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A hallgatok értékelésének alapelvei, tudasszintméro tesztek, vizsgak

Kontra J6zsef!

1. A hallgatok értékélésének rendszerszemléletii bemutatasa

Bloom rendszerének (1976 idézi: Seel, 2012, pp. 466-469) nyoman legyen a kozponti egy-
séglink az oktatasi feladat. Az adott allapot a bemeneti tényez6k halmaza. Esetiinkben
ezek a hallgato relevans kognitiv és affektiv jellemzdi, azaz a tudas és motivaciéo komplex
rendszere. Az adott allapotra tervezett oktatasi folyamat hatdsa a kimeneti allapot, ame-
lyet az értékelés viszonyit az elérendd célallapothoz. A viszonyitas soran nyert informacio
visszacsatolassal hat a miikodésre. Tehat az értékelés optimalizalhatja, javithatja a rend-
szert.

Ebbdl rogton kovetkezik, hogy a hallgatok értékelésénél nem hanyagolhaté el az affek-
tiv (érzelmi-akarati) komponensrendszer. Visszajelzésekkel ugyanis annak egyes kompo-
nensei kialakithatdk, fejleszthetdk, s ily modon egészében a tanulasi teljesitmények javu-
lasa varhato (Kontra, 1996; 1999; Popham, 2003, pp. 106-121; 2017, pp. 236-256).

Masrészt az értékelés ennél tagabb értelemben egy dolog (rendszer) két allapotanak
0sszehasonlitasat jelenti a kiemelt allapotjellemz6(k) szerint. A ,dolog” a pedagdgiai gya-
korlat tetszélegesen kivalasztott rendszere lehet. Bevezethetd tehat a metaértékelés fo-
galma, azaz az értékelés értékelése. Igy értékelhetd a hallgatok értékelése is.

Vegylik észre, hogy az értékelés egyszerii szabalyozasi, s bonyolult iranyitasi rendsze-
rek alrendszere (Seel et al., 2017). Visszajelentési korok épitheték be az iranyitas folya-
mataban a tervezés és a végrehajtas szakaszaihoz is (1. dbra). Ebben a kontextusban ha-
rom értékelési funkcid terjedt el: (1) az oktatasi folyamatot iranyité formativ értékelés,
(2) az el6zetes adott allapotot feltaro diagnosztikus értékelés, valamint (3) a végallapotot
mindsité szummativ értékelés (Bathory, 2000, pp. 232-235).
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1. abra. A hallgatok értékelésének fobb funkciodi az oktatasiranyitas folyamataban
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Az oktatasi egységek azonban egymast kovetik; egy kimenet a kovetkezd egység beme-
nete lehet (Popham, 2008, pp. 24-27). Ezért a ,folyamat eléjén, kdzben, végén” felosztas
a pedagdgiai értékelés funkcidzavaraihoz vezethet (Nagy, 1989 [1977]). Tobb oka lehet,
hogy a gyakorlatban a diagnoézis és a formalas funkcié ritka, elmarad, vagy az uralkodé
mindsitéssel keveredik (Kotschy, 2003, p. 397; Nagy, 2010, p. 362). Mégis torekedniink
kell a fejlesztd értékelési eljarasok bevonasara és megfelel alkalmazasara a felsGoktatas-
ban is.

2. Gyakorlati atmutato a hallgatok értékeléséhez

Az alapok irant érdekl6d6 olvasé szives figyelmébe ajanlom Farkas Eva felséoktatasi pél-
dakkal gazdagon illusztralt 141 oldalas konyvét (2019). Hasznos a tesztekhez és a vizs-
gakhoz. Ehhez a konyvhoz kivan ez a korlatozott terjedelm fejezet- az alaposabb megis-
merésre torekvd olvasdknak - kiegészité praktikus ismereteket, alkalmazasi példakat
nyujtani, de ettdl fliggetleniil is tanulmanyozhat6, mert a konyv ismeretét nem feltételezi.
A tovabbi kitekintéshez szdmos szakirodalmat (oldalszamokkal egyiitt) emlitiink még
meg.

Mottonk: Az oktatas tanuldsiranyitas, ennélfogva az oktatas kdzponti komponense az
értékelés. Ebbol kovetkezik az oktat6i munka értékelésekor és fejlesztésekor a hallgatok
értékelésének az értékelése (a metaértékelés), igy fejlesztése is fontos feladat lenne. A
gyakorlatban jelenleg a tanitasi eljarasok és a szummativ (mindsit6) értékelések (dolgo-
zatok, portféliok, vizsgdk) kapnak nagyobb figyelmet.

A 2.1. alfejezet ezért (a) a magasabbrendii kognitiv miiveletek (elemzés, értékelés, szin-
tézis) alkalmazasat, (b) a komplex megértést (kiterjedt absztrakt), (c) az 6nszabalyoz6
tanulast, (d) a metakogniciot, valamint (e) a produktiv gondolkodast segité diagnosztikus
fejleszt6 értékelés gyakorlatra iranyult bemutatasara vallalkozik. A mindsit6 értékelés-
hez, vizsgakhoz ajanlott példakra nézve lasd: Farkas (2019, pp. 103-111).

A 2.2. alfejezet a hallgatok értékeléséhez sziikséges érvényes, megbizhato és objektiv
adatgy(jtésrdl szol: a mérésrol. A jelenlegi gyakorlatban ugyanis az un. ,tudasszintmérg”
tesztekkel vagy egyéb ,,mérésekkel” valdjaban nem objektiv mérést végziink.2 Ezért itt egy
példaban az intézményilink tanit6é szakos hallgatéinak egy kis csoportjdban (N=56) - a
Rasch-modell alkalmazasaval - végzett objektiv mérésiink eredményeire fokuszalunk.

2.1. Az értékelés alapismereteinek alkalmazdsai

2.1.1. A viszonyitds problémai

Konny belatni, hogy minél egyértelmiibb (jellemzden operacionizalhat6 oktatasi célok-
kal definialhatd) az elérendé allapot (viszonyitasi alappont), annal inkabb lehet az érté-
kelés (a becslés, mérés, viszonyitas) érvényes, megbizhat6 és objektiv (Kontra, 2011, pp.
30-32; Farkas, 2019, pp. 25-29). A gyakorlatban azonban az el6zetesen megadott tanulasi
elvarasok, kimeneti eldirasok, kovetelmények (Driscoll és Wood, 2007, pp. 49-73;

2 Tudésszintmérd teszt vagy Likert-skalas kérddiv adatait hagyoményosan és rutinszertien intervallumskalén vett
adatokként kezeljiikk (Andrich és Marais, 2019, pp. 6-8).
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Marzano és Kendall, 2007; Farkas, 2019, pp. 35-42) kés6bbi alkalmazasanak - igy a kri-
tériumra iranyulé értékelésnek - a nehézségeit éppen az operacionizalt célok (a kovetel-
mények) pontatlan, k6dos, szakszeriitlen meghatarozasa okozza (Bathory, 2000, p. 234;
Kotschy, 2003, pp. 158-160; Popham, 2017, pp. 41-43; Farkas, 2019, pp. 23-24).

A viszonyitas masik lehet6sége a normaorientalt értékelés, amelyben az egyes hallgatéi
teljesitményeket egy - tobbnyire a kurzus aktudlis hallgat6ibél all6 - csoport atlagos
szintjéhez (a normahoz) viszonyitjuk (Kiss et al.,1998, p. 9). Ennek az is oka, hogy bizo-
nyos teljesitmények (példaul elemzés, alkotas, problémamegoldas) esetében nem adhaté
meg természetes maximum (Csikos és B. Németh, 2002, p. 97). Az oktatasi gyakorlatban
legtobbszor a két viszonyitasi megoldas valamilyen keveréke tapasztalhatd. Példaul az
osszpontszammal rendelkez6 feladatlapok, tesztek esetében is donthetiink ugy, hogy az
el6zetesen megtervezett - 6sszpontszamhoz viszonyitott - ponthatarokat utélag, a kapott
eredmények tiikrében korrigaljuk. Tudjuk, hogy egy gyenge csoportban egy ,tulmérete-
zett” dolgozat tovabbi bonyodalmak, problémak forrasa lehet (Norton, 2007, p. 94). Igy
aztan még a mindsitéseknek is ,helyi értéke” van, hiszen az oktatoknak a sajat kdzvetlen
tapasztalatukon kiviil aligha van mas viszonyitasi alapjuk (Csapd, 2002, pp. 62-72; Nagy,
2010, pp. 362-363).

2.1.2. Célok és kévetelmények

A kimenet meghatarozasa, a célrendszer megfeleld leirasa irdnyitja a tanitasi-tanulasi fo-
lyamatot, befolyasolja az oktatas komponenseit (Kotschy, 2003, p. 143; Farkas, 2019, p.
14), s ebben a rendszerben a mélyrehaté tanulast (deep learning) segiti el§ (Driscoll és
Wood, 2007, pp. 13-15).

Az oktatas céljat a targyleirasban, a tematikdban a Neptun rendszer keretében is rogzi-
teni kell. Ehhez mindenekel4tt érdemes figyelembe venni, hogy a szakirodalomban kiilon-
b6z6 értelmezések, megkiilonboztetések talalhatok: példaul Popenici és Millar szerint (1)
a cél, (2) a tanulasi cél és (3) a tanulasi eredmény (2015, p. 4). A célkitlizési feladat diffe-
rencialtabb kezeléséhez vegylik sorra ezeket a fogalmakat e két szerz6 nyoman.

1. Cél (goal, aim). (Az angol goal, aim és objective szavak tovabbi értelmezéséhez és meg-
kilonboztetéséhez 1d. még Haughey, 2022.) A célok altalanosan leirjak a tervezett kime-
neti allapotot (a jovOképet), a kurzus rendeltetését, a f6 szandékokat. Mindez segit képet
alkotni az altalaban elvart tudasrol. A célok f6 funkcidja az, hogy az oktatasi folyamatot
iranyito fontosabb értékeket és iranyelveket megadja. (Példa: ,A kurzus célja, hogy a hall-
gatokat felkészitse a pedagdgiai gyakorlatban végzendd értékelési feladatok szakszerii
megolddsdra.”)

2. Tanulasi cél (learning objective). A tanulasi célok a kurzus soran megvaldsitand6 ok-
tatoi szandékokra, tevékenységekre vonatkoznak. Kifejezik, hogy az oktaté mit fog ok-
tatni, masképpen a kurzus soran a hallgaté mit fog tanulni3. Popenici és Millar kiemelik,

3 A ,mit fog tanulni a hallgatd” helyett — szerintem — érthetébb a ,,tanulasi cél” elnevezés. Bér, ha inkabb az oktatéi
tevékenységekre utal a szerzd (,,It is important to note that learning objectives reflect what teachers do”; Popenici
és Millar, 2015, p. 4), célszeriibb volna a ,.tanitasi cél”-t vagy ,,oktatdsi cél”’-t hasznalnia, hiszen a tanulasi cél
eltérhet a tanitasi céltol. Ugyanakkor a pedagdgiai gyakorlatban a tanitando egyben a tanulando, igy a mindennapi
oktat6-hallgatd kommunikacioban ez a tanuldsi cél terminus, amely az oktatoi szandékra vonatkozik (,,Learning
objectives refer to teachers’ intentions, such as what students will be taught during the course”; uo.), valosziniileg
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hogy a tanulési célok az oktatéi tevékenységeket tiikrézik (2015, p. 4.). igy a tanulasi célok
teljesitése végiil az oktato altal tervezett kivant allapot megvalédsitdsdhoz vezet. Itt érde-
mes megjegyezni, hogy a tanitas célja eltérhet a tanulas céljatdl, hiszen a hallgaté sajat
céljaival vesz részt az oktatasi folyamatban (Biggs és Collis, 1982, pp. 10-11; Kotschy,
2003, p- 139), kovetkezdleg az oktatoi szandékbol nem feltétlentil adédik az, hogy mit is
fog a hallgaté megtanulni. (Példa: A hallgaték megismertetése a modern tesztelmélet alap-
jaival.”)

Konny belatni, hogy ezek a célok nem fejezik ki egyértelmiien, hogy mit is kell teljesi-
tenie a hallgatonak, amivel demonstralhatja az elvart tudast. Egyaltalan mi képezi a viszo-
nyitas alapjat, az értékelés kritériumat? Miel6tt a kovetelmények meghatarozasara tér-
nénk at, nézziik meg, milyen tényezdk is indokoljak, hogy a célok megadasat Gjragondol-
juk.

A célok kovetkezd hibai miatt problémas az ellendrzés-értékelés (Kotschy, 2003, p. 158;
Rodriguez és Albano, 2017, pp. 15-16):

— Tul altalanosak. Mit is jelent példaul az, hogy ,tapasztalja meg”? (Példa: ,A hallgaték
ismerjék...”, értsék..”, ,tudjdk...”, ,tapasztaljdk meg...”.)

— Nem a hallgatok tevékenységére utalnak, hanem az oktato6i szandékra. (Példa: , Be-
vezetés a neveléstudomdny gondolatvildgdba; az alapveté fogalmak, dsszefiiggések
megértetése.” Kijel6li az oktatd szamadra a tennivalokat, de mit is tegyen a hallgat6?)

— A cél és az oktatasi téma nem kiiloniil el. (Példa: ,A reliabilitdsmutatdk kiszamitdsa”.
Ez lehet egy elméleti téma, el6adas cime, de jelentheti a gyakorlaton elvégzendd el-
vart szamitasokat is.)

— Nem a tanulas eredményét mutato hallgatéi tevékenységet hatarozza meg. Helyette
az elsajatitaskor végrehajtando feladatot adja meg. (Példa: Az ajdnlott szakirodalom
ondllé feldolgozdsa”. Torténhetett ,feldolgozas” (elolvasta, kijegyzetelte), csak ép-
pen nem tanulta meg, azaz végiil nem tudja. Példankban az ,6nall6” min6ségjelzd
beszurasa utal a hallgatdéra, mint cselekvdre. Hidnyaban gondolhatnank az oktatoi
szandékra is.)

A hibalista komplementer értelmezése alapjan mar konnyen felsorolhaték azok a vezér-
elvek, amelyek segitenek az elvart tudas ellendrizhet6 (esetleg mérhet64) leirdsdhoz, a
kovetelményekkel kifejezett elvart tanulasi eredmény meghatarozasahoz (Kennedy et al.,
2007, pp- 7-17; Popenici és Millar, 2015, pp. 10-11).

3. Tanuldsi eredmény (learning outcome):

— nem tul dltaldnosak, megfogalmazasuk egyértelmi és a tananyag keretében érthetd,

— azt, amit a hallgatonak kell megtanulnia, azaz a hallgat6tél a tanulas, a kurzus elvég-

zése utan elvart tudast vilagosan meghatarozzak,

nem okoz problémat. Az oktatisban az elnevezésnél fontosabb a szakszerii hasznalat (1d. Rodriguez és Albano,
2017, p. 12).

4 A pedagogiai konyvekben jellemzé ,,mérhetd célok” kifejezés (1d. pl. Kotschy, 2003, p. 158), mert a hagyoma-
nyos pedagogiai szohasznalatban a ,,mérés” fogalmat nem az objektiv mérés értelmében hasznaljak. Az objektiv
mérés megvalositasarol 1d. Molnar (2013) és Nahalka (2018) munkajat. Ma még ,,mérés”-nek neveznek olyan
eljarasokat is, amelyeket egyes szerz6k nem mondananak annak (1d. pl. Andrich és Marais, 2019, pp. 6-8). Erre a
jelenségre utalok az ,,esetleg mérhetd” kifejezés hasznalataval, mert jelenleg a hazai pedagdgiai gyakorlatban talan
elé sem fordul a Rasch-modell alkalmazasa.
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— a célzott hallgatéi tevékenységet, miiveletet egy megfeleld igével fejezik ki (I1d. pl.
Nadasi, n. a.),
— iranyitjak a hallgatékat az elsajatitas folyamataban, segitik a tanulast, a fejlédést, az
onértékelést, az oktato-hallgaté kommunikaciot,
— hatékonyan értékelhet6 a megvaldsitasuk (ellenérizhet6k, becsiilhet6k, mérhet6k),
— atovabbi tanulmanyokra nézve is meghatarozo jelentdségliek,
— illeszkednek a képzés céljaihoz, a tanszéki, intézeti, egyetemi prioritasokhoz és ér-
tékekhez.
Példa>: ,A kurzus teljesitése utan hallgato6 legyen képes
— 0Osszehasonlitani az alapvet6 értékelési modokat,
— elemezni egy adott oktatasi egységet (témat, témakort, teljes tananyagot) tar-
talmi és strukturalis szempontbol,
— alkalmazni Bloom taxon6miajat egy tudasszintméro teszt dsszeallitasakor,
— értékelni egy tudasszintméro teszt validitasat, reliabilitasat és objektivitasat,
— alkalmazni a tanult szamitogépes statisztikai eljarasokat teszt- és adatelemzési
feladatok megoldasakor (valamelyik hasznalataval: JASP, jamovi, SPSS).”

Ebben a példaban a listazott kovetelményeket még pontosabban is meg lehet adni, ha
mindegyikhez a teljesités feltételeit, koriilményeit (conditions) és a kritériumait (criteria)
is megadjuk (Rodriguez és Albano, 2017, p. 18). Am a célokban az ilyen pontositasoknak
az elényei mellett hatranyai is lehetnek (Bennett és Brady, 2012, pp. 41-42). Felvethetd,
hogy a hallgatdk a problémaikat a konnyen szamszertisithet6 eredményekhez kotik, mint
ahhoz, hogy rendszeres kurzusértékelés és tananyagfejlesztés segitségével esetleg olyan
tanulasi kornyezetet, feltételeket kellene teremteni, amelyek elsegitik a hatékony és el-
kotelezett munkat, az érdeklédésiiknek jobban megfeleld, az elagazasokat is kovethetd,
kiterjedt tanulast.

A kijelolt tanulasi eredmények szama fligg az oktatasi egység (téma, kurzus, tantargy)
elvart kimeneti allapotatdl (terjedelem és szint). Tegyiik hozza, hogy a tdl kevés nem kel-
16en informativ; a tul sok attekinthetetlen, részletezo, raadasul demotivalo lehet. Az atte-
kinthet6ség alapelve (é. Miller-féle tarsoly-elv, idézi Nagy, 1985, p. 83) szerint javasolhat6
példaul 2-4 vertikalis szintre térténd bontas, ahol egy szinthez tartoz6 lista elemszama
nem lépi a 4-6 elemet (i. m. 84). Az el6bbi példank egy ilyen tagolt szintet (blokkot) mutat
be. Ebbdl kovetkezik, hogy tigy kell az ilyen blokkokbdl az oktatas célrendszerét felépiteni,
hogy veégiil a teljes felépitmény mennyiségi és mindségi szempontbol lefedje az elvart ki-
meneti dllapotot, s ezzel a tanulas-tanitas iranyitasaban a rendeltetését be tudja tolteni.

® Példankban a blokk felépitéséhez a szokdasos szintaktikai szerkezetet hasznaljuk. Az dsszefoglalé szint: ,,A hall-
gato(k) legyen(ek) képesek”. Majd lista, ahol elemenként fonévi igenév fejezi ki a relevans miiveletet, végiil a
kovetelmény fokuszat ado kifejezés kovetkezik (Marzano és Kendall, 2008, p. 1).
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2.1.3. Taxonémiak
A kurzusok kivant tanulasi eredményeinek, kovetelményeinek a megadasat a taxondmiai
szemlélet hatékonyan segiti. A kovetkezdkben 6t rendszert mutatunk be.
1. Bloom taxonémidjdnak modositott valtozatat, legalabbis az egyik dimenzojat (Ander-
son és Krathwohl, 2001, pp. 67-68) szinte minden tankdnyv megemliti (Heacox, 2006, p.
77; Farkas, 2019, pp. 39-42; Popenici és Millar, 2015, pp. 5-6). Az atdolgozott taxondmia
kétdimenzids valtozatat itt csak vazlatosan mutatjuk be.
A 2. dbra az eredetihez (ismeret, megértés, alkalmazas, analizis, szintézis, értékelés; Ba-
thory, 2000, p. 147) hasonld, s igy talan ismertebb egyik dimenziété szemlélteti. Ez az ok-
tatasi célok (educational objective) rendszerének az igékkel (verb: apply) leirt hat kogni-
tiv folyamatot megadé komponense (cognitive process dimension).
A masik dimenzi6 a fénevekkel megadott tudaskomponens (knowledge dimension). Ennek
négy kategoriaja van (Anderson és Krathwohl, 2001, pp. 27-62):
—  Osszefiiggéstelen informaciok (factual knowledge). Példaul nevek, évszamok, adatok.
—  Osszefiigg ismeretek (conceptual knowledge). Szervezett tudaselemek, sémak.
— Procedurdlis ismeretek (procedural knowledge). A ,hogyan csindlni” ismerete
(,knowledge of how”). Procedurak (algoritmusok, eljarasok, technikak stb.) ismerete.

— Metatudas (metakognitive knowledge: knowledge about cognition). Tudas a megisme-
résrol, de a metafolyamatok (monitorozas, kontroll, megismerés szabalyozasa) a kognitiv
folyamatokhoz tartoznak (i. m. 56; Kontra, 1996, pp. 352-359).

A két dimenzidt, (1) a tudas és (2) a kognitiv folyamatok kategéridit egymasra vonatkoz-
tatva konnyen adddik a 4x6 cellat tartalmazo teljes taxon6mia matrixa.

ALKOT (create)
alkotas, konstrualas: kitalalni, fejleszteni, fogalmazni, abrazolni
( , , A
ERTEKEL (evaluate)
érték, megfeleléség megitélése: becsiilni, megallapitani, itélni
\. /
4 )\
ELEMEZ (analyze)
kapcsolatrendszerek feltarasa: megvizsgalni, kovetkeztetni, levezetni
( ALKALMAZ (apply)
§ tudas hasznalata: gyakorolni, kiszamitani, eléadni, szervezni, forditani
( MEGERT (understand)
§ kapcsolatok latasa és értése: atfogalmazni, elmagyarazni, kérvonalazni

tények informaciok felidézése: elmondani, ismételni, megnevezni, felismerni

p
EMLEKEZIK (remember) ]

.

2. abra A Bloom taxon6mia mddositott valtozatanak a kognitiv folyamatokat leiro
dimenzidja Anderson és Krathwohl nyoman (2001, pp. 67-68)

6 Az eredeti Bloom taxonomia ismeret szintjén keveredett a miivelet és miivelet targya: tény és felidézés. Ez
indokolta a folyamatok kiilonvalasztasat az ismeretjellegli elemektdl, a modositott kétdimenzids taxondmiat.

210



Kontra J6zsef: A hallgaték értékelésének alapelvei, tudasszintmérd tesztek... DOI: 10.54597/mate.0014

2. A SOLO taxondémia (Structure of the Observed Learning Outcomes) a 3. dbrdn lathato
(Biggs és Collis, 1982, pp. 17-31; Biggs és Tang, 2011, pp. 88-90). Ez is egy hierarchikus
modell, amelyet Piaget szakaszelméletével 6sszhangban fejlesztettek ki. A megértés no-
vekvé komplexitasan alapul, s 6t kiilonb6z6 szakaszt értelmez. A tanulasi eredményeket
(learning outcomes) a megértés komplexitasi szintje szerint hatarozzak meg.

KITERJEDT ABSZTRAKT (extended abstract)
altalanosithato, transzeralhato, kiilonbozo teriileten alkalmazhatd megértés:
feltételezni, kitalalni, altalanositani, 1étrehozni, fejleszteni, elméletet alkotni

RELACIOS (relational)
arészek és az egész kapcsolatrendszere: 6sszehasonlitani, magyarazni, ellentétbe
allitani, 6sszegezni, kiegésziteni, elemezni, alkalmazni ismert teriileten

\_
4 \
MULTI-STRUKTURALIS (multistructural)
kapcsolatok lehetnek, de metakapcsolatok nélkiil: felsorolni, osztalyozni

/
N

UNI-STRUKTURALIS (unistructural)

konkrét és minimalis megértés: azonositani, memorizalni

(& J/
( , A

PRE-STUKTURALIS (prestructural)

Osszefliggéstelen, szervezetlen informaciotdredékek, nincs megértés

\. /

3. abra SOLO taxondmia Biggs és Tang nyoman (2011, pp. 88-90)

A megértés: a gondolatok egybeszervezdédése” (Horvath Gyorgy pszicholégus gondolatat
ideézi: Méro, 2001, p. 133), amely 1ényegében a séma létrejotte. Majd a fejl6dés soran a
kognitiv sémak mennyisége né, s egyre komplexebbek lesznek, sémarendszerek alakul-
nak ki. [gy az egyes szakmai szintek (kompetenciaszintek) jellemzsinek a megismerése
Mérd Laszlo leirasaban (2001, pp. 180-198) segiti ennek a taxondmianak a megértését
(Kontra, 1996, pp. 356-357).

3. Fink taxondémidja a 4. abrdn lathaté (Fink, 2013, pp. 34-37). E taxondmia fontos jel-
lemzdje, hogy nem hierarchikus, hanem inkabb egymassal kapcsolatban allé tanulasfajtak
osszefliggo, dinamikus, interaktiv rendszere. Barmelyik tanulasi forma megvaldsitasa no-
velheti a tobbi tanulasi forma esélyeit, hiszen hatnak egymasra. A tanitas nem zér6 6sz-
szegl jaték.

Fink (2013) rendszerének, a jelentds tanulas taxondmiajanak (taxonomy of significant
learning) kategoriai és az azokhoz rendelt igék (Popenici és Millar, 2015, p. 16).

— Alaptudas (foundational knowledge). Az alapok, a megtanult, a megértett, a felidéz-

hetd. Igék: megnevezni, felsorolni, leirni.

— Alkalmazas (application). Végrehajtas. Komplex feladat menedzselése. Igék: ele-

mezni, tolmacsolni, alkalmazni.

— Integralas (integration). Kiilonb6z6 dolgok kozti kapcsolatok felismerése és megér-

tése; ok-okozat meglatasa. Igék: leirni, integralni, 6sszegezni.
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— Emberi dimenzié (human dimension). Személyes és szocialis kovetkezmények fel-
fedezése. Onismeret fejlddése, hatékony egyiittm{ikodés masokkal. Igék: becsiilni,
értékelni.

— Torédés (caring). Fokozottabb torédés, gondoskodas, érdeklédés. Igék: tolmacsolni,
mérlegelni, elmélkedni

— Tanulas tanulasa (learning to learn). Tanulasi képességek fejlesztése, 6nallé tanulas,
kérdések feltevése és megvalaszolasa, dnszabalyozé tanulas. Igék: elemezni, biralni,
értekezni, kutatni.

TANULAS ALAPTUDAS
TANULASA o
megeértes,
jobb tanulas, felidézés
kutakodas,
Onszabalyozd
tanulds
TOGRODES ALKALMAZAS
Uj érzések, képességek,
érdekl6dések és gondolkodas,
értékek projektek
megjelenése menedzselése
EMBERI INTEGRALAS
DIMENZIO kapcsolatok
az én és a tarsak meglatasa és
megismerése megértése

4. abra Fink taxondémiaja Fink nyoman (2013, p. 35)

Ajelentds tanulds taxon6midjanak két fontos kdévetkezménye van az oktatas gyakorlatara
nézve. (1) A kurzus tanulasi céljainak nem csak a tartalom elsajatitasat kell tartalmaznia.
Ha az alaptudason (foundational knowledge) kiviil mas is (1d. 4. dbra) szerepel a tan-
anyagban, akkor a tanulast értékesebbé, egyszersmind érdekesebbé teszi a hallgatok sza-
hasznaljak, akkor olyan kdlcsénhatasok johetnek 1étre, amelyek nagymértékben javithat-
jak a hallgatok jelent6s tanulasanak eredményeit.

4. Marzano és Kendall taxonémidja (New Taxonomy) (2007, pp. 13-19, 2008, pp. 1-7).
A Bloom-féle taxonémiak egyik problémaja, hogy a taxon6mia szintjeit a nehézség skala
mentén képzelték el. Ugyanakkor még a legdsszetettebb folyamatok is megtanulhatok, s
gyakorlassal konnyen végrehajthatokka, rutinfeladatokka valhatnak. Vagyis egy mentalis
folyamat nehézsége legalabb két tényezotdl fiigg: (1) a folyamat eredendd 6sszetettségé-
tél a relevans lépések szempontjabdl és (2) a folyamat ismertségének szintjétdl (1d. még
Kontra, 1996, p. 342). Ezért Marzano és Kendall a nehézség helyett az iranyitas (control)
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hiararchiajat vette alapul: egyes folyamatok irdnyitjak, szabalyozzak mas folyamatok m-
kodését. Igy példaul a szelf-rendszer (self-system) dént (Id. még Molnar, 2009, p. 359),
hogy egyaltalan belevagjunk-e egy 1j feladatba, s ha igen, akkor a metakognitiv rendszer
1ép miikddésbe, amely aztan azt a kognitiv rendszert iranyitja, amely a feladatrelevans
informaciok megfeleld feldolgozasaért felelds (1d. még Kontra, 1996, p. 354). A siker nagy-
mértékben mulik a szakértelmen, a meglevd kognitiv sémak rendszerén. A szakértelem
fejlédését, az egyes szakmai szinteket, a kapcsol6d6 sémarendszereket a SOLO taxon6mia
esetében mar emlitettiik.

Ez a taxondmia is kétdimenzids (hasonléan Bloom médositott valtozatahoz): (1) a fel-
dolgozas szintjei (levels of processing) és (2) a tudas tipusai (domains of knowledge). A
feldolgozas szintjei a kovetkezék (Marzano és Kendall, 2008, pp. 4-5):

— 6. szint. Szelf-rendszer (self-system). A fontossag, a hatékonysag, az érzelmi va-
laszok, a motivacié megvizsgalasa, mérlegelése.

— 5. szint. Metakognitiv rendszer. PL. célok kijel6lése, folyamatiranyitas (process
monitoring), a megértés monitorozasa (monitoring clarity), a helyesség, a pon-
tossdg monitorozasa (monitoring accuracy).

— 4. szint. A tudas felhasznalasa (knowledge utilization), kognitiv rendszer. Pl.
dontéshozatal, problémamegoldas, kisérletezés, vizsgalodas.

— 3. szint. Analizis, kognitiv rendszer. Pl. 6sszehasonlitas, osztalyozas, hibaelem-
zés, altaldnositas, kovetkeztetés.

— 2. szint. Megértés, kognitiv rendszer. Pl. 6sszegzés, 1ényegkiemelés, atfogalma-
zZas.

— 1. szint. Felidézés (retrieval), kognitiv rendszer. Pl. felismerés, felidézés, végre-
hajtas.

A tudas tipusai:

— Informacidk
— Mentdlis procedurak
— Pszichomotoros procedurak

Van tehat hasonl6sag az Anderson-féle taxondmiaval, de a strukturak jelentds kiilonb-
ségei a két taxondmia oktatasi folyamatban torténé hasznalatara nézve is lényeges elté-
réseket jelentenek. Ami a gyakorlatot illeti, a szelf-rendszer és a metakognitiv rendszer
kiegészitheti, tamogathatja — a hagyomanyos oktatasnak jobban megfeleld als6 négy szint
- a kognitiv rendszer alkalmazasat.

5. Nagy Jézsef alkalmazdsi kritériumai (1993, pp. 30-49; B. Németh, 2009, pp. 50-53). A
négy kritérium mindegyike tovabbi két alszintre bonthat6, mert a tudas reproduktiv és
produktiv modon alkalmazhat6 (4x2). Nézziink példakat Nagy Jozsef szerint:

— Felismerés. Az észlelet idézi fel a megfelel6 tanult tudaselemet: kozvetlen felidé-
Z6s.
o Reproduktiv: kivalasztani, parositani, azonositani mar latott, ismert dol-
gokat. (,Ez volt?”)
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o Produktiv: a széban forg6 dolog tulajdonsagainak ismerete alapjan az
adott dolgot felismerni. (,,A felirt szamok kéziil melyek oszthatdk 4-gyel?”)

— Kapcsolds. Egy masik tanult elem aktival6 hatasaval torténik a felidézés: kozve-
tett felidézés.

o Reproduktiv: Az asszocialt par egy tagjanak észlelése aktivalja a masik
tagot. (,Mi a viz képlete?”)

o Produktiv: Osszefiiggésismeret alkalmazasaval a meglevé elemek kozott
uj kapcsolat(ok) jon(nek) létre. Egy 0sszetartozas, egylittjaras, 6sszefiig-
gés eldrelatasa, belatasa, kikovetkeztetése. (Pl hidnyos tablazatok kit6l-
tése.)

— Kivitelezés. Allapotvaltozasok létrehozasa. (Pl. informacibatalakitas, szamita-
sok.)

o Reproduktiv: Begyakorolt rutintevékenységek, példamegoldasok, felada-
tok végrehajtasa.

o Produktiv: Probalkozasokra, intuiciéra van sziikség (nincs elegend6 tu-
das a reproduktiv kivitelezéshez). Problémamegoldas.

—  Ertelmezés. Megfogalmazott megértés (nem csak megértés). A dolgok mibenlét-
ének, viselkedésének és miikodésének a megértésérdl szol6 elméleti, racionalis,
értelmez6 tudas.

o Reproduktiv: Pl. definiciok, szavakkal vagy formulakkal leirt torvények,
szabalyok, bizonyitasok, tervek, elvek, normak, indoklasok, programok.

o Produktiv: Pl. 4j fogalom megalkotasa és definialasa, j bizonyitas adasa,
szakdolgozatok, doktori értekezések.

Ami a gyakorlati alkalmazasokat illeti, Nagy J6zsef négy f6 miveleti szintjét (felismerés,
kapcsolas, kivitelezés, értelmezés) B. Németh Maria (2009, p. 58) 6sszekapcsolja (1) ha-
rom tartalmi kategdriaval (tények, fogalmak, dsszefliggések; Bathory, 2000, p. 149) és (2)
a koriilmények 6sszesen négy lehet6ségével. Valamennyi szempont egymasra vonatkoz-
tatasa tehat egy 48 (4x3x4) cellas matrixot eredményez.

Tanulsagos ebben a rendszerben megismerni az oktatas hatékonysagat befolyasolo ko-
rillmények (kontextusok) kétszempontu dichotém felosztasait is (2x2):

— elsajatitas szempontjabdl (1) ismert vagy (2) ismeretlen,
— kornyezet tekintetében (3) tandrai, tudomanyos vagy (4) realisztikus, életszerd.

Az alkalmazasi szintek rendszere azonban nem hierarchikus. Valoban, egy rutinfeladat
végrehajtasanal nehezebb lehet egy produktiv felismerés. Fontos tanulsag, hogy ez a
rendszer felhivja a figyelmet a produktiv alkalmazasokra (pl. a problémamegoldas nem
azonos a feladatmegoldassal). Tovabba értékeléskor az értelmez6 tudas megfogalmazasat
onallg, sajat példakkal is meg kell kdvetelni, hiszen a definicidk, szabalyok, bizonyitasok,
mint megfogalmazott megértések (akar példakkal egyiitt) értelmetleniil bemagolhaték.

2.1.4. F6 értékelési médok
A hagyomanyos ismeretalapu oktatasi gyakorlatban a jellemzd értékelési mod a norma-
orientalt 6sszegz06, mindsit6 értékelés. Az 6sszegzd (szummativ) értékelés az eredményt
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egyetlen szammal, mindsito jelz6vel fejezi ki, amellyel az értékelt meghatarozott katego-
ridba sorolhaté. A mindsité értékelés ellentétes parja a diagnosztikus értékelés (Nagy,
2010, p. 363). De melyek is az alapvetd értékelési modok? Milyen is ezeknek a viszony-
rendszere?

A korabban hivatkozott ,funkci6zavarok”, terminolégiai bonyodalmak, félreértelmezé-
sek elkeriilése (Popham, 2008, p. 7), egyszersmind a megfelel§ gyakorlati alkalmazasok
elésegitése érdekében, ezen a ponton elengedhetetlen az alapvet6 fogalmak rendszere-
zése: az értékelési funkcidk, a célok érthetd és vilagos elkiilonitése ugy, hogy a két viszo-
nyitasi orientaciét is bevonjuk a rendszerbe. Az 5. dbra segitségével Nagy J6zsef (2007,
pp. 80-82; 2010, pp. 363-364) nyoman egy ilyen rendszert szemléltetiink és irunk le,
amelyben a kiemelt értékelési célokat allitjuk a felosztas kozéppontjaba (1d. a kézponti
cellakban).

FUNKCIO , ORIENTACIO , ,
NORMAORIENTALT KRITERIUMORIENTALT
0SSZEGZ0 Mindsit6 Mindsité (cut-off)
(SZUMMATIV) Globalis diagnozis Globalis diagnozis (cut-off)
FEJLESZTO Mindsitd Minésitd (cut-off)
(FORMATIV) Globalis diagnozis Diagnosztikus

5. abra. F6 értékelési célok (funkciod és orientacio szerinti bontasban)
Nagy Jézsef nyoman (2010, pp. 363-364)

Nagy Jozsef (2010, p. 362) hatféle értékelési mdédot kiilonit el:

— funkci6 szerint 6sszegz6 (szummativ) vagy fejlesztd (formativ),
— cél szerint mindsit6 vagy diagnosztikus,
— orientacio szerint normaorientalt vagy kritériumorientalt.

Vegyiik észre, hogy az ,id6zités” megkiilonboztetés ebben a bontasban nem szerepel; ez
nem hasznos (Nitko és Brookhart, 2011, p. 83), s mint utaltunk mar ra, csak értelmezési
,zavart” okoz.

Aviszonyrendszeriiket bemutatoé 5. dbrdn félkovér betlikkel emeltiik ki a két alapesetet.
Kozillik a kritériumorientalt diagnosztikus fejlesztd értékelés az értékelendé kompeten-
cia vizsgalt alapkomponenseit az optimalis hasznalhat6sag kritériumahoz viszonyitja, s
mutatja a fejlesztés teenddit az optimalis szintii elsajatitas, hasznalhatdsag eléréséhez. Itt
a globalis diagnézis az atlagos szintet mutatja a kritériumhoz képest, mig az analitikus
diagnozis a relevans komponensek diagnosztikus térképét hatarozza meg. Az 6sszegzd
értékelés alkalmas globdlis diagndzisra. A normaorientalt értékelés azonban csak bizo-
nyos hatarokon beliil teszi lehet6vé a globalis diagnozist és fejlesztést. A ,cut-off” vonasu
kritériumorientalt értékelés kulonféle szelekciokra alkalmazhaté (Nagy, 2010, pp. 363-
364).

Az alapvetd fogalmak és viszonyrendszeriik attekintése utan a korbejarhatosag alapelvét
(Nagy, 1985, pp. 77-79) kovetve a diagnosztikus és a formativ értékelést Nitko és
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Brookhart (2011, pp. 83-102) szerint megkiilonboztetve kiilon-kiilon is attekintjiik, hogy
a tobbiranyd megkozelitéssel az oktatasi gyakorlatban torténd alkalmazasokat minél job-
ban eldsegitsiik. Tudjuk, hogy az alkalmazasi lehetdségek keresése, az 0j értékelési médok
bevondasa az oktatdsba nem koénny( tobbletmunkat jelent az oktaté szamara egy olyan
kurzus esetében, amely csak el6adasbol all, és kollokviummal zarul.

Ittjegyezziik meg, hogy az ilyen (el6adas és kollokvium) kurzusok nemcsak a kiilonb6z6
funkcidju és célu értékelési moédok hasznalataval kapcsolatban vetnek fel oktatasi prob-
lémakat, hanem a magasabb rendii kognitiv miiveletek szintjén torténo elsajatitast sem
szolgaljak, hiszen kiilonb6z6 elézetes tudassal rendelkezd egyénekhez egyszerre és
ugyanugy szdl az oktatd. Kovetkezdleg az el6adason egy magyarazat is a hallgatok egy
részének érthetd, masoknak nehezen érthetd, egyeseknek érthetetlen lehet. Egy hierar-
chikus fogalmi rendszerben felépitett tananyagban (példaul a természettudomanyok, kii-
l6nosen a matematika esetében) a hiany aztan hiany(oka)t sztilve vezethet a teljes csddig.
Tegyiik hozz4, sok oktat6 egyszerlien megmutatja a hallgatéknak, hogy problémahelyze-
tekben mit tegyenek (Biggs és Tang, 2011, pp. 16-33). Am, ha nincs mivel (vagy kivel)
megoldani a problémat, a hallgaté 6nall6 megoldasa valészintitlen (Kontra, 1996, p. 352;
2000, p. 265).

Azok a kurzusok, ahol a tanulasi nehézségek az egyéni kiilonbségek nem megfeleld fi-
gyelembevételére vezethetdk vissza, nyilvan dj oktatasszervezési és modszertani megol-
dasokat (esetleg tartalmi valtoztatasokat) kivano feladatokat, problémakat vetnek fel (Fa-
lus, 2003, pp. 258-267). Ami viszont az értékelés gyakorlatat illeti, a differencialas érde-
kében hasznos a mindsit6 értékelés eredményeinek a megfelel visszacsatolasa (globalis
diagndzis), egyben ajanlatos a diagnosztikus fejleszt6 értékelés alkalmazasa.

2.1.5. Diagnosztikus értékelés

A cél tehat a tudas feltérképezése, foképpen az erdsségek és hianyossagok meghatarozasa
az oktat6 szamara az oktatds megtervezése érdekében. Az érdekl6dé olvasonak itt meg-
jegyezziik, hogy Vidakovich Tibor konyvében (1990) részletes elméleti (pp. 11-61) és egy
gyakorlati (pp. 63-231) bemutatas talalhato, amely egyben a téma hazai bevezetésének
szamitd alapmd. Az 0j pedagoégiai kultira keretében pedig a kompetencia alapu kritéri-
umorientalt diagnosztikus fejleszt6 értékelés (rov. KORREKT értékelés) alapjait Nagy ]o6-
zsef mutatja be (2007, pp. 80-95; 2010, pp. 362-375). Ebben a megkdzelitésben sza-
munkra fontos, hogy:

— ahallgaték minél sokoldaliibb, megbizhatébb és objektivebb megismerése (az ,el6-
zetes” felmérések eredményei, az informaciogytijtés) noveli a hatékony fejleszt6 ok-
tatas, a differencialt tanulasiranyitas esélyét (Heacox, 2006, pp. 29-34; McKee,
2020, p. 76);

— ateljes oktatasi folyamat (a kurzus) barmelyik szakaszaban alkalmazhato ez az ér-
tékelési mdd - a kiilon is tervezhetd tanulasi feladatokat, a kisebb tartalmi egységek
egymasra épiilését tekintve - (Vidakovich, 1990, p. 24; Moss és Brookhart, 2012, pp.
98-109).
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Az oktatas folyamataban a hallgaték tanulasi problémainak diagnézisahoz itmutatoként
Nitko és Brookhart nyoman (2014, pp. 84-94) hat megkozelitést emeliink ki. Mindegyi-
kiiknek azonban két {6 célja van. Meghatarozni, hogy:

— mit nem sajatitottak el a hallgat6k az elsajatitand6k koziil,
— milyen okai lehetnek a tapasztalt hianyossagoknak.

A hangsuly tehat a hianyossagok felderitésén van a javitas, p6tlas, azaz a fejlesztés érde-
kében; a hatféle alkalmazas két {6 célja er6sen kapcsoldédik egymashoz. Esetlinkben egy
adott kurzusra nézve ez a hat eljaras lényegében a kovetkez6:

1. Egyéni hallgatdi profilok készitése a tartalmi tertileteken. A kimeneti kovetelmé-
nyek megadott oktatasi egységekben, témakban tapasztalhaté egyéni erésségek és
gyengeségek listazasa. Itt a hidAnyossagokat a tobbi hallgatohoz viszonyitva tekint-
jiuk; az értékelés a normadra irdnyul. Mivel a kezdeti adatgyfijtés rovid id6tartamra,
egyszersmind kevés feladatra korlatozodik, az els6 benyomasok, eredmények
nagy eséllyel kevésbé megbizhatok. Az oktaté azonban ezekre épitve feltevéseket
fogalmazhat meg, amelyeket késébb - tovabbi informacidkat gytijtve - megerdsit-
het vagy elvethet, s ily médon fokozatosan egyre megbizhatobb 0sszegzett hely-
zetképet alkothat a kurzus hallgatoinak a felkésziiltségérol.

2. A sziikséges elbzetes ismeretek, készségek és képességek meglétének ellendrzése. A
cél a hidnyossagok feltarasa és orvoslasa - a kurzus tananyaganak a hierarchiaja-
ban - a soron kévetkezd egység, téma elsajatitdsahoz (Popham, 2008. pp. 7-8;
Biggs és Tang, 2011, pp. 81-94). Itt azonban a viszonyitasi alapot a tovabbhaladas-
hoz, a megértéshez, az alkalmazasokhoz sziikséges - legalabb minimalis, idealis
esetben az optimalis - szint jelenti; ez tehat kritériumra iranyul6 értékelés.

3. Specidlis kritériumok, standardok teljesitési szintje szerinti csoportositdsa a hallga-
toknak (az egyes kritériumokhoz rendelt viszonylag rovid tesztek eredményei
alapjan). llyen példaul Az oktatasi céloknak megfeleld ,cut-off” jellegli mindsit6 ér-
tékelés, az ,alapszint alatti”, a ,nem elégséges” kategodriaba torténd sorolas. Fontos
kiemelni, hogy itt az oktatasi egység vagy a kurzus céljai altal meghatarozott kime-
net a viszonyitasi alap, s nem a kivanatos (vagy sziikséges) bemeneti szint. Ebbdl
rogton levonhaté a kovetkeztetés, hogy az egyes oktatasi egységek céljait (kime-
neti kovetelményeit) is gondosan meg kell hatarozni. Mindazonaltal ez a viszonyi-
tas nem teljesen diagnosztikus, mert bar kideriil, hogy melyik részkovetelményt
nem teljesiti a hallgato, a hatékony korrekciékhoz az okokrol ily médon aligha ka-
punk megfelel6 mennyiségii és minéségli informaciot (Nitko és Brookhart, 2014,
p. 88).

4. Akiilonféle tevékenységekben, végrehajtdasokban elkdvetett hibdk felderitése, az ope-
rativ tudds feltérképezése. Vagyis itt nem egyszerilien a ,cut-off” (teljesitette - nem
teljesitette) szemléletrdl van sz6, hanem ha a hallgaté egy kdvetelményt nem tel-
jesit, akkor a relevans komplex tevékenység nem megfelel6en miikodé komponen-
seinek a kiszlirése a feladat. A hallgatok hidnyossagai tipikus hibakkal, hibamatri-
xokkal jellemezhetdk (Vidakovich, 1990, pp. 42-43).
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5. A hallgaték tuddsrendszerének (az ismeretek reldcids rendszerének) tartalmi-struk-

turdlis elemzése. Ennek a diagnosztikai megkozelitésnek a feladata a tudaselemek
és a koztiik levd kapcsolatok, dsszefliggések vizsgalata ugy, hogy a megértés hia-
nyossagai és azoknak a lehetséges megsziintetése van a figyelem fokuszaban. Itt
emlitjik meg, hogy a tartalom-, struktura- és hibaorientalt tesztelés gyakorlati le-
hetdségeit Vidakovich Tibor sajat kisérleteiben is vizsgalta (1990, pp. 77-113). A
tudasra, mint nyersanyagra vonatkozé elméleti ismeretrendszerrél hazankban
Nagy Jozsef irt alapmiivet (1985). A fogalmi fejlédés, fogalmi valtas, a tévképzetek
elméleti alapjair6l, egyben a fogalomrendszer felépitését segitd oktatasi modsze-
rekrdl pedig magyarul lasd példaul Korom Erzsébet konyvét (2005). Ami a min-
dennapi oktatasi gyakorlatot illeti, a fogalmi térkép vagy gondolattérkép (mind
map) az ilyen elemzésekhez jol hasznalhaté (Anohina, 2019, pp. 67-110). Az Un.
mind map elkészitéséhez - az i0OS rendszerl eszkézokre - két nagyszeri alkalma-
zast emelek ki, amelyek 6nall6 tanulasi célra, valamint oktato6i segédletként (kiilo-
nosen prezentaciok készitésére, de természetesen értékelési feladatok megolda-
sara is) kivaléan hasznalhatok: az iThoughtsX (toketaWare, 2022, 9.0 verzio),
amelybd6l Windows verzid is 1étezik, és a MarginNote 3 (Min, 2022, 3.7.18 verzid).
A 6. dbra - amely a két alkalmazas egylittes hasznalataval késziilt - illusztracioként
egy kurzus tematikus fogalmi térképébdl egy részletet mutat be. Bar ezen a képer-
nydrészleten az nem dertl ki, hogy a Prezi prezentaciokészité programhoz hason-
l6an az ilyen abrak az emlitett alkalmazasokban dinamikusan tekinthet6k meg (a
struktirak bdvithet6k, a kivalasztott elemekre fokuszalhatunk, tovabba a fagraf
egyes agai 6sszecsukhaték vagy kibonthatok).

6. A problémamegoldé tevékenység komponenseiben rejlé hidnyossdgok kideritése. Az

egyes hallgaték problémamegoldasat nehezit6 tényezdék azonositasahoz azonban
ismerniink kell a problémamegold6 gondolkodas relevans és alapvet6 fogalmait
(Kontra, 1996, 1999, 2000; Horvath, 2004, pp. 211-220; Molnar, 2006, pp. 45-80;
von Thienen, Royalty és Meinel, 2017, pp. 306-328; Vidal, 2017, pp. 94-115).

2.1.6. Formativ értékelés
A példa kedvéért nézziik meg, hogyan is kiilonbozteti meg a diagnosztikus és formativ
értékelést Nitko és Brookhart (2014, p. 94)7.

A formativ értékelésnél az erdssegek fejlesztése is feladat, nem csak a hianyossagok
kezelése. A diagnosztikus értékelés a tanulasi hianyossagra fékuszalt; a formativ ér-
tékelés a fejlesztéskor a hallgatok tantargyi tuddsanak minden szintjét megcélozza.
A formativ értékelés a hallgatékat is bevonja az informaciok kezelésébe (aktiv sze-
repld6i, mondhatjuk, egyfajta regulatorai a folyamatnak). A diagnosztikus értékelés
esetében a hallgatok csak az oktatoi tervezéshez sziikséges informaciokat biztosit-
jak.

" Az olvaséra bizzuk annak belatasat, hogy ez a megkiilonbdztetés miként illeszkedik Nagy Jozsef (2010)
emlitett rendszeréhez. Tekintsiik ezt a 4. Feladatok, gondolkodtato kérdések cimii fejezet egyik kérdésének.
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A tovabbiakban Nitko és Brookhart nyoman réviden nézziik meg a formativ értékelés fel-
adatait és az abb6l szarmaz6 elé6nyoket (2014, pp. 94-102). A 1ényeg: a tanuldk és a tana-
rok is megértsék a tanulas allapotat, hogy meghatarozzak a kdvetkezd 1épéseket a javitas
érdekében (Sadler, 1983, pp. 61-74; Hewitt és Smith, 2007, pp. 102-110; Biggs és Tang,
2011, pp.- 95-110). Kovetkezoleg a f6 kérdések a viszonyitas és a teend6k szempontjabol:

— Miacél, az elvaras (célallapot)?
— Mi ajelenlegi allapot; milyen kozel a cél?
— Mit kell tenni még a cél eléréséhez, az elvart allapot megvalositasahoz?

Ami a fejlesztést illeti, a j6 formativ értékelés hatasa akar 0,4-0,7 SD is lehet (Black és Wil-
liam, 1998; idézi: Nitko és Brookhart, 2014, p. 95), s kiilléndsen a gyengén teljesiték koré-
ben lathato. Az eredményekhez tobbek kozott a kovetkezdk jarulnak hozza (uo.):

— Az 6ndllé és a kézos, segitett tanulds dsszehangoldsa. Kideril, mit tudnak a hallgatok
onalléan elvégezni, s mihez kell nekik segitség. Az oktatéi munka hatékonysagat
nagymértékben erdsiti, hiszen a megfelel6 mindségii és mennyiségii segitséget oda
iranyithatjuk, ahol szlikség van ra, mikdzben épithetiink a hallgaték 6nall6 munka-
jara. Nem adunk ki 6nall6 elvégzésre olyan feladatokat, amelyek eleve kudarcra van-
nak itélve.

— Alkalmas tanuldsi kérnyezet biztositdsa. A formativ értékeléshez aktiv tanulas sziik-
séges, mialatt a hallgatok a feladatra és a tanulasi célokra 6sszpontosithatnak.

— Az egyiittmiikédés. Az oktato fejleszto értékelése, s féként a tars- és onértékelés, els-
segiti a kooperativ tanulast, a javito szocialis élmények, tapasztalatok megszerzését.

— Helyénvalé informdcidk biztositdsa. A hallgaték pontosan azokat a visszajelzéseket
kapjak, amelyekre a fejlddésiikhoz sziikségiik van. Ehhez természetesen a bizalmu-
kat is meg kell nyerniink, hogy ne titkoljanak el semmilyen hasznosithaté informa-
ciot, hiszen a célunk annak megmutatasa, mit kellene majd tenniiik a jobb eredmé-
nyekért.
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6. abra. Példa: sajat kurzus strukturalis térképének részlete iThougthsX ,mind
map” alkalmazasban készitve diagnosztikus értékeléshez (az dbrdn a széveg itt
csak illusztrdcio)

2.2. Tuddsszintméro tesztek

Noha a gyakorl6 pedagbégusok az értékelés keretében jellemzben a feladatlapokkal, port-
foliokkal, vizsgakkal, s azok pontozasaval kapcsolatban érdeklddnek, ugy véljik, egy esz-
koz csak masodlagos: van egy cél, amihez egy eszkozre van sziikség, és van egy kontextus,
amelyben hasznalni fogjak (Wilson, 2005, p. 6). A ,MIERT?” és ,MIT?” kérdések utan ko-
vetkezhet a ,HOGYAN?” felvetése. Ezért adtunk nagyobb hangsulyt a 2.1. alfejezetnek: ha
tudjuk, hogy miért és mit kell tanulmanyoznunk, akkor mar az alkalmazandé eszkoézok
érvényességérol és megbizhatdsagarol is van elképzelésiink, tudunk nyilatkozni, nagyot
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nem hibazhatunk. Ugyanakkor egy eszkoz (feladatait, pontozasat és josagmutatoit te-
kintve) lehet j6 J6zsef Attila koltészetére nézve, csak éppen mi Adyt tanitottuk. Természe-
tesen Adyt is lehet rosszul kérdezni, de ha pontosan tudjuk, mire akarunk rakérdezni, ak-
kor bizonyara meg tudjuk fogalmazni a kérdéseinket. A kapott valaszokat aztadn elemez-
hetjiik, s az eredmények tiikrében a hibas valaszokat, kérdéseket kisziirhetjiik, majd az
eszkozt (akar hosszabb fejlesztémunkaval) javithatjuk.

Ennek megfeleléen a tesztelés gyakorlati szempontbdl két nagyobb munkaszakaszra
bonthaté: (1) a tesztszerkesztés és (2) a tesztelemzés.8 Ez utdbbi - az oktatasi gyakorlat-
ban ugy tlinik, kevésbé ismert, talan el is hanyagolt - masodik fazist kivanja illusztralni
egy sajat alkalmazasi példaval ez az alfejezet. Az objektiv mérésre szeretnénk a figyelmet
felhivni.

Ami az els6 szakaszt illeti, az érdekl6d6 olvasonak a feladatok, tesztek készitéséhez ro-
vid bevezetést nyujt az agrarmérnok-tanar mesterszakos hallgatoknak irt jegyzetem 4.
fejezete (Kontra, 2011, pp. 61-84). Részletesebb leiras talalhaté Orosz Sandor konyvének
VILI. fejezetében (1995, pp. 91-138), valamint Csap6 Bend irdsaban (2004, pp. 277-316).
Természetesen tovabbi lehet6séget jelent a Moodle keretrendszer Kérdésbank modulja,
amely hasznalatahoz részletes dokumentaciét is mellékelnek, vagy a Google Urlapok.

Az emlitett munkak attekintése utan, mar feltételezve a feladatiras, tesztkészités alap-
vetd ismeretét, az elsd - tobb 1épésbdl allé6 - munkaszakasz konnyen végrehajthaté.

— A célok és kovetelmények ismeretében,

— atananyag tartalmi és strukturalis elemzése utan

— atesztfeladatok kijelolhetdk (azt vizsgaljuk, amit vizsgalni szeretnénk) és elkészit-
hetdk,

— afeladatokbdl a teljes teszt a javitasi-értékelési utmutatdval egyiitt 6sszedllithato.

Ami itt fontos: a feladatok legkisebb 6nalléan értékelhetd elemei az itemek. Egy item
helyes megoldasa 1 pont, ha helytelen 0 pont, de az itemek sulyozhatok is. A teszt ered-
ménye az itemek pontszamainak 6sszege, amely stlyozas hidnyaban a helyesen megol-
dott itemek szamaval egyenl6 (Csapo, 2004, p. 279). (A fels6oktatasban ide vonatkozé
gyakorlati példakat illetéen Id. Farkas, 2019.)

Ami a masodik szakaszt illeti, a tesztelemzés és tesztfejlesztés szamitdgépes elemzések-
kel végezhet6. Ehhez alkalmazasi példakat mutatnak, egyben a klasszikus és a valoszini-
ségi tesztelméletek leirdsat adjak a kovetkezd alapmiivek: Horvath, 1993; Molnar, 2013;
Bond, Yan és Heene, 2021. Mi a klasszikus elemzésekhez az SPSS-t és a JASP programot
(JASP Team, 2022), a valdszin(iségi tesztelméleti elemzésekhez a Winsteps programot
(Linacre, 2022a) hasznaltuk. Mivel egy adott teszt, kérdéiv teljes elemzésének a bemuta-
tasajobbara tobb oldal terjedelmi (Kontra, 2008a, 2008b, 2009), ezért az itt bemutatand6
példankban csak a tesztelemzés végeredményeinek illusztrativ bemutatasara van lehet6-
séglink. Mindazonaltal ugy véljiik, ez a vazlatos ismertetés az abraival kézzelfoghatova te-
szi, egyszersmind el6segiti a Rasch-modell alkalmazasat a fels6oktatasi gyakorlatban.

8 Praktikusan mondhatjuk, hogy a tesztfejlesztés e két munkaszakasz ismételgetése: elemzés utdn 0j valtozatot
készitlink, amit kiprobalunk (Gjra elemziink) és igy tovabb. Az oktatasban huzamosan hasznalt teszteket célszerti
id6nként feliilvizsgalni, fejleszteni (Csapo, 2004, p. 307).
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Példa

Nézziik egy - az intézetiink tanité szakos hallgatdinak a kdrnyezetismeret tantargy tani-
tasara valo felkészitését kozvetve vizsgald - tobb alskalas kérddiv fejlesztését Rasch-mo-
dell segitségével (Kontra et al.,, 2021). Az eredeti® online kérd6iv 44 tételt (itemet) tartal-
mazott 6foku Likert-tipusu skalan, amelyet 56 hallgatonk toltott ki. A matematikai elem-
zéshez kiindulasként elég ennyit ismerniink: az adatmatrix alapjan becsiilhetd a hallgatok
JKépességszintje” és a tételek ,nehézsége”. Feltételezziik, hogy a kérddivet - a célok, a
vizsgalando teriilet tartalmi és strukturalis elemzése alapjan a tartalmi és formai kovetel-
ményeknek megfelel6 feladatokbdl, kérdésekbdl - szakszertien allitottak dssze, de a josa-
garol majd a szamitasok eredményének ismeretében nyilatkozunk.

Az elemzés egyik fontos eredménye a tételek és a személyek illeszkedése a modellhez.
A javitgatasok fazisait atugorva tekintsiik itt csak a végsé valtozat dichotém tételeit. A 7.
dbra (a Winsteps és EXCEL hasznalataval) egymasra vonatkoztatva abrazolja a tételek ne-
hézségét (JMLE) és illeszkedését (INFIT), ahol a tételeket reprezental6 korok mérete ara-
nyos a becslés pontossagaval (SE). (A Winsteps haszndlatara, valamint az abrak és kifeje-
zések értelmezésére nézve ld. Linacre, 2022b.) Szamunkra itt az a Iényeg, hogy minél job-
ban illeszkedik egy tétel a modellbe, annal kdzelebb van az ,elvart” (a -2 és 2 altal megha-
tarozott) fliggbleges sav (a vizszintes tengelyt a 0 értéknél metszd) k6zépvonalahoz. Ese-
tlinkben lathat6an mindegyik dichotém tétel illeszkedése j6. Hasonlé abrat, j6 illeszkedést
kaptunk a hallgatokra nézve is.

Mindazonaltal felvethetd a kérdés, vajon a hallgaték szama (N = 56) elég nagy-e ahhoz,
hogy a kapott eredményeink megfelel6en stabilnak tekinthet6k, azaz értékelési célokra
alkalmasak, mert nem torzulnak. Természetesen ennek eldontése nem az elemzés elvég-
zése utani feladat: ha nem akarunk felesleges munkat végezni, akkor a valaszt a legelején
a szakirodalmat attekintve kell megadnunk. Ha biztosra akarunk menni, a végén is ellen-
drizhetjik még a mérés stabilitasat.

Els6ként, az elemzés elvégzése el6tt a mi 56 f6s hallgatdi csoportunkra nézve Linacre
(1994) érveléseét vettiik alapul, miszerint a hasznalhato, stabil becslések megszerzéséhez
a legtobb esetben sziikséges minimalis létszam:

— nem dichotém, Likert-tipusu tételeknél 50 f6,
— dichotom tételeknél 30 f6.

% Az itt nem részletezett fejlesztés soran — a modellhez valo illeszkedés alapjan — tortént modositdsok miatt tobb
valtozatot is kaptunk. A javitasok soran valaszkategoridkat vontunk 0ssze, s végiil mar dichotom itemekkel dol-
goztunk, mikdzben egy nem illeszkedo item, valamint egy szamitassal kiszirt ,,furcsa” hallgatoi valasz elhagya-
sara is sor keriilt. (A nem illeszked6 elemek elhagyasanak szokasos eljarasara nézve példaul 1d.: Planinic, Boone,
Susac és Ivanjek, 2019, pp. 020111-6-02011-7.) A végsé valtozatunk (43 dichotom itembdl allo teszt és az 56
hallgat6) mar megfelelt a modellnek.
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7.abra. A 43 tétel nehézsége és illeszkedése
(mindegyikre: |JMLE INFIT ZSTD| < 2; Winsteps és EXCEL)

A gyakorlatban azonban ezeket a 1étszamokat célszer(i inkabb meghaladni, egyben jo6l
megcélzott személyekbdl all6 mintat venni (vagyis amikor a tételek a kozos skalan a sze-
meélyek kozelében szorddnak). Ha kétségeink vannak, szamitasokkal ellen6rizziink. Meg-
jegyezziik, hogy a becslés és az illeszkedéselemzés az adathalmaz méretétdl fliggetlen. To-
vabba mivel a modellben a személyek és a tételek funkcionalisan felcserélhetdk, a kove-
telmények szimmetrikusak: egy tétel stabil méréséhez annyi személy sziikséges, ahany
tétel kell egy személy stabil méréséhez. A tételek illeszkedése azonban fontosabb sza-
munkra, ezért tobb személyre van szilikségiink, mint tételre. Mindent egybevetve (Azizan
et al.,, 2020), esetiinkben - az attekintett szakirodalom alapjan - statisztikailag stabil mé-
résekre szamithatunk (+1,0 logit, 95%-o0s konfidencia).

Mivel a szakirodalomban jellemz&en nagyobb mintakkal dolgoznak, ahol ilyen ellendr-
zésre nincs sziikkség, példaként tanulsagos lehet itt megemliteniink az elemzés eredmé-
nyeinek a megerdsitésére végzett szamitasainkat is. Hipotézisiinket ellendrizendd,
Linacre (1994) nyoman 100 0j adathalmazt szimulaltunk a Winsteps segitségével. Az
ezekkel végrehajtott szamitasaink a feltevésiinket megerositik: a valds adatokbdl szar-
mazo6 mindegyik (személy/tétel) paraméter - a vartnak megfelel6en - kell6en kozel volt
a (személy/tétel) paraméter 100 szimulaciobol szarmazd atlagos becsléséhez. Kell6en
stabilok a paramétereink.

Gyakorlati szempontbol a tesztelemzésiink talan legfontosabb eredménye a hallgaték
és a tételek rendezése a Wright térkép (személy/item térkép) segitségével. A Wright tér-

223


https://doi.org/10.54597/mate.0014

Médszertani eszkoztar a fels6oktatasban tanité oktatok szamara ISBN 978-963-623-017-3 (pdf)

képen tanulmanyozhaté (8. dbra), hogy a fejlesztés végén kapott kérdoiviink tételei ho-
gyan illeszkednek a hallgatéinkhoz (Wilson, 2005, pp. 90-103; Boone et al., 2014, pp. 111-
158). A 8. dbra fliggdleges szaggatott vonala mentén lathatok (1) a hallgatok bal oldalon
(szamokkal azonositva) és (2) a tételek jobb oldalon (ugyancsak szdmokkal azonositva,
de ajelolésekben az ,i” kezddbet(i, a megkiilonboztetést hangsulyozva, az item szora utal).
Mindkét csoport elemei az dbra bal szélén lathaté kozos paraméterskala (alulrél felfelé
novekvd) értékei szerint vannak rendezve. A paraméterektdl balra lathaték a megfelel
nyerspontok. A szaggatott valasztdvonal két oldalan rendre (balra és jobbra) egy-egy "M"
betii jeloli a hallgatok és a tételek paramétereinek az atlagat. A bal és jobb oldali "S" betlik
a megfeleld - személy vagy tétel - atlagértéktol valo egy, mig a "T" betiik a két szérasnyi
eltéréseket jelzik.

A tételek paramétereinek az atlaga a logit skala nulla értékénél van, ahol egy hallgaté
50% valdsziniiséggel valaszol 1 pontértékkel a dichotém tételre. Egy személy nagyobb
valoszinliséggel fogadja el a k6zos skaldn a paraméterénél alacsonyabb paraméterd tételt,
és utasitja el a skalan nala magasabban lev6 tételt. Lathato, hogy a hallgatok paramétere-
inek az atlaga két logitegységgel nagyobb a tételek paramétereinek az atlagatdl, igy -
mondhatjuk - a kérd6iv ,kénny(i”, azaz a hallgaték tobbségének zomében inkabb 1 pont-
értékkel megvalaszolhatd dichotom tételekbdl all. A kérdéiv huzamosabb hasznalatara
nézve maris adodik a fejlesztési javaslat: a kérdéiv ,nehezebb” tételekkel torténd kiegé-
szitése.

A 8. dbrdt szemlélve azt is lathatjuk, hogy a 36. tétel kiugréoan magasan helyezkedik el,
ez volta,legnehezebben elfogadhat6” a hallgatok szamara. Mi lehet az oka annak, hogy ez
a tétel ennyire eltér ,nehézségben” a tobbitdl, mikdzben a 7. dbra szerint jol illeszkedik a
modellbe? Vegylik észre, eddig az adatmatrix alapjan csak matematikai elemzést végez-
tiink, s a kiszamitott értékek jelzik nekiink, hol célszerii vagy sziikséges a tartalmi elem-
zZ6és.

A példa kedvéért nézziik meg most ezt a , kiugro” 36. tételt: ,Az IKT eszkozok hasznala-
tara nincs sziikség a kérnyezetismeret 6ran.” A hallgatéi valaszban egyetértés dichotom
pontértékei: 0-nem, 1-igen. [ly médon az allitas elutasitasa annak elfogadasa, hogy az IKT
eszkozok hasznalatara szlikség van a kornyezetismeret 6ran. Kovetkezdleg a 36. tétel nem
tagadd formaban (,nincs” helyett ,van” szoval) torténd megfogalmazasban ,kénnyen el-
fogadhatd” lett volna, azaz a skalan 1ényegesen lejjebb lenne (kozelebb a tobbihez). Mivel
a tobbi tétel nem tagado (allitd) formaban szerepel, praktikus javaslat lehet a kovetkezd
mérésekhez a megfogalmazasok egységesitése: mindegyik tétel allité formaban legyen a
kérdéiven. Természetesen a tagadé allitas szokasos ,forditott pontozasa” is lehetséges.

Szamitasainkbol az is kidertilt, hogy éppen a 36. tétel terjedelme volt a legnagyobb, azaz
elfogadé és elutasito hallgaték csoportjai kozott itt volt a legnagyobb kiilénbség a skalan-
kat tekintve. A matematikai elemzés tehat felveti azt az 0j izgalmas kérdést, hogy miért
ilyen megoszté az IKT eszkozok hasznalatdnak sziikségessége a hallgatéink korében.
Mindez pedig mar atvezet a témakor kvalitativ elemzésének a teriiletére, s esetleg vizsga-
latokat is igényel a kornyezetismeret oran az IKT eszkdzok hasznalatara nézve. Ez az
utolsé gondolat Gjabb példa arra, hogy az értékelés miként jarulhat hozza a képzési gya-
korlat tovabbi erdsitéséhez.
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3. Részosszefoglalas

— A pedagdgiai értékelés alapvetd funkcioja a visszacsatolas, igy kdzponti rendszersza-
balyozé eleme az oktatasi folyamatnak. Lényege a viszonyitas. Ehhez a viszonyitandé-
kat jél kell ismerniink.

— Az elérendé Aallapot, a viszonyitasi alap leirdsa legyen egyértelmii és vilagos. Az
operacionizalhat6 oktatasi célok kijelolése el6segiti az érvényes (valid), megbizhato
(reliabilis) és objektiv viszonyitast.

— A kritériumra irdnyul6 értékelés nehézségeit éppen az operacionizalt célok (a kove-
telmények) értelmezési bizonytalansaga, szakszertitlen meghatarozasa okozza.

— A kurzusok kivant tanulasi eredményeinek, kovetelményeinek a megadasat a taxoné-
miai szemlélet hatékonyan segiti. Példaul: Bloom taxon6midjanak mddositott valto-
zata, a SOLO taxondmia, Fink taxon6miaja, Marzano és Kendall taxonémidaja, valamint
Nagy Jozsef alkalmazasi kritériumai.

— A hagyomanyos ismeretalapt oktatasi gyakorlatban a jellemzé értékelési mod a nor-
maorientalt 6sszegz6 mindsit6 értékelés. Az 0j pedagdgiai kultiraban azonban tore-
kedni kell (1) a mindsit6 értékelés eredményeinek a megfeleld visszacsatolasara (glo-
balis diagndzis), tovabba (2) a diagnosztikus fejleszt6 értékelés alkalmazasara.

— Ha tudjuk, hogy miért és mit kell tanulmanyoznunk, akkor mar az alkalmazandé esz-
kozok érvényességérol és megbizhatdsagardl is van elképzelésiink. Mindazonaltal ki-
vanatos volna a mérdeszkozeink josagmutatdinak szamitogépes meghatarozasa és ér-
tékelése, igy a tesztelemzés, egyben az objektiv mérés elterjedése a fels6oktatasi gya-
korlatban, hogy minél hasznalhatébb informaciékat kapjunk a fejlesztés érdekében.

4. Feladatok, gondolkodtaté kérdések

1. Mire j6 a hallgatok értékelésének az értékelése? On hogyan végezne el egy ilyen
metaértékelést? Készitsen tervezetet a végrehajtashoz!

2. Milyen dontéseket és beavatkozasokat készithet el6 a diagnosztikus értékelés? Milyen
problémak meriilhetnek fel az alkalmazasok soran? On hogyan alkalmazna? Valaszat
példak segitségével indokolja!

3. Mondjon példakat, mikor és hogyan végezne formativ értékelést! Ismertessen egy al-
kalmazast!

4. Hogyan tajékozodna arrol egy csak el6adasokbdl allé kurzus esetében, hogy a hallga-
tok valoban rendelkeznek az Gj ismeretek megértéséhez sziikséges el6zetes tudassal?
Miként venné figyelembe a feltart egyéni kiilonbségeket? Mondjon példakat a megva-
l6sitasokral

5. ,Akiféként csak osztdlyoz, vélheti, hogy értékel; pedig inkdabb csak lejaratja a pedagdgiai
értékelést” (Bathory, 2000, pp. 239). Onnek mi a véleménye? Valaszat példak segitsé-
gével indokolja! Milyen tanulsdgokat, 0j alkalmazasi lehet6ségeket jelent mindez az
On jelenlegi oktatasi gyakorlatara nézve? Mondjon ra példakat!
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6. Oktatdi tevékenysége soran miként tudna fejleszteni a hallgatok onértékel6 képessé-
gét? Mi modon épitené be oktatasaba a hallgatok 6nértékeléseit, és hogyan alkalmazna
a kapott eredményeket, informaciokat? Mondjon példakat az alkalmazasokra!
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