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BEVEZETES

A pszichologia tudomanya nagyban hozzdjarulhat az osztalytermi tanitas és tanulas hatékonysaganak

noveléséhez. A tanitds és tanulas bonyolult szalakon kapcsolddik az emberi fejlodés tarsas és
viselkedésbeli tényez6ihez, példaul a megismeréshez, a motivaciohoz, a tarsas interakciokhoz és a

kommunikaciohoz. A pszicholédgia segit tovabba megérteni, hogy mi jellemzi a hatékony tanitast, a

tanulast idealisan tamogatd osztalytermi kornyezetet, az adatokra, tesztekre és mérésekre tamaszkodo

értékelést, valamint azokat a kutatasi modszereket, melyek a mindennapi gyakorlatot tamogatjak. Jelen

kiadvanyban a legfontosabb pszicholdgiai alapelveket mutatjuk be a ,legfontosabb 20-at” —, amelyek a

legjobban hasznosithatdéak az alap- és kozépfoku oktatasban, ramutatva ezek gyakorlati vonatkozasaira

is. Minden egyes alapelvet megneveziink, bemutatunk, megadva a legfontosabb szakirodalmi forrasokat,

valamint targyaljuk azt is, hogy az alapelveknek milyen konkrét jelentéségiik van az osztalytermi

gyakorlatban.

A pszicholégiai alapelvek azonositasat, valamint ezeknek az
alap- és kozépfoku oktatasi gyakorlatba torténé atforditasat
a Munkacsoport a Pszichologidért az Iskolakban és az
Oktatasban (Coalition for Psychology in Schools and
Education) végezte az Amerikai Pszichol6gia Tarsasag
(American Psychological Association) tamogatasaval. Ez

a munkacsoport a leginkébb alkalmas a pszicholdgia
tudomanyos eredményeinek osztalytermi gyakorlatba

vald atiiltetésének timogatdsara, mert tagjai szamos
pszicholdgiai aldiszciplina képvisel6i, igy mint mérés,
értékelés és statisztika, fejlédéslélektan, személyiség-

és szocialpszicholdgia, az esztétika, kreativitds és
muvészetek pszicholégidja, tandcsadaspszicholdgia,
neveléspszicholdgia, iskolapszicholédgia, konzultacids
pszicholdgia, kozosségpszichologia, a nék pszicholdgidja,
médiapszicholdgia, csoportpszicholdgia és -pszichoterapia,
a férfiak és maszkulinitds pszicholdgidja, valamint klinikai
gyermek és serdiilé szakpszicholdgia.

A munkacsoport tagjai e mellett pedagdgusok és kutato
pszichologusok és olyan teriiletek szakért6i mint az
etnikai kisebbségek, a tesztelés és mérés, a kozépiskolai
pszicholdgia tantargy oktatasa, fejlédéslélektan, tovabba
kiilonboz6 pszichologiai szakmai tarsasdgok vezet6i és

tagjai. A munkacsoport tagjai alap- és kozépfoku oktatasi
intézményekben, valamint f6iskoldkon és egyetemeken a
pedagogia, a szabadbolcsészet és a természettudomanyok
teriiletein dolgoznak, mig a csoport néhany tagja
fiiggetlen tevékenységet folytat. Mindegyikiik szakért6je
a pszicholdgia kora gyermekkorban, altalanos és
kozépiskolai oktatasban vagy specialis nevelésben torténd
alkalmazasdnak.

Az APA altalaban, mig az alapelveket kidolgozo
munkacsoport kiemelten dolgozik tobb mint egy
évtizede azon, hogy a pszichologia tudomanyanak
eredményei az alap- és kozépfoku oktatasi gyakorlatban
hasznosulhassanak. Szamos, pedagoégusok szaméra
készitett tajékoztatomodul és javaslatokat megfogalmazé
jelentés sziiletett e témdban, amelyek angol nyelven
elérhet6k az APA honlapjan (http://www. apa.org/
ed/schools/cpse). A Legfontosabb 20 alapelv projekt
kiindulépontjat egy korabbi, a Tanulékozponta
Pszicholodgiai Alapelvek (Learner-Centered Psychological
Principles, 1997) azonositasat célz6 munka képezte. Jelen
kezdeményezés aktualizalni és kiterjeszteni kivanja a
korabbi alapelveket.
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A legfontosabb 20 alapelv kivalasztasa az alabb bemutatott médon tértént. A munkacsoport az

amerikai Nemzeti Egészségiigyi Intézetek (National Institutes of Health) k6z6s allaspontokat kidolgozo

bizottsagainak miikodését kovette. A munkacsoport el6szor felkérte minden egyes tagjat, hogy

azonositson két pszichologiai fogalmat, ugynevezett ,,kulcsfogalmat” (Embry és Biglan, 2008),

amelyekrol a tagok ugy vélték, hogy alapveto fontossaguak a hatékony osztalytermi tanitas és
tanulds megvalosulasahoz. A folyamat koriilbeliil 45 kulcsfogalom/alapelv azonositasahoz vezetett.

A kovetkez szakaszban az 9sszegyujtott alapelvek
rendszerezését, érvényesitését és megerdsitését végeztiik el.
Els6ként a 45 alapelvet osztalytermi alkalmazdsuk alapjan
csoportositottuk (pl. Hogyan gondolkodnak és tanulnak a
tanulék?). A csoportositas iterativ moédon a munkacsoport
tobb iilésén zajlott.

A miésodik szakasz a 45 alapelv validalasat foglalta magaba.
Ebben a szakaszban szdmos tanitdshoz és tanarképzéshez
kapcsol6dé dokumentumot elemeztiink annak
ellendérzésére, hogy az altalunk meghatarozott alapelveket

a pedagogusok szélesebb kozossége is alapvetonek és
relevansnak azonositja-e a tanitasi gyakorlat szempontjabol.
Az elemzett dokumentumok a kdvetkez6k voltak: az
Amerikai Pszichologiai Tarsasag (APA) kozépiskolai
pszicholdgia tantargy tantervének sztenderdjei; az amerikai
Meérés-értékelési Szolgdlat (Educational Testing Service)
altal kidolgozott ,,PRAXIS - A tanulds és tanitas alapelvei”
(PRAXIS Principles of Learning and Teaching) cim(i

vizsga tartalma és kovetelményei; az amerikai Nemzeti
Tanarképzési Akkreditacids Bizottsag (National Council

for Accreditation of Teacher Education) altal kidolgozott
dokumentumok; az Allamkézi Konzorcium a Tanarok
Ertékelésére és Tamogatasara (Interstate Teacher Assessment
and Support Consortium, InTASC) nev szervezet

altal megallapitott sztenderdek; népszerti pedagogiai-
pszicholégiai tankonyvek; az amerikai Iskolapszichologusok
Nemzeti Egyesiilete (National Association of School
Psychologists’) ,,Javaslatok a képzéshez és gyakorlathoz”
(Blueprint for Training and Practice) cimi kiadvanya.
Ezekben a dokumentumokban azt vizsgaltuk, hogy a
pedagogusoktol elvart tudds és képességek mennyiben
kotheték a munkacsoportunk altal azonositott alapelvekhez.
Az elemzés eredményei az mutattak, hogy az azonositott
alapelvek mindegyike egy vagy tobb helyen is megjelenik

a fenti dokumentumokban, ezért mindegyiket bevontuk a
validalasi folyamat kovetkezd szakaszaba. Ahhoz, hogy a 45
alapelv kozil kivalasszuk a legfontosabbakat, modositott
Delphi mdédszert alkalmaztunk, amelyet az amerikai

Orvostudomanyi Intézet (Institute of Medicine) is haszndlt
az ,Orvosképzés: A viselkedés- és tarsadalomtudomanyi
tartalmak erGsitése az orvosi egyetemek tanterveiben”
(Medical Education: Enhancing the Behavioral and Social
Science Content of Medical School Curricula) cim(

jelentés elkészitéshez. A kivalasztott alapelvek értékéléshez
haromfoku skalarendszert alkalmaztunk: a szovetség tagjai
mindegyik alapelvet kiilon-kiilon értékelték, magas, kozepes
vagy alacsony fontossagot jelzé pontszdmot (1-3) rendelve
hozzéjuk. Az egyes alapelvekhez kapott pontszamokat
atlagoltuk, majd az alacsony fontossagu alapelveket kizartuk.
Az értékelési folyamat eredményeképpen 22 alapelv kertilt
bevalogatasra, amelyeket az egymashoz f(iz6d6 kapcsolatuk
alapjan elemeztiink, és az itt bemutatott végsé 20 alapelv
forméjaban szintetizaltunk.'

Az ily médon kidolgozott 20 alapelvet a pszichologiai
mikodés 6t teriilete koré csoportositottuk. Az elsé nyolc
alapelv a gondolkodas és tanulas témakorére vonatkozik, és
arra keresi a valaszt, hogyan tanulnak és gondolkodnak

a tanulok. A kovetkezd négy alapelv (9-12) azt fejti ki, mi
motivalja a tanuldkat. Az ezt koveté harom alapelv (13-
15) a tanuldst befolyasolo szocidlis kornyezetre és érzelmi
tényez6kre dsszpontosit, és arra keresi a vélaszt, hogy
miért fontos a szocialis kornyezet, az interperszonalis
kapcsolatok rendszere és az érzelmi jollét a tanulas
szempontjabodl. A kovetkez6 két alapelv a kontextus és
tanulas kapcsolatara vonatkozik, pontosabban abban
kivan segitséget nyudjtani, hogyan szervezhet6 hatékonyan
az osztalytermi munka. Végezetiil, az utolsé harom
alapelv (18-20) azt vizsgélja, hogyan értékeljiik a tanulok
fejlodését.

1 Kdszonetiinket szeretnénk kifejezni jelen munka elméleti kereteinek
meghatdrozisdban nyujtott felbecsiilhetetlen segitségiikért a kovetkezd
szerz6knek: Henry Roediger III (2013); John Dunlosky, Katherine Rawson,
Elizabeth Marsh, Mitchell Nathan és Daniel Willingham (2013); a Pszicho-
légiatanitasi Tarsasag (Society for the Teaching of Psychology) tagjainak:
Victor Benassi, Catherine Overson és Christopher Hakala (2014); valamint
a University of York munkatarsainak: Lucy Zinkiewicz, Nick Hammond és
Annie Trapp (2003).
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A LEGFONTOSABB 20 ALAPELV

Hogyan gondolkodnak
¢és tanulnak a tanulok?

ALAPELV 1 A tanuldk sajat
intelligencidjukrdl és képességeikrdl
vallott nézetei és elképzelései

hatassal vannak kognitiv mikodésikre
és tanuldsukra.

MIT JELENT?

Azok a tanulok, akik ugy vélik, hogy az intelligencia
képlékeny, nem pedig rogziilt (fix) adottsag, inkabb
gondolkodnak e fogalomrol ugynevezett inkrementalis
(incremental mind-set) vagy n6vekedésorientalt
szemlélettel (growth mind-set). Azok, akik ellentétes
allaspontot képviselnek, vagyis az intelligenciat inkabb
egy rogzilt, nem megvaltoztathatd tulajdonsagnak tartjak,
inkabb ragaszkodnak az intelligencia entitdselméletéhez
(entity theory). Ez ut6bbi elképzelést vall6 tanulok a
teljesitménycélokra fokuszalnak, és gy vélik, hogy
folyamatosan demonstralniuk, bizonygatniuk kell
intelligencidjukat. Emiatt bizonytalanabbak elvéllalni nagy
kihivast jelent6 feladatokat, és a negativ visszajelzésekre

is érzékenyebbek, mint a névekedésorientalt szemléletli
tanulok. A novekedésorientalt szemléletii tanulok

viszont a tanuldsi célokra fokuszalnak, és szivesebben
vallalnak kihivast jelentd feladatokat, mivel ugy vélik,
intelligencidjukat, képességeiket nem megvédeniiik kell,
hanem a nehezebb feladatok megoldasaval ellendrizni

és boviteni tudjak. Ezért a negativ visszajelzésekkel és
kudarcokkal is kdnnyebben birkéznak meg. Igy azok

a tanuldk, akik ugy vélik, hogy az intelligencia és a
képességek javithatdk, inkabb teljesitenek jobban a kognitiv
feladatokban és problémamegoldast igényl6 helyzetekben.

A novekedésorientalt szemlélet elésegitésében az egyik
bizonyitékokon alapulé megkozelités az, amikor abbdl
indulunk ki, hogy a pedagégusok minek tulajdonitjak

a tanuldi teljesitményt. Ha egy tanuldt kudarc ér,
valészintleg felteszi a kérdést ,,miért?”. Az erre adott valasz
tulajdonképpen oktulajdonitds (attribucid). Az attribuciok,
melyek Osszefiiggésben vannak mind a novekedésorientalt,
mind a fix beallitédassal, kiillonboztetik meg a motivalt

és nem motivalt tanulokat. Azon attribuciok, melyek

a kudarc okat az egyén képességének tulajdonitjak

(»Azért vallottam kudarcot, mert nem vagyok elég

okos, intelligens””), 6sszekapcsolddnak azzal a nézettel,
hogy az intelligencia fix, nem megvaéltoztathatd. Ezzel
szemben azon attribuiciok, melyek az eréfeszités hianyéval
magyarazzak a kudarcot (,,Azért vallottam kudarcot, mert
nem prébalkoztam elég keményen.”), a névekedésorientalt
szemlélet intelligenciafelfogasat tiikrozik. A tanuldk azzal
jobban meg tudnak birkézni, ha a kudarc okat inkabb

az erbfeszités hidnyanak tulajdonitjak, mintsem gyenge
képességeiknek, mert az eréfeszités nem stabil (id6rél id6re
valtozhat), ugyanakkor kontrollalhaté is (a tanuldk tudnak
keményebben probalkozni, ha szeretnének).
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MIT TEHET A PEDAGOGUS?

Ha a pedagdgusok a tanuldk gyenge teljesitményét
valamilyen kontrollalhat6, médosithaté oknak
tulajdonitjak, mint példaul az eréfeszités hianya vagy a
rossz stratégiavalasztas, akkor azt erésitik meg benniik,
hogy legkdzelebb majd jobban tudnak teljesiteni. A
tanarok abban segithetnek a tanuloknak, hogy elhiggyék,
nagyobb erdfeszitéssel és kiilonbozo stratégiak
felhasznalasaval intelligenciajuk és képességeik
fejleszthetok:

* Ahelyett, hogy a pedagdgusok azt kozvetitenék a tanulok
felé, hogy a kudarcok képességeik hianyara vezetheték
vissza, inkabb azt erdsitsék benniik, hogy teljesitményiik
akkor javithatd, ha nagyobb eréfeszitést tesznek,
vagy mas stratégidkat alkalmaznak. Ha a kudarcot
a képességek hidnyaval magyarazzuk, az konnyen
odavezethet, hogy a tanul6 feladja, amikor kudarc éri.
Ha a tanulok elhiszik, hogy teljesitményiik javithato,
akkor novekedésorientélt szemléletben gondolkodnak,
ezzel motivaltabba és kitartobbd valnak, amikor kihivast
jelentd problémakkal kell megkiizdeniiik.

* A pedagdgusoknak akkor is keriilniiik kellene, hogy
a képességeket dicsérjék, amikor a tanuldk sikeresen
oldanak meg egy nem tdl nehéz feladatot. Példaul
amikor egy pedagogus tigy dicsér meg egy tanulot,
hogy ,,Okos vagy”, miutdn gyorsan rajott egy kisebb
kihivast jelent6 feladat megolddsara, azzal akaratlanul
is azt er6siti meg benne, hogy a gyorsasag és a kevés
erdfeszités az intelligencia fligg 0ssze. Ez az 6sszekotés
problémat okozhat, ha késébb a tanuld egy nehezebb,
nagyobb kihivast jelentd feladattal keriil szembe,
aminek megoldasa tobb id6t, eréfeszitést vagy masfajta
megkozelitést igényel.

* A pedagdgusoknak érdemes figyelniiik arra is, hogy
dicséretitkben az eréfeszitésre vagy a jol megvalasztott
stratégia alkalmazdsara helyezzék a hangsulyt, ne pedig
a képességekre. A pedagdgusok kozvetett modon, olykor
szandékukon kivill is utalhatnak kommunikéciéjukban
a gyenge képességekre, kiillondsen akkor, ha egy kevésbé
sikeres tanul6 onértékelését probaljak erdsiteni. Példaul
nem megerdsités vagy biztatas, ha a tanuldt egy konnyti
feladat megoldasaért dicsérjiik meg. Valdjaban az ilyen
tipust dicséret aldashatja a tanulé motivaciéjat, mivel
azt sugallhatja, hogy egy nehéz feladatot nem tudna
sikeresen megoldani (pl. ,Miért dicsér meg a tandrom,
csak mert egy ilyen konnyt feladatot oldottam meg?”).?

* Amikor a pedagdgusok egy kihivést jelentd tananyagot
vagy feladatokat adnak a tanuldknak, tudatdban kell
lenniiik, hogy ebben a szitudciéban mit jelent neki a
minimalis, szerény vagy nem elegendd eréfeszités. Ez
ugyanis gyakran a tanul6 kudarctdl vagy megaldztatastol

2 Lasd az APA online moduljat a dicséretrdl: http://www.apa.org/educa-
tion/k12/using-praise.aspx.

valo félelmét tiikrozi (pl. ,,Ha meg sem prébalom, akkor
nem vallhatok kudarcot, tehat nem fogjék azt gondolni
rélam, hogy buta vagyok?”).

* Haa tanul6 kudarcat kovetGen a pedagdgus
kovetkezetesen nyujt segitséget, valamint konstruktiv és
nem bantd kritikat fogalmaz meg, akkor a gyerek inkabb
az eréfeszités hidnyaval magyarazza kudarcat, és agy érzi,
tanara bizik abban, hogy a jévében jobb teljesitményt
tud nyujtani. A pedagégus kéretlen segitsége, kiilonosen
akkor, ha nem minden tanuld részesiil benne, vagy ha
a tanuléi kudarccal talsdgosan megértd, azt az érzést
keltheti a tanuldban, hogy képességei gyengébbek.

Vilagossa szeretnénk tenni, nem azt javasoljuk, hogy a
pedagdgusok soha ne dicsérjék, ne segitsék a tanulokat,
hogy mindig csaldédottsagukat fejezzék ki (megértésiik
helyett), vagy csak konstruktiv kritikat fogalmazzanak meg
(az elismerés helyett). A visszajelzés helyénval6saga szamos,
a pedagogus helyzetértékelésén alapuld tényezd figgvénye.
Altalanos iizenetként megfogalmazhaté tehét, hogy az
attribucids alapelvek, melyek tobb szalon kapcsolédnak

a beallitédashoz, segitenek megmagyarazni azt, hogy a
joszandéku tanari viselkedésnek is lehet nem vart, olykor
negativ hatdsa a tanulok sajat képességeikrél alkotott
vélekedéseire.
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ALAPELV 2 Az elb6zetes tudas
hatassal van a tanulasra.

MIT JELENT?

A tanuldk az 6rdkra, foglalkozasokra eltérd elézetes
tudassal érkeznek, melyet mindennapi tapasztalataik,
tarsas interakcidik befolydsolnak, valamint az is, hogy mit
tanitottak nekik mas kornyezetben azel6tt. Elézetes tudasuk
hatassal van arra, hogy miként épitik be 4j ismereteiket

a mar meglévé tudasrendszeriikbe, mert a tanulds soran
kapcsolatot teremtenek az 4j tananyag és akozott, amit mar
tudnak. Ennek megfelel6en a tanulasra gondolhatunk
ugy, mint a tanulok mar meglévé tudasanak bévitésére,
azaz fogalmi névekedésre, vagy a meglévo tudasuk
atalakulasara, feliilvizsgalatara, azaz fogalmi valtdsra.

A tanulds mint fogalmi névekedés akkor kovetkezik be,

ha az 4j tananyag dsszhangban van a tanulok eldzetes
ismereteivel. Amennyiben a tanulék mar meglévé

tudasa inkonzisztens az 4j tananyaggal vagy helytelen, a
tanuldshoz fogalmi valtasra van sziikség. Ez utdbbi esetben
a tanulok tudasat ,,tévhitek” vagy ,alternativ elképzelések”
képezik. Szamos tévhittel talalkozhatunk az oktatdsban,
amelyek mind a pedagégusok, mind a tanulék kérében
igen elterjedtek, kiilonosen olyan tantargyak esetében,
mint a matematika vagy a természettudomanyok.’ A
pedagogusok jobban megérthetik, hogy a tanulok milyen
elézetes tudassal és vélekedésekkel rendelkeznek egy adott
témakorrél, ha az 4j tananyag feldolgozésa el6tt felmérik
ezeket. Az értékelésnek ezen formaja, amelyet fejlesztd
értékelésnek is neveziink, hasznalhat6 eléméréseként vagy
a tanuldi tudas alapméréseként.

Amennyiben az alapmérés eredményei azt mutatjak, hogy a
tanuldk téves elképzelésekkel rendelkeznek az elsajatitandé
fogalmakrdl, a tanulashoz fogalmi valtasra van sziikség,
azaz ismétlésre vagy a tudas feliilvizsgalatat és atalakitdsat
0sztonz6 tanulasi tevékenységekre. A fogalmi valtas
tamogatasa nagyobb kihivast jelent a pedagogusoknak,
mint a fogalmi novekedésé, mivel a téves elképzelések a
gondolkodasban gyokereznek és ellenallnak a valtozasnak.
A tanul6k, mint barki mas is, nem szivesen valtoztatjak meg
gondolkodasukat, mert az ismert szamukra. S6t, a tanulok
gyakran nem is tudjék, hogy fogalmaik tévesek, ezért ugy
vélik, hogy ezek helyesek.

3 A tévhitekrdl angol nyelven bévebben a kovetkez cikkben olvasha-
tunk: How Do I Get My Students Over Their Alternative Conceptions
(Misconceptions) for Learning?: http://www.apa.org/education/k12/mis-
conceptions.aspx?item=1.

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

A pedagégusoknak kulcsszerepiik van abban, hogy a
tanuldkat hozzasegitsék mind a fogalmi novekedéshez,
mind a fogalmi valtashoz:

¢ Amennyiben az elézetes felmérés azt mutatja, hogy a
tanuldk jelenlegi tudasa és a megtanulandé fogalmak
Osszhangban vannak egymassal, a pedagdgus
fokuszalhat a fogalmi novekedés eldsegitésére.
Ebben az esetben a pedagdgusoknak érdemes olyan
tanulasi tevékenységekbe bevonniuk a tanuldkat,
melyek lehet6vé teszik szamukra, hogy értelmesen
és atgondoltan foglalkozzanak az Uj tananyaggal.
Ilyen tanuldi tevékenység lehet az 6ndllo olvasas, a
fogalmak 6nallé meghatdrozasa, 9sszegzések és
szintézisek készitése, uj fogalmak alkalmazasa, a
gyakorlatalapt tanulas.

» Altaldban nem vezet a téves elképzelések
korrigalasdhoz az, ha a pedagogus csak egyszertien
elmondja a tanuldknak, hogy masképpen kellene
gondolkodniuk, vagy ha a fogalmi véltas helyett a
fogalmi névekedés tamogatasat szolgalo tanitdsi
stratégidkat alkalmaz. A fogalmi valtds 6sztonzése
specifikus stratégiakat igényel. Az ilyen stratégidk
altalaban valamilyen kognitiv konfliktust vagy
kognitiv disszonanciat idéznek el a tanulokban, igy
segitve Gket sajat gondolkodasuk és a helyes fogalmak
kozotti eltérés felismerésében. Példaul:

* apedagogusok kérhetik arra a tanuldkat,
hogy jelezzenek elére megoldasokat vagy
folyamatokat, majd bizonyitsék, hogy
elérejelzéseik, joslataik hibasak;

* apedagogusok megoszthatnak a tanulokkal
olyan hiteles informaciokat vagy adatokat,
amelyek ellentétesek a feltart tévhitekkel.
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ALAPELV 3 A tanuldk kognitiv
fejlddését és tanuldasat nem
korlatozzak altalanos fejlédési
szakaszok.

MIT JELENT?

A tanuldk gondolkodasat nem feltétleniil sziikitik vagy
hatarozzdk meg a kognitiv fejlédési szakaszok, melyeket
az életkorral vagy az iskolai évfolyammal hoznak
Osszefliggésbe. A legujabb kognitiv fejlddéslélektani
kutatasok ugy tlinik, racafolnak a szakaszelméletre (stage
theory). Az eredmények azt mutatjak, hogy a csecsemdk,
egyes teriileteken, feltehetéen rendelkeznek bizonyos
velesziiletett (biologiai alapon nyugvod) kompetenciakkal.
Példaul a kisgyerekeknek van tudasuk néhany, a fizikai
vilaggal kapcsolatos alapelvrdl (pl. hogy az all6 testek
mozg6 testtel valé iitkozés hatasara elmozdulnak, vagy hogy
az 4ll6 testeket lokéssel hozhatjuk mozgasba), biologiai
ok-okozati kapcsolatokrdl (pl. él6lények és élettelen dolgok
kozotti kiilénbség), illetve a szamokrol, szamolasrdl (pl. a
szamérték megértése a haromjegyti szamokig). A kognitiv
fejlédést és tanulast vizsgald tanulmanyok, amelyek a
tanulok hattértudasanak vagy tuddsbazisanak szerepét
hangsulyozzak, arra engednek kovetkeztetni, hogy ezeket
kilonféle struktarak hatdrozhatjak meg, mint példaul az
ugynevezett sémastruktira (pl. mentalis reprezentaciok),
ami a szovegek és események megértését teszi lehet6vé.

A kognitiv fejlédés és tanulas kontextualista megkozelitései a
kontextus kognicidra gyakorolt hatasat irjak le. A kognitiv

megkozelitések képvisel6i arra mutatnak ra, hogy a
kognicid személykozi tényezékon is alapulhat. Példaul egy
tanul6 gondolkoddsanak fejlddését timogathatja, ha nala
nagyobb tudassal vagy fejlettebb képességekkel rendelkezd
tarsakkal vagy magasabb szint{i tanagyaggal dolgozhat.

Ez a stratégia kiilonosen akkor hatékony, ha az adott
tananyag tartalma nem all sem tdl kozel, sem tdl tavol a
tanul6 jelenlegi tuddsszintjétSl. Ezt az elvet az tgynevezett
legkozelebbi fejlédési zona irja le. A kontextualista
megkozelitések tamogatjak tovabba azt az elképzelést

is, miszerint a megismerés ,,szituativ’, azaz a tudas a
tarsadalomban é16 emberek mindennapi tapasztalatai
révén halmozodik fel tevékenységeikben. A tanulas ebben
a felfogasban a kozosségben vald aktiv részvételként
értelmezhetd, amely sordn a tanuldk az adott kozdsségre
jellemz6 tevékenység elvégzésével fokozatosan sajatitanak el
ismeretek (pl. mez8gazdasagi tevékenységek, kézmiivesség
vagy akdr a tarsadalmi elvarasokhoz valé alkalmazkodas).
A formalis iskolai tanulas ilyen értelemben gyakorldsnak
tekinthetd.

Osszegezve tehat, a tanulék akkor képesek magasabb
szintl gondolkodasra, viselkedésre, ha a) ennek
valamilyen biolégiai hattere van (korai kompetenciak),
b) mar van el6zetes ismeretiik, tudasuk az adott
témaban, c) nagyobb tudassal vagy fejlett képességekkel
rendelkezdkkel dolgoznak egyiitt, vagy magasabb
szintii tananyagokhoz van hozzaférésiik, d) olyan
szociokulturalis kornyezet veszi 6ket koriil, ami eddigi
tapasztalataik révén ismert szamukra. Ezzel szemben,
ha a tanul6nak nincs semmilyen hattértuddsa egy adott
teriiletrdl, nem jelent szdmadra kihivast a személykozi
kontextus vagy a tananyag, vagy ha az adott tanulasi
koérnyezet tdl idegen szamara, akkor gondolkodasa kevésbé
fog fejlédni.

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

A pedagégusok pontosabban itélhetik meg, hogy

milyen tananyagot tanitsanak, és milyen médszereket
alkalmazzanak, ha dontéseiknél figyelembe veszik a
tanulok kornyezetébdl szarmazo és az adott tananyaggal
kapcsolatos elézetes tudast. Az alapmérések segitik a
tanuldk hattértudasanak megismerését, hiszen eredményeik
rendkiviil informativak lehetnek a tanulds tervezéséhez.

A tanuldk szintjének meghatérozasa segithet eldonteni,
milyen tanitasi modszerek lesznek megfelelSek, relevansak,
ezért nem feltétleniil az életkor a legfontosabb tényez6, amit
figyelembe kell venni a tervezéskor.* A tanulas tervezése

4 Lasd: http://www.apa.org/education/k12/brain-function.aspx.
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soran a pedagogusok a kovetkezok figyelembevételével
6szténozhetik a tanulok gondolkoddsanak fejlddését:

* A tanulék gondolkodasanak sztonzése szamukra
ismerds témakban, azaz olyan tudasteriileteken, illetve
kontextusokban, amelyek szamukra jol ismertek. Példaul
képesek megérteni nehezebb szovegeket, és tudnak
osszetett modon irni olyan témakrol, melyekrél mar
magabiztos tuddssal rendelkeznek.

» A tanulds sordn érintett témak és teriiletek ne
legyenek se tul kozel, se tdl tavol a tanulok jelenlegi
tudasszintjétdl. Az 4j tananyag elsajatitdstasban az
optimalis szintet az olyan tanuldsi tartalmak képezik,
melyek nem annyira egyszertiek, hogy tl kénnyen
megértsék a tanulok, de nem is olyan komplexek,
hogy segitséggel ne lehetne megérteni 6ket. Uj téma
feldolgozasa soran érdemes 6sszekotni az ismeretlen
anyagot egy masik téméval, amelyre vonatkozodan a
tanuldknak mar van elézetes tudasuk, ily médon segitve
elé a gondolkodas fejlodését.

* A heterogén, azaz vegyes képességt tanul6i csoportok
lehetdséget biztositanak arra, hogy a tanuldk a naluk
fejlettebb gondolkodasi képességekkel rendelkezd
tarsaikkal tanulhassanak, és problémamegoldé
tevékenységekben dolgozhassanak egyiitt.

* A mar magasabb szintl tudassal és képeségekkel
rendelkezé tanuldk jobban fejlédnek, ha lehetéséget
teremtiink, hogy képzettebb tarsakkal vagy felnéttekkel
dolgozhassanak egyiitt, és ha emelt szintd tananyagokat
adunk nekik (ahogyan az a harmadik pontban is
szerepel).

* Az osztalytermi és az adott iskolai kultira
megismertetése a tanuldkkal. Bar nem minden
tanulasi tevékenység soran lehetséges a tarsakkal vald
egyiittmiikodés, de ha igen, akkor ezen munkaforma
sokat segithet azoknak a tanuldknak, akik mas
kultarabdl érkeznek, vagy akiknek nem ismert az orszag,
a régio iskolarendszere.
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ALAPELV 4 A tanulds kontextus-
fuggd, a megszerzett tudas Uj
kontextusban vald alkalmazasa nem
spontan folyamat, hanem tamogatdst
igényel.

MIT JELENT?

A tanulas adott kontextusban torténik. A kontextust
képezheti maga a tudomanyteriilet vagy tantargy (pl.
természettudomany), bizonyos specifikus feladatok

vagy problémak (pl. egy feladat a tankonyvbdl), a tarsas
interakcidk (pl. sziil6k és gyermekek kapcsolataban
megjelend nevelési rutinok), a szituativ/fizikai kérnyezet
(pl. otthon, osztalyterem, mizeum, labor stb.). A tanulas
akkor lesz hatékony és eredményes, ha a tanulok képesek a
megszerzett tudast mas helyzetekre is vonatkoztatni és j
kontextusokban alkalmazni. Az ismeretek és képességek 1j
helyzetekbe valo atvitele és altalanositasa nem spontan
vagy automatikus folyamat, hanem annal nehezebbé
valik, minél inkabb kiilonbozik az uj helyzet a tanulas
eredeti kontextusatdl. Fontos azonban, hogy a tudasatvitel
a tanulok szamdara megkonnyithetd, tamogathatd. S6t, az,
hogy mennyire képesek tudasukat egyik szituaciébol a
masikba atvinni, fontos mutatéja a tanulds mindségének,
jelzi annak mélységét, adaptabilitdsat és rugalmassagat.

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

A pedagégusok tdmogathatjak a tanulok tudasanak és
képességeinek kiilonb6z6 kontextusokba valé atvitelét,
kezdve a nagyon hasonlé kontextusoktdl egészen a jelentds
mértékben eltérékig. Ennek leghatékonyabb mddszerei a
koévetkezok lehetnek:

* Azonositani és épiteni a tanulok erdsségeire a tanuldsi
folyamatban, a tanitasi célokat a tanulok meglévé
tudasahoz igazitani.

* Kiilonbozo kontextusok hasznalata egy adott téma vagy
fogalom tanitdsa soran.
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* Segiteni a tanuldkat a kiilénb6z6 kontextusok
osszevetésében, és tamogatni 6ket abban, hogy
felismerjék azokat a hasonldsagokat, melyek lehet6vé
teszik a tudasatvitelt.

* FElegend6 id6t biztositani a tanuldknak arra, hogy
elmélyiiljenek az adott tudomdnyteriilet fontos
fogalmaiban, a tanulasi helyzetekben bizonyos
jellemzdk felsorolasa vagy a specifikus tudaselemek
memorizdlasara helyett a megértésre helyezni a
hangsulyt. Példaul biologiabdl a vénak és artériak
fizikai tulajdonsagainak megjegyzése (pl. annak, hogy
az artériak vastagabbak, rugalmasabbak és a szivb6l
szallitjak a vért) nem ugyanaz, mint megérteni, hogy
miért is rendelkeznek ilyen tulajdonsagokkal. A
megértés elengedhetetlen feltétele az olyan tuddsatvitelt
tamogat6 problémak megoldasanak, amilyen példaul
a kovetkez6: ,,Képzeld el, hogy artériat tervezel!
Rugalmasnak kell lennie? Miért? Miért nem?”. A tények
altalanos alapelvek koré szervezése 6sszhangban 4ll
azzal, ahogyan a szakértok is szervezik az ismereteiket.
Példaul mig a fizika szakért6i a problémamegoldds soran
a f6 problémakra vonatkozo alapelvek vagy térvények
mentén gondolkodnak, addig a kezd6k leginkabb az
egyenletekre 6sszpontositanak, és arra, hogy hogyan
helyettesitsék be a szimokat a képletekbe.

* Segiteni a tanuldkat abban, hogy felfedezzék ismereteik
valos életben torténd alkalmazasanak lehet6ségeit
(pl. szorzas és osztas hasznalata egy lizlet beszerzési
koltségeinek megértéséhez), vagy tdmogatni 6ket abban,
hogy a val¢ életbdl szerzett tudasukat hivjak segitségiil
a tanorai fogalmak megértésére. A pedagogusok
szamos lehetdséget és véltozatos kontextusokat
biztosithatnak a tanuléknak tuddsuk alkalmazasdra
és gyakorlasara. Lehet, hogy példaul a tanulék nem
ismerik fel spontan mdédon az osztési feladatok
relevancidjat, hacsak nem mutatunk rd arra, hogy a
val6s életben az autonk fogyasztasanak kiszamolasakor
is ezt hasznaljuk. A pedagdgusok tgy is timogathatjak
a tanulokat a tudas dltalanositdsaban/alkalmazaséban,
ha rendszeresen példakkal tamasztjak ala azt, hogy a
tanodrai tevékenységek és viselkedések a valds életeben is
megjelennek.
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ALAPELV 5 A hosszu tavon is
megmarado tudas és készségek
megszerzése nagyban fligg a
gyakorlastol.

MIT JELENT?

Az emberek tuddsa (tudasbazisuk) bevésddik a hosszu
tavii memoridba. A legtobb informacidt, kiillonosen
azokat, amelyek az iskolai tananyaghoz és a magas szint(
készségeket igénylé tevékenységekhez (pl. sport, olyan
miivészeti tevékenység mint a hangszeren valo jaték)
kéthet6k, valamilyen médon feldolgozzuk, miel6tt a
hosszt tavii memoridnkban tarolndnk. A tanulék minden
pillanatban hatalmas mennyiségti ingerrel talalkoznak az
Gket kortilvevé vilagban, de ennek csak kis részét dolgozzak
fel figyelem és kddolas atjan. Majd ezek egy id6ben

és kapacitasban is korlatozott tertiletre keriilnek, amit
rovid tavi memorianak, mas néven munkamemorianak
neveziink. A tartésabb megdrzés érdekében az informaciot
at kell vinni a hosszu tdvi memoridba, ami viszonylag
sokaig (pl. évtizedekig) tarolja azt, nagy kapacitasu és
rendkiviil szervezett (pl. kategoridkba rendezett). Az
informacioénak a rovid tavi memoriabdl a hosszu tavi
memoridba torténd atvitele killonboz stratégiak mentén
valdsul meg, és a gyakorlds ennek kulcsfontossagu eleme.’

A szakért6k és a kezd6k teljesitményét 6sszehasonlito
tanulméanyok fontos kiilonbségeket fedeztek fel a szandékos
gyakorlas és az egyéb tevékenységek kozott, amilyen
példaul a jaték vagy a monoton gyakoroltatas. A gépies
gyakoroltatas 6nmagdban nem javitja a teljesitményt vagy
az informaci6 hossza tavi megdrzését. Ezzel szemben

a szandékos gyakorlas, ami magaba foglalja a hosszan
fenntartott figyelmet és ismétlést, uj ismeretekhez

és készségekhez vezet, melyeket a késébbiekben
osszetett tudassa és képességekké lehet fejleszteni. Bar
mas tényezok is, mint példaul az intelligencia vagy a
motivacié befolyasoljak a teljesitményt, a szakmai tudés

5 Lasd: http://www.apa.org/education/k12/practice-acquisition.aspx.
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megszerzésének elengedhetetlen — st néha elegend6 -
feltétele a szandékos gyakorlas.

Osszességében a tanulds legalabb 5 féle médon tehetd
eredményesebbé szandékos gyakorlassal. A kutatasok azt
mutatjak, hogy ezdltal (a) nagyobb valdszintiséggel valik
a tanult informacié hosszu tavon elérhet6vé és konnyen
el6hivhatdva, (b) javul a tanulok azon képessége, hogy a
kilonboz6 tuddselemeket automatikusan alkalmazzak, (c)
az automatikussa valé készségek felszabaditjak a tanulok
kognitiv er6forrasait a nagyobb kihivast jelentd feladatok
megoldasakor, (d) a tanulok a gyakorlott készségeket
jobban tudjak alkalmazni Gj és Gsszetett problémak
megoldasdban, (e) mindezek egyiitt hozzajarulhatnak a
tanuldsi motivacié novekedéséhet.

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

A gyakorlast a pedagdgusok kiilonboz6 mddszerekkel
Osztonozhetik és segithetik el6. Mivel a gyakorlas intenziv,
koncentralt er6feszitést igényel, a legtobb gyerek szamara
nem oromteli, ezért 6sztonodzni kell ket a gyakorlasra,
ramutatva, hogy a hosszan tarté er6feszités jobb
teljesitményhez vezet.

A pedagdgusok azzal is motivalhatnak gyakorlasra, ha
megmutatjak, hisznek abban, hogy tanuldik képesek

jol megoldani a gyakorléfeladatokat, és ha olyan
tevékenységeket terveznek nekik, melyek sikerélményt
nyujtanak. A nem realisztikus vagy a rosszul megtervezett
gyakorlofeladatok frusztracidhoz vezethetnek, és
csOkkenthetik a tanulok jovobeni feladatmegoldasi
motivacidjat. Azok a tesztek, feladatok, amelyeket a
pedagdgusok kozvetleniil a tanulasi folyamat utdn

adnak, lehetdséget nyujtanak a gyakorldsra, és ezeken a
tanulok altalaban jol is teljesitenek, hiszen a megszerzett
informaciok még frissek. A siker azonban ebben az esetben
nem biztositja az 4j ismeretek hosszu tava rogziilését. Az
osztalytermi gyakorlas hatékony mddszerei a kovetkez6k:

o Ismétlés és gyakorlo tesztek hasznalata. A gyakorlo
tesztek vagy mas gyakorlé tevékenységek hatékonysagat
néveli, ha azokat hosszabb tavon elnyujtva, nagy
gyakorisaggal végezziik (disztributalt gyakorlas,
distributed practice). A nyilt végli kérdéseket tartalmazé
rovid tesztek kiilonosen hatékonyak, mivel megkivanjak,
hogy a tanuld ne csak el6hivja az informacidt a hosszu
tavi memoriabol, hanem 4j informaciot is generaljon az
el6hivés soran.

o Rendszeresen biztositani annak lehetéségét, hogy a

tanulok tuddsukat és képességeiket gyakorolhassak
és mas kontextusokban is transzferalhassdk (kevert

gyakorlds, interleaved practice) tipusfeladatok
megoldaséaval, vagy gy, hogy ugyanannak a feladatnak a
megoldasdra tobbféle modszert alkalmaznak.

o Feladatok tervezése a tanulok mar meglévé tudasanak
figyelembevételével (1asd a 2. alapelvet).
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ALAPELV 6 Az egyértelmd,
megindokolt és jol idbzitett
visszajelzés fontos a tanulashoz.

MIT JELENT?

A tanulasi folyamat hatékonysaga fokozhato, ha a
tanuldk rendszeres, konkrét, megindokolt és jol idézitett
visszajelzést kapnak munkajukrdl. A rendszertelen

és hianyos visszajelzés (példaul annyit mondani ,,szép
munka”) nem vildgos és nem is megindokolt, és nem noveli
a tanulék motivaciéjat, vagy segiti a tananyag megértését.
A jol attekinthetd tanulasi célok eldsegitik a visszajelzések
hatékonysagat is, mivel a megjegyzések kozvetlentil
osszekapcsolhatok a tanulasi célokkal, emellett a rendszeres
visszajelzés megakadalyozza a tanulok letérését egyéni
tanulasi utjukrol .

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

A tanari visszajelzések akkor a leghatékonyabbak, ha
konkrét informaciokat tartalmaznak a tanul6k tanulasi
célokhoz viszonyitott tudasszintjérél, teljesitményérol.
Példaul:

* A pedagobgusok a tanuldsi célokkal 6sszefiiggésben
megoszthatjak tanuléikkal, hogy mit értenek (vagy mit
nem), és miben er6sebbek konkrét tanulasi célokhoz
kétve a haladasukat.

* A visszajelzés tartalmazhat informaciokat arrol is,
hogy a tanuldk mit tehetnek a jév6ben e célok elérése
érdekében. Példaul az olyan dltalanos megjegyzések
helyett, mint a ,,szép munka” vagy ,,ugy tlnik, hogy ezt
nem érted” a pedagdgusok célzottabb megjegyzéseket
flizhetnek a tanul6ik munkaihoz, teljesitményéhez,
példaul ,A tételmondataid jo 6sszefoglalast nyujtottak
az egyes bekezdések tartalmardl. A jovében még
figyelned kell a szoveg egészének jelentésére, és meg kell
magyaraznod néhany pontban, hogy a f6 gondolatok
hogyan fiiggenek 6ssze egymassal”

e A kvizekrél és a gyakorlé feladatsorokrol adott
visszajelzés hasznos a tanulok szamara, és ugy tlinik,
noveli a kés6bbi tanuldi teljesitményt. Ilyen visszajelzés
lehet példaul a helyes valasz megadasa, amikor a tanulok
helyteleniil valaszolnak, vagy olyan ravezetd instrukcio,
ami segit a tanuldknak a helyes valasz kitalalasaban.

e A jolidézitett visszajelzés (példaul egy dolgozatot

kovetden a lehetd leggyorsabban) tamogatja a tanuldst és
altaldban hatékonyabb a késébb adott értékeléseknél.

* A visszajelzés hangneme és iranya hatassal van a

tanulék motivécidjara. A negativ hangvételd és a
tanuldsi célokhoz kevéssé kapcsolodo részletekre
adott visszajelzésekkel ellentétben a kevésbé negativ
és inkabb a tanul6i munkara és megértésre fokuszald
visszajelzésekre a tanuldk altalaban jobban reagélnak.

¢ Amikor a tanul6k Uj anyagot tanulnak, vagy a mar

megismerttel kiizdenek, nagyon fontos a dicséret és a
meger6sités a kis 1épéseknél is, majd amikor haladasuk
jol érzékelhetd, batoritasuk a kitartasra meghatdrozé
lehet. Az irdnyitott visszajelzések az Gj készségek
elsajatitdsara is motivalhatjak a tanulokat (lasd 5.
alapelv).®
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ALAPELV 7 Az dnszabdalyozasnak
fontos szerepe van a tanuldsban és az
onszabadlyozasi képességek tanithatok.

MIT JELENT?

Az 6nszabalyozasi képességek, melyek magukba foglaljak

a figyelmet, a szervezést, az dnkontrollt, a tervezést

és az emlékezeti stratégiakat, megkonnyithetik az 4j
tananyag elsajatitasat. Bar az életkor elérehaladtaval az
onszabalyozasi képességek dltalaban fejlédnek, a fejlédésiik
nem csupdn az érési folyamatok fiiggvénye. Ezek a
képességek tanithatok, fejleszthetdk, kiilonosen a direkt
modon torténd megtanitasuk és a modellezés, tamogatas,
valamint a kiilonb6z6 tanulasszervezési eljarasok és
struktarak alkalmazasa révén.

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

A pedagdgusok elésegithetik a tanulék 6nszabalyozasi
képességeinek er6s6dését, ha a figyelem, a szervezés, az
onkontroll, a tervezés és az emlékezés fejlesztését célzod
tanitasi stratégidkat alkalmaznak, melyek egyszersmind

a hatékony tanulds tdimogatasnak eszkozei is. Tovabba
maga a tanulasi kdrnyezet is szervezhet6, alakithato oly
modon, hogy a tanulék 6nszabalyozasat segitse. Szervezési
tamogatas tobbféleképpen nyujthato:

* A pedagobgusok vildgosan bemutathatjak az érak és
feladatok céljait a tanuléknak.

* Az osszetettebb feladatok kisebb, konnyen emészthet és
értelmezhetd egységekre bonthatdk, és a pedagogusok
vilagosan megfogalmazhatjik a sikeres feladatteljesités
kritériumait.

* A pedagogusok id6t és lehet8ségeket biztosithatnak a
gyakorlasra.

e A hosszu tava emlékezéshez feldolgozasi idére és
tevekénységekre van sziikség (pl. 6sszegzés, kérdezés,
ismétlés és gyakorlas).

* A pedagoégusok segithetnek a tanuldknak a tervezésben,
tamogathatjak 6ket dontéseik rovid és hossza tava
kovetkezményeinek azonositasaban és értékelésében.

* Egy uj fogalom bevezetésekor a pedagégusok jelezhetik
a tanuloknak, hogy fontos informdciok kovetkeznek,
ezzel segitve a tanuldi figyelem fokuszalasat.

* A pedagoégusok szervezhetik gy a tanulast, hogy
oraikba tartds Osszpontositast igényl6 tevékenységeket
és interaktiv tanuldasi periddusokat is beépitenek, igy
a tanuldk gyakorolhatjak az intenziv 6sszpontositast,
amelyet tdrsas interaktiv tanulasi mdédszerek kovetnek.
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ALAPELV 8 A tanuldok kreativitasa
batorithato, fejleszthetd.

MIT JELENT?

A kreativitas olyan otletek, gondolatok generdlasat

jelenti, amelyek egyszerre eredetiek és hasznosak egy

adott szituacidban. A kreativitas a tanulok szamara
kulcsfontossagu fejlesztend6 készség, ami elengedhetetlen a
21. szazadi informacios tarsadalomban val6 boldoguléshoz.
Azon képességeink, amelyek révén problémakat
azonositunk, és ezekre lehetséges megoldasokat keresiink,
valamint megoldasaink hatékonysagat ellenérizziik,

mind sziikségesek ahhoz, hogy sikeresek legyiink az
iskolaban, a munkaerépiacon és maganéletiinkben. A
kreativ megkozelitések az oktatasban novelhetik a tanulok
lelkesedését a tanuldsi tevékenységek irant, a gyerekek

és a fiatalok igy nagyobb 6romet lelhetnek a tanulasban.

A kreativ tevékenységek azért is fokozhatjak a tanuloi
bevonddast, mert gyakran modellezik az interdiszciplindris
tudas valos életbeli alkalmazasat. A kozkeletd vélekedéssel
ellentétben a kreativitds nem stabil személyiségjegy (azaz
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nem igaz, hogy vagy kreativak vagyunk, vagy sem). A
kreativ gondolkodas mindenkiben fejleszthetd és
0sztonozhetd. A kreativitas igy a tanulasi-tanitasi
folyamatok fontos dsszetevijévé és kimenetévé valik
mind a tanuldk, mind a pedagégusok szamara.

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

Szamos olyan tanitasi stratégia létezik, melyek segitségével
a tanulok kreativitasa fejleszthetd, batorithatd:

* A pedagogusoknak lehetdséget kell biztositaniuk
arra, hogy tanuléik kiilénféle médokon kozelitsenek
meg feladatokat és problémadkat, és fontos, hogy
megmutassak azt is, hogy az ran megtanult stratégia
vagy modszer nem az egyetlen modja egy adott kérdés
helyes megviélaszolasanak, vagy egy bizonyos feladatokat
megoldasanak.

* Hasonloképpen a pedagégusoknak hangsulyozniuk
kell a kiilonb6z6 nézépontokban rejlé értéket. Az eltérd
nézépontok kifejezése miatt a tanuldkat biintetni nem
szabad.

* A pedagbgusoknak érdemes elkeriilniiik azt is, hogy
a rendkivil kreativ tanuldkat diszruptiv (zavaro)
magatartasuk miatt biintessék. A pedagégusoknak
ehelyett érdemes inkabb segiteniiik ezeket a tanulékat
abban, hogy lelkesedésiiket iskolai feladatokba
csatornazzak be, példaul gy, hogy a valds életbdl hozott
problémék megoldasaval foglalkozhatnak, vagy vezetdi
szerepet kapnak bizonyos feladatokban.

Gyakran talalkozhatunk azzal a vélekedéssel is, hogy

a kreativ folyamatot csak spontaneitds és jatékossag
jellemzi, a kutatasok alapjan azonban elmondhaté, hogy
a kreativitas és az innovacié fegyelmezett gondolkodas
eredményeképpen jon létre. Ezt alapul véve a kreativitast
batorito tanitasi stratégiak a kovetkezdk lehetnek:

¢ Olyan tanulési tevékenységek alkalmazasa, melyek a
kovetkezd instrukciokat tartalmazzak: Alkoss ..., Taldlj
ki..., Fedezz fel..., Képzeld el, mi lenne, ha..., Josold
meg.... stb.

* A kreativitds timogatasanak hatékony eszkozei
lehetnek még az osztalyteremben: a kérdezés modszere,

a meglévo vélekedések feliilvizsgalatara iranyuld
feladatok, olyan tevékenységek batoritasa, melyek a
szokatlan kapcsolatok kialakitasat, el6zetes vélekedések
megkérddjelezését, radikalis alternativak elképzelését, az
Otletek és lehetdségek kritikus elemzését célozzak.

* A kreativitas batorithatd ugy is, hogy a
pedagdgusok lehetGségeket biztositanak a csoportos
problémamegoldasra, valamint ha a tanulok kreativ
gondolataikat és alkotdsaikat tobbféle kozonséggel
oszthatjak meg (pl. tarsak, tanarok, a tagabb kozosség
tagjai).

* A pedagégusokra példaképként is tekintenek a
tanuldk, ezért sajat kreativitasukat is érdemes
megmutatniuk, vagyis azt, miként alkalmazzak a
kiilonféle problémamegoldé stratégidkat életitk
kiilonboz4 teriiletein. A kreativitds modellezése soran a
pedagogusok ravilagithatnak arra is, hogy nem minden
helyzet igényel kreativitast. Ez hozzasegitheti a tanuldkat
ahhoz, hogy magabiztosabban tudjak megéllapitani,
mikor érdemes arra fokuszalniuk, hogy egyetlen helyes
valaszt talaljanak egy kérdésre, és mikor tandcsos
alternativ megkozelitéseket alkalmazniuk.
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Mi motivalja a tanulokat?

ALAPELV 9 A tanuldk jobban élvezik
a tanulast és jobban is teljesitenek,

ha belsdleg motivaltak, mintsem ha
kilsdleg.

MIT JELENT?

Az intrinzik (belsé) motivacio arra utal, amikor egy
tevékenységet onmagdaért végziink. Az intrinzik motivacié
megélése soran az egyén egyuttal kompetensnek és
autonémnak is érzi magat (pl. ,Magamtol is meg

tudom, akarom csindlni”). Azok a tanuldk, akik

bels6leg motivaltak, azért dolgoznak egy feladaton,

mert élvezetesnek talaljak azt. Mas szdval, a cselekvés,

a tevékenységben vald részvétel onmagaban jutalmat
jelent, és nem fligg olyan eléreldthaté meger6sitésektél
mint a dicséret, osztalyzatok vagy egyéb kiilsé tényezok.
Ezzel szemben extrinzik motivaci6 esetén a tanulok egy
jol korvonalazhato kiils6 cél elérése érdekében vesznek
részt a feladatmegoldésban, mint példaul egy kedvezd
osztalyzat, sziil6i dicséret, vagy éppen a biintetés elkertilése.
Természetesen az intrinzik és extrinzik motivaciora

nem gy kell tekinteniink, mint egy skala szemben all6
végpontjaira, vagyis ha az egyikbdl tébb van, akkor a
masikbol sziikségszertien kevesebb. A tanuldk iskolai
tevékenységekben valo részvételének belsé és kiils6 okai
is vannak (pl. azért végzik a feladatot, mert élvezik azt,

és mert jo osztalyzatot szeretnének kapni). Ugyanakkor,
amikor a feladatvégzés mogott intrinzik motivacié
huzédik, a tevékenység nem csak sokkal élvezetesebb,

de a bels6 motivacié egyben kedvezéen befolyasolja

a tanulds tartossagat, a tanulok teljesitményét és sajat
kompetenciajukba vetett hitiiket, egyuttal pedig csokkenti a
szorongast.

Azok a tanulok, akik belséleg motivaltak, hatékonyabb
tanuldsi stratégiakat alkalmaznak feladatvégzésiik

soran: nagyobb figyelmet forditanak az utasitasokra,
hatékonyabban rendszerezik az j informacidkat, illetve
kapcsoljak ssze azokat mar meglévé ismereteikkel. Ezaltal

az énhatékonysag megélése is feler6sodik, és nem nehezedik
rdjuk a teljesitmény-szorongas. Ezzel szemben a kiilséleg
motivalt tanulék hajlamosak tdl nagy figyelmet forditani a
jutalomra (pl. jobb osztalyzatok elérése), tanulasuk felszines
lehet (pl. egy-egy tananyagrész feldolgozasa soran csak
bizonyos részeket olvasnak el, és nem a teljes megértésre
torekszenek), és konnyen eltantorithatdk a feladattol, ha tul
nagy nyomas nehezedik rdjuk. Mig kiilsé motivacié esetén
a tanuldk konnyen felhagynak a tevékenységgel, amint a
jutalom lehetGsége megsziinik, addig intrinzik motivéci6
esetén a tanulok hosszatavon tartjak szem el6tt tanulasi
céljaikat.”

Fontos ugyanakkor megjegyezniink, hogy kisérleti
eredmények bizonyitjak, az extrinzik motivécio,
amennyiben jol alkalmazzak, rendkiviili médon
hozzajarul a pozitiv tanulasi kimenetekhez. A kapcsol6do
kutatasok azt is mutatjak, hogy a tanuléi kompetencidk
fejl6dését nagymértékben segiti a gondosan megtervezett
feladatokon keresztiil megvalosul6 ismétlés és gyakorlas,
mely hozzajarul az alapvet6 készségek automatikussa
valasahoz. Az alapvet6 készségek automatikussa

valasaval a feladatvégzés kevesebb erdfeszitést igényel,

igy élvezetesebbé is valik. Csakugy mint sportolas
kozben, a tanuldk olvasasi, iras- és matematikai készségei
akkor fejlddhetnek, ha folyamatos tandri tamogatassal

és visszajelzésekkel gyakoroljak azokat az egyszertbb
feladatoktol a komplexebbekig. A tanuléi elkotelezédés
kialakitasa ezen tevékenységek irant tanari batoritast és
az el6rehaladas megerdsitését és elismerését igényli. A
tanuloi kompetenciak fejlédésével a komplex feladatok
megoldasat tamogato tudaselemek és készségek is
kialakulnak, igy a feladatmegoldas kevesebb erofeszitést
igényel és élvezetesebbé is valik. Amikor a tanulok elérik
ezt a pontot, a tanulas rendszerint 6nmagaban is belsé
jutalomma valik.

7 Léasd még: http://www.apa.org/education/k12/learners.aspx.
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MIT TEHET A PEDAGOGUS?

Az intrinzik motivaci6 kialakitasa olyan tanitasi
stratégidkon és tevékenységeken keresztiil valdsithato

meg, melyek tamogatjak a tanuldk alapvetd sziikségleteit:
megtapasztalhatjuk, hogy kompetensek és autoném médon
tevékenykedhetnek:

e Osztalyozaskor a tanarok helyezzenek nagyobb
hangsulyt annak informdcids (visszajelz6), mintsem
kontrolldlhaté (jutalmazas/biintetés) funkcidjéra.

* Szintén hasznos stratégia lehet olyan kiils6 eszkdzok
(példdul a hataridék) alkalmazasa esetén annak
végiggondolasa, vajon a tanulok nem élik-e meg
talzéan kontrolldlhaténak a feltételeket. A kontroll
érzékelése nagyban befolyasolhat¢ azaltal is, hogy
a feladatot hogyan kommunikéljuk a tanulok felé.

Az autondmiasziikséglet azzal is kielégithet6, ha

a tanuloknak van valasztasi lehet6sége. Szintén
novelhetjitk az autondmiaérzetet, ha lehetéséget
biztositunk a tanuloknak a feladatvalasztasra, és van
beleszdlasuk a feladatvégzés folyamataba és szabdlyaiba.
Ez segit a tanuloknak megérteni, hogy miért érdemes
nehezebb feladatot valasztani. A feladatok akkor
jelentenek optimalis kihivast, ha nem tdl konnytek és
nem is tdl nehezek a tanuléknak.

* Mivel az intrinzik motivacio esetén maga a
tevékenység végzése is 6romet okoz, fontos lehet,
hogy a kreativitassal kapcsolatban a 8. alapelvben
felvetett szempontokat is figyelembe vegyiik: a kreativ
problémamegoldast az Ujszerliség, a meglepd vagy
szokatlan helyzetek teremtése révén is eldsegithetjiik.

Az intrinzik motivaci6 tdmogatasa nem azt jelenti, hogy a
tanaroknak teljes mértékben el kell hagyniuk a jutalmazést.
Bizonyos feladatok mind az osztélyteremben, mind a
késobbi élethelyzetekben, mint példaul az 1j készségek
gyakorlasa, eredend6en érdektelenek lesznek a tanul6knak.
Fontos megmutatni a tanuldknak, hogy bizonyos

feladatok vagy készségek elsajatitasa, még azoké is, melyek
nélkiilozhetetlenek, elsé pillantasra lehetnek unalmasak,
monotonok, megerdltetéek, amde az igy elsajatitott
készségek onmagukban is jutalomma valnak.
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ALAPELV 10 A tanuldk, ha
teljesitménycélok helyett elsajatitasi
célokért dolgoznak, kitartobbak

a kihivast jelentd feladatok
megoldasaban, és alaposabban
dolgozzak fel az informaciodkat.

MIT JELENT?

A tanulok a célok miatt mélyiilnek el a kiillonb6z6

tanulasi tevékenységekben. A kutatok a célok két

a teljesitménycélokat. Az elsajatitasi célok Uj készségek
elsajatitasara vagy kompetencidk magasabb szintre
emelésére irdnyulnak. Az elsajatitasi célokkal dolgozo
tanuldk arra motivéltak, hogy j készségeket tanuljanak,
vagy nagyobb szakértelemre tegyenek szert egy
meghatarozott teriileten vagy feladatban. Ezzel ellentétben
a teljesitménycélok mentén dolgoz6 tanuldk arra
motivaltak, hogy megmutassak, megfelel6ek a képességeik,
vagy a feladatok elkeriilésére torekszenek, hogy ne
deriiljon fény képességeik alacsony szintjére. Ebben

az értelmezésben az egyének két nagyon kiilonb6z6
okbdl vonodhatnak be eredményekre iranyulo
tevékenységekbe: torekedhetnek kompetenciafejlesztésre
oly médon, hogy a leheto legtobbet tanulnak
(elsajatitasi célok), vagy torekedhetnek kompetenciajuk
bemutatasara azzal, hogy igyekeznek jobban teljesiteni
masoknal (teljesitménycélok). A teljesitménycélok azt
eredményezhetik, hogy a tanulok elkeriilik a kihivasokat,
ha talsagosan fontosnak tartjak, hogy ugyanolyan jol
teljesitsenek, mint a tobbiek. Tipikus osztalytermi
helyzetben, amikor a tanuldk kihivast jelento
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tananyaggal talalkoznak, az elsajatitasi célok altalaban
hasznosabbak, mint a teljesitménycélok.

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

A pedagbgusok a kovetkezé mddszerek alkalmazasaval
tudjak gy szervezni a tanulast, hogy azzal az elsajatitasi
célokat erésitsék:

* A tanulék munkdjanak értékelésekor helyezziik a
hangsulyt az egyéni eréfeszitésre, valamint a korabbi
teljesitmények helyett a jelenlegi fejlddésre és
elérehaladasra, az el6irt kimeneti normék és a masokkal
vald Gsszehasonlitas helyett.

* Osztalytermi kornyezetben a tanuldt legjobb
négyszemkozt értékelni.

» Keriiljitkk az olyan dicséreteket, mint a ,,tokéletes”,
»hagyszerdl” vagy ,,kivald’, mert ezek nem tartalmaznak
konkrét informaciét arra vonatkozoan, hogy mit végzett
jol a tanul6, igy ezzel nem adunk utmutatést a magas
mindségli munka megismétléséhez.

* Legjobb keriilni a tanulok egymashoz hasonlitasat.
Bar a kiemelkedden teljesitd gyerekek gyakran élvezik
eredményeik nyilvanos elismerését és meg is érdemlik
a dicséretet, amennyiben teljesitményiik tulszarnyalja
korabbi személyes szintjiiket, azonban az 6sszehasonlitas
elbatortalanithatja azokat, akik nehézségekkel kiizdenek,
vagy szoronganak attél, hogy ,,butdnak” tlinhetnek.
Ehelyett a pedagoégusok oly médon ismerhetik el
a tanuldk egyéni elérehaladasat, hogy kézben nem
hasonlitjak 6ssze a munkaikat tarsaikéval.

o Osztondzziik a gyerekeket arra, hogy hibdikban vagy
téves valaszaikban a tanulds lehetdségét lassdk, és ne
az értékelés forrasat vagy képességeik lenyomatat. Ha
a pedagogus tul sok figyelmet fordit (dicséretek révén)
a maximalis pontszamra, vagy tulsagosan lathatéva
teszi a hibakat (pl. stirdi piros jelolésekkel a tanulok
flizetében), akkor a didkok szemében értéktelenné
valnak a tévedések, és egyre kevésbé tekintik a tanulas

.....

 Igazitsuk az egyénekhez a tanulas iitemét, amennyire
csak lehetséges. Vannak tanuldk, akiknek tobb idébe
telik az anyag elsajatitasa, nekik adjunk tobb id6t. Ha
bevonjuk a gyerekeket a feladat elvégéséhez sziikséges
id6 kijelolésébe és a sajat elérehaladasuk nyomon
koévetésébe, az segit abban, hogy a folyamatra (az
elsajatitasra) fokuszaljanak, ne csak az eredményekre
(teljesitmény).

Fontos figyelmet forditanunk a tanulési kérnyezet
kialakitdsara, amikor osztalytermi helyzetben tervezziik a
tanuldst és motivalast:

* Ha olyan tevékenységeket szerveziink, melyek lehet6vé
teszik a kis létszamu, vegyes képességtli csoportban
torténd egytittmtikodést, az segithet csokkenteni a
gyerekek képességei kozti kiilonbségekbdl adodo
fesziiltséget és megtanithatja ket arra, hogy
tanulékozosségeket alakitsanak ki. A kooperacid az
egyik legjobb médszer arra, hogy timogassuk az
elsajatitasi motivacid kialakulasat.

* Abhelyett, hogy a kooperacidra és a versengésre
egymassal osszeférhetetlen eszkozokként tekintenénk
az osztalyteremben, vegyes képességii csoportokbol 4ll6
csapatokat versenyeztethetiink egymassal egy kozos cél
eléréséért.

* A teljesitménycélok is miikodhetnek jol olyan
helyzetekben, amelyek valamilyen teljesitmény elérésére
iranyulnak. Ezekben a szituaciokban gyakran jelen van a
versengés, mint példdul egy tudomanyos rendezvényen,
ahol a tanuldk csapatokban dolgozva épitenek pl.
robotot vagy valamilyen gépet, amit egy dijjal vagy mas
elismeréssel jutalmaznak.
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ALAPELV 11 A pedagodgusok
elvarasai befolyasoljak a tanuldk
tanulasi lehetdségeit, motivaciojat és
tanuldsi eredményeit.

MIT JELENT?

A pedagdgusoknak gyakran vannak elvarasaik a tanulok
képességeit illetGen. Ezek a nézetek szerepet jatszanak
abban, hogy milyen instrukcidkat adnak a tanuléknak,
hogyan osztjak 6ket csoportokba, milyen tanulasi
eredményekre szamitanak, és milyen moédszerekkel
értékelnek. Az egyes tanulok képességeivel szembeni
elvarasok nagy része a tanulok multbéli tanulmanyi
teljesitményén alapszik, és az esetek nagy részében pontos
lehet. Egyes esetekben azonban lehetnek pontatlanok

is ezek a feltételezések, példaul ha kevesebbet varnak

el a tanul6tol, mint amire valdjaban képes lenne. Ha
téves elvarasokat kommunikalunk a tanulé felé (akar
verbalisan, akar nonverbalisan), akkor a tanul6 elkezdhet
oly modon teljesiteni, ami igazolja a pedagogus eredeti
elvarasat. Azokat a pontatlan tanari elvardsokat, melyek
létrehozzak sajat valosagukat, onbeteljesitd joslatnak
nevezziik. Ezek a pontatlan elvarasok leggyakrabban a
stigmatizalt csoportok felé iranyulnak (példaul etnikai
kisebbséghez tartozé vagy hatranyos szocidlis helyzet
fiatalokra), mert tarsadalmunkban negativ el6feltevések
vagy sztereotipidk élnek az ilyen csoportok intellektualis
képességeivel szemben.

Ezek a téves elvarasok gyakrabban fordulnak el6

alsobb évfolyamokon, tanév elején, és iskolavaltas
id6szakdban, vagyis olyan kontextusokban, amikor a
korabbi teljesitményre vonatkoz6 informaciok kevésbé
elérhetéek vagy megbizhatoak, illetve amikor a tanuléknak
valamilyen okbdl szamot kell adniuk képességeikrol.

Akar pontosak, akar nem, az elvarasok befolyasoljak azt,
hogy a pedagégusok miként kezelik didkjaikat. Péld4ul

a tapasztalatok szerint a pedagogusok altaldban véve
tamogatobb érzelmi 1égkort, egyértelmiibb visszajelzést,
tobb figyelmet, instrukcids id6t és tanulasi lehetGséget
biztositanak azoknak, akikt6l tobbet varnak, mint azoknak,
akiktdl kevesebbet. A pedagdgusoknak ez a differencialt
viselkedése id6vel novelheti a meglévé teljesitménybeli
kiilonbségeket a jol és a rosszabbul teljesité

tanulok kozott.

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

A legjobb, ha a pedagogus nagy elvarasokat kommunikal
minden tanuldja felé és fenntartja a megfeleld szintd, magas
kovetelményeket mindenkivel szemben, hogy elkeriilje a
negativ dnbeteljesité joslatokat:

* A pedagégusoknak folyamatosan érdemes
feliilvizsgalniuk azoknak az informaciéknak a
megbizhatdsagat, melyekre elvardsaikat alapozzak.

Egy tanulé korabbi gyenge iskolai teljesitményét nem
szabad abszolut igazsagként kezelniiik (Iehetnek olyan
gatl6 tényez6k, melyek a multban visszavetették a

tanuld képességeit, de mar megsziintek), hanem inkabb
munkahipotézisként, melyet lehet6ségiik van cafolni.
Ezenkiviil a faj, a nem vagy a tdrsadalmi osztaly nem
jelent szildrd alapot a tanuldk képességeit illetd elvarasok
megfogalmazdsara.

* Minthogy a pedagdégusok sokszor nincsenek tudataban
annak, hogy elvarasaik alapjan kiillonb6z6 médon
kezelnek tanuldkat (attdl fiiggben, hogy sokat vagy
keveset varnak télitk), ezért hasznos lehet 6nellendrzést
végezniiik. Feltehetik példaul maguknak a kérdést: (1)
csak olyan tanulok iilnek az elsé padokban, akiktdl sokat
varok? (2) mindenkinek van lehetsége részt venni a
csoportos megbeszélésekben? (3) a dolgozatokra adott
irasbeli visszajelzésem egyforman részletes mindkét
csoport esetében?

Az elvarasok negativ hatasanak valoszintileg az a legjobb
ellenszere, ha sosem mondunk le egyetlen tanulérdl sem.
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ALAPELV 12 A rovid tavud (kozeli),
konkrét és mérsékelt kihivast jelentd
célok kitlizése jobban noveli a
motivaciot, mint a hosszu tavu (tavoli),
dltalanos és tul nagy kihivast jelenté
céloke.

MIT JELENT?

A célkitlizés az a folyamat, melynek soran az egyén
meghatarozza teljesitménye mércéjét (példaul ,,Minden
nap meg akarok tanulni 10 Gj sz6t”; ,Le akarok érettségizni
4 éven beliil”). Ez a folyamat fontos a motivacid
szempontjabodl, mert azok a tanulok, akiknek van célja

és megfelel6 énhatékonysaggal rendelkeznek, nagyobb
val6szintiséggel mélyednek el a cél eléréséhez vezetd
tevékenységekben. Az énhatékonysag is n6, ha a tanuldk
nyomon kovetik elérehaladasukat a céljaik felé, killonosen,
ha 4j képességeket sajatitanak el e folyamat soran.

A célkittzés harom tulajdonsaga fontos a motivacié
szempontjabol. (1) A rovid tava, kozeli célok motivaldbbak,
mint a hosszu tavd, vagy tavoli célok, mert kénnyebb
felmérni a kozeli cél iranyéba tett el6rehaladast.
Fejlédéslélektani szempontbol a gyerekek legalabb a
pubertas kozépsé szakaszaig kevésbé képesek konkrétan
gondolkodni a tavoli j6vordl. (2) A konkrét célok (pl.
»Hibétlanul megcsinalok 20 dsszeadast ma.”) vonzébbak
az altalanosabb céloknal (pl. ,,Megprobalok mindent
beleadni”), mert konnyebb Gket szdmszer(isiteni és
nyomon kovetni. (3) A mérsékelten nehéz célok rendszerint
motivalobbak a nagyon nehéz vagy nagyon konnyti
céloknal, mert kihivast is jelentek, de elérhetének is
tnnek. Kutatasok bizonyitjdk a kozvetlen, konkrét és
mérsékelt kihivést jelentd célok pozitiv hatasat a tanulasi
eredményekre.

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

A tanul6knak sok lehetdséget kell biztositani rovid tava,
konkrét és mérsékelt kihivast jelent6 célok kitlizésére az
osztalytermi munkaban:

* Nagyon hasznos lehet irdsos feljegyzést vezetni a cél felé
haladésrdl, melyet mind a tanul6, mind a pedagégus
rendszeresen ellendriz.

* Ahogy a tanuldk gyakorlotta valnak a kozepesen
nehéz, kozvetlen célok kitlizésében, megtanulnak
kozepes kockazatot vallalni (nem teszik sem
tul alacsonyra, sem tul magasra a lécet), ami a
teljesitményorientalt emberek egyik legfontosabb
tulajdonsaga.

* A pedagogusok segithetik a tanuldkat lassanként
tavolabbi célokban is gondolkodni oly médon, hogy
megallapodast kotnek veliik, melyben megjelolnek egy
sor kozelebbi célt, ami elvezet majd a nagyobb, tavolabbi
célhoz.
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Miért fontos a tanulasban a szocialis
kornyezet, az interperszonalis
kapcsolatok és az érzelmi jollét?

ALAPELV 13 A tanulas tobbszorosen
Osszetett szocialis kdrnyezetben
torténik.

MIT JELENT?

A tanul6k csaladok, kortars csoportok és osztalykozosségek
tagjai, melyek iskolak, lakohelyi és mas kozosségek,
valamint a tarsadalom részeiként mtikodnek. Ezen
kontextusok mindegyikét befolydsolja a kultira, melybe
beletartoznak a k6zos nyelv, a hiedelmek, az értékek és

a viselkedési normak. Tovébba a kontextus kiilonb6z6
rétegei is kolcsonhatasban allnak egymassal (pl. iskolak

és csaladok). A tarsadalmi kornyezet tanuldkra

gyakorolt hatdsanak felismerése javithatja az oktatas és a
kommunikacié hatékonysagat a kiilonféle kontextusokban
(pl. pedagdgusok és sziil6k kapcsolata).

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

Azok a pedagdgusok, akik tisztdban vannak az
osztalytermi szocialis kérnyezet tanuldkra és a tanitas-
tanuldsi folyamatragyakorolt lehetséges hatésaival, el6
tudjak segiteni a hatékony interperszonalis kapcsolatok
kialakuldsat, és hatékonyabba tehetik a pedagdgusok

és tanuldk, valamint a tanulok egymas kozotti
kommunikaciojit, melyek hatassal vannak a tanuldsra:

e Minél tobbet tud a pedagdgus a tanulok szociokulturalis
hétterérdl, arrdl, hogy az értékek, a hiedelmek, a nyelv és
a viselkedésbéli elvarasok kozotti killonbségek hogyan
befolyasolhatjak a tanulok viselkedését — beleértve az
interperszonalis kapcsolatok dinamikajat is -, annal
inkabb lesznek képesek tamogatni az osztalyteremben
a hatékony tanitas-tanulasi folyamatokat. Példaul

azoknal a tanuldknal, akiknek a kulturalis hattere inkabb
kollektivista és nem individualista, a pedagdgusoknak
érdemes gyakrabban hasznalni a kooperativ tanuldsi
technikakat.

* A tandrok 9sszekothetik a tantervet a tanulok kulturalis
hétterével, ilyen lehet példaul a torténelem- és
tarsadalomismereti drdkba a helytorténet beépitése,
bioldgiadrakon a helyi egészségiigyi problémak
feldolgozasa. A kulturalis tapasztalatokban fellelheté
lehetséges kiilonbségekre valo tekintettel nagyon
fontos, hogy a pedagogus képes legyen kialakitani és
fenntartani egy olyan ,,osztalytermi kulturat”, amiben
kozosek az értelmezési keretek, az értékek, a nézetek
és a viselkedési normak, és ami minden tanulonak
biztositja a biztonsagos kornyezetet.

e A csaladokkal és helyi kozosségekkel valé kapcsolat
tamogathatja a tanulok kulturalis tapasztalatainak
megértését, valamint a tanuldsra vonatkozo kozos
gondolkodas kialakulasat. Mivel a csalad bevonasa
tdmogatja a tanuldst, ezért kiemelten fontos, hogy
teremtsiink lehetdségeket arra, hogy a csalad és a helyi
kozosség részt vegyen az osztalytermi munkaban.

* A helyi kozosség életében val6 részvétel (pl. kulturalis
eseményeken) hozzajarulhat a tanultak valos életbeli
relevancidjanak felismeréséhez, valamint segit a
pedagogusoknak jobban megérteni tanul6ik kulturalis
hétterét és tapasztalatait.
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ALAPELV 14 Az interperszonalis
kapcsolatok és a kommunikacio
alapvetd jelentéségl mind a tanitas-
tanulasi folyamatban, mind a tanuldk
szocidlis-érzelmi fejlédésében.

MIT JELENT?

Az alap- és kozépfoku oktatasban a tanitds-tanulds
folyamata alapvet6en interperszonalis, magaba foglalja a
pedagogus-tanuld és a tanuld-tanuld kozotti kapesolatokat,
melyek nélkiilozhetetlenek az egészséges szocidlis-érzelmi
fejlédéshez. Tarsas jellegéb6l adédoan az osztalytermi
kornyezet meghatarozo a szocialis készségek tanitasahoz,
amilyen példaul a kommunikacio és a masok iranti
tisztelet. A kortarsakkal és felnttek valo sikeres
kapcsolatok kialakitdsa nagymértékben fligg att6l, hogy

a tanulé mennyire tudja hatékonyan kommunikalni
gondolatait és érzéseit verbalis és nonverbalis
viselkedésével.®

8 Lisd még: http://www.apa.org/education/k12/relationships.aspx.

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

Az alap- és kozépfoku oktatasban foly6 tanitas-tanulds
interperszonalis jellegébél kiindulva a pedagégusoknak a
koévetkezére kell figyelniiik:

* A biztonsagot jelentd fizikai és tarsas kornyezet, valamint
a kozosen elfogadott osztalytermi normarendszer (pl.
annak biztositasa, hogy az osztalyban mindenki legyen
tisztaban a relevans kozos széhaszndlattal, értékekkel és
normakkal) biztositja a jol m(ikodé tanar-diak és kortars
kapcsolatok alapjat.

¢ A pedagégusoknak érdemes egyértelmiivé tennitik a tar-
sas interakciokra vonatkozé viselkedési elvarasokat (pl.
masok tisztelete, egyértelm(i kommunikaci6 hasznélata,
er6szakmentes konfliktusmegoldds), és lehet8séget
biztositani a sikeres tarsas interakciok megtapasztaldsara.

* A pedagogusok nemcsak egyiittmiikodést és tamogatast
biztositd osztalytermi normakat alakithatnak ki, hanem
vilagos szabalyokat kell lefektetniiik, hogy megel6zzék az
iskolai bantalmazas (bullying) barmilyen formajat.

* A hatékony tarsas készségek elsajatitasdéhoz hozzatartozik
ezek tudatos és tervezett megtanitsa, valamint a
gyakorlas és visszacsatolas. Ezek a szocidlis készségek az
egyiittmikodést, a kiillonboz6 nézépontok megismerését
és megértését, masok véleményének tiszteletben
tartdsat, a konstruktiv visszajelzéseket, a szocialis
problémamegoldas és a konfliktuskezelést foglaljak
magukba.

* A tandrok felel6sek a pozitiv osztalytermi klima
fenntartasaért, a tanuldi konfliktusok békés
megoldasanak elGsegitéséért és az esetleges iskolai
bantalmazasok megel6zéséért

A fentebb bemutatott komplex térsas interakciékhoz
sziikséges egyik alapvetd képesség az egyértelmi és
megfontolt kommunikaci6, amely természetesen osszefligg
a tobbi szocidlis készség elsajatitdsaval és gyakorlasaval is. A
pedagogusok beépithetik a mindennapi iskolai gyakorlatba
a kommunikacié alapjainak oktatdsat. Péld4ul a tanarok

a tandrai munka részévé tehetik a kommunikacios
készségek megtanitasat (igy mint hogyan tegytink fel
relevans kérdéseket), majd olyan helyzeteket teremthetnek,
melyekben a tanuldk alkalmazni tudjak ezeket a készségeket
példaul a kooperativ tanulds soran. Ezen kiviil fontos még:

* A tanuldk 6sztonzése valaszaik el6zetes atgondolasara.

* Konszenzuskeresés batoritdsa az drai megbeszélések
soran.
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* Megtanitani a tanuléknak, hogyan kérjenek pontositast,
kiegészitést.
e Megtanitani tanul6kat masok figyelmes meghallgatésara.

» Eldsegiteni a nonverbalis kommunikacié jeleinek
felismerését és megértését.

* Lehet&séget biztositani a tanuldknak, hogy iskolai és
mas kontextusban is gyakorolhassak a kommunikacidt.

* Visszajelzéseket adni a készségek fejlesztése soran.

* A hatékony verbalis és nonverbalis kommunikaci6
modellezése, aktiv hallgatas hasznalata, 6sszhang az
arckifejezések és a verbdlis tizenetek kozott, hatékony
kérdezéstechnikdk, a tanuléi kérdések részletes
megvalaszoldsa, a tanulok nézépontjanak megismerése.
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ALAPELV 15 Az érzelmi jollét
befolyasolja a tanuldi teljesitményt, a
tanulast és a fejlédést.

MIT JELENT?

A tanulok érzelmi jolléte elengedhetetlen a mindennapi
sikeres iskolai tevékenységeikhez, valamint befolyasolja
tanulmanyi teljesitményiiket és tanuldsukat is. Emellett
fontos szerepe van a tarsas kapcsolatok alakulasaban, a
szocialis fejlodésben, valamint az altalanos mentalis
egészség meglrzésében is. Az érzelmi jollét alkotdelemei
kozé tartozik az én értelmezése (énkép, onértékelés), a sajat
és a kornyezet feletti kontroll (énhatékonysag, a kontroll
helye), a jollét altalanos érzései (boldogsag, elégedettség,
nyugodtsag), valamint a hétkoznapi stressz megfeleld
kezelésére vald képesség (megkiizdési stratégiak). Az, hogy
valaki érzelmileg egészséges, fiigg sajat érzései megértésétdl,
kifejezésétdl, szabalyozasatél és kontrolldlasatdl, valamint
azon képességétdl, hogy masok érzéseit észleli és megérti
(empatia). Masok érzelmeinek megértését az befolyasolja,
hogy a tanuld hogyan érzékeli a kiilsé elvarasokat, és hogy
mennyire elfogadé az osztalyban, a csaladban, a kortars
csoportokban, a kdzdsségekben és tdrsas kornyezetében
(lasd a 13. és 14. alapelvet).

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

A tanul6k érzelmi jolléte befolyasolhatja a tanitas-tanulas
folyamataban valo részvételilk mindségét, interperszonalis
kapcsolataikat, kommunikaciéjuk hatékonysagat és az
osztalytermi klimara adott reakcidikat. Ezzel egyidejiileg
az osztalytermi klima befolydsolhatja a tanul6k biztonsag-
és elfogadottsagérzetét, a tarsas tamogatas észlelését,

a kontroll érzését és az altalanos érzelmi jollétet. A
pedagdgus kulcsszerepet jatszik abban, hogy olyan
osztalylégkort alakitson ki, ahol minden tanulét elfogadnak,
értékelnek és tisztelnek; ahol a tanuléknak lehetdségiik van
a tanulmdnyi sikerességre és megfelel tamogatast kapnak
ehhez; ahol médjuk van pozitiv tarsas kapcsolatokat
kialakitani feln6ttekkel és kortarsaikkal. A pedagogusok a
kovetkezSképpen segithetik tanul6ik érzelmi fejlédését:

e FErzelmi allapotokra vonatkozd kifejezések haszndlata,
példaul az érzelmi allapotok (boldog, szomoru,
félelmetes, dithos) megnevezésének segitése.

* Megfelel6 érzelmi kifejezések és reakciok hasznalata
(mint modell).
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« Erzelemszabalyoz stratégiak, mint péld4ul ,,4llj meg és
gondolkodj, miel6tt cselekednél’”, vagy 1égzéstechnikdk
(pl. mély lélegzetvételek) tanitdsa.

» Segiteni masok érzelmi allapotdnak megértését példaul
az empatia és egylittérzés gyakorlasaval.

* A tandri elvarasok monitorozasa annak érdekében, hogy
minden tanul6 ugyanolyan bétoritast kapjon fiiggetleniil
korabbi teljesitményétol.
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Hogyan szervezheto hatékonyan az

ALAPELV 16 Az osztdlytermi
viselkedésre vonatkozo elvarasok és a
tarsas interakciok tanulhatok, kiprobalt
alapelvek és hatékony tanitasi
stratégidk alkalmazasaval tanithatok.

MIT JELENT?

A tanulok tanulasi képességét legalabb annyira
befolyasoljak intra- és interperszonalis sajatossagaik, mint
intellektualis készségeik. Az osztalytermi szabalyokhoz
nem igazodd, vagy a tanari elvarasokkal ellentétes tanuléi
viselkedés nem értelmezhet§ egyszeriien uigy, mint egy
megsziintetendd zavard tényezd a tanitas megkezdése
el6tt. Sokkal inkdbb a tanév elején van sziikség a
tanulast el9segité viselkedésformak, a tamogato tarsas
interakciok kialakitasara, megtanitasara, majd ezek
folyamatos megerdésitésére az egész tanév soran. Ezen
viselkedésformdkat kiprébalt és bizonyitott alapelvekkel
lehet megtanitani. A komolyabb és tartos viselkedési
problémakkal kiizd6 tanuldk esetén az adott magatartas
kontextusanak és a viselkedés funkcidjanak megértése
kulcsfontossagtl egy Gj magatartasforma kialakitasa el6tt.’

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

Kozkelet(i az a nézet, miszerint a tanitds azoknak szol,
akik ,készek a tanulasra’, a tanulasi kérnyezet pedig azzal
tehetd jobba, ha eltavolitjuk azokat, akik megzavarjak vagy
gatoljak a munkat.

* A tanuldsi képességekhez hasonléan az osztalytermi
és tarsas viselkedés alakithat és tanithat6. Az igazan
eredményesen miikddé osztalyokban a viselkedési
szabalyok és elvarasok egy ,,szocialis tantervet”
alkotnak, melyet a tanuléknak megtanitanak és a
tanév soran folyamatosan gyakoroltatnak. Az els¢ két

9 Lasd még: http://www.apa.org/education/k12/classroom-mgmt.aspx e
http://www.apa.org/ed/schools/cpse/activities/class-management.aspx.

osztalytermi munka?

hét meghatdrozd jelentGségti a szabalyok és elvarasok
kialakitasaban.

* A proaktiv fegyelmezési stratégiak, tehat azok, melyek

a magatartasi problémak elkertilésére épitenek,

mindig jobbak, mint a reaktiv stratégiak, melyek a
zavard viselkedés visszaszoritasara torekszenek annak
megjelenése utan. Az osztalytermi szabalyokhoz nem
illeszked6 tanuloi viselkedés lehetéség arra, hogy a
tanuldk figyelmét az osztalytermi elvarasokra iranyitsuk.

* Az osztalytermi szabalyok és elvardsok hasonld

stratégiak és alapelvek mentén tanithat6k, mint a
tantdrgyi tartalmak, Ggy mint: a célok, a feladatok és
a viselkedés pontos megfogalmazasa, a gyakorlasi
lehet8ségek biztositasa és a folyamatos visszajelzés, a
kivanatos viselkedés megerdsitése, és szitkség esetén a
viselkedés fejlesztése, korrekcidja.

e Szdmos alapelvet, mint példaul a dicséretet (az elvart

viselkedés esetén), a differencidlt megerdsitést (a
kivanatos viselkedés megerdsitése, a nem megfeleld
magatartas figyelmen kiviil hagydsa), a korrekcidt, a
tervezett kovetkezményeket alkalmazhatjuk arra, hogy
az elvardsokra megtanitsuk és emlékeztessiik a tanulokat.

¢ Iskolai szinten is hasonld stratégiak alkalmazhatok az

elvarasok vilagos megfogalmazasara és a kivanatos
viselkedés meger6sitésére, példaul olyan programokon
keresztiil, mint a Pozitiv viselkedés-beavatkozasok és
-tamogatas program (Positive Behavior Interventions and
Support, PBIS).

¢ A funkcionadlis viselkedéselemzés (Funcional Behavioral

Assessment, FBA)'" egy olyan értékel6-elemz6

problémamegoldasi eljaras, mely lehetvé teszi, hogy
a tanarok vagy iskolapszicholégusok azonositsak a

viselkedést megel6z6 eseményeket és azok funkcionalis
kapcsolddasat a nem megfelel6 viselkedéshez. Az

10 Functional Behavioral Assesment (FBA): egy olyan elemz6, értékelé
eljaras, melynek sordn az egyén (a tanulo) viselkedését, a viselkedést
kivalto okokat és koriilményeket, a viselkedés céljat elemzik, majd

az adatgyujtést, a megfigyelést és elemzést kvetéen beavatkozasi
lehet8ségeket dolgoznak ki arra vonatkozdan, hogyan tudjak az adott
probléma vagy nehézség lekiizdésében segiteni a tanuldt. (A forditd
megjegyzése.)
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elemzés soran nyert informaciok lehet6séget adnak

a megfelel6 helyettesit6 viselkedés kialakitdsara
azzal, hogy a tanuloknak olyan adaptiv viselkedési
utakat mutatunk, melyek segitségével a kozosség altal
elfogadott mdédon érhetnek el hasonld célokat.
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ALAPELV 17 Az eredményes és
hatékony osztalytermi munka alapja
(@) a magas elvarasok kialakitasa és
kozvetitése minden tanulo felé; (b) a
pozitiv kapcsolatok apolasa, és (c) a
tanulok magas szintl tamogatdasa.

MIT JELENT?

Mind osztalytermi, mind iskolai szinten az eredményes
tanuldsi klima kialakitasanak alapja a megfelel6 struktura
és tamogatas. A strukturat tekintve fontos, hogy a
tanulok szamara egyértelmiek és vilagosak legyenek az
osztalytermi szabalyok és elvarasok. Ezeket kozvetleniil és
folyamatosan kell nekik kommunikalni, és kovetkezetesen
szamon is kell kérni. Ugyanakkor azt is tudjuk, hogy

a tamogatas is elengedhetetlen. Az eredményes és
tarsadalmilag is érzékeny pedagdgusok erds, pozitiv
kapcsolatok kialakitasara torekszenek tanuldikkal. Ennek
alapja, hogy a pedagogusok kovetkezetesen és folyamatosan
mutassak ki tanuldik timogatasa iranti elkotelezédésiiket,
igy segitve 6ket abban, hogy megfelelhessenek a velitk
szemben tamasztott magas tanulmanyi és viselkedési
elvarasoknak.

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

A tanulék mind tanulmanyi teljesitményiik, mind
osztalytermi viselkedésiik tekintetében a legtobbet
az atlathato strukturabdl és a magas elvarasokbol
profitalnak.

Példaul:

Egy biztonsagos és optimalisan elrendezett fizikai
kornyezet, egy belathatd napirend, a vildgosan
elmagyarazott és folyamatosan szamon kért szabalyok
mind hozzéjarulnak a biztonsagos és rendezett tanuldsi
koérnyezethez, ami csokkenti a zavar6 tényezok
eléfordulasat, ezzel biztositva a tanuldsra fokuszalasat.

* A magas elvarasok, kiilonésen, amikor biintetd jellegt
tanari kommunikaciéval tarsulnak, nem elegenddek a
pozitiv és produktiv tanuldsi klima kialakitasahoz és
fenntartasahoz. Az igazan eredményes tanarok, iskolak
és programok a timogat6 és gondoskodo kapcsolat
kialakitasat hangsulyozzak.

* A pozitiv megerdsitések és jutalmak helyes aranyanak
fenntartdsa szemben a negativ kovetkezményekkel,
csakigy mint a tanuldk és kulturajuk iranti tisztelet
kifejezése, bizalmat teremt az osztalyteremben.

Iskolai szinten:

» A resztorativ gyakorlatra'! épiil6 programok abban
tamogatjak a tanuldkat, hogy képesek legyenek az
agressziv és zavart kelt6 torténések utan kapcsolataikat
helyreallitani olyan stratégiak segitségével, mint példaul
a kollaborativ déntéshozatal.

* A tarsas-érzelmi tanuldsi stratégiak'> explicit médon
fejlesztik a tanulok intra- és interperszonalis készségeit
(pl. érzelmek kezelése, pozitiv kapcsolatépités, felelGs
dontéshozatal), és elengedhetetlenek az iskolaban és a
tarsadalomban valé boldoguldsukhoz.

11  Lésd: http://www.iirp.edu/what-is-restorative-practices.php

12 Lasd példéaul: http://www.casel.org/social-and-emotional-learning
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Az elvarasok és a tamogatds kozotti megfelel6 egyensuly
alapfeltétele a hatékony és kulturalisan reszponziv
osztalytermi kornyezetnek, iskolai szintii megteremtése
pedig Osszefiigg az int6k és a bantalmazasok alacsonyabb
mértékével.
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Hogyan értékeljiik a tanulok fejlodését?

ALAPELV 18 A formativ és
szummativ értékelés egyarant
fontos és hasznos, viszont masféle
megkozelitést és értelmezést
igényelnek.

MIT JELENT?

A formativ értékelés a tandrai munka iranyitasaban és
alakitasdban jatszik fontos szerepet. A szummativ értékelés
a tanulok tanulasi folyamatanak mindsitésére és az oktatasi
programok hatékonysaganak értékelésére hasznalhatd. Mig
a formativ értékelésre a tanitas el6tt vagy alatt kertilhet sor,
és elsddleges célja a tanulas segitése, a szummativ értékelés
a tanulast egy adott ponton méri, altaldban egy adott
témakor, a félév vagy a tanév végén, emiatt korlatozottan
lehet a tanulasi folyamat befolyasoldsara haszndlni.

Mivel mas a céljuk, a kétféle értékelésforma kozott az
informaciogytjtésben alkalmazott megkozelitések

alapjan is kiillonbséget tehetiink. A tanulasi célok elérését
segit6 formativ értékelés figyelembe veszi az egyéni

tanuloi utakat, és olyan értékelési formakat foglalhat
magaba mint a megbeszélés, az egyiittmiikodés, az 6n- és
tarsértékelés, valamint a széveges visszajelzés. A szummativ
értékelés, mivel elsddleges célja a tanuléi fejlédés

megadott kritériumokhoz viszonyitott felmérése, inkabb a
nagylétszamd, sztenderdizalt és magas téttel bird tesztelésre
vonatkozik, melyeknél az egyéni tanuldi teljesitményeket
oOsszesitett pontszamban fejezik ki, vagy egy megadott
teljesitményszinthez viszonyitva értékelik.

Formativ és szummativ értékelési eljardsokat pedagégusok
vagy iskolan kiviili szakemberek (pl. az Oktatédsi Hivatal
munkatdrsai) is kidolgozhatnak. Nagy altalanossagban
viszont jellemzdbb, hogy a formativ értékelés eszkozeit

a pedagogusok fejlesztik, alakitjak, mig a szummativ
értékelés magas téttel bird, sok tanulot érinté tesztjeit,
felméréseit elsdsorban kiils6 szakértok szerkesztik.

Osszességében a kétféle értékelés célja alapvetéen ugyanaz:
szolgaljon megbizhatdan, érvényes, igazsagos és hasznos
informaciokkal.

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

A formativ értékelés alkalmazasa jelentds fejlodést
eredményezhet a tanulék tanulasaban, amikor a
pedagogusok:

» Vilagosan kozlik az egyes 6rak céljait a tanuldkkal.

* A tandrai és iskolai tapasztalatokat felhasznalva
gyljtenek bizonyitékokat a tanulok tanuldsarol.

» Felhasznéljak ezeket a bizonyitékokat a tanulok
tudasanak megértéséhez és azonnal beavatkoznak a
tanulasi folyamatba, ha sziikséges.

A pedagégusok novelhetik a formativ értékelés
hatékonysagat, amikor:

» Kovetkezetesen fokuszalnak arra, hogy tanuléiknak
tanulasi célokat ttizzenek ki.

e Megallapitjak, hogy a tanulok teljesitik-e ezeket a célokat.

e Megfontoljak, hogyan javitsanak pedagdgiai
munkajukon a jévében.

* Viszonylag rovid id6t hagynak a formativ értékelés és az
azt kovetd beavatkozasok kozott; igy lesz a legerGsebb a
tanuldk tanuldsara gyakorolt hatas.

A pedagbgiai értékeléssel kapcsolatos alapfogalmakat
megértve a pedagégusok jobban ki tudjak hasznalni a
formativ és a szummativ értékelésben rejl6 lehetdségeket.
Emellett az értékelési adatok felhasznalasaval ellendrizhetik
sajat pedagogiai munkajukat is, igy lathatjak, megfelel6en
dolgoztak-e fel a tananyagot, elérték-e kitlizott pedagdgiai
céljaikat. A pedagdgusoknak arra is érdemes figyelniiik,
hogy értékeléseik és visszajelzéseik 6sszhangban legyenek a
tanulasi célokkal, és hogy kiilonféle modokon tegyenek fel
kérdéseket a tanulok tudasszintjének felméréséhez.
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A 19. alapelv térgyalja az értékelések érvényességének

és igazsagossaganak fontossagat, és azt, hogy ezek

miként befolyasoljak a teszteredményekbdl levonhatd
kovetkeztetéseket. Ezenkiviil, amikor fontos vagy
visszavonhatatlan dontéseket hozunk, ne hagyjuk figyelmen
kiviil a teszt hosszat sem, mivel hatdssal van az eredmények
megbizhatdsagara vagy konzisztencidjara. A 20. alapelv
leirja, hogy az értékelési eredmények jelentése hogyan

figg a teszteredmények vildgos, megfelel6 és igazsagos
értelmezésétol.
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ALAPELV 19 A tanuldk készségeit,
tudasat és képességeit legjobban

a pszicholégia tudomanyan alapuld
eljarasokkal lehet értékelni, a
mindség és a méltdnyossag pontosan
meghatdrozott alapelvei mentén.

MIT JELENT?

A pedagégusok és oktatdsi vezetdk olyan korban
dolgoznak, amikor az értékelés allandd beszéd- és
vitatéma. Ugyanakkor fontos szem el6tt tartani, hogy
vilagos és egyértelmu szempontok léteznek barmilyen
értékelés mindségének megitélésére. Ez igaz a formativ és
a szummativ értékelésre egyarant (lasd A pedagogiai és
pszicholdgiai tesztelés alapelvei [Standards for Educational
and Psychological Testing]; AERA, APA, & NCME, 2014).
Azok a felmérések segitenek a teszteredményeket
felhasznaloé pedagogusoknak és mas szakembereknek a
tanulok tudasara, készségeire és képességeire vonatkozo
kovetkeztetések levonasiaban, melyek egyszerre
megbizhatdak és érvényesek.

Az értékelés érvényességét négy alapvetd kérdésre alapozva
lehet megvizsgalni:

* Mennyire mérjiik valdjaban azt, amit meg akarunk
mérni?

e Mennyit mériink abbol, amit val6jdban nem akartunk
mérni?

* Milyen szandékos vagy nem szandékos kovetkezményei
vannak az értékelésnek?

» Milyen bizonyitékokkal tudjuk aldtimasztani az els6
harom kérdésre adott valaszunkat?

Egy mérGeszkoz érvényessége nem csupan egy szam. Ez egy
olyan jellemzd, amelyre id6r6l id6re és szituaciotol fiiggéen
a teszt adataibol kovetkeztethetiink, szem el6tt tartva

a teszt alkalmazasdnak szandékos vagy nem szandékos
kovetkezményeit. Példaul a pedagogusoknak vagy mas
szakembereknek képesnek kell lenniiik arra, hogy a teszt
pontszamabdl kikovetkeztessék, hogy az a tanulok tudasat
tiikrozi, nem pedig mas tényezokét. Ahhoz, hogy ez igaz
legyen, a tesztet el6bb tervezett alkalmazasi céljanak és az
értékelni kivant célcsoportnak megfelelden kell validalni.
Ezenkiviil a tanuléknak motivaltnak is kell lenniiik arra,
hogy a teszten azt mutassak meg, amit ténylegesen tudnak.
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Egyébként nem tudjuk megmondani, hogy a tanulok
tudasat mérjiik-e, vagy azt az erdfeszitést, amit a tanulok a
teszt kitoltésére forditottak.

Az igazsagossag az értékelés érvényességének alkotdeleme.
Az érvényes értékeléshez egyértelmtien meg kell mondani,
hogy az mit mér és mit nem, és ezt igazolni is sziikséges

a tesztet kitoltd tanuldkra vonatkozdan. A valds, relevans
kiillonbségeket mutatd tesztek igazsagosak; a teszt céljahoz
és tartalmahoz nem kapcsolddé kiilonbségeket mutatd
tesztek pedig nem azok.

Az értékelés megbizhatdsaga szintén kulcsfontossagu. A
megbizhat6 értékelés kovetkezetesen mutatja a tanulok
tuddsanak szintjét, készségeik és képességeik fejlettségét.
Példaul a pontszamokat nem befolyasolhatja a tanuldk
egy adott kérdéskorhoz kapcsolddé motivacidja vagy
érdekl6dése, a tesztelés kornyezete, vagy barmi mas azon
kiviil, amit a tesztkésziték mérni szandékoznak. Altalaban

véve a hosszabb tesztek megbizhatébbak, mint a révidebbek.

MIT TEHET A PEDAGOGUS?

Ertékeléskor a pedagégusoknak célszerti mérlegelniiik
az értékelési eszkoz erésségeit és korlatait, azt

vizsgalva, hogy sikeriil-e igy a tanulok tanulasarol,
tudasardl pontos informacidhoz jutni. A pedagdgusok
kiilonbo6z6 stratégiakat alkalmazhatnak értékeléseik
megbizhatésaganak javitasara, ezzel tudatosul benniik az
is, hogy egyes értékelések miért lesznek megbizhatébbak,
mint masok. A tanarok javithatjak az altaluk alkalmazott
értékelések mindségét, amennyiben:

e Az értékelést koriiltekintden ahhoz igazitjak, amit
tanitottak.

» Elegend6 mennyiségt kérdést, illetve tesztfeladatot
alkalmaznak, valamint valtozatos kérdésekkel és
feladattipusokkal is mérik ugyanazt a teriiletet.

* Ellendrzik azokat a feladatokat, amelyek tul nehéznek
vagy tal konnytek bizonyultak, igy nem differencialnak
kell6 mértékben (pl. a tanulok 100%-a valaszolt
helyesen).

e Szem el6tt tartjak, hogy mig egy teszt adott célra
és kortlmények kozott érvényes, nem biztos, hogy
érvényes maskor, mas helyzetben is.

* A magasabb téttel biré dontéseket egyetlen teszt helyett
tobb mérésre alapozzak.

» Ellendrzik az értékelés eredményét, hogy
kimutathatoak-e rendszerszer(i diszkrepancidk a
kiillonbo6z6 kulturalis csoportokbdl szarmazo tanulok
teljesitményében, teszteredményeiben. Példaul a tanulék
egyes alcsoportjai tul vannak-e reprezentalva bizonyos
tipust oktatasban (pl. SNI)?
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ALAPELV 20 Az értékelési adatok
jelentése a vilagos, megfeleld és
igazsagos értelmezéstdl fligg.

MIT JELENT?

Az értékelési eredmények jelentése a vilagos, megfelel6 és
igazsagos értelmezéstdl fiigg. Az értékelés pontszamait
altalaban csak arra a specialis célra lehet felhasznalni,
amelyre azt tervezték. Példaul azok a tesztek, melyek célja
a tanulok rangsoroldsa egy tanulmdnyi versenyen, kizarélag
erre a célra lehetnek érvényesek, igazsagosak és hasznosak,
amde vélhetSen félrevezetSek lesznek, ha azokat a tanulék
erésségeinek és gyengeségeinek meghatarozasahoz
haszndlnank egy adott tananyag elsajatitasanal.
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MIT TEHET A PEDAGOGUS?

A hatékony tanitds-tanulds nagymértékben fiigg attol,

hogy a pedagdgusok tdjékozottak-e a neveléstudomanyi
kutatasok teriiletén, képesek-e hatékonyan értelmezni

az adatokat az osztalyteremben, valamint jél tudjak-e
kommunikalni a mérési eredményeket és az azokon alapul6
dontéseket a tanuldk és a sziil6k felé. A pedagdgusok
mérlegelhetik tantervi és értékelési lehetSségeiket,
megvizsgalva azt, hogy a rendelkezésre all forrasok

és eszkozok kutatasi eredményeken alapulnak-e, és
megfelelnek-e a tanulok egyéni igényeinek.

Az értékelési adatok hatékony értelmezéséhez a
pedagdgusoknak a kovetkezd kérdéseket kell feltenniiik,
barmilyen értékelést is hasznaljanak:

e Minek a felmérését célozta az értékelés?

» Milyen 6sszehasonlitdson alapulnak az értékelési
adatok? A tanuldokat egymashoz hasonlitjak? Vagy a
tanulok valaszait inkdbb kozvetlentll a pedagogus vagy
masok altal megadott helyes és helytelen valaszokhoz
viszonyitjak?

» Milyen kritériumok szerint alakitottdk ki az
értékelések hatarértékeit vagy a sztenderdeket? A
tanuldk pontszamait a szokasos hatarértékek szerint
csoportositjak, mint példaul sikeres / sikertelen,
osztalyzatok, vagy mas hasonlé megfelelt / nem felelt
meg teljesitménykategériakba soroljak?

Barmilyen értékelésbdl szarmazé adatot ugy lehet

a legjobban értelmezni, ha megvizsgaljuk, hogy
alkalmasak-e a tanuldkkal vagy oktatdsi programokkal
kapcsolatos konkrét kérdések megvalaszoldsara, mennyire
hasznalhatdak a kiilonb6z6 hattérrel rendelkez6 tanulok
esetében, valamint azt, hogy mik az értékelési eljarasok
hasznalatabol ered6 szandékos és nem szandékos
kovetkezmények. Mivel mind a magasabb, mind az
alacsonyabb téttel biré tesztek jelentds hatdssal lehetnek
a tanuldkra, fontos, hogy koriiltekintden értelmezzitk
barmelyik tipusu teszt eredményeit.

Akarmilyen értékelési eszkozrdl is legyen sz, az

erésségek és korlatok ismerete kiemelt jelentéségti.
Tudatos szemlélettel a pedagégus kommunikélni tudja

az eszkozok hianyossagait, mint példaul a pontszamok
megbizhatdsaganak korlatait (1asd errél bévebben: 19.
alapelv), és annak fontossagat, hogy tobb forrasbdl
gyljtsiink bizonyitékokat, adatokat, melyeket a komolyabb
dontések meghozataldhoz hasznalunk.
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