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ELOSZO

A Diszgciplindk tanitdsa — a tanitds diszciplindi sorozatcimet viseld lektordlt tanulmanykétet-
sorozatunk 5. szdma szorosan kapcsolédik a 4. kotethez: a fékuszban itt is a tanulds és
a tanitds éreékelése dll, és e dolgozatok is elsésorban az E6tvos Lordnd Tudomdnyegyetem
Tandrképzé Kozpontja 2016. november 8-9-én a Magyar Tudomdnyos Akadémia 4ltal
szervezett Magyar Tudomany Unnepe rendezvényei keretében meghirdetett 71, Tudds ta-
ndrok, tandr tuddsok cimii konferencidjin elhangzott el6addsok alapjin késziilt dolgoza-
tokra épiilnek.

Jelen kotetiink a Mérési és értékelési modszerek az oktatdsban és a pedagigusképzésben ci-
met viseli, és olyan tanulmdnyoknak ad helyet, amelyek a méréshez és az értékeléshez kap-
csolédé j6 gyakorlatokat, médszereket és az ezekhez kapesol6dé kutatdsi eredményeket
mutatjak be a pedagbgusképzés kiilonféle iskolai/intézményi gyakorlatai terén, az IKT- és
az online megolddsokban, a természettudomdnyos tdrgyak oktatdsdban, a magyar nyelv
és irodalom, valamint az idegen nyelvek tanitdsban.

A kotetet az az orvendetes tény hozta életre, hogy a tanulds és a tanitds éreékelésének
teriiletén végzett hazai és nemzetkozi kutatdsok elméleti és médszertani appardtusa rend-
kiviil sokat fejldddtt az elmale évtizedekben. Azzal, hogy az okrtatds is — cstinya széval —
piacosodott, ez lett taldn a legkutatottabb teriilete most a pedagégusképzésnek nemzetkdzi
szinten is. Szdmottevd Gj tudomdnyos kutatdsi eredmény 4ll a rendelkezésiinkre a disz-
ciplindris és pedagdgiai/pszicholdgiai szakteriiletekrdl. Az itt megjelend dolgozatok ezért
kitérnek a konkrét szakok/tantdrgyak szakspecifikus értékelési sajatossdgaira épptigy, mint
a szélesebb értelemben vett pedagdgiai mérés és értékelés problematikdira az oktatds min-
den szintjén: az dltaldnos iskolai, a kozépiskolai és a felséfoka képzések kontextusdban
egyarant.

A mérési/ériékelési médszerek sokat véltoztak: gyarapodtak és fejlédtek az elmdle évti-
zedek sordn. Novekszik az alkalmazdsukrél, megbizhatésigukrol, hitelességiikrél és vissza-
hatdsukrdl rendelkezésre 4116 kutatdsi eredmény is. Ezek azonban az elmélet gazdagsigdval
szemben a gyakorlatrél sajnos nem mutatnak olyan megnyugtat6 képet. Szerkeszt8ként
ezért fontos vallaldsunk volt az, hogy az eredményeket és a szakteriilet legjelentésebb
iskoldit lathatéva tegyiik, s lehetdséget teremtsiink a problémdk azonositdsdra, a szem-
pontok iitkdztetésére. Ezt annak reményében tettiik, hogy hozzdjiruljunk ahhoz a célhoz
és feleldsségvillaldshoz, amelyet mindannyian kozdsen érziink: hogy olyan elvek mentén
alakitsuk képzéseinket, s kiilondsképp a pedagdgusképzést, hogy benne az éreékelés ne
a frusztrdcié és a szorongds forrdsa legyen, hanem a motivicié és a folyamatos szakmai
fejlédés eszkdze — legyen sz6 akdr a didk, akdr a tandr, a pedagégus munkdjardl.

A nemzetkozi szintéren is versenyképes értékelési rendszerek kialakitdséhoz idére
és komoly 6sszefogdsra van sziikség. Osszefogésra és parbeszédre a képzés, a gyakorlat,
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a tudomdnypolitika és az oktatdspolitika szerepldi kozott. Az sszefogds igényét jol titk-
rozte az az Oridsi és megtiszteld érdeklddés is, amellyel az orszdg minden pontjdrdl, hatd-
ron innen és talrdl is a témdval foglalkozd 1. Tudds tandrok, tandr tuddsok konferencidkat
a résztvevok megtisztelték. Ehhez a pdrbeszédhez és kozos munkdhoz szeretnénk e kotet-
tel is hozzdjarulni.

Kotetiink az ELTE pedagégusképzésben érintett hat kara (Bdrczi Gusztdv Gy6gypeda-
gbgiai Kar, Bolcsészettudomdnyi Kar, Informatikai Kar, Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar,
Tanit6- és Ovoképzé Kar, Természettudomanyi Kar) és hirom gyakorléiskoldja (ELTE
Apiczai Csere Janos Gyakorlégimndzium és Kollégium, ELTE Radnéti Miklés Gyakorld
Altaldnos Iskola és Gyakorl6 Gimndzium, ELTE Trefort Agoston Gyakorléiskola) szoros
egylittmiikodésében és dsszefogdsdban valésult meg. Haldval tartozunk a Diszciplindk
tanitdsa — a tanitds diszciplindi sorozat szerkesztSbizottsigdnak a tanulmdnyok lektordldsa
sordn készitett segité szindéka és részletes birdlataikért, amellyel nagyban hozzdjirultak
ahhoz, hogy a kényvben magas szinvonald irdsok jelenhessenek meg. Koszonjiik Balogh
Andrednak, az ELTE Tandrképz8 Kézpontja tcudomdnyszervezési és pélydzati iigyek koor-
dindtordnak a lektordldsi és szerkesztési folyamat sordn végzett firadhatatlan és preciz
munkdjdt. Héldsak vagyunk Dorothy Hoffmann-nak is az angol szerzdi bemutatdsok és
absztraktok nyelvi lektoraldsaért. Kiilon koszonettel tartozunk az ELTE Eétvos Kiadénak
a rendkiviil igényes kiadéi szerkesztdmunkdért.

Budapest, 2017. janudr

Kiroly Krisztina és Homonnay Zoltdn
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A TANARJELOLTEK ORAINAK LATOGATASA
MINT FEJLESZTOESZKOZ

Major Eva

Eo6tvos Lordnd Tudomédnyegyetem, Bolcsészettudomdnyi Kar

ABSZTRAKT

A tanitdsi gyakorlat a tandrképzés jelenlegi és kordbbi formdiban is a képzés elengedhetetleniil fontos
része. Ezen beliil kiemelt szerepe van az an. ,bemutatééraknak” (ldsd még ,vizsgatanitds”, ,zdrétani-
t4s”), amikor a vezetdtandr/mentor mellett egyetemi tandrképzd szakember (szakmodszertant vagy
pedagégiapszicholdgidt oktatd) is jelen van és megfigyeli a tandrjelslt 6rdit. Az elnevezések egy folya-
mat lezdrdsdt sugalljdk, amikor a hallgaté ,megmutatja, hogy mit tud”, milyen mértékben sajdtitotta
el a sziikséges tandri kompetencidkat. A hagyomdnyos megitélés szerint tehdt ez egyfajta szummativ
ériékelés, egy szakaszt lezaré mindsités. Altaldban azonban a ldtogatds idépontja nem a folyamar vége,
hanem annak kézépsé szakasza, amikor a tandrjelole mdr tal van a kezdeti nehézségeken, de még mesz-
sze nem ért a konkrét tanuldsi folyamat végére. Milyen koriilmények és eszkdzok sziikségesek ahhoz,
hogy az 6raldtogatds inkdbb fejlesztd, mint mindsitd jellegtli legyen? Mik a ldtogatds el6készitésének,
lebonyolitdsdnak és az éra utdni megbeszélésnek az egyes szakaszai, 1épései? Hogyan vonhatjuk be ma-
gdt a tandrjelSltet az 6ra értékelésébe, és hogyan érhetjiik el, hogy ne érezze gy, hogy kiviilrél, a kon-
textus teljes ismerete nélkiil értékelik? A tanulmény a szakirodalom és az el6adé sajdt és kdrnyezetének
gyakorlatdn keresztiil a fenti kérdésekre keresi a vdlaszt, bemutatva egy olyan megkézelitést, amelynek
els6dleges célja a helyzetfeltdrds és a fejlesztés.

1. BEVEZETES

,Az éramegfigyelés a tanitdsi és/vagy a tanuldsi események céltudatos vizsgdlata szisz-
tematikus adatgytjtési folyamatok és elemzés segitségével” (BaiLey 2001: 114). Még
dltaldnosabban éraldtogatdsnak nevezhetiink minden olyan eseményt, amikor egy
megfigyel§ egyszer vagy tobbszor beiil az osztdlyterembe, végignéz egy 6rdt, barmilyen
formdban rogziti a tandr gyakorlatdt és a tanuléi tevékenységeket, majd egytitt megbeszélik
a ldtottakat. A legfébb cél minden esetben az, hogy a tandr visszajelzést kapjon, a gyakran
(de nem minden esetben) tapasztaltabb megfigyel8tl, és hogy az aktudlis kontextusnak
megfelel§ szakmai beszélgetés alakuljon ki. A megfigyelés célja és természete azonban
nyilvdnvaléan nagymértékben kiilonbozik aszerint, hogy kik vesznek részt a folyamatban.
Példdul, amikor a tandrjel6lt sajat mentordnak' érdjdn iil, akkor nagyobb hangsulyt kap
az, hogy a tandr mint modell hogyan teremt pozitiv légkort, hogyan ad utasitdsokat, ho-
gyan ad visszajelzést a didkoknak, mig amikor a tandrjelolt a meghgyelés tdrgya, akkor

1 A mentor sz6t a tanulmdnyban annak a tandrnak a megnevezésére hasznéljuk, aki a tandrjeldle gyakorla-
tdt vezeti, barmelyik tipust tanitdsi gyakorlat sordn, tehdt a vezetStandr is beleértendd.
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gyakrabban kap arrél visszajelzést, hogy mennyire ,jél”, illetve hatékonyan hajt végre
bizonyos feladatokat (RicHARDsS—FARRELL 2011: 90). A legfontosabb minden esetben az,
hogy a megfigyelés médszerei megfeleljenek a célnak. Nem sok értelme van példdul egy
tandrjelolt 6rdjin egy kutatdsi projekt keretében részletes kritériumok alapjdn kidolgozott
szempontok szerint megfigyelést végezni a tanulék mozgdsdval kapcsolatban, mert a ta-
ndrjeldltnek problémadi lehetnek az 6ra vezetésével, igy sokkal fontosabbd valik ezen az
6rdn az, hogy a tanulék miért nem figyelnek, mit csindlnak ahelyett, hogy figyelnének, és
erre hogyan reagdl a tandrjelolt. Vagyis a megfigyelés célja, idézitése és kontextusa nagymér-
tékben meghatdrozza a megkozelitéseket és modszereket, amelyeket a megfigyelés sordn
alkalmazhatunk (Wracac 1999: 3).

Az osztdlytermi megfigyelés kutatdsinak és gyakorlatdnak legf8bb irdnyai osszefiig-
genek az oktatds elszimoltathatésiganak és a tandri szakma professzionalizdléddsdnak
tendencidival. Az egyik jellemzd, hogy a megfigyelések célja az elvart tandri kompetencidk
vizsgélata sztenderdek és ellendrzd listdk segitségével. Emellett az dramegfigyelések, ame-
lyeket dltaldban képzés el6z meg, dtfogdak, tobb litogatdst foglalnak magukba és hosszabb
periédusra vonatkoznak. A visszajelzés a megfigyelés céljit figyelembe véve legtobbszor
fejlesztd jellegt, a ldtogatds folyamata pedig 1épésrél 1épésre megtervezett.

Napjainkban, amikor az éraldtogatds és meghgyelés szerves része a tandrok értéke-
lésének, konkrétan a pedagégus-életpilyamodellhez kapcsol6dé mindsitési eljardsnak
(ANTALNE SzaBO és mtsai 2013), még fontosabb, hogy a kiilonb6z8 kontextusokban egyre
gyakrabban felting éramegfigyelések koriilményeit és az ezzel kapcsolatos feladatokat
végiggondoljuk.

Az aldbbiakban arra vallalkozom, hogy a tanitdsi gyakorlat kotelezé részének, a tandr-
jeloltek bemutatérdjanak koriilményeit vizsgdljam meg az draldtogatdst végzé egyetemi
tandrképzd szakember szempontjdbél.

2.AZ ORALATOGATAS CELJA, SZEREPLOI

A tanitdsi gyakorlat a tandrképzés barmely rendszerében a képzés elengedhetetleniil
fontos része. Ezen beliil a hazai gyakorlatban kiemelt szerepe van az dn. ,bemutats-
6rdknak” (ldsd még ,vizsgatanitds”, ,zdrotanitds”), amikor a mentor mellett egyetemi
tandrképzd szakember (szakmoédszertant vagy pedagégiapszicholdgidt oktatd) is jelen
van és megfigyeli a tandrjelolt 6rdit. Az elnevezések a folyamat lezdrdsdt sugalljik, ami-
kor a hallgaté ,megmutatja, hogy mit tud”, milyen mértékben sajdtitotta el a sziikséges
tandri kompetencidkat. A hagyomdnyos megitélés szerint tehdt ez egyfajta szummativ
éreékelés, egy szakaszt lezdrd mindsités. Ez azonban tobb szempontbdl is vitathaté.
Egyrészt a tanitdsi folyamat dsszetettsége miatt nehezen értelmezhetd, hogy egy 6ra
alapjdn sziilessen vélemény bdrkinek a tandri kompetencidirél, tandri hatékonysdgarol.
Misrészt mindkét tipust, tehdt mind a vezetStandr irdnyitdsa mellett folyé tobbnyi-
re gyakorldiskolai, illetve az egyéni 6sszefliggd tanitdsi gyakorlatok esetén a ldtoga-
tds id8pontja 4ltaldban nem a folyamat vége, hanem annak utolsé harmada, amikor
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a tandrjeldlt mdr tdl van a kezdeti nehézségeken, de még messze nem ért a konkrét
tanuldsi folyamat végére.

Az idedlis tehdt az lenne, ha az egyetemi oktatd az egyéni dsszefliggd tanitdsi gyakorlat
esetén mindenképpen legaldbb kétszer-hdromszor megldtogathatna egy-egy hallgatér, rda-
ddsul ugyanez az oktatd tartand a tanitdskiséré szemindriumokat is. Ehhez hasonlé konst-
rukcié mér létezett évtizedekkel ezelétt az ELTE Angol Tandrképzé Kozpontjiban.

A ldrogatdsok funkcidja részben az volt, hogy az oktaté (ij szemszogbdl tud-
jon részt venni az 6ra utdni megbeszéléseken, visszajelzést adjon, és jobban
beleldsson azokba a helyzetekbe, amikrdl a hallgatok beszélnek a szemini-
riumokon. [...] igy valésithaté meg, hogy a szemindrium vezetSje egyszerre
kiviildlls, amennyiben nem értékel és a jeldlt tanitdsi helyzetében nincsenek
sajt érdekei, de egyben bennfentes is, mert ismeri a kontextust, igy a sze-
mindriumokon rendelkezésre 4ll6 sziikos idé sordn a kommunikdcié nem
akad el hosszas leiré magyardzatokndl. (ENyEDI-REVEsZ 2009: 10-11)

De vajon ez a célunk? Mi is az ilyen tipust ldtogatdsok célja? Richards és Ferrel (2011:
96-97) a kovetkezd célokat azonositja arra a helyzetre, amikor a mentor figyeli meg
a tandrjeloltet:

— olyan informdcié megfigyelése a csoportrél, ami a tandrjelolt szimdra tanitds kozben
nagyon nehéz: pl. hogyan kommunikdlnak egymdssal a tanuldk csoportmunka koz-
ben, kik kozott volt tobb vagy kevesebb interakcid;

— annak a megfigyelése, hogy a tandrjelolt hogyan valdsit meg egy-egy stratégidt vagy
technikdt, amit éppen kiprébal: pl. hogyan tanitsuk az olvasdsi stratégidkat;

— annak megfigyelése, hogy a tandrjeldlt 6rdjén hogyan érvényesiiltek az 6ra egyes
szakaszai: pl. az 6ra eleje, zdrdsa;

— az 6ra jol sikeriilt teriileteinek, dsszetev8inek azonositdsa;

— azdraazon teriileteinek, dsszetevdinek azonositdsa, amelyeken még lehet javitani;

— azoknak a technikdknak, gyakorlatoknak az azonositdsa, amelyeket a tanarjelslt al-
kalmazhat a sajdt tanitdsiban;

— a tandrjelolt segitése abban, hogy jobban megértse a sajdt tanitdsat.

A fenti pontokon feliil az egyetemi tandrképz8 szakember ldtogatdsinak célja lehet még,

hogy:
— megfigyelje, a tandrjelolt mennyire koveti a képzés sordn megtdrgyalt stratégidkat,

otleteket;

— megfigyelje, hogy a tandrjelolt tandri készségei fejlédnek-e;

— azonositsa azokat a teriileteket és témdkat, amelyeket érdemes az éra utdni beszélge-
tésen megvitatni akdr az adott, akdr mds tandrjelolttel.

A fenti felsorolds értelmezéséhez hozzdtartozik, hogy a mentor nyilvinvaléan t6bbszor
tudja megfigyelni a tandrjeldltet, de amennyiben a tandrképzd szakembernek is lenne
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erre lehetdsége, akkor az 6 szdmdra is tobb célt tudndnk azonositani. Annyit taldn érde-
mes hozzdtenni, hogy ahogy erre az utolsé pont taldn utal, a tandrképzd oktatd szdmdra
az 6raldtogatds szintén tanuldsi élmény és fejlédési lehetdség. Amennyiben a megszokott
gyakorlat szerint egy alkalommal ldtja a hallgatét tanitani, akkor az is célja lehet, hogy
a ,kiilsé szemléld” benyomadsait rogzitse, illetve hogy képviselje az egyetem 4ltal dtadni
kivant tanitdsi, médszertani kultarat.

A bemutat6érdn az emlitett két szerepldn kiviil dltaldban részt vesz még az iskola ve-
zetségének képviselgje is, akinek célja, hogy képet kapjon az oktatds szinvonaldrdl és
a mentortandr munkdjdrdl, illetve képviselje az iskola, a tanul6k és a tandrok érdekeit.

Az utolséként emlitett, de taldn a legfontosabb szerepld természetesen maga a tandr-
jelolt, akinek célja, hogy , megmutassa magit”, hogy egy ,kiilsé szemlélétél” is kapjon
visszajelzést, és persze hogy megfeleljen sajit elvardsainak.

3. AGGODALMAK, VESZELYEK

Ahogy mar emlitettiik, a bemutatééra tovabbi elnevezései, mint példdul a ,vizsgatanitds”
a vizsgajelleget, az egyszeri alkalmat hangsulyozzdk, azt, hogy tétje van az értékelésnek.
Wang és Day (2002) esettanulmdnyuk eredményei alapjén 6t kategéridt azonositott
a megfigyelt tandrok els@sorban negativ reakcidit és élményeit dsszegezve:

1. Idegtépd élmény — a tandrok, attdl fiiggetleniil, hogy mennyi ideje vannak a pélydn,
nagyon feszes, idegtépd élményként itéleék meg az dramegfigyelést (ibid: 7).

2. Bar tudndm, miért élmény — a tandrok kiszolgdltatottnak érezték magukat, ami-
kor a megfigyel6t8l (munkakozosség-vezetd, igazgatd) nem kaptak kelléen alapos
visszajelzést az 6rardl és igy nem kaptak segitséget sajat tanitdsuk jobb megértéséhez
(ibid: 8).

3. ,Show” vagy ,,modelléra” élmény — taldn ez a leggyakoribb reakcié az érameg-
figyelésre, és nyilvdnvaléan arra utal, hogy a megfigyelt 6rdn nem az torténik, ami
dltaldban, és a tandr mindent megtesz, hogy azt nyujtsa, amit a megfigyeld elvir
téle (ibid: 9).

4. Kinos élmény — az osztdlyterem a tandr sajdt teriilete, tartomdnya és amikor egy
megfigyel§ jelenlétével beavatkozik, a tandr elbdtortalanodhat sajét tanitdssal kap-
csolatos elveiben (ibid: 9).

5. Megszokhaté élmény — amennyiben a megfigyeld kelld felel8sséggel minimalizdlja
jelenlétének hatdsait, akkor a tandrok lassan hozzdszoknak és megtanuljak hatéko-
nyan figyelmen kiviil hagyni, ami egy kiilon, fejleszthetd készség.

Ugyan a fenti kategéridk nem tandrjeldltekre, hanem gyakorlé tandrokra vonatkoznak,
biztosak lehetiink benne, hogy a tandrjeldltekre is épptgy, ha nem fokozottan vonatkoz-
nak. Az aldbbi idézet egy koreai tandrjeldlt érzéseit foglalja 6ssze, de akdr hazai kontex-
tusban is elhangozhatott volna.
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Amikor az egyetemi oktatém el8szor jott el megnézni az éramat, nagyon
szorongtam, mert tudtam, hogy tandrként értékel majd engem. Néha 6ra
kozben répillantottam, és lictam, hogy folyamatosan ir valamit, és arra gon-
doltam, miket gondolhat rélam, és ezekben a pillanatokban kizékkentem
az 6rabdl. Végiil is oriiltem, amikor vége lett az 6rdnak, és csak az érdekelt,
hogy mit gondol a tanitdsomrél. (RicHARDS—FERREL 2011: 91)

Az utolsé kategéria, a ,,megszokhatd élmény”, viszont mdr arra utal, hogy a szerepléknek
meglehetdsen nagy a szerepe és felel6ssége abban, hogy mennyiben sikeriil az éraldtogatdst,
akdr a bemutatédrdt is a mindsités irdnydbdl a fejlesztés irdnydba elmozditani. A tandr-
jeloltek esetében ennek azért is nagy a jelentdsége, mert tandri palydjuk sordn valdszind-
leg még sokszor keriilnek majd olyan helyzetbe, hogy meghgyelik és értékelik a tandri
munkdjukat.

4, HOGYAN ERHETJUK EL, HOGY AZ ORALATOGATAS INKABB
FEJLESZTO, MINT MINOSITO JELLEGU LEGYEN?

Ahogy arra mdr utaltunk, az egyetemi oktat$ éraldtogatdsdnak szakmai feltételei tdvolrdl
sem idedlisak, és nem feltétleniil vannak 6sszhangban az osztdlytermi meghigyelés gyakor-
latdnak kordbban emlitett fejlédési irdnyaival. A bemutatééra egyetlen alkalom, amikor az
oktaté lehet, hogy el8szor taldlkozik a tandrjeldlttel, a visszajelzés médja pedig — a rend-
szer el8irdsai szerint — értékelés az otfokozatd skaldn.

Mit tehet tehdt a tandrképzd szakember, hogy a kereteken beliil enyhitse a bemutat6-
6rahoz kapesolddo fesziiltséget, izgalmat, és fejlesztd irdnyba terelje a visszajelzést?

El8szor is fontos lenne hangstlyozni, hogy ez egy drdrdl, egy alkalomrdl szol6 vissza-
jelzés, és nem a tandrjelolt tanitdsdrdl dltaldban. Emellett hasznos, ha a tandrképzd oktaté
az 6raldtogatdssal kapcsolatban kialakit egy tervezett menetet, amelyet rutinszertien kévet.
Ennek legfontosabb részei az eldzetes megbeszélés, maga az drameghgyelés és a megfigyelt
Ordt kovetd megbeszélés.

4.1 AZ ELOZETES MEGBESZELES

Az egyik legegyszertibbnek tling, mégis nagy jelentdségli mozzanat az 6raldtogatds eldtti
megbeszélés. Mindenképpen elény6s, ha az oktaté alkalmat ad a tandrjelslinek, hogy
személyesen taldlkozzon vele a megfigyelt 6ra elétt. Amennyiben az oktaté nem ismeri
a hallgatét, nem & tartja a hallgaténak a tanitdskisérd szemindriumot, és tudja, hogy
6 megy majd hozzd megnézni a bemurtaté6rdjde, irjon levelet a csoportnak, amelyben
felajinlja, hogy j6jjenek be hozzd a fogadddrijira egy rovid beszélgetésre, ismerkedjenek
meg elére. Ez a fajta megeldz6 taldlkozds nagymértékben csokkentheti a stresszfaktort és
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egyben lehetdséget is biztosit a tandrjeldltnek, hogy megossza tapasztalatait a csoportrél
és sajat helyzetérdl, esetleg szakmai tandcsot is kérhet az oktat6tdl.

4.2 A7 ORAMEGFIGYELES

Az érameghigyeléshez haszndljunk megfigyelési szempontokat. Mivel dltaldban nem tud-
juk, hogy pontosan mi fog térténni az érdn, az 6ratervet is leggyakrabban 6ra el6tt kapjuk
meg, csak 4ltaldnos megfigyelési szempontokat alkalmazhatunk.

Ehhez rengeteg forrds is rendelkezésre dll szakmai portdlokon, illetve cikkekben. A leg-
dltaldnosabb kategoridk az ilyesfajta listdkban: az éra céljainak megvaldsuldsa, a tanuldsi
eredmények, a tervezés, a megval6sitds, a tandri kommunikdcié és dravezetés, és a ta-
nuldsi kornyezet. Példaként azért emlitjitk az ELTE BTK szakmddszertan-oktatdi dltal
osszedllitott szempontsort (Major—SzaBd 2011), mert arra toreksziink, hogy tandr szakos
hallgat6ink mdr a gyakorlat el6tt, vagy legkésbb azzal egy idében ismerjék meg a krité-
riumokat, és mentorukkal is lehet8ség szerint haszndljak reflexiéra, a fejlédés irdnyainak
meghatdrozdsdra. Ha ugyanezt a szempontsort haszndljuk a bemutaté6ra megfigyeléséhez,
akkor ezzel is el8segithetjiik, hogy nyiltabb és dtlathatébb legyen az értékelési rendszer.

A megfhigyelt 6ra kozben sokféleképpen dokumentdlhatjuk reflexidinkat. Jegyzetel-
hetiink elbeszéld formdban Ggy, hogy minden szimunkra fontos apré részletet leirunk.
Megtehetjiik, hogy a tandrjelsletdl kapott draterv egyes 1épései mellé irunk megjegyzé-
seket. (Néha eléfordul, hogy a mentor kérésére kiilon oszlop is megjelenik a megfigyeld
megjegyzései szdmdra.) Kévethetjitk @ szempontsor kritériumait, és ezek szerint csoporto-
sithatjuk megjegyzéseinket. Ha ezek koziil barmelyik médszert kovetjiik, az éra vége felé
nagyon hasznos, ha a jegyzeteléssel pdrhuzamosan elkezdiink gondolkozni azon, hogy
milyen témdfat szeretnénk majd felhozni az 6ra utdni megbeszélésen. Segithet, ha kér
oszlopba jegyzetelve 6sszefoglaljuk egyrészt a pozitiv megldtdsainkat, a jol és hatékonyan
miikddd technikdkat, stratégidkat, mdsrészt a fejlesztésre javasolt teriileteket. Ha ezeket
a médszereket kovetjiik, felkésziiltebben tilhetiink le 6ra utini megbeszélésre.

4.3 AZ ORA UTANI MEGBESZELES

Az éramegfigyelés szerves része az 6ra utdni megbeszélés, ugyhogy figyeljiink arra, hogy
feltétlentil minden résztvevének legyen a bemutatdéra utdn legalabb 15-20 perce, és igy
minden résztvevé ott tudjon lenni az éraclemzésen.

A megbeszélést dltaldban a tandrjelolt sajdt éreékelésével kezdjiik.

Javasolt kérdések:

— Hogyan érzi, hogy sikeriilt az 6ra? Mi ment jél és mi sikeriilt kevésbé j6l? Melyik volt

az 6ra legsikertiltebb része?
— Az 6ra mennyiben haladt a terve szerint? Miért?/Miért nem?
— A tanul6k 6rai reakciéi megfeleltek-e az elvdrdsainak? Miért?/Miért nem?
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Tovdbbi, a részletesebb megbeszélést segitd kérdések:

— Melyek voltak azok a tanuléi reakcidk, amelyekbdl meg tudja itélni, hogy sikeriilt az
6ra, mi lett az éra tanuldsi eredménye?

— Mibdl vonja le ezeket a kovetkeztetéseket?

— Melyek voltak az 6ra fontosabb lépései?
— Ezek a lépések kovették-e az 6ra tervée?
— Ha bizonyos részeken eltért az 6ratervéedl, akkor miért tette ezt? (MAJjOR—SzABO

— ANTALNE SzaBO 2016: 58)

Miutdn a tandrjelolt az ezekhez hasonld kérdésekre valaszolva részletesen reflektdle az
ordra, a megfigyelSk sz6lnak hozzd, a mentor, az iskolavezet8ség képviseldje, illetve a ta-
ndrképzé okraté.

Minden hozzdszélds esetében nagyon lényeges, hogy hogyan mondjuk el a vélemé-
nylinket. A cél az lenne, hogy leiréan mutassuk be a megfigyelt eseményeket, vagyis azt
mondjuk el, ,amit ldtcunk”, és ne rogton azt, hogy azt hogyan magyardzzuk, értelmezziik,
illetve mi réla a véleményiink. Malderez és Bodéczky (1999: 194) a kovetkezdképpen
fogalmaz: ,,...bdr a megfigyelés, értelmezés és értékelés (a kovetkezményeké) valdszintileg
parhuzamosan torténik, a mentorok (megfigyel6k) olyannyira kiilondllé részként éresék
meg a hidrom mozzanatot, amennyire csak lehet” (MALDEREZ-Bopdczky 1999: 114).
A kovetkezd példa is ezt illusztrélja:

1. tdbldzar: Példa a leiré megnyilvdnuldsra

Amit latctam... Két gyerek beszélget, a harmadik a fizikakonyvét nézi.

Hogy magyarazom?

Mit gondolok? Nem kototte le ket a feladat.

Kérdés: Minden gyerek figyelt, amikor az igeid8t magyardzta?

Hogyan reagilok? NEM: Nem vette észre, hogy unatkoztak a gyerekek, amikor
a nyelvtant magyardzta?

Ugyanebben a szellemben bétran mondhatunk a kévetkez6hoz hasonlé mondatokat:
»Nagyon tetszett, ahogy osszekototte a kée gyakorlatot...”
,Eszrevettem, hogy sokat 4ll a tandri asztal mogoet.”
»~Amikor parokba osztotta a tanul6kat, felttint, hogy két harmas csoport is lett...”
»Nagyon j6 volt, hogy megvirta, amig mindenki elkezdi a feladatot. Hogyan ellendriz-
hette volna még a megértést?”

Viszont lehetdség szerint keriiljiik az ehhez hasonlé kijelentéseket:

»Nem kellett volna csoportba osztani 6ket...”

,Ugy éreztem, hogy az éra vége felé elvesztette a magabiztossigdt, és megvaltoztarta
a tervet, nyilvdn azért, mert elfogyott az idé...”

»,Nem értem, hogy miért nem irta fel a tdbldra a kiejtést.”
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5. OSSZEGZESUL

A bemutatdéra, annak ellenére, hogy egyszeri alkalom, j6 lehet8ség arra, hogy a megfigyelt
és a megfigyelé is tanuljon, fejlédjon. A tandrképzd okrtatd, annak ellenére, hogy
kiviildllé és nem feltétleniil része a tanitdsi gyakorlat mindennapjainak, sokat tehet azért,
hogy ez az alkalom szakmailag hasznos és a koriilményekhez képest fesziiltségmentes
legyen. Tanulmdnyunkban azt mutattuk be, mely eszkozokkel érhetd el az, hogy ez az
eredetileg szummativ jellegli értékelési forma a fejlesztés irdnydba mozduljon el. Roviden
a kovetkez8képpen fogalmazhaté meg, hogy mire figyeljiink:
— Hangsulyozzuk, hogy ez egyetlen 6rdrdl sz6l6 visszajelzés és nem dltaldban a tanitds
,mindsitése”.
— Biztositsuk a lehet8séget a tandrjeloltnek egy elézetes megbeszélésre.
— Gondoljuk végig elére az dltalinos megfhigyelési szempontokat.
— Gondoljuk végig elére, hogy hogyan dokumentéljuk a ldtottakat.
— Az 6ra utdni megbeszélésre szdnjunk elegendd id6t (minimum 20, maximum 30
perc).
— A megbeszélést kezdjiik a tandrjeldlt reflexidjaval.
— A megfigyeléseinket a tandrjellt reflexiéjahoz kapcsolva az eseményeket leiré médon
és amennyire lehetséges, ne vélemény formdjéban fogalmazzuk meg.

Bérkinek a szakmai gyakorlatdt elemezni, értékelni mindig kockdzatos vallalkozds. A ta-
ndrnak vagy tandrjeldltnek biznia kell abban, hogy a megfigyeld célja nem az, hogy barkit
kritizdljon vagy megsértsen, vagy hogy barkire rderéltesse a sajit gyakorlatdt, hanem hogy
tdmogasson és kozben maga is fejlédjon.
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A MENTORSZEREP ERTELMEZESE
ES ERTEKELESE

FisCHER ANDREA — MAJZIKNE LICHTENBERGER KRISZTINA

Kiroli Gdspédr Reformdtus Egyetem, Tandrképzé Kozpont

ABSZTRAKT

Tandrképzési munkdnk sordn egyetemi oktatéként részt vesziink a hallgatdk csoportos és egyéni ta-
nitdsi gyakorlatdnak kisérésében, tdimogatdsiban, valamint mentorok képzésében is. Tapasztalataink
azt mutatjdk, hogy a mentorszerep értelmezése, a mentorral szemben megjelend hallgatéi elvdrdsok,
illetve az errdl valé mentori vélekedések sokfélék, a szerepelvardsok néha ellentmonddsosak. A men-
torszerep tartalma is mutatja ezt a kettdsséget és egyben ellentmonddsossigot: hogyan lehet a mentor
egy személyben szakmai tdmogaté és érzelmi-személyiségbeli segité is? Hiszen mig az egyik szerep
inkdbb szakmai tuddsdtaddst, direke irdnyitdst és mindsitd éreékelést jelent, addig a mdsik megéreést,
elfogaddst, indirekt irdnyitdst és az onreflexi6 segitését. Kutatdsunk célja a mentorszerep ilyen irdnyu
vizsgélata, tartalmdnak differencidltabb ldttatdsa, az ezzel kapcsolatos gondolatok és vélekedések dssze-
hasonlitdsa. Vizsgdlatunk médszereként a metaforakutatdst vélasztottuk, mivel ezzel a nyelvi forméval
sajitos médon kutathaté és irhatd le a gondolkodds. A mentorszereppel azonositott képek elemzésétdl
azt vérjuk, hogy abban djszeri gondolatok, nem tudatos tartalmak, érzések és elvdrdsok fogalmazdd-
nak meg, melyek segitik a mentorszerepet teljesebben ldtni, Ugy, ahogy az a gyakorlat sordn, a mentor
és a tandrjelolt hallgaté gondolkoddsdban él. Eredményeinket szeretnénk a mentorképzésben is hasz-
nositani, a képzés fejlesztésének kiindulépontjaként tekinteni.

1. A MENTORSZEREP ELLENTMONDASOS ERTELMEZESEI

A mentor szerepkorét és feladatdr leird és elemzd szakirodalom a pedagégusképzés és
a pedagdgus-elémeneteli rendszer vitdja és valtozdsai ota, megkozelitdleg 2000 6ta jelen-
tésen megndvekedett. A kutatdsok a mentorszereppel kapcsolatos elvardsokat, a kiilfldi
modellek elényeit és hitrdnyait, hazai alkalmazhatésdgdt, a mentor feladatdnak elldta-
sahoz szitkséges kompetencidkat irjdk le. Azonban a gyakorlatban a mentori feladatok
elldtdsa, a mentorszerep értelmezése még mindig nagyon egyéni, a mentor személyisége
és a mentorszereprdl vallott gondolatai jobban meghatdrozzék azt, mint a képzés vagy az
eléirasok.

A piélyakezdd tandrok timogatdsi teriileteit az eurdpai unids oktatdspolitikai doku-
mentum részletesen tartalmazza (STEGER 2010):

1. szakmai tdmogatds szaktdrgyi, oktatdsi és nevelési kérdésekben;

2. személyes tdmogatds a sajdt tandri identitds kialakitdsdban;

3. az iskolai, a szakmai kozosségbe valé integrécié timogatdsa.
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A fent felsorolt teriiletek koziil a személyes tdmogatds az a teriilet, amely legkevésbé
kézzelfoghatd, nem ellendrizhetd és eredménye sem egyértelmten ldthaté. Ugyanakkor
meglepd, hogy a jogi szabdlyozds és mentori feladatleirds mdr csak a szakmai teriiletre
osszpontosit (326/2013. Korm. rendelet), amikor meghatdrozza a gyakornokok segitését
szolgdlé mentori feladatokat. Ennek a feladatmeghatdrozdsnak ellentmond az a kordbbi
torekvés, amely a mentorsdgot egy segitd tevékenységként értelmezte, mégpedig olyan
indirekt, a személyiség egészét érintd tevékenységként, amely nagyrészt lélektani munkdn
alapul a szakmai irdnyvonalak mentén. Erre figyelmeztetett Falus Ivén is, amikor egy
konferenciakotet bevezetdjében hangstlyozza, hogy ,a pedagdgusokat nem elsésorban
egy szakmdra kell képezni [...], hanem pedagdgussd nevelni kell, azaz segiteni, timogatni
kell a pedagégusjeldltet abban, hogy személyiségét a palya kivinalmainak megfeleléen
formalja. Ez a segitd, dltalinos tdmaszt nyjté szakember a mentor” (idézi FABIAN 2000:
76). Ez a vélemény egybecseng azzal, ahol Krull a mentorszereprél irt tanulmdnydban
idézi Goldot, aki szintén kiilonbséget tesz a mentori munka szakmai és érzelmi aspektusai
kozote (KruLL 2004).

A mentorszerep tehdt egy Osszetett, e koncepci6 szerint kettds sziitkségletet kielégitd
miikodésmdd. Kérdés azonban, hogy lehet-e gyakorlé pedagbgusként e két szerepben egy-
szerre miikddni, lehet-e az egyik percben tandrként javasolni, korrigdlni, tanitani, a masik
percben pedig segit6ként meghallgatni, jol kérdezni és nem tandcsolni. Mi segit valtani
akétszerep kozote? Kell-e mindkettét gyakorolni? Mitél fiigg, hogy melyik szereprész vélik
domindnssd egy mentoréldsi folyamatban? Erre is keressiik a vdlaszt kutatdsunkban.

2. METAFORAKUTATAS ES KUTATASUNK CELJA, KERDESEI

A mentorszereppel kapcsolatos hallgatéi és mentori gondolatokat, értelmezéseket a me-
taforakutatds médszerével vizsgdltuk. A médszer ma mdr nem j a pedagdgiai kutatdsok
teriiletén, de a mentorsdg kutatdséban Magyarorszdgon ez iddig még nem haszndltdk.
A fogalmakhoz kapcsolédé gondolatok és képzetek jol vizsgalhatok a metafora segitségé-
vel, a képzetekbe stiritett elvdrdsok, értelmezések, érzések kibontdsdval szeretnénk a men-
torszerep értelmezésérdl teljesebb képet kapni.

Kutatdsunk szdmdra az is érdekes és hasznos szempont, hogy a metafora alkalmas
a nem tudatos tartalmak feltdrdsdra is, kifejezheti azt is, amirdl a vizsgalt személy nem
is tud. Ravildgit a tudatban zajlé, de az énkontroll miatt nehezen megkézelithetd belsé
vildgra (VAmos 2003: 28). A metafordk dltaldban a mentorrdl szélnak, de a metaforaal-
kotds folyamatdt részben a tapasztalatok és élmények, részben a tanult ismeretek, tuddsok
befolydsoljak.

Célunk a metafordk elemzésével az volt, hogy a vizsgdlatban szerepld tanitdsi gya-
korlatukat teljesité hallgaték és gyakorlé mentorok mentorképérédl informdciét kapjunk,
megtudjuk, hogy a mentor mely tulajdonsdga, szerepe, tevékenysége szimukra a legfonto-
sabb, és természetesen kivdncsiak voltunk arra is, hogy a tapasztalatok és szerepek milyen
kilonbségeket eredményeznek.
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Kutatdsunkban a célfogalom megaddsdval a hallgatékat és a mentorokat egy hasonlat
kigondoldsdra és leirdsira kértitkk (A mentor olyan, mint...), majd az igy keletkezett nyel-
vi kifejezésekkel dolgoztunk tovdbb. A vizsgilatban 65 hallgaté és 57 mentor vett részt,
a metafordkat a szemeszter elején fogalmaztdk meg. A hallgatdkat két csoportra osztot-
tuk, mivel 35-en csoportos gyakorlatukat kezdték meg ebben a félévben egyik szakjukbdl
(ez tehdt az elsd taldlkozdsuk a mentorszereppel iskolai gyakorlat keretében), 30-an pedig
az egyéni Osszefiiggd gyakorlat elsé heteiben vettek részt a vizsgdlatban és irtdk le me-
tafordikat. A mentorok valamennyien az egyetemmel szerz8désben 4ll6 személyek, akik
rendszeresen fogadnak hallgatékat.

Kutatdsunk kérdéseit, melyek vizsgdléddsunkat és az eredmények elemzését is vezérlik,
a kovetkezékben fogalmaztuk meg:

A. Miben térnek el egymadstél a csoportos gyakorlatban részt vevé, az egyéni, 6sszefiig-

g6 gyakorlatukat teljesitd hallgatdk, illetve a mentorok metafordi?

B. A mentorok és a hallgatok metafordi a mentorszerepet illetden melyik feladatkort
emelik ki: a szakmai timogatdst vagy a személyes tdmogatdst?

C. A pedagégusjeloltek metafordiban hogyan jelenik meg a tanitdsi gyakorlatban el-
toltdtt tapasztalat, milyen mentorelvardsok fogalmazédnak meg az egyes gyakor-
lati szakaszokban?

D. A mentorok metafordiban megjelend szerepértelmezés melyik mentordldsi stilust
jeleniti meg?

3. AMENTOR CELFOGALOM JELENTESVIZSGALATA

A fogalmi metafordkat alkotd két tartomdnynak kiilon neve van a metaforakutatdsban. Az
a fogalmi tartomdny, ahonnan a metaforikus kifejezéseket meritjiik, a forrdstarcomdny.
A forréstartomdny segitségével érthetjiik meg a céltartomdny fogalmdt. Kutatdsunkban
egy absztrakt fogalmat mint céltartomdnyt fogalmaznak meg a metaforak egy konkrétabb
fogalomkoér (forrdstartomdny) segitségével (Kovecses 2005: 20-21). A kovetkezSkben
arra tesziink kisérletet, hogy a mentorfogalmat, amely esetiinkben a metaforagyijtés cél-
fogalma volt, kozelebbrél is megvizsgaljuk, 8sszesen hdrom {8 szempont szerint.

A mentorszerep egyik jelentéseleme maga a kapcsolat. Ez részben 6sszefligg a mentorsze-
rephez kapcsolédé feladat tartalmdval és irdnydval is. Ilyen értelemben tehdt legeldszor az
elemzés sorin megkiilonboztetiink személyes és szakmai tdmogatdst, illetve kapesolatot.

A személyes és szakmai segitségnyujtds kiilonbozdségeit és ellentmonddsait a szakiro-
dalom ismertetése sordn az 1. fejezetben részleteztiik.

Elemzésiink mdsodik szempontja a mentori irdnyitds mértéke. Az irdnyitds, illetve
a kommunikdcié stilusa szerint Freeman (1990) alapjin hirom mentorédldsi stilust kiilon-
boztetiink meg, amelyek a metafordk elemzésében is segitségiinkre lesznek:

— irdnyitd,

— alternativdkat nyjtd,

— nem irdnyité.
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Végiil harmadik elemzési szempontunk a mentor szerepét vizsgilja. A mentori tevékenység
részfeladatait tobbféle felosztdsban és felosztdsi szempont szerint olvashatjuk a szakiroda-
lomban (GeBHARD 1990; LEszNnyAK 2005; KSPATAKINE 2009; VARGANE—NAGY 2015).
Ezeket a részfeladatokat részben kiegészitve, mdsrészt egységesitve és egyszertsitve az aldb-
bi hat teriileten vizsgdljuk a mentor szerepét, feladatdt:

— Bsszekotd,

— adminisztritor/szervezd,

— képzd/oktatd/tanits,

— tandcsadd/tdmogatd,

— védelmezd/elfogadd,

— ellendrzé/értékeld.

Az elemzés sordn e feladatok mentén is elemezziik a metafordkat, hiszen fontos lesz lat-
nunk, hogy a hallgaték és a mentorok gondolataiban ezek a szerepek megjelennek-e és
milyen ardnyban.

4. METAFORAK ELEMZESE
4.1 HALLGATOI METAFORAK

4.1.1 B gyakorlatos hallgaték metafordi

A B gyakorlat egyetemiinkdn azt a csoportos tanitdsi gyakorlatot jelenti, amelynek ke-
retében a hallgaték 15 6ra hospitdlds utdn 3—4 6rét tanitanak mentortandr és egyetemi
szakmddszertanos oktatd kisérésével és timogatdsdval. A vizsgélatban részt vevé hallgatdk
koziil 35-en az elsd B gyakorlat elején fogalmaztdk meg asszocidcidjukat, metafordjukat
a mentorszereppel kapcsolatban.

Az eredmények ismertetésekor és az elemzésben az els§ szubjektiv kutatéi észrevétele-
ink ismertetése utdn a 3. fejezetben meghatérozott jelentéselemek mentén vizsgéljuk a me-
tafordkat. Az elsé tanitdsi gyakorlat elétt/elején 4llé hallgaték metafordi érdekes médon
nagyon hasonléak. 14-en irtak az uttal, utazdssal, kozlekedéssel kapcsolatos metaforit.
Szerepel a megadott szavak kozote ,,GPS”, ,idegenvezetd”, ,forgalomirdnyit6”, ,irdnyt(i”,
»BKV-ellendr”, ,segit6kész jardkels”. Azt feltételezziik, hogy az tton levés érzése erds, a ta-
ndri pélya felé vezetd ut jelentds dllomdsa a tanitdsi gyakorlatok megkezdése. A témakér
mellett, ami még megjelenik ezekben a fogalmakban, az az irdnyitdsra valé igény. Ez is
természetes velejdrdja a tapasztalatlansignak és bizonytalansignak.

Hasonlé okokat feltételeziink amogott, hogy 7 hallgaté metafordja a sziilé-tanar fogal-
mak koré csoportosithatd. A tandrjeloltek ebben a képzési szakaszban tehdt erésen didk-
nak, tanitand6 személynek tekintik magukat, ezért lehet a mentor ,karatemester”, ,elsés
osztalyféndk”, ,,j6 sziils”, ,valaki, aki biciklizni tanit” vagy ,klasszikus némettandr”.

A t6bbi metafora nehezen sorolhaté csoportokba, ami viszont szembeti(ing, hogy az
erds irdnyitdsigény ellenpontjaként olvashattunk olyan metafordkat is, amelyek inkdbb
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csak a mentor jelenlétére, visszafogott terelgetésre utalnak. PL.: ,tiikor”, ,levegd”, ,védd-
hilé”, ,manké”.

A mentorszerep tartalma szerinti elemzés sordn nehézségekbe titkoztiink, nem lehe-
tett egyértelmiien a személyes vagy a szakmai tdmogatdskategéridkba sorolni a metaford-
kat. Létrehoztunk tehdt egy harmadik csoportot is, ahova azokat a fogalmakat soroltuk,
amelyekben mindkét teriilet megjelenik. A szakmai tdmogatds leginkdbb a célorientdlt-
sdgban jelenik meg, tehdt ahol a metafora erésen célirdnyos cselekvést ir le, azt a szakmai
tdmogatdsra utalé kategéridba soroltuk.

A metafordk eloszldsa a hdrom csoportban kozel azonos. Ezek az eredmények azt mu-
tatjdk, hogy a hallgatoknak a tanitdsi gyakorlat kezdetén erds igénye a szakmai és a szemé-
lyes timogatds egyensulya, mindkét teriilet hasonléan fontos és elvért. Illetve értelmezhe-
t6k az eredmények agy is, hogy egyes hallgaték inkabb személyes, mdsok inkdbb szakmai
tdmogatdst szeretnének.

A mentorildsi stilus a kovetkezd elemzési szempontunk, amely részben igazolja,
midsrészt kiegésziti eddigi vizsgdléddsunkat. A hdrom stilus mentén csoportositva a me-
tafordkat azt az eredményt kaptuk, hogy jelentds az irdnyitdst leiré képzettdrsitdsok ard-
nya, a mentori szerep vezetd, irdnyité, megmondd, megtanitd jellegt aspektusai jelennek
meg a metafordkban, ez adna biztonsdgot a hallgatéknak.

A mentor részfeladatait vizsgdlva a hallgat6i metafordk a hat tertilet kozil hdrmat
hangsilyoznak: a képzé/oktatd/tanitd szerepet, a tandcsadé/tdmogatd és a védelmezd/el-
fogadé szerepet. Ez az eredmény egybecseng a tobbi vizsgilati szempont eredményeivel,
a részleteket az aldbbi tdbldzat mutatja be:

1. tdbldzar: A mentor feladatai és szerepe a B gyakorlatos hallgatok szerint

osszekotd i i
| darab ,100 éves varazsfa”
ara
adminisztritor/szervezd
0 darab
képzé/oktatd/tanitd welsés osztalyfénok”, ,valaki, aki biciklizni tanit”, , karatemester”,
p Y
11 darab Jforgalomirdnyité”
8 Yy
tandcsadd/tdmogatd »idegenvezetd”, ,gazdalkertész”, pdsztor”
12 darab ytapasztalt Gtitdrs”, ,nyuszi az Alice Csodaorszdgbanbdl”
védelmezé/elfogadd , . , 1 Ty
8 darab & ,manko”, szivacs”, ,barat”, ,tiikor”, ,védéhals”
aral
ellendrzé/értékels . ,
2 darab (+2) »~BKV-ellenér”, ,fémketrec”
arab (+

A metafordk koziil kettdt ugyan a képzd/oktatd/tanité kategéridba soroltunk, de a ,klasz-
szikus némettandr” és a ,konyhaséf” fogalmakban is megjelenik az oktatds mellett az
ellendrzés és értékelés is.
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Az eredmények azt mutatjdk, hogy a hallgaték ebben a fejlddési szakaszban még tanul-
ni, képzddni szeretnének, hidnyossigaikat, tapasztalatlansdgukat érzékelik. Ugyanakkor
fontos a szdmukra, hogy ez a tanitds a személyiikre szabott, tdimogatd jellegli, segitd szdn-
déku legyen. Azt is mutatjik a kategéridk, hogy a tanitdsi gyakorlat tapasztalati tanuldsa,
illetve maga a pedagbguspalya is erésen a személyiségiik egészét érintd tevékenység, tehdt
a tanulds akkor lehet hatékony, ha kézben személyiségiiket védik és elfogadjdk.

Az ellendrzé és ériékeld szereprész sszesen négy metafordban azonosithatd, ami azért
meglepd a szdmunkra, mivel a mentor ellenérzé jelenlétét a gyakorlat sordn erésen meg-
élik a hallgatdk, vizsgahelyzethez, feleléshez, ,megfelelni az elvdrdsoknak” helyzethez ha-
sonlitjak az els§ 6rdik tartdsdt.

Osszességében az elsé tanitisi gyakorlat elején a hallgaték még elvirasaikat, igényeiket
fogalmazzdk meg a metafordkban, amelyek inkdbb az irdnyitdst, a szakmai és személyes
tdmogatdst, a tanitd, tandcsadd szerepet irjdk le.

4.1.2 C gyakorlatos hallgat6k metafordi

A Kiroli Gdspar Reformdtus Egyetem tandrképzési rendszerében a két félévnyi szakon-
kénti csoportos gyakorlat utdn (amit B gyakorlatnak hivunk) a hallgatok lehet8ség szerint
egy intézményben és egy mentor tdimogatdsdval egyéni sszefiiggd szakmai gyakorlaton
vesznek részt. Ennek sordn kb. 10 érdt hospitdlnak szakonként, 30 érdt tanitanak, és
a gyakorlat része a pedagégiai munka tanéran kiviili tevékenységeinek megismerése és az
abban val¢ tapasztalatszerzés.

Az egyéni osszefliggd tanitdsi gyakorlatot megkezdve mdr kétféle mentorral kertiltek
a hallgaték kapcsolatba, hiszen a tanitdsi gyakorlatokra valé beosztdsndl tudatosan fi-
gyeliink arra, hogy tobb intézményt és t6bb mentort megismerjenek a tandrjelsltek. A C
gyakorlatos hallgatok koziil 30-an irtak metafordt, ezeket elemezziik a kdvetkezdkben a 3.
pontban vézolt jelentéstartalmak szerint.

A metaforakat kigytjtve és végignézve az els§ észrevételiink az volt, hogy a C gyakor-
latos hallgaték metafordi nagyon valtozatosak, az asszocidciok sokféle témakort érintenek.
Ahogy megélt tapasztalataik és élményeik is kiilonb6zéek a mentor szerepével és tevékeny-
ségével kapcsolatban, Ggy mindez a metafordkban is megjelenik. A , kertész” és a ,bardt”
fogalmak szerepeltek kétszer, igy dsszesen 28 féle metafordt irtak a tandrjeldltek.

A megjelolt metafordkban, illetve a hozzdjuk fizdtt magyardzatokban tobbszor is sze-
repel két sz6, amelyeknek a hallgatdk fontos szerepet tulajdonitanak: az egyik a ,segitd”,
a mdsik pedig a ,tapasztalat”. A segités mint a segitettre irdnyulé 6nzetlen cselekedet
jelenik meg, a tapasztalatot pedig a mentor tuddsinak legfébb elemeként tekintik (,,sajdt
tapasztalataival segit”).

A mentori szerep tartalma a C gyakorlatukat kezdd hallgatokndl jelentds eltoléddst
mutat a személyiségbeli tdimogatds felé. Feltételezhetd, hogy a hallgatdék az egyetemi kur-
zusokat befejezve Ggy gondoljak, hogy a szakmai tuddsnak nagyjabél a birtokdban vannak,
amiben még segitségre van szitkségiik, az a személyre szabott fejlédés, a tapasztalatokbél
valé egyéni tanulds a reflexié segitségével.
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Szerepel t6bb metafora is a koztes kategéridban, amely a szakmai és a személyes té-
mogatdst egyszerre megjelenitd fogalmakat tartalmazza. A segités ezen értelmezés szerint
tehdt célirdnyos, elsdsorban a szakmai személyiség fejlesztését, a szakmai terepen val6 ha-
tékonysdg novelését szolgélja, de személyre szabottan, a mentoralt sziikségletei szerint.

Erdekes metafora ebben a kategéridban a ,tydkanyé kakasszerepben”, amely jol
striti egyetlen képbe a mentorszerep kettésségét, a célirdnyos vezetést és a tdimogatdst,
védelmezést.

A mentorildsi stilust vizsgdlva ez a hangsulyeltolédds tovdbbi bizonyitdst nyer. Bar
a minta alacsony elemszdma miatt eredményeink csak jelzéséreékiiek, de mindenképpen
emlitésre érdemes, hogy a mentori irdnyitds mértékében a hallgatdi igények és elvardsok
az alternativdkat kindl6 és a nem irdnyité mentori stilust irjik le. A metafordkban legna-
gyobb szdmban a nem irdnyité mentori stilushoz kapcsolhaté képzettdrsitdsok jelennek
meg, amelyek egy visszatiikrdz8, csak a hallgatdi igényekre reagdld jelenlétet irnak le.
Ebben a mentori stilusban a kapcsolaton és az interakcidkon van a hangstly, ahogy az
a ,nagymama’, ,mentdlis eréforrds”, ,aldzatos szolga”, ,jésdgos tiindérkeresztanya” fogal-
makban is érzddik.

Az irdnyitds igénye tehdt ebben a szakmai fejlédési szakaszban is megjelenik, valé-
szintleg egyéni szakmai magabiztossdg, tapasztalat, 6nbizalom fiiggvényében mas-mds
mértékben, de szerepe hdttérbe szorul.

A mentor konkrét feladatait, szerepeit vizsgilva a metafordkban két teriilet és rész-
feladat ldtszik domindnsnak: a tandcsadé/tdmogaté és a védelmezd/elfogadé. Ebben a gya-
korlati szakaszban a hallgaték szdmdra leginkdbb a reflektdld, illetve sajét reflexidjukat
és onreflexidjukat segité nagyon indirekt segitségnydjtds a kivanatos, ugyanakkor érzik,
hogy prébédlkozdsaikhoz segitséget ad a védett terep, a mentor védelmezd jelenléte, amely
nem kontrolldl, hanem biztat. A hat mentori szerepet megjelenitettiik metaforapéldédkkal
az aldbbi tablazatban (2. téblizar).

2. tdbldzat: A mentor feladatai és szerepe a C gyakorlatos hallgatdk szerint

6sszekotd — 1 darab L»segits” (elméletet és gyakorlatot kot ssze)
adminisztritor/szervezd
0 darab
képzé/oktatd/tanitéd
beszéls irdnytli”, ,fénok”

2 darab ” yis
tandcsad6/tdmogatd ~pasztor”, ,tapasztalt kolléga”, ,nagymama”, ,kulcs”, ,GPS”,
18 darab »apalanya’, kertész”, ,bardt”
védelmezd/elfogadd »maddr”, ,ment8csénak”, ,esernyd”, ,galaxis”, ,lépcsSkorldt”,
8 darab »folyd két partja”
ellenérzé/értékeld feliiovel Stiszt”

JfeliigyelStisz
1 darab &Y

Ennél a hallgatéi csoportndl mindenképpen tovabbi vizsgélat tirgya lehet, hogy ezek
a metafordk mennyiben a tapasztalatokra és mennyiben a vdgyakra alapoznak.
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4.1.3 A hallgatéi metafordk 6sszesitett elemzése
Az eredmények és a metafordk jelentéstartalmdnak vizsgdlata azt mutatta, hogy érdemes
volt a két hallgatéi csoportot kiilon vizsgélni, hiszen kiilénbségek mutatkoztak.

A tanitdsi gyakorlat elején a metafordkban is kifejezédik az irdnyitdsra, Gtmutatdsra,
a személyes mellett a szakmai tdmogatdsra, sét tanitdsra/oktatdsra valé igény. A tandrje-
I6ltek didk- és tanuldszerepét erdsiti, hogy a metafordk masik csoportja az iskola és csaldd
témakorébdl merit, ahol a mentor a sziilg, a tanitd. A képzettdrsitdsok tehdt egy erésen
hierarchikus kapcsolatot jeleznek, amelyben a mentor a domindns.

A tdmogatds, amit a hallgatdk elvdrnak, részben szakmai, mdsrészt azonban mdr
ebben a rovid csoportos gyakorlatban is igényként fogalmazédik meg a személyesség,
a személyes timogatds. A mentor tevékenységét illetéen a mentordlt igényei és sziikségletei
az elsédlegesek, de valdszintleg a bizonytalansdg, a tanuléi szerep és a tapasztalatlansdg
miatt a mentor kezdeményezése, célja és szdndékai is fontosak. A mentori munka elemei
koziil a képzd/oktatd/tanitdszerep jelentds, de hasonld ardnyban fontos a tandcsadds/
tdmogatds és a védelmezés/elfogadds is.

Ezekhez képest a C gyakorlatot kezdd hallgatdk tapasztalatai és elvdrdsai alapjan meg-
fogalmazott metafordkban erds elmozdulds ldthaté az egyenrangibb kapcsolat, a nem ira-
nyité stilus, az inkdbb személyes tdmogatds felé. A mentori munka kézéppontjiban ezek-
ben a metafordkban még inkdbb a mentorlt 4ll, a mentor feladata leginkdbb a tandcsadds
és tamogatds, az oktatd/képzd szereprész itt mdr nem fontos a hallgaték szdmdra.

Ugyan az egyes hallgat6i csoportok metafordit vizsgalva nem ldttuk azt, hogy a mento-
ri munka és szerep folyamatjellege és valtozdsa megjelenne, itt most mégis az mutatkozik
meg, hogy a tanitdsi gyakorlatok sordn igen eltéré mentordlasi stilusra van sziikség, ami
részben a gyakorlatban szerzett tandrjelslti tapasztalatoktdl, mdsrészt a hallgaté személyi-
ségéedl is flgg.

A metafordk tartalma még azt mutatja meg, hogy a tanitdsi gyakorlatok elején sok a ha-
sonlé témdja képzettdrsitds, hasonld a hallgatdi igény, és kevés az egyéni tapasztalat a men-
tor szereppel kapcsolatban, mig az egyéni gyakorlat sordn a metafordk tobbfélék, a hallga-
t6i élmények és tapasztalatok szinezik és differencidljék a mentorképeket is.

4.2 MENTORI METAFORAK

A gyakorlé mentorok képzettdrsitdsaiban is hirom kiilonb6z8 jelentésteriiletet vizsgltunk
meg részletesebben, csakiigy mint a tandrjeldlt hallgatdk esetében (ldsd fent 4.1). Ezek
a jelentésteriiletek a mentori szerepfelfogds mélyebb vizsgdlatira adnak lehetdséget, annak
kiilonboz6 rétegeibe nytjtanak betekintést.

Els6ként a mentorok metafordit a feladat tartalma szerint vizsgaltuk, szerettiik volna
megkiilonboztetni, hogy a kapcsolat elsésorban személyes vagy inkdbb szakmai tdmoga-
tdsra irdnyul. Azonban csakigy mint a hallgatéi metafordk elemzésekor, itt is nehézsé-
gekbe titkoztiink, nem lehetett egyértelmiien a személyes vagy a szakmai tdmogatdskate-
goridkba sorolni a metafordkat. Ezért itt is létrehoztunk egy harmadik csoportot, ahova
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azokat a fogalmakat soroltuk, amelyekben mindkét teriilet megjelenik. A szakmai tdmo-
gatds leginkdbb a célorientdltsdgban jelenik meg, tehdt ahol a metafora erdsen célirdnyos,
célvezérelt tevékenységet, cselekvést ir le, azt a szakmai tdmogatdsra utalé kategéridba
soroltuk.

A metafordk eloszldsa a hdrom csoportban nagyon kiilonb6z8, aldbb a 3. riblizar
mutatja példdkkal a szdmszeri gyakorisdgot.

3. tdbldzat: A mentorok metafordinak elemzése a feladat tartalma szerint

Személyes timogatdsra | Személyes és szakmai tdmogatdsra | Szakmai timogatdsra
utalé metaforak utalé metaforak utalé metafordk

18 darab 35 darab 4 darab

pl. mankd, bardt, anya, | pl. kertész, edz8, kovdsz, enzim, pl. Gtvonaltervezd, Gt
jotiindér, tytkanyd, karétdmasz a névekedéshez, kardigdn, | jelzd tédbla, kormdnyrad,
pszicholégus sidegenvezetd, aki maga is utazd” felszallopdlya

Ezek az eredmények azt mutatjak, hogy a mentorok tudatdban vannak annak, mennyire
osszetett a feladatuk, markdnsan megjelenik a szakmai és a személyes tdmogatds egyen-
stlya. A mentorok 4ltal megfogalmazott képzettdrsitisokban nagyon hangstlyos a sze-
mélyes tdmogatds, még azokban az amugy alapvetSen célorientdlt fogalmakban is, mint
pl. ,idegenvezetd, aki maga is utaz6”, nyilvinval6, hogy nemcsak szakmai tdmogatdsra
gondolt a mentor, hanem az empdtia is markdnsan jelen van.

Misodik vizsgélati szempontunk alapjén a mentorok dltal megfogalmazott metaforakat
a mentori irdnyitds mértéke szerint csoportositottuk és elemeztiik. Freeman (1990) alap-
jan hdrom kiilonb6z6 mentordldsi stilushoz tdrsitottuk a metafordkat. Eredményeink azt
mutatjik, hogy a mentorok valaszai kozott nem az irdnyitd, hanem sokkal inkdbb a nem
irdnyit6, azaz tdimogatd, alternativakat nytjté mentori szerep megjelenése volt a leggyako-
ribb (42 metafora az sszesen 57 koziil). Erdekes volt megfigyelni, hogy még azok a me-
tafordk, melyekben az irdnyitd, Gtmutaté szerep az inkdbb hangstlyos (15/57), azok sem
nélkiilozik az indirekt tdimogatds megfogalmazdsdt. Legaldbb egy-egy széval utalnak ra,
és tobbszor az egyenrangisdgot is kiemelik. Példdul ,,a mentor egy olyan idegenvezetd,
aki maga is utazd”.

Ezekben a metafordkban és kiilonosen a hozzdjuk flizott magyardzatokban erésen
megjelenik a személyes és érzelmi tdmogatds, segitd gondoskodds, védelmezés, az emberi
odafordulds. A mentori munka mint személyiségformélds az elsédleges a mentorok 4ltal
vélasztott metafordk mintegy kétharmaddban. Az alternativiakat nydjté mentori szerep
jelent meg a legkevésbé a mentoroktdl érkezett metaforamegfogalmazdsok kozott. A , fény”
mint fogalom hdrom metafordban kozponti: ldmpa, fiklya és ling. Ezenkiviil alternativa-
kat, lehet8ségeket kindl fel a mentordlt szdmdra az a mentor is, aki olyan, mint a , titkkor”
vagy illat”.

A képzettdrsitdsokat végezetiil a mentor szerepének, feladatainak hat teriiletére ve-
titve is megvizsgdltuk. Arra voltunk kivdncsiak, hogy a mentorok gondolataiban ezek
a szerepek megjelennek-e, és ha igen, milyen ardnyban. A harmadik és a negyedik szerep
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— képzb/oktatd/tanit6 és a tandcsadé/tdmogaté — a leghangstlyosabb. Itt egyiitt jelenik
meg a mentor szerepei és feladatai koziil a szakmai és személyes timogatds kettSssége.

Ezek az eredmények 6sszefliggést mutatnak a kordbban elemzett mentordldsi stilusok
koziil a ,,nem irdnyit6” stilussal, mely tobbségében jellemzd volt, ha a mentordlsi stilust
vizsgaljuk.

Az ellenérzé/ériékeld szerep margindlisan, de megjelenik a metafordk egytizedében.
A boles mentor hozzdilldsdt sugallja ez a szerep, nem szerepel héldtlan mentori feladatként,
noha a mentorképzés sordn, illetve a kdzfelfogdsban ez az egyik leghdldtlanabb feladat az
adminisztriciéval egytitt. Az elsd két szerep alulreprezentdlt a vélaszaddk kozott. Az ered-
ményeket részletesen a fiiggelék (1. sz.) tartalmazza. A legérdekesebb, szimunkra legked-
vesebb 6t mentori metafordt 6sszegyjtottiik, és sz6 szerinti idézésben szintén a melléklet
tartalmazza (2. sz.).

4.3 HALLGATOK ES MENTOROK MENTORKEPENEK HASONLOSAGAI ES KULONBSEGEI

A hallgaték és a mentorok dltal megfogalmazott jelentéstartalmak nagyon sok hasonlési-
got mutatnak. Az Gsszevetéshez azonban fontos elérevetiteni azt a tényt, hogy a hallgaték
esetében kivétel nélkiil a B, illetve a C gyakorlat elején tortént az adatfelvétel. Ugyanakkor
a mentorok esetében nem kértiik, hogy barmilyen kiilonbséget tegyenek, azaz B vagy C
gyakorlatos mentordltra gondoljanak. A mentorok szerepértelmezése ezért sokkal dtfo-
gébb, dltaldnosabb, a mentori munka egészére utal. Olyannyira, hogy példdul volt egy
olyan mentor a megkérdezettek kozott, aki ,gyakornokot” emlitett a metafora indok-
lasiban. Noha a mentori munkdhoz a gyakornokok két éven 4t t6reénd kisérése is hoz-
zétartozik, térben és id8ben az mds jellegli kapcsolat, melyet jelen kutatdsunkban nem
vizsgéltunk.

A mentori stilusok és szerepek tekintetében megillapithatd, hogy a mentordltak
akdr a tapasztalataikat, akdr a vigyaikat fogalmaztik meg, azok tébbnyire egybecsengenek
a mentoraink 4ltal fontosnak tartott és felajinlott személyes és szakmai tdmogatds egyen-
sulydval. A mentorok szerepfelfogisa kozelebb 4ll a C gyakorlatukat kezdé megkérdezett
hallgaték elvdrdsaihoz: indireke, alternativékat felkindlo, személyre szabott, reflexiét tad-
mogatd, védelmezd. Ugyanakkor az énkdzpontd, bizonytalanabb, B gyakorlatos tandrje-
161t dltal elvdrt irdnyit6, domindns mentorszerep nem kapott akkora hangstlyt a mentorok
képzettdrsitdsiban. Az a kép alakult ki a megkérdezett mentorokrol, hogy a mentorélésra
folyamatként tekintd szakemberek, akik tdlnyomé tobbségben rugalmas, a mentoralt igé-
nyeit mindig szem el6tt tarté tandcsadé/tdmogatd és egyben védelmezd szerepben minden
bizonnyal képesek alkalmazkodni a jelolt kezdeti, majd valtozé igényeihez. Ez jé hir, hi-
szen a kereslet-kindlat elméleti egyenstlydt mutatja.

Tovébbi kutatds sziikséges ahhoz is, hogy egy longitudindlis vizsgalat keretében nyo-
mon kévetve a mentordlt gyakorlatait, egészen a zdrévizsgdig, a szakmai fejlédési ter-
vét is figyelembe véve, betekintést kaphassunk abba, hogy melyik képzési szakaszban
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mi az els8dleges, hogyan véltozik a mentor szerepe, a stilusa a mentordlt igényeinek
fiiggvényében.

A metafordkat elemezve a hallgaték és a mentorok abban is egyetértettek, hogy a men-
tor feladatai kozott sokkal fontosabb a szakmai és személyes tandcsadds, a tdimogatds és
védelmezés, és egydltalin nem hangsulyos az értékelés. Noha az onéreékelés tdmogati-
sa, illetve valamilyen formativ értékelés jelen van napi szinten a munkdaban, az értékelés
szummativ jellege, a birdlat nem jelenik meg a szerepértelmezésekben. Jelenthet-e vajon
ez a mentorképzésben/tandrképzésben is lassan megvaldsulé paradigmavaledst, ami a fo-
lyamatalapt, reflektiv tandrképzés sordn a mentordldsban is a fejlesztd éreékelést szorgal-
mazza a kordbbi gyakran negativ, kritizald, hibdztaté stilussal szemben?

Az eredmények azt mutatjék, hogy kivétel nélkiil minden mentor képzettdrsitdsiban
nagyon hangsilyos a mentori munka folyamatjellege, a vdltoz6 szerep, a mentordlt igénye-
ihez alkalmazkodé rugalmas tdmogatds. Orvendetes, hogy mentoraink igy litjik a sze-
repiiket, hiszen a tanitdsi gyakorlatokat folyamatként tekintve a mentori munka akkor
hatékony, ha ez a stilus valtozni tud és a nem irdnyitds felé mozdul. A B gyakorlatukat
kezdd mentordltakban a ,megkapaszkodds” fizisiban (FURLONG—MAYNARD 1995) ez
néhdnyuk kivételével fel sem meriil, azonban a C gyakorlat elején tapasztalhaté egyfajta
véltozds, az emberi kapcsolatok alakuldsa mint folyamat mdr valamivel hangstlyosabb
a hallgatok metafordiban.

Erdekes lenne a C gyakorlat végeztével Gjra megkérdezni a jelolteket, vajon az 6n4ll6-
sdgra val6 torekvés, ennek az igénye a mentori szerepelvardsban viltozott-e. Tapasztalatunk
szerint a tanitdskisérés sordn ugyanis a konfliktusok egy része a tdlzott mentori irdnyitds
vagy pedig a mdsik véglet, a mentordlt tdlzott szabadon engedése miatt keletkezik.

5. EREDMENYEK ES KOVETKEZTETESEK

Kutatdsunk csak egy szlik keresztmetszetben vizsgdlta a hallgaték és a mentorok kép-
zettdrsitdsait a mentori munkdrél. A kutatdsunk kérdéseire (ldsd fent 2. fejezet) kapott
vélaszokat az aldbbiakban azok sorrendjében 6sszegezziik:

(A.) A mentorszerepek tekintetében az eltérések dsszességében nem jelentdsek, inkdbb
a képzés kiilonbozd szakaszdban elvdrt mentori szerepek hangsilya mds: a B gyakorlaton
inkdbb az irdnyit6, szakmai és személyes timogatds a fontos, mig a C gyakorlaton a kevés-
bé irdnyit6, inkdbb tdmogatd, féleg személyes timogatdst var el a mentortdl a jelolt.

(B.) A mentorok metafordi a szakmai és a személyes tdimogatdst egytittesen hangsilyoz-
z4k, illetve a csak személyes tdmogatds is markdns.

(C.) Mentorok esetében egyértelmtien a mentoralt igényeihez alkalmazkodd, az &
érdekeit figyelembe vevd rugalmas, nem irdnyitd, inkdbb tdmogaté mentoraldsi stilus
a preferalt.

(D.) A mindsité-értékelé funkcié szinte egyiltalin nem jelenik meg a mentorok
metafordiban.
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Osszefoglaldsként szeretnénk kitérni arra, hogy milyen tanulsiggal szolgélt a kutata-
sunk és annak eredményeit hogyan lehetséges beépiteni a mentorképzésbe és a pedagé-
gusképzésbe. Elsdsorban fontos tudatositani, hogy a B gyakorlatos jelolt tobb szakmai
tdmogatdst és er8sebb, hatdrozottabb irdnyitdst var, hierarchikusabb a kapcsolat (vo.
mentorok tobbsége dltaldnossigban a nem irdnyité stilust hangstlyozza). Ugyanakkor
ezen a szinten a révid, csoportos gyakorlaton is nagyon fontos lenne az igényfelmé-
rés, egyéni fejlédésiterv-készités, a hallgaték megismerése (v6. idShidny, csoportos
gyakorlat).

Eredményeink azt is mutatjdk, hogy a C tipust, egyéni osszefiiggd gyakorlat sordn
a mentoralt részérdl jelentds eltolédds van a személyes/személyiségbeli timogatds igénye
felé, kevésbé var irdnyitdst, inkdbb alternativkat felkindlé, egyenrangibb a kapcsolat. Itt
viszont a C gyakorlat fejlédési terve mindenképpen vegye figyelembe az tton 1év hallga-
tét: meddig jutott a B gyakorlaton, erésségei, fejlesztendd teriiletei titkrében mit szeretne
megtanulni, fejleszteni a C gyakorlaton.

A kutatds sordn felmeriilt az a kérdés, hogy a mentorképzésbe hogyan tudnank visz-
szacsatolni a kutatdsunk eredményeit. Egyik ilyen 4j kérdés, hogy a mentorképzés sordn
kelld hangstlyt kap-e a személyes tdimogatdsra val6 felkészités. Taldn tdl nagy hangsulyt
kapnak azok az ,egyéb” szerepek, melyek a kutatdsunk alapjén viszont margindlisak
(pl. adminisztricio, érékelés)?

A hallgatdk tehdt fontosnak tartjdk, hogy dket elfogadva fejlddjencek, hiszen a pe-
dagégiai munka (ahogy azt a képzésben is tanuljdk) az egész személyiségiiket érinti,
tehdt a tanitdsi gyakorlat prébdlkozdsai és hibdzdsai mélyebben érintik Sket, mint mds
hivatdsok esetében. Fontos lenne ennek hangsulyozdsa a mentorképzésben is, hiszen
a kutatdsi eredményeink szerint ez a mentorok szdmdra nem elsédleges, talin nem is
egyértelmii.

Témidnk tovébbi vizsgdldddsra mindenképpen érdemes, terveink kdzott szerepel egy
longitudinalis vizsgdlédds, ahol a jelolteket és a mentorokat a B és C gyakorlat sordn kiilon
vizsgalnank. Igy esetleg a hallgaték beosztdsahoz is lenne valamiféle tdimpont. Ezenkiviil
tovabbi kutatdsra lenne sziikség a tekintetben is, hogy a mentordlds tényleges gyakorlati
megvalésuldsa miként zajlik, hogyan élik meg a hallgaték és mentoraik az esetleges konf-
liktusokat, illetve milyen j6 gyakorlat vezet a sikerekhez.
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FUGGELEK
1. SZ. MELLEKLET

A mentori metaforik elemzése eredményekkel a hat mentori szerep szerint

Mentori szerepek Metaforapéldik és kulcsszavak

enzim aktiv centruma — kedvezd taldlkozasokat tesz lehetévé,

! ssszehitd vildgitétorony — akihez bdrmikor visszatérhetsz, gemkapocs —
. | osszekotd N . . . ; .. .
osszefogja azt a sok mindent, ami a mentordltat kdrbeveszi,

édesanya — szintetizal$ képessége rendkiviili

jé gazda — szervezi a gazdasdgdban dolgozdk munkdjdt,
adminisztrdtor,

szervezd ttvonaltervezd — segit és tdmogat, lehetSleg a legrovidebb és

optimdlis Giton
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anya — tejlédjon, kovdcs/kovdsz — formélatlan anyagbdl mester-
miivet farag, virdgkertész — biztositja a feltételeket a novekedéshez,
vildgitdtorony — utat mutat, anya — polihisztor, mindenre a legna-
3. | képasloktatiftanits %yobb r’éhatéssal van, Za’m%uz, —egy ?szkéj% ahhoz, hogy a hallgaté
onmagdt, helyzeteket, tanitdst megismerje, okos szeretet — feltér-
képezi a mentordlt igényeit és korldtait, majd kitdgitja szdmdra
a horizontot, fiklya — megprobél utat mutatni a kezdeti sdtéeség-
ben, kormdnyriid — j6 irdnyba forditja a vitorldt

utjelzd tibla — segit eligazodni, mankd — biztonsdgérzetet ad,
j6 bardt — otleteket ad a talpradllashoz kudarc esetén, nagyobb
testvér — lelkesit, bdtorit, dtitdrs — egyiitt halad, bardt — kedvet
kell csindlnia a tanitdshoz, nem elbdtortalanitani a jeldltet,
4. | tandecsadiltimogati anya - szer?tcittel tere!g.et afeflé, hogy onalls ,tar,lér lé%le's.sen:
j6 keresztsziild — megldtja, miben kél el a segitsége, jd tiindér

— lathatatlanul tdmogat, kard — ha akar, rédtekeredhet, mint

a paszuly, hogy magasba torhessen a nap felé, vildgitétorony —
4llandé és mindig elérhetd, edzd — sportolé feltétlen tdmogatdsa
a sajét tjdn, hogy feldllhasson a dobogéra

tysikanyd — terelget, véd8szdrnyai ald vesz, iddsebb testvér — gyd-
molit, madardsz — ha megsériil, segitse jra szdrnyra kapni

5. | védelmezd/elfogado

anya — nem 6ncéldan kritizdl, jé bardr — 8szinte, de kiméletes,
épitd kritikdt fogalmaz meg, nagyobb testvér — kritizdl, megfedd,
éreékel, gyiimalesfa — dgaival megpaskolhat, ha rosszul nydlunk
hozzd, iddsebb bardt — nem rejti véka ald a nehézségeket, idegen-
vezetd, aki raébred, hogy maga is utazé — sok-sok tiikrot kap,

6. | ellenorzd/értékelo

ami megvaltoztatja

2. SZ. MELLEKLET

A legérdekesebb mentori metafordk

1. A mentor olyan, mint egy enzim aktiv centruma, ahol a szubsztritok olyan ked-
vezd taldlkozdsit teszi lehetvé, amely valami mer8ben Gjat hoz létre, ami soha
elétte nem létezett. Az aktiv centrum a levdlds utdn Gjabb szubsztrdtokkal képes
kapcsolédni.

2 A mentor olyan, mint egy gyiimélcsfa, mert t(iz6 napon drnyat nyujt, olykor fe-
junkre pottyantja érett gytimolesét, amelyet elfogyaszthatunk vagy eltehetiink
inségesebb napokra, dgaival megpaskolhat minket, ha rosszul nydlunk hozzd, de
leveleivel, virdgaival meg is cirgathat benniinket.

3. A mentor olyan, mint a jobb kezem, mert akkor segit és tigy, ahogyan a rdszoru-
l6nak sziiksége van ra.
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4. A mentor olyan, mint a kardigdn, mert felveszi a hallgaté, hisz szitksége van r4, de
kigombolhatja, ha tdl sz(ik, a mentor pedig engedi. Nydron leveszi, mert meleg van,
de ha jon a ¢él, elgveheti.

5. A mentor olyan, mint a ldng, mert mdsokban is lelkesedést gyjt.

FiscHER ANDREA egyetemi docens, az angolnyelvtandr-képzésben és -tovibbképzésben dolgozik
tobb mint hisz éve. Jelenleg a Kéroli Gdspdr Reformdtus Egyetemen szakmddszertani tdrgyakat
tanit és tandrjeldlteket kisér tanitdsi gyakorlatukon. Egyiitt dolgozik az iskolai mentorokkal és
a mentorképzésben is tdbb éve oktat. Kutatdsi teriilete a reflektiv gondolkodds és a szakmai kom-
petencidk fejlesztése.

MajzIKNE LICHTENBERGER KRISZTINA egyetemi adjunktus, a Kdroli Gdspdr Reformdtus Egyetem
Tandrképz8 Kozpontjdnak oktatdja. Pedagdgiai tdrgyakat tanit nappali képzésben részt vevd hall-
gatoknak, és végzett szupervizorként a tanitdsi gyakorlatok pedagégiai-pszicholdgiai jellegti kisé-
rését végzi. Oktat a mentorképzésben s, igy a hallgaték és mentorok kdz8s munkdjdt tobb oldalrdl
segiti. Kutatdsi teriiletei: oktatdselmélet, reflektivitds és dnreflektivitds, tapasztalati tanulds.

34



A TANITASI GYAKORLATOK TANULASI
RETEGEINEK REFLEXIOJA ES ERTEKELESE

DRrRINGO-HORVATH IDA — GONDA ZsuzsA — MAJZIKNE LICHTENBERGER KRISZTINA

Kiroli Gédspédr Reformdtus Egyetem, Bélcsészettudomdnyi Kar

ABSZTRAKT

A Kiroli Gdspar Reformdtus Egyetem Tandrképz8 Kozpontjanak koordindldsdval végzett tanitdsi gya-
korlatoknak hdrom pillére irhaté le, melyek részben megalapozzdk, mdsrészt kisérik és tdmogatjdk,
tovabbd értékelik és reflekedljdk is a hallgatdk elsd iskolai tevékenységét. E hdrom pillér: a tandrképzé
oktat6k és az 6 munkdjuk az egyetemen és a gyakorlat helyszinén is, a mentor és tevékenysége az isko-
lédban, valamint a tandrjelolt 6nfejlesztd munkdja. Tanulmdnyunkban egy kérddivvel végzett empirikus
kutatdst szeretnénk bemutatni, melynek célja, hogy a tanitdsi gyakorlatok tanuldsi rétegeit feleérké-
pezziik, a hdrom gyakorlatban egyticem(ikddé fél reflexi6it dsszehasonlitsuk, viszonyukat elemezziik,
a gyakorlati tanuldsban betoltott szerepiiket azonositsuk. Mindhdrom részt vevd fél szakmai egytictma-
kodésre irdnyulé kompetencidjinak fejlédése vérhaté a rendszeres felméréstél, valamint a gyakorlatok
fejlesztése is célunk. Az eredmények fiiggvényében ez jelentheti a gyakorlatban részt vev8k munkdjd-
nak eredményesebb értékelését, a mentorok tovdbbképzését, a gyakorlatok adminisztrdcios feliileteinek
fejlesztését, valamint a gyakorlatokhoz kapcsol6dé tevékenységek (pl. vizsgatanitds, gyakorlatkiséré
szemindriumok) Gjragondoldsdt és javitdsit.

1. A SZAKOS GYAKORLATI KEPZESHEZ KAPCSOLODO
MINOSEGBIZTOSITASI ELEMEK

A szakmai gyakorlatokra vonatkozé rendelkezésekre a kordbbi, kredites képzésforméhoz
viszonyitva mindkét Gjonnan bevezetett képzésformdra jellemzd, hogy a gyakorlati képzés
ardnya jelentésen megnd (kiilonosen az osztatlan rendszerben), és tartalmi elemei is mé-
dosulnak (a képzés kreditelosztdsinak médosuldsihoz ldsd DrinGgO-HorvATH 2015).

Az 4G rendelkezések gyakorlati megvaldsitdsa, a torvényi el8irdsok szerinti Uj keretek
kialakitdsa nem kis feladat elé 4llitja a képzdhelyeket, amit a helyenként igen eltéré meg-
val6sitdsi méd is hiven tiikroz (vo. DRINGO-HoRVATH 2012), ezek folyamatos figyelemmel
kisérése és feliilvizsgalata az egyes képzdhelyeken elvért és kivdnatos.

Az aldbbiakban a Kéroli Gdspdr Reformdtus Egyetem Bolcsészettudomdanyi Kardnak
(a tovdbbiakban: KRE BTK) tandrképzésében hasznilt, az egyes szakmai gyakorlatok
folyamatdt és mindségbiztositdsit tdimogaté elemeket mutatjuk be, majd egy kivalasztott
elem (a kérdéives felmérés) részletes bemutatdsa kovetkezik. Ezt kovetben a felhaszndlds
elsé eredményei alapjén fogalmazunk meg konkrét kovetkeztetéseket a visszacsatoldshoz,
a szakmai gyakorlatok fejlesztéséhez egyetemiinkon.
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1.1 GYAKORLATKISERO SZEMINARIUMOK — NEHANY KAROLIS SPECIALITASSAL

A KRE BTK tandrképzésén a B (rovid, csoportos gyakorlat) és C tipust (egyéni, sszefiig-
g6) gyakorlatokat mind a pedagdgia-pszicholégia, mind pedig a szakos szakmddszertan
teriiletéhez kapcsolédéan kiséri egyetemi oktaté.

A pedagdgiai-pszicholdgiai szemindrium a szakmai gyakorlatokbdl valé tapasztalati
tanuldst, a szakmai onismeret fejlddését és a reflexios képesség kialakuldsdt segiti elé 6n-
reflektiv csoportmunka keretében. A hallgaték ebben a tanuldsi forméban maximédlisan
felel8sek a sajdt tanuldsukért, megtapasztaljdk a reflexi6 és a reflektiv szemlélet gyakorlati
haszndt, az egymdst timogaté csoportban pedig biztonsdgban érzik magukat és egymadstol
is rengeteget tanulnak. A feldolgozott eseteket a hallgaték a valés gyakorlatukbél hozzék,
ezeket tekintjiik kiindulépontként, és a dramatizilds, valamint a reflektiv kérdezés techni-
kdjéval bontjuk azokat tovabb, keressiik a személyes tanulds rétegeit. Nem a megoldaske-
resés a cél, hanem egy olyan nreflektiv kérdés megtaldldsa, amely a hallgatokat megérinti
és benniik tovébb dolgozik.

A szakmoddszertanos oktaték gyakorlatkisérése szintén sok tekintetben egyediildlls,
melyet kisérés helyett sokkal inkdbb aktiv részvétel jellemez mindkét tipusa szakos gya-
korlaton. Karunkon a B tipustl, csoportos gyakorlat sordn a kozos késziilés és 6ramegbe-
szélés, egymds 6rdinak hospitdldsa és kiértékelése rengeteg egytitt gondolkoddsra, kozos
reflexiéra ad lehetéséget. A gyakorldhelyen felkért mentor mellett egyediildllé médon
a szakos szakmédszertanos kolléga is nagyrészt jelen van, aktivan részt vesz a gyakorlat-
hoz tartozé minden munkafolyamatban. A C tipust, egyéni dsszefliggd gyakorlat sordn
a gyakorlatkisérés szakmodszertani részrél a vizsgatanitdsok ldtogatdsit és értékelését je-
lenti, szintén az oktaté egyetemi 6rarendjébe és 6raterhelésébe iktatva. A gyakorldhelyek és
a hallgat6k visszajelzései alapjan mindkét fél nagyra értékeli, hogy a képzdhely képviselteti
magdt a hallgat6 gyakorlati képzésének lezdrdsakor.

1.2 RENDSZERES KAPCSOLATTARTAS ES TOVABBKEPZES A MENTORTANAROKNAK

Tandrképzé Koézpontunk 2014-t8l minden év 6szén megrendezi a tovdbbképzési kredit-
pontként is elszimolhaté ,Mentorkonferencia” elnevezésti szakmai napot. A cél egy-egy
jelentds fontossdgti téma koré szervezddd eléaddsok és kapesolédé workshopok segitségé-
vel a tandrképzés elméleti és gyakorlati képzés részének szorosabb Gsszehangoldsa, fejlesz-
tése a képzdhely és a gyakorlShelyek egyiittmiikodésében. A szakmai nap kdzéppontjdban
az egyltt gondolkodds, a kozos reflexid, a gyakorlatok sordn tapasztalt problémdk és sike-
rek dttekintése 4ll, igy ez is egy fontos mérfoldkd tandrképzésiink mindségének folyamatos
fejlesztésében.
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1.3 KIADOTT MUNKAANYAGOK: MUNKANAPLOK ES A TANARJELOLTI KEZIKONYV

Mindkét szakjukhoz kapcsolédéan a hallgaték a gyakorlatrél munkanaplét toltenek ki.
Ebben elolvashatjék az adott gyakorlatokhoz kapcsolddé alapvetd informdacidkat és admi-
nisztrdljdk az elvégzett tevékenységeket. Mind a csoportos, mind pedig az egyéni Gssze-
fuggd gyakorlatndl a munkanaplé tartalmaz egy az egyes megtartott érdk utdn énélléan
kitoltendd 6nértékelési szempontsort. A szempontsor segitségével a hallgaté fejleszti 6n-
reflexids képességét, nyomon koveti sajdt fejlédési ivée, célok kijelolésével és ellendrzésével
elsegiti tandri kompetencidinak fejlesztését.

Tovabbi hasznos Gtmutaté és dnreflexiét segitd munkaanyag a hallgatdk szdmdra
a Tandrképzé Kozpont kollégdinak kozos munkdjaként létrejot, 2016 nyardn kiadott
Tandrjelolti kézikinyv (DRINGO-HORVATH-F1scHER 2016). A kiadvinyban az érameg-
figyeléstdl és -elemzéstdl kezdve a sajit 6ra megtervezését segitd Oratervsablonokon és
-mintdkon keresztiil a portfoliét és az dllamvizsgdn toreénd prezentaldst segitd tartalmak,
valamint az 6nértékelést fejlesztd feladatok kaptak helyet.

1.4 HALLGATOI ES MENTORKERDOIVEK

2015-t8] vezettiik be az egyes gyakorlatfajtdk folyamatos fejlesztésének érdekében a gya-
korlatok eredményességének, hatékonysdganak félévenkénti felmérését. Ennek érdekében
egy kérddivet dolgoztunk ki, melyet mind a gyakorlatban részt vevd hallgaték, mind
pedig a mentorok minden félévben elektronikus tton toltenek ki az adott félév gyakorlati
képzésének tapasztalatairdl. A kérdSivek a tartalmi kérdéseken tdl (szakmai és személyes
tényez8k) a szervezéssel kapcsolatos észrevételekre is rdkérdeznek (elézetes informdcidk,
adminisztrdci, egyetem képvisel$jének jelenléte stb.).

2. A TANITASI GYAKORLATOK LEHETSEGES TANULASI RETEGEI

A tovébbiakban vizsgiljuk meg, hogy a fenti mindségbiztositasi elemek konkrétan mire
irdnyulnak: mely tanuldsi rétegeket kiilonboztethetiink meg a szakmai gyakorlatok sordn?
A pedagéguskutatdsok Gj irdnyai arra is vélaszt keresnek, hogy a pedagdgusok tuddsa mely
osszetevokbdl 4ll, milyen tuddselemeket azonosithatunk, amelyek fejlesztése a pedagd-
gusképzésnek is célja lehet. Feltdrtdk ugyanis, hogy az elméleti ismeretek és tartalmak,
valamint a gyakorlatban alkalmazott tudds és tandri viselkedés kozott jelentds eltérés,
szakadék van. A kutatdsok eredményei négy kulcsfogalmat korvonalaztak, melyeknek
ismerete, feltdrdsa és fejlesztése egyardnt fontos, és a pdlydra valé eredményes felkészités-
nek is része kell, hogy legyen. Ezek: a nézetek, a gyakorlati tudds, az értékelSrendszer és
a reflexié (FarLus 2001: 23).

Témidnk szempontjabdl a gyakorlati tudds elemei, illetve annak megszerzése, vagyis
a gyakorlatokbdl valé tanulds a legfontosabb.
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A tandr gyakorlati tuddsa az az alapos, lényegében kontextusfiiggd tudis,
amelyet a tandrok maguk alakitanak ki, s amely lehet6vé teszi szimukra
a pedagdgiai problémadk felismerését, meghatdrozdsdt, lehetséges megolddsa-
ik el8relatdsdt és végiil eredményes megolddsukar. (Farus 2001: 24)

A gyakorlati tudds természetesen nem fiiggetlen az elméletben megtanult és megismert
elvektdl, médszerektdl, alternativakedl, de az ltszik, hogy az elméleti tuddsnak csak igen
kis része hat ténylegesen a gyakorlatra, annak csak téredékét hasznositja a pedagdgusjelslt
a pedagdgiai tevékenysége sordn.

A tanitdsi gyakorlatok tehdt a pedagdgus gyakorlati tuddsdnak jelentds forrdsai. Ez
a nézetek feltdrdsinak azon dllomdsa, amely megmutathatja, hogy a didkként tapasztalt
tandri mintdk és az egyetemi évek alatt tanult tandri tudds hogyan 6tvozédik, tandri sze-
repbe keriilve milyen elvek és attittid mentén cselekszik a hallgaté. A tanitdsi gyakorlatok
tehdt részben diagnosztikus funkciéval is birnak, azaz képet adnak az elméleti képzés ha-
tékonysdgardl, illetve hidnyossdgairél. Ugyanakkor a tanitdsi gyakorlat a képzés részeként
egyediildllé tanuldsi lehetdség, amelyben fejleszthetd a gyakorlati tudds, kivdléan médo-
sithatdk a tanuldsrél, didkokrél, iskoldrdl, fegyelemrdl, médszerekrél... vallott nézetek,
a hatékonyan alkalmazott reflexié és onreflexié segitségével pedig a tapasztalati tanulds
eredményessége novelhetd.

A tovébbiakban a tanitdsi gyakorlatokat ilyen komplex tanuldsi lehetdségként tekint-
jiik, és azt vizsgdljuk, hogy e tanuldsnak mely rétegei irhatdk le. A vizsgdlédds kiinduls-
pontjdul a pedagdgus-tovdbbképzés dtalakitdsdhoz készitett munkaanyag szolgal (Liptar
és mtsai 2016). A tanuldsi rétegeket hirom {6 dimenzié mentén elemezziik:

A személyes dimenzié a hallgaté sajét személyiségét és mikodését érintd tuddsok és
lehetséges tanuldsi rétegek Osszessége. A személyiségfejlédés konkrét teriiletei, a szakmai
identitds, a szakmai onismeret, az dltaldnos dnismeret, a reflektiv gondolkodds és gyakor-
lat fejlddhet a tanitdsi gyakorlatok keretében. A tanuldsi rétegek mdsik fontos csoport-
ja a szocidlis vagy kozosségi dimenzid, amely szintén tobb teriiletet is magdban foglal
(pl. kommunikdcid, tandr-didk kapcsolat, hélézatos tanulds a csoportos forma miatt, in-
tézményi szerepek tanuldsa). A tanuldsi rétegek harmadik csoportjdnak a szakmai di-
menzidt tekinthetjiik. A szakmai tanulds rétegei a képzés felépitését titkrozik (szakedrgyi,
szakmddszertani, pedagdgiai-pszicholdgiai tudds).

3. AKUTATAS CELJAINAK, ESZKOZENEK ES A MINTAK
ALAPADATAINAK MEGADASA

A kutatds célja kettds: egyrészt a B és C tipust iskolai gyakorlatok mindségének, az is-
kolai gyakorlatot vezeté mentorok felkésziiltségének mérésére szolgdl; mdsrészt az iskolai
gyakorlat sordn a tandrjeloltek tanuldsi rétegeiben megjelend erdsségek és gyengeségek
feltérképezését segiti. Mindkét esetben az eredmények segitségével az iskolai gyakorlat
résztvevdinek (tandrjeldlt, mentor, médszertanos oktatd) fejlédését segithetjiik eld. Ezt
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a kettds célt titkrdzi a kutatdsban alkalmazott hallgatéi és mentori kérdéiv is, amely felépi-
tésében egyszerre érvényesiti a tandrképzés szakaszaihoz kapcsolédé elemeket és a tanuldsi
rétegek dimenzidit vizsgdlé kérdéseket.

A vizsgdlat médszere kérdSives mérés volt, a kérddiv osszedllitdsic és éreékelésée
a Tandrképz8 Kézpont munkatdrsai végezték a gyakorlatokhoz kapcsolédéan. Mind a ta-
ndrjeldltek, mind a mentorok szdmdra egy olyan kérdéivet dllitottunk 6ssze, amely magd-
ban foglalja a tandrképzés hdrom szakaszdra vonatkozé ismereteket, képességeket, attit(i-
doket; lehetdséget ad a tandrjelolt és a mentor kozotti kapesolat mindségének elemzésére
és az egyetem képvisel6jének szerepét is érékeli.

Ennek megfeleléen mindkét kérdSiv hdrom egységre bonthaté: a hallgatéi kérdéiv elsd
szakaszdban a tandrjelolt tanuldsi rétegeinek szakmai és személyes dimenzidjdrdl szémolhat
be, a médsodik szakaszban a mentorral és a szakmddszertanos oktatéval valé egytitemi-
kodés mindségérél, az utolsé egységben pedig az intézményekkel valé kommunikdciérdl,
adminisztrdciérdl. A mentori kérdéiv elsd szakaszéban a mentor értékeli a hallgaté szakmai,
pedagégiai-pszicholégiai és médszertani felkésziiltségét, majd megfogalmazza, hogy melyek
azok a tanuldsi rétegek, amelyekben leginkabb fejlédtek a tandrjeloltek és hol tapasztalnak
tovabbra is hidnyossagokat. A mdsodik szakasz a mentor és a tandrjel6lt, valamint a médszer-
tanos oktatd viszonydt vizsgdlja, a harmadik pedig a képzést szervez egyetem szakmai anya-
gaival, adminisztriciés gyakorlatdval kapcsolatos (Munkanapld, Tandrjelolti kézikinyv).

A hallgatéi kérddivet 69 tandr szakos hallgaté toltotee ki 2015 6ta. A megkérdezett
tandrjeloltek 25%-a, vagyis 17 {6 a hosszu, C tipust tanitdsi gyakorlat élményeit osztotta
meg veliink, mig a hallgaték 75%-a, vagyis 52 f6 a B tipust gyakorlat tapasztalatai szerint
vélaszolt, 1 hallgaté nem jelolte a gyakorlat tipusdt. Bir a mintdnk nem reprezentativ, a vi-
laszaddk szakjai, a hittandr kivételével, teljes mértékben lefedik a KRE tandri képzéseit:
angoltandr, magyartandr, magyar mint idegen nyelv tandra, némettandr és torténelemta-
ndr, vagyis a kérdéiv eredményeit dltaldnossdgban értelmezhetjiitk. Anndl is inkdbb, hiszen
a 69 tandrjelolt 14 kiilonboz4 intézményben tdltdtte a gyakorlatdt, ami szintén lehet8séget
ad az 6sszegzd kijelentések megfogalmazdsdra. A kitolt6k adataibdl is lithat6, hogy a hall-
gatok dltal adott valaszok elsésorban a B tipust, mig a mentoroktél szdirmazék elsésorban
a C tipust gyakorlatra érvényesitheték. A mentori kérddivet dsszesen 39 mentor toltotte
ki, akik szintén kiilonboz6 tandri szakokat mentordlnak 14 kiilonboz8 intézményben.
A gyakorlat jellegébdl fakadéan a vdlaszadé mentorok kozote tobb a C tipust gyakorlatot
vezetd (31 £8), mint a B tipust gyakorlatban részt vevd (8 £6).

A kutatds hipotézisei koziil az alabbi haromhoz kapcsol6dé eredményeket mutatjuk
be:

I. A szakmai gyakorlat sordn a mentorok és a tandrjeloltek szerint is a szakmddszer-
tani ismeretek gyarapodtak legnagyobb mértékben, ezt koveti a pedagdgiai-pszi-
cholégiai ismeret, majd a szaktdrgyi tudds.

II. A szakmai gyakorlat sordn a tandrjeldltek és a mentorok véleménye szerint is

a diszciplindris tudds teriiletén mutatkoznak leginkdbb hidnyossigok.

III. A hallgaték és a mentorok is tobb tanuldsi réteget neveznek meg, amikor a gya-

korlat eredményeirdl szimolnak be.
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4. AZ EREDMENYEK

4.1 Az 1. HIPOTEZISHEZ KAPCSOLODO EREDMENYEK (A SZAKMODSZERTANI ISMERETEK
GYARAPODTAK LEGNAGYOBB MERTEKBEN)

A tandrjeldltek tuddsinak gyarapoddsit szemléltet$ dbra alapjin (1. dbra) kijelenthetjiik,
hogy — egy hallgatét kivéve — a vilaszadé tandrjeldltek mindegyike fejlédott valamilyen
mértékben az iskolai gyakorlat sordn.

A tanarjel6ltek tudasanak gyarapodasa az iskolai gyakorlaton
(N =69 f6)

35

30

25

20

15

10

5

Nagymértékben Tébbnyire Kozepesen Egydltalan nem

0
m Szaktdargyi felkésziltség mMadszertani felkésziltség - Pedagdgiai-pszicholégiai felkésziiltség

1. dbra: A tandrjeloltek tuddsdnak gyarapoddsa az iskolai gyakorlaton (N = 69 £8)

A fejlédést, ahogyan az a kérddiv bemutatdsdndl is szerepelt, hdrom teriileten vizsgal-
tuk. A megkérdezett hallgatdk agy érzik, hogy legnagyobb mértékben médszertani tu-
ddsuk fejlédote a gyakorlaton, ami nem meglep$ eredmény, hiszen az egyetemen elsajdti-
tott médszertani ismereteket a valédi osztdlyteremben is kiprébdlhattdk, valamint olyan
szitudcidkkal taldlkozhattak, amelyeket kreativan kellett megoldaniuk. Egy-egy jo otlet,
eredményes modszer vagy a didkok aktivitdsa olyan sikerélményt jelent a hallgatéknak,
ami miatt ugy érzik, hogy a médszertan teriiletén gyarapodtak leginkdbb. Valéjiban
az osztélytermi szitudcidk ennél sokkal bonyolultabbak, Gsszetettebbek, ezért a hallgatdk
sokszor észre sem veszik, hogy az alkalmazott médszerrel megoldottak egy problémdt
vagy kezeltek egy konfliktust. Ez lehet az oka annak, hogy a tandrjeloleek ugy tartjak, leg-
kevésbé a pedagdgiai-pszicholdgiai ismereteik fejlédtek a gyakorlat sordn. A mdsik lehet-
séges ok, hogy a képzésben mdr olyan ismereteket, képességeket sajdtitottak el, hogy nem
jelentett szdmukra nehézséget a gyakorlatban is alkalmazni a kiilonb6z6 kommunikdciés
technikdkat, empatikus megolddsokat.
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A szaktdrgyi felkésziiltsége a megkérdezett tandrjelolteknek szintén gyarapodott, hi-
szen 36 hallgaté Ugy nyilatkozott, hogy nagymértékben, mig 26 szerint t6bbnyire nStrek
az ismereteik ezen a teriileten, ami Gsszesen 53 f6. Ez a szdm megegyezik azoknak
a tandrjelolteknek a szdmadval (53 £8), akik nagymértékben vagy tibbnyire fejlddtek méd-
szertanbdl. Ez a két adat azt mutatja szdmunkra, hogy a tanérik megtartdsdhoz sziikséges
szaktdrgyi ismeretek a gyakorlat sordn még alakuléban vannak, holott a gyakorlat célja az
lenne, hogy a megbizhaté szakmai ismeretekre épiilve mdr inkdbb médszertani, pedagé-
giai-pszicholégiai tuddsa fejlédjon a hallgatoknak. Ennek ellenére, ahogyan az a szoveges
vélaszokbdl is kideriil, a mentornak sokszor a szaktdrgybdl kell felkészitenie a hallgatét
az 6rdra, nem pedig a tanulékkal valé6 bindsmédbél vagy a tananyag elrendezésébdl.
Sokszor az 6rai kudarcnak is a hidnyos szakmai ismeret az oka, hiszen ettdl a hallgaté
bizonytalannd valik, amit a didkok is hamar megéreznek.

Az eredmények szerint a hipotézisiink csak részben igazolédott, hiszen valéban a szak-
modszertani tuddsa fejlédoee a hallgatéknak leginkdbb, de ugyanilyen mértékben fejls-
dote, sajdt bevalldsuk szerint, a szaktdrgyi tuddsuk. A pedagdgiai-pszicholégiai ismereteik,
annak ellenére, hogy a gyakorlaton a valésigban is kiprobdlhatjik dket, fejlédtek a leg-
kevésbé. Az ELTE tandrsdgkutatdsiban a hdrom szakteriileten elsajdtitott tudds hasznos-
sdgdnak megoszldsa mds ardnyokat mutat. A tandrjeldltek bevalldsuk szerint leginkdbb
szakmédszertani tuddsukat tudtdk hasznositani a gyakorlat sordn, majd ezt kovették
a szaktdrgyi ismeretek, végiil pedig a pedagdgiai-pszicholdgiai tudds alkalmazhatésiga
(SzBKE-MILINTE 2015).

A hallgatdk szoveges vélaszait elemezve azt ldttuk, hogy fejlédésrél mindhdrom terii-
leten beszdmolnak.

A szakmddszertan teriiletén is megneveztek hidnyossdgokat, erésségeket, amit a gya-
korlat sordn felismertek, de tanuldsrdl, tapasztalattal szerzett Gj tuddsrdl is beszdmolnak.
A vélaszolék — véleményiik szerint — f8leg az dratervezésben, a médszerek kiprobéldsiban
és a kommunikdciéban fejlddtek, és tobben kiemelik azt a tanuldst, ami a gyakorlatias
elmélet és a gyakorlat kozote [étrejor:

A tananyagkészitésben is fejlédtem, hiszen soha nem kellett kordbban ezzel
ilyen formdban foglalkoznom. A munkaformdk teriiletén is 4j dolgokat ta-
pasztaltam, megértve, hogy nem megy mindig minden gy a gyakorlatban,
ahogy azt elméletben képzeljiik.

A pedagégia-pszicholégia teriiletén is a tandrjel6ltek t6bb mint fele ir sz6veges formdban
valamilyen elérelépésrél, leginkdbb a fegyelmezés, a rugalmassdg és az 6nreflexié teriiletét
emlitik.

Szakmai tudds teriiletén a hallgaték inkdbb a hidnyossdgokat részletezik, minddssze
a vdlaszad6k egyharmada ir fejlédésrdl a szakmai tuddsra és tanuldsra vonatkozé kérdés-
nél, de ezek a vilaszok is inkdbb a médszertant, tananyag-elrendezést érintik: , Fejlédtem
konkrét nyelvi problémédk megolddsdban, és hasznos feladatokat, tleteket tanultam bizo-
nyos kompetencidk fejlesztésében.”
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A szdveges vélaszok tehdt inkdbb igazoljak hipotézisiinket a hallgaték vélaszai alapjdn,
mivel leginkdbb szakmddszertani és pedagdgiai-pszicholdgiai teriileten részletezik tanu-
ldsi sikereiket, fejlédésiiket.

A mentorok kérdései a hallgatok erésségeire és hidnyossdgaira vonatkoztak mindhdrom
teriileten, igy azok a tanulds szempontjdbdl nem értelmezhetSek egyértelmitien. Ennek
ellenére fontos megemliteniink, hogy az erésségek kozott olyan tulajdonsdgokat, attitidot
emlitenek, amely a tanulds szempontjabdl sziikséges, a felismert hidnyossdgok pétldsit,
a problémahelyzetek sikeres megolddsdt segiti (pl. ,nyitottsdg”, ,kreativitds”, ,hajlanddk
tuddsukat folyamatosan djitani”, ,lelkesedés”, ,,adaptivitds”, ,bdtorsig”).

4.2 A I1. HIPOTEZISHEZ KAPCSOLODO EREDMENYEK (A DISZCIPLINARIS TUDAS TERULETEN
MUTATKOZNAK LEGINKABB HIANYOSSAGOK)

Az egyetemi képzés mindségére leginkdbb a mentorok vilaszai reflektdlnak a tandrjelsltek

felkésziiltségével kapcsolatban. Ahogyan a hallgatdk esetében, a mentorokat is a hdrom

szakteriiletrdl kérdeztiik.

A mentorok elégedettsége a tanarjelGtek felkésziiltségével

(N =37 5)
Fé
35
30
25
20
15
10

5

-
0
Teljes mértékben Inkdbb elégedett Inkabb elégedetlen Elégedetlen

elégedett

®m Szaktargyi felkésziiltség ~ ® Modszertani felkésziiltség Pedagdgiai-pszicholdgiai felkésziiltség

2. dbra: A mentorok elégedettsége a tandrjeldltek felkésziiltségével (N = 39 £8)

A 2. dbrdn jol lithat6, hogy igen nagy a szérds a vilaszok kozott: vannak olyan mentorok,
akik reljes mértékben elégedettek, de olyanok is, akik csak inkdbb elégedettek a hallgatok
felkésziiltségével. Megnyugtatd, hogy minddssze egy mentor taldlta Ggy, hogy tandrje-
16ltje szaktdrgyi felkésziiltsége nem elég az iskolai gyakorlat végrehajtdsdhoz, de még 8
is ugy vélte, hogy mddszertani és pedagdgiai-pszicholégiai felkésziiltsége elfogadhaté.
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A visszajelzések koziil a legnagyobb kiilonbségek a szaktdrgyi tudds tekintetében lathaték:
a mentorok 22%-a reljes mértékben, 49%-a inkdbb elégedert, mig 27%-a inkdbb elégedet-
len vele. Az adatoknak ez a sokszinlisége minden bizonnyal a tandrjeloleek felkésziilesé-
gének egyéni kiilonbségeit is titkrdzi, kijelenthetd, hogy nem 4ltaldnosan felkésziiletlen
tandrjeldltek keriilnek az egyetemrdl a gyakorlatra. A médszertani és a pedagdgiai-pszi-
choldgiai felkésziiltséget tekintve azonban megfigyelhetd a képzés kiegyensulyozottsdga,
hiszen ha a teljes mértékben és az inkdbb elégederr vilaszokat tekintjiik, akkor ismét szinte
azonos ardnyban vannak jelen, mint a hallgaték eredményeinél. Mig a mentorok szerint
a tandrjeloltek leginkdbb szakmédszertanbdl képzettek, addig a tandrjeloleek agy vélik,
hogy ezen a teriileten fejlédtek a legtbbet az iskolai gyakorlat sordn. Ez az eredmény
inkdbb azt titkrozi, hogy a hallgaték a sikerélményt fejlédésként érzékelték, holott csak
gyakorlati tapasztalatot szereztek az elméleti ismereteikhez. A mdsodik hipotézisiink
a mentorok szempontjdbdl teljes mértékben igazolédott, hiszen a tandrjeldltek szaktdrgyi
felkésziileségével voltak a legkevésbé elégedettek.

Forditott aridnyokat mutatnak az ELTE tandrsagkutatdsi kérdéivének eredményei,
amelyben vezetdtandrok és mentorok tevékenységének gyakorisdgdt térképezték fel a ta-
nitdsi gyakorlat sordn. Az eredmények szerint a vezet6tandrok és a mentorok a leggyak-
rabban a médszertani tudds dtaddsit végzik, ezt koveti a segitségnydjtds a nevelési prob-
lémék megolddsdban, majd végiil a tantdrgyi ismeretek dtaddsa. Ez a sorrend egyrészt azt
mutatja, hogy a megkérdezettek elégedettek a tandrjeldltek szaktdrgyi tuddsdval, hiszen
annak a fejlesztésével kapcsolatos tevékenységeket ritkdn végzik. Mdsrészt pedig tobb
segitséget nydjtanak a médszertani tudds tekintetében, ami azt jelenti, hogy valéban tud-
nak a gyakorlaton a valds tanérai tevékenységre koncentrdlni, nem a szaktdrgyi ismeretek
fejlesztésére forditjdk az idét (Major 2015).

A hérom tuddsteriilet hidnyossdgai a hallgatéi és a mentori szoveges vélaszokban is
megjelennek. Ezek a gondolatok és vélemények abban segitenek, hogy a hidnyossigok
pontos teriiletét feltérképezziik és a képzésben hangstlyosabban megjelenitsiik.

A mentorok a szakmai tudds teriiletén emlitenek leginkdbb hidnyossigokat szoveges
forméban is, a tdjékozottsdg, a lexikai tudds elégtelenségére mutatnak rd szaktdrgytdl
figgetleniil. A megfogalmazott kritikdk erdsek, elégedettség csak egy esetben, a nyelv-
tuddssal kapcsolatban olvashaté. ,,Sok olyan témdban bizonytalan a tuddsuk, ami része
a kozépiskolai tananyagnak. Gyakran azzal sincsenek tisztdban, hogy milyen kényvekbdl
tudnak tdjékozédni.”

A javulds taldn az osztatlan képzési rendszertdl virhat6 és mindenképpen fontos a sza-
kok felé is kommunikdlni ezt az eredményt.

A szakmédszertani tuddst tekintve a hallgaték felkésziiltségét a mentorok éltald-
ban dicsérik, de szakonként eltérések tapasztalhatok (idegen nyelvek teriiletén napra-
készebb, korszer(ibb szakmddszertani tuddst emlitenek, torténelembdl gyakori a ha-
gyomdnyos, eldadds-jellegli hallgatéi 6ravezetés). Hidnyossdgként fogalmazzdk meg
a mentorok a médszertani ismeretek alkalmilag céltalan, tartalmatlan alkalmazdsit,
illetve a hagyomdnyos technikdk elhanyagoldsit (tdbla, kréta, tandri magyardzat).
»Ismernek kiilonb6z8 médszereket, technikdkat, de nem tudjik, hogy mikor melyiket
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haszndljdk. A megvaldsitds esetleges, gyakran inkdbb idétoltés, mint tervezett és haté-
kony munka.”

Erdemes kiemelniink azt az észrevételt, amely utal a pedagégusok tuddsinak fontos
elemére, a nézetekre. Ezek a nézetek és mintdk a sajdt didkévek tapasztalataiban gyokereznek,
feltdrdsuk és modositdsuk elengedhetetlen ahhoz, hogy valédi szemléletvaltdst idézziink
el6. Sajnos e munka korldtaira mutat rd az egyik mentor, amikor a kordbbi mintdk szerinti
cselekvést emliti: ,Hajlamosak belecstszni a régi mintdkba, amelyek szerint 8ket annak
idején tanitottdk (hiedelmek, tapasztalatok, beégett mintdk).”

A hallgatéi nézetek feltdrdsdval és mdédositdsdval tehdt mindenképpen tobbet kell fog-
lalkoznunk az egyetemi képzésben.

A pedagdgiai-pszicholégiai tudds és felkésziiltség teriiletén is emlitenek a mentorok
hidnyossdgokat, melyek leginkabb a fegyelmezéssel és a didkokkal valé kapcsolattal fligg-
nek 6ssze. Taldn ezeken a teriileteken a helyzetgyakorlatok és esetmegbeszélések eddig is
gyakori alkalmazdsinak ndvelése segithet a képzésben.

A tandrjeloltek vdlaszai csak néhdny @j informdciét hoznak a hidnyossigok témakoré-
ben. Ez 6rvendetes, hiszen azt jelenti, hogy a tanuldsban, amelynek része a hidnyossdgok
tudatositdsa is, egyiitt tudtak miikddni a mentorral, illetve azt is mutathatja, hogy a ref-
lexié és onreflexié szintje igen magas a hallgatéink korében.

Szakmai tudds teriiletén hosszan részletezik hidnyossigaikat, t6bb vélaszolé konkrétan
megnevezi az adott szakot vagy annak valamelyik teriiletét. A szakmddszertani tuddst és
felkésziiltséget elemezve a hallgatdk a kovetkezd teriileteken emlitenek hidnyossdgokat:
tandri kommunikdcié, kérdéskultira, idéardnyok a tervezésben és az éravezetésben, kii-
16nboz8 iskolatipusokban valé tandri munka és tananyagtervezés kiilonbsége. A hallgaték
kozel egyharmada nevez meg a pedagdgiai-pszicholégiai felkésziiltségiikben is hidnyos-
sagokat, a mentorokhoz hasonléan a fegyelmezés, a kommunikdcié, illetve az elmélet és
gyakorlat osszeegyeztetésének problémdja vetddik fel.

4.3 A III. HIPOTEZISSEL KAPCSOLATOS EREDMENYEK (TANULASI RETEGEK
A GYAKORLATOKON)

Az 1. tdbldzat azt Ssszesiti, hogy az dltalunk feltételezésként megfogalmazott, lehetséges
tanuldsi rétegek koziil melyeket emlitik és milyen formdban a hallgatdk, illetve a mento-
rok. A tébldzat a vdlaszok gyakorisdgdt nem jelzi, arra vallalkoztunk csupdn, hogy ldttas-
suk azokat a teriileteket, képességeket, attittidoket, nézeteket, ahol a gyakorlat hatdsira
véltozds érzékelhetd.

Hipotézisiink beigazolédott, a hallgaték és a mentorok egyardnt érzékelik a tanitd-
si gyakorlatok sokrét(i hasznossdgdt, minden feltételezett tanuldsi réteget megneveznek,
konkrét példdkkal utalnak arra, hogy a hallgaté mind személyében, mind szocidlisan,
mind pedig szakmailag elérelépett. A hallgatok vilaszaibél kirajzol6dé tanuldsi rétegeket
az 1. tdbldzat mutatja be részletesen.
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1. tdblizat: A hallgatdk vdlaszaiban megjelend tanuldsi rétegek

Tanuldsi réteg

Megjelenése a hallgatéi vilaszokban

részteriiletekkel (a gyakorisdgot nem szdmitva)
Személyiség- kreativitds, hatdrozottsdg, kritikai gondolkodds, problémamegol-
fejl6dés dds, empdtia, 6ndllésdg, alkalmazkodds, bitorsdg
b= Syakmai identitis ta’néri jele,n.lét, pedagégufként b?lépr,li egy osztélyba, félelem oldé6-
5 ddsa, tandri szerep villaldsa/felvdllaldsa
E . személyiséggel val6 munka, szakmai 6nbizalom, rugalmassdg,
o | Szakmai . I L doe o 2 o112 2 12 Ls o L
8 | snismeret fejlesztendd teriiletek feltérképezése, kidllds, megfelels légkor kiala-
= kitdsa, megosztott figyelem, szervezési képességek
E Altaldnos bdtorsdg, magabiztossdg, onbizalom, énismeret, konfliktuskezelés,
& | Snismeret teljesitmény-stressz kezelése
Reflektiv gondol- | kritikai gondolkodds, reflexié és ahhoz kapcsolédé 6ndllé kivet-
kodds és gyakorlat | keztetések, onreflexid, sajit hibakbdl tanulds
jol felépitett magyardzat, dltaldinos kommunikdcids készségek,
- Kommunikdcié hirtelen kérdésekre hirtelen vdlaszadds, improvizdcié, kompromisz-
‘R | (mentorral, szumkészség, a tandri magyardzat kényelmessége, kérdéskulttra,
§ | didkokkal, tandri instrukcidk, hangerd, artikuldcid, tandr-didk beszéd ardnya,
£ hallgatétdrsakkal) | interaktivitds fontossdga, szakmai kommunikdci6 — kollégdkkal
"Bo valé kommunikdcié megtapasztaldsa
2 tanulok sajitossdgainak megismerése és megértése, didkokkal valé
:g Tandr-didk kapcsolat megélése, kizvetlenség mértéke a tandr-didk kapcsolat-
24 | kapcsolat ban, odafigyelés a didkokra, kozépiskolai korosztdly megismerése,
-:% tdmogatd-segitd kornyezet kialakitdsa, valés helyzetek
‘g Egymistél tanulds | egyiittmiikddési képesség, alkalmazkodds
3 Intézményi kozep-ls’kolal légksr n}egtapaszta,lasa, egyt.lttmu,kodes.z,i kolleg:ak;
srerepek kal, didkokkal, vezetéssel, személyes megismerés (a didkokat és 8k
engem), 6nallésig
Szakmai tudds szaktdrgyi tudds bdviilése, osszefiiggések dtldtdsa, folyamatok kve-
elmélyiilése tése, tananyag rendszerben vald ldtdsa, passziv tudds aktivizdléddsa
feladatok valtozatossdga, tandra ive, ratervezés, az id§ tervezése,
tanérak szervezése, médszertani dtletek, sajat tananyagok készitése,
iddtartds, alkalmazkodds a didkok tuddsszintjéhez, 4j mddszerek,
2 | Szakmédszertani | rdgtonzés, munkaformak gyakorlati megélése, feladatvdlasztds,
g tudds feladatok 6sszehangoldsa, a munkaforma és a csoportsajdtossdgok
E dsszehangoldsa, kreativ feladatok készitése, vdltozatos médszerek
= alkalmazdsa, tématartds, a tanuldcsoport sajdtossdgainak figyelem-
g bevétele a tervezés sordn, tdblakép, tanérdk egymdsra épitése
r fegyelmezés és a hozz4 kapcsol6déd szegényes eszkoztdrral vald
A szembesiilés, a fegyelem fenntartdsa, réhangolédds a csoport pilla-
Pedagégiai- natnyi hangulatdra, konfliktuskezelési képesség, spontdn felmeriild
pszicholégiai pedagdgiai problémdk kezelése, tanuléi viselkedés értelmezése, sze-
tudds mélyiségfejlesziés lehetdségei, differencidldsi lehetéségek, motivélds,
kooperativ technikdk gyakorlati alkalmazdsa, alulmotivdle didkok
tanitdsa, egyéni bindsmdd, értékelési tritkkok
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A fentiekhez hasonléan a mentori vdlaszokban is megjelenik minden tanuldsi réteg, ezeket
a 2. tdbldzat foglalja 6ssze.

2. tdbldzat: A mentorok vélaszaiban megjelend tanuldsi rétegek

Tanuldsi réteg Megjelenése a mentori vdlaszokban
részteriiletekkel (a gyakorisdgot nem szdmitva)
Személyiség- , , . , , .
o yiseg lelkesedés, hatdrozottsdg, iddbeosztds, fantdzia
fejlédés
dnéreékelési problémdkkal valé szembesiilés (alul-, feliiléreékelés),
Zg Szakmai identitds | biztosabb énmeghatdrozds, aldzat a szakma irdnt, tandri szerep
g tudatositdsa, motivaltsdg er8sddése a pélya felé, elhivatottsdg
;S Szakmai motivdci6 a pélya irdnt, nyitottsdg, tudatossdg, kisérletezd kedv,
zakma 1 c. , py
el .. . szakmai 6nbizalom, szakmai igényesség a hozzd4lldsban, a szakma
9 | onismere .. . L, L
= szépségeinek megismerése, onképzés, adaptivitds, naprakészség
5 P véllaldsok mértéke, terhelhetéség, 6nismeret, kudarcoktdl valé
= | Altaldnos ) 1, e M e , ,
@ félelem old6ddsa, tolerancia, 6ndllésdg, 6nbizalom, bétortalansig
Onismeret . 1 12 ,
lekiizdése, szervez8képesség
Reflektiv gondol- | reflektiv készségek gyakorldsa, okkeresés, a miértek kutatdsa,
kodds és gyakorlat | onreflexié
«o | Kommunikdcié hangot taldlni a didkokkal, tandri kérdések, didkokkal valé kom-
g (mentorral, munikdcié a tandrdn kiviil, személyesség és tekintély, jéindulat,
g | didkokkal, kozvetlenség, a kapcsolat értelmezése, pozitiv kapcsolatok kiépitése,
5 | hallgatétirsakkal) | partneri kapcsolat a mentorral, kapesolatteremtés
o
<P empdtia, tandr-didk kapcsolat egyensulydnak keresése, oda-
@ 7 e 7 e ’ . . ’ . 7 7 re 7
.2 | Tandr-didk figyelés a didk egyéni sziikségleteire, fiatalos bardtsdgossdg és
N . v e . ’ . . , ;
S kapcsolat vasszigor kozotti egyensily, a korosztdlyhoz kézeledés, odafordulds,
= joindulat
=
g Egymdstdl tanulds | csoporttdrsakkal val6 egytittmikodés
] Intézményi o L. .,
» raldtds a pedagdgiai munka egészére
szerepek
szakmai tudds adaptdldsa az iskolai kozegre, rendszerben ldtdsa az
Szakmai tudds ismereteknek, tdgabb ldtokor kialakitdsa, térzsanyag és kiegészitd
elmélyiilése anyag elkiilénitése, szakmai magabiztossdg, [ényegkiemelés, részis-
) meretek dsszehangoldsa
g modszertani tudds adaptdldsa, kiilonb6z6 munkaformék alkal-
g , . mazdsa, kooperativ technikdk alkalmazdsa, a médszerek célokhoz
5 | Szakmddszertani , , . ., , L i
= | ruds rendelése, médszertani gazdagsdg, ératervezés, tananyagkészités,
& | tudds . . , A . 1z
g logikus dratervezés, a sokszintiségben ne vesszen el a tanulds lénye-
"::,] ge, tdblamunka, tervezés
“ L. meglévd tudds adaptdldsa, differencidlds, éreékelés, életko-
Pedagdgiai- o ., . , , 4o
. . ri, iskolai sajdtossdgok értelmezése, fegyelmezés, fegyelmezési
pszicholégiai , , .. .. , ceta s
wudi problémdk kezelése eszkozteleniil, helyzetkezelésben valé fejlédés,
udds
gyermekszeretet
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5.AZ EREDMENYEK REFLEKTALASA A GYAKORLAT FEJLESZTESENEK
ERDEKEBEN

A felmérés tapasztalatainak folyamatos beépitése a tandrképzésbe hozzdjarul a képzés fej-
lesztéséhez, ezért a visszacsatoldst minden félévre nézve el kell végezniink. A jelen félév
eredményei alapjdn a kovetkezd fejlesztési teriileteket hatdrozhatjuk meg:

A TKK dltal 6sszegytjtott visszajelzések vonatkozé részeit kdzvetiteni kell a diszcip-
lindris tartalmakért felelés oktatdk, szakképzettség-feleldsok felé annak érdekében, hogy
a tandri gyakorlatban minél jobban hasznosithaté tartalmak ardnya névekedhessen.

A TKK felel8sségi koréhez tartozé szakmddszertani és pedagdgiai-pszicholdgiai tar-
talmak is kiegészitésre szorulnak, lithatéan nagyobb hangsulyt kell fektetniink az egyes
modszerek célokhoz rendelésére, a fegyelmezési technikdk elsajdtitdsdra, a tanitds jellem-
z8ire kiilonbozd képzéstipusokban, korosztélyokban, illetve a tanitds egyes rétegeinek tu-
datosabb megjelenitésére és reflektdldsira. A személyes, a kozosségi és a szakmai dimen-
zi6k mind a tanitdskiséré foglalkozdsok, mind pedig a mentori megbeszélések keretein
beliil jobban megjelenithet8ek lennének, ezt a mentorokkal valé kommunikécié sordn is
erdsiteniink kell. Fontos tovdbb4, hogy kiilonbozé gyakorlatok segitségével a hallgatdk
tudatositsik és reflektdljdk a sajdt tanuldsi tapasztalataikbdl szdrmazé mintdikat, azok
pozitiv vagy negativ hatdsait tandri kompetencidikra, gyakorlatukra.

Az egyre komolyabb mindségbiztositds érdekében fontos a bemutatott és a jelen felmé-
rés alapjdul szolgdl6 kérddiv folyamatos fejlesztése, hiszen a felhasznalds sordn mér8eszko-
ziink néhdny hidnyossdgdra is fény deriilt.

Kivdnatos lenne a hallgatéi és a mentorkérddiv szorosabb Gsszehangoldsa, az egyes
teriiletek véleményezésének tobbirdnyt felmérése. Ujabb tartalomként meg kell jeleniteni
a hallgat6k sajdt, beépiilt mintdinak feltirdsdra vonatkozé kérdéseket, valamint a kiadott
munkaanyagok és adminisztricios feliiletek célzottabb reflektéldsdnak lehetdségét.
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Kézpontjdnak f8igazgatd-helyettese és a szakmddszertani munkacsoport vezetdje. F6bb kutatdsi
teriiletei a német mint idegen nyelv tanitdsdnak médszertana és az alkalmazott nyelvészet, kiils-
nds tekintettel az IKT nyelvoktatdsban betoltott szerepére.

GoNDA Zsuzsa egyetemi adjunktus, a Kdroli Gdspdr Reformdtus Egyetem Tandrképzd
Kézpontjdnak oktatéja. Elsdsorban anyanyelv-pedagégiai kurzusokat tart, a nappali és a levelezd
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gatoknak, és végzett szupervizorként a tanitdsi gyakorlatok pedagégiai-pszicholdgiai jellegli kisé-
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KOZOSSEGI PEDAGOGIAI GYAKORLAT
SZERVEZESEHEZ

JeLENSZKYNE FABIAN ILDIKO

Pécsi Tudomdnyegyetem, Tandrképzdé Kozpont

ABSZTRAKT

A tanulmdny ,j6 gyakorlatként” bemutatja a Pécsi Tudomdnyegyetem Tandrképz8 Kozpontja
halézatos egyiittmiikddését a kozosségi pedagdgiai gyakorlatban partner szervezetekkel, bemu-
tatja a gyakorlat oktatdsszervezési tapasztalatait, az éreékelés elsd eredményeit. A tandri felkészi-
tés kozos kovetelményei és az egyes tandrszakok képzési és kimeneti kovetelményei kozote mine
kotelezd iskolai gyakorlat szerepel a képzéssel parhuzamos kizdsségi pedagdgiai gyakorlat teljesitése.
A partnerintézményi kor segiteni kivdnja, hogy a hallgaték és a gyakorlatot hasznositani tudé
szervezetek konnyebben egymdsra taldljanak. A partnerszervezetek a Tandrképzd Kézponttal ko-
tott egylittmikodési megéllapodds keretében pedagégusjeldlteket fogadhatnak a képzésben eléirt
szakmai gyakorlat teljesitésére és részt vehetnek a PTE dltal szervezett szakmai mihelyek mun-
kdjdban. A partneri egytittmikodés egyiittesen szolgédlja az egyetemi képzést és a szervezetek ko-
z0sségi érdekei, szitkségleteit. A tanulmdny rovid deeekintést ad a kozdsségi pedagdgiai gyakorlat
sordn szerezhetd szakmai tapasztalatokrdl, a hallgaték tandri kompetencidinak fejlédését segitd
értékelésrol.

1. BEVEZETES

A PTE Tandrképzd Kézpont hélézatos egylictmiikodésének egyik fontos eleme a hallga-
ok iskolai gyakorlatainak szervezéséhez kialakitott partnerintézményi hdlézat. A hdlézat
keretében az Egyetem egyiittm(ikodd partnerei koznevelési intézmények és olyan mds
intézmények, civil szervezetek, alapitvdnyok, melyek tevékenységiikben oktatd, neveld
munkdr is végeznek, és amely szervezetek az osztatlan tandrképzés kozosségi pedagdgiai
gyakorlatainak szervezésébe tudnak bekapcsolédni. A veliik kialakult egyticemiikodés
j6 gyakorlata az elmult két évben formadlédott és a tapasztalatok alapjin folyamatosan
formélédik.
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2.JO GYAKORLAT A KOZOSSEGI PEDAGOGIAI GYAKORLAT
SZERVEZESEHEZ

2.1 A KOZOSSEGI PEDAGOGIAI GYAKORLATROL ALTALABAN

A kozosségi pedagdgiai gyakorlat 2013-t6l kezdédéen az osztatlan tandrképzés kotelezéen
teljesitendd szakmai gyakorlata.

A képzéssel parhuzamos kozosségi pedagogiai gyakorlat sziinidében vagy
szorgalmi id§ alatt is teljesithetd kdzosségi szolgdlat, mely egy adott tanuléi
korosztaly tanérén kiviili, szabadidds tevékenységének (tdboroztatds, szakko-
1ok, érdeklédési korok stb.) szervezési, vezetési, programkészitési, kozosség-
épitési teriiletein nyjt tapasztalatokat. (8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet)

A rendeletben meghatdrozottak szerint a gyakorlat kreditértéke a tandri felkészités eleme-

ként legfeljebb 2 kredit.

2.2 A KOZOSSEGI PEDAGOGIAI GYAKORLAT INTEZMENYI SAJATOSSAGAI

A Pécsi Tudomdnyegyetemen a gyakorlat szakmai felelése a BTK Neveléstudomdnyi
Intézet, szervezdi a tandrképzést folytaté egyetemi karok, a karok kozotti koordindciét
pediga PTE Tandrképzdé Kozpont ldtja el. A Tandrképzd Kozpont a koordindciéval segite-
ni kivdnja, hogy a tandrjeloltek és a gyakorlatot hasznositani tudé szervezetek kénnyebben
egymadsra taldljanak.

A kozosségi pedagdgiai gyakorlat egy szervezet vagy kozdsség munkdjdba térténd segitd
bekapcsolddds, mely egyszerre jelent szolgdlatot és jelenti az els6 pedagdgiai tevékenységek
egyikét. Ezen tevékenységek lehetnek a tanulék szabadidds tevékenységeinek szervezése,
vezetése tdborok, osztdlykirdnduldsok, szabadidés napok keretében; szakkorok, foglalko-
zdsok, programok tervezése, szervezése, nehéz helyzetben 1évé fiatalokat timogaté munka
pl. civil szervezetben, gyermekek, fiatalok egyéni tanuldsinak tdmogatdsa, felzdrkdztatds
vagy potvizsgdra felkészités szervezett keretek kozott. A kozosségi pedagdgiai gyakorlat
kotelez8en teljesitendd idStartama 50 6ra. A szimonkérés médja aldirds, melynek feltétele
a gyakorl6hely részérdl a teljesités igazoldsa és szakmai értékelés. A hallgaté — vilasztdsa
alapjan — a kozosségi pedagdgiai gyakorlatot olyan dllami, 6nkormdnyzati, civil, nonprofit
szervezetnél, valamint az egyhdzak, valldsfelekezetek és valldsi kozosségek jogallasarsl
sz6l6 torvény hatdlya ald tartozd szervezeteknél is végezheti, melyben nevel§- és/vagy
oktatémunka folyik; megdllapodds alapjén magdnszemélynél vagy az Egyetemen, illetve
az Egyetem szervezésében is végezhetd a gyakorlat. A tanulmdnyi és vizsgaszabdlyzat le-
het8séget ad arra is, hogy a hallgaté a gyakorlatot el8zetesen, pl. nydri sziinetben teljesitse
és csak utdlag, a teljesitést kovetd félévben vegye fel a tanulmdnyi rendszerben a hozza

tartozd kurzust (PTE TVSZ 5. sz. melléklete, 12. sz. melléklet).
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2.3 A PARTNERINTEZMENYI PALYAZAT ES ANNAK ELOZMENYEI

A PTE Tanirképzé Kézpont déntéshozé testiilete a Tandrképzé Koézpont Tandcsa,
melynek tagjai a tandrképzést folytaté karok tandrképzést feliigyelé dékdnhelyettesei,
az oktatdsi igazgat, a tandrképzés, tandri felkészités felelései, az Egyetem dltal fenn-
tartott koznevelési intézmények képviselSje és a hallgatéi 6nkormdnyzat dltal delegilt,
tandrképzésben részt vevd hallgatd. A testiilet 2015-ben hatdrozatokban foglalt dlldst
egy partnerintézményi hdlézat létrehozdsdrdl, el8szor az iskolai tanitdsi gyakorlatok tel-
jesitésében partner koznevelési intézmények szdmdra, majd az osztatlan tandrképzésben
részt vevd hallgatok kozosségi pedagogiai gyakorlatdnak teljesitéséhez. A hatdrozatok
nyomdn elkezddédtek a kari egyeztetések, a partnerintézményi kritériumok kidolgozdsa,
majd a pélydzatok kiirdsa a PTE Partnerintézménye cimre. A két év alatt két alkalommal
késziilt pdlydzat a koznevelési intézmények szdmdra és egy alkalommal a nem kozneve-
lési intézmények szdmdra kozosségi pedagdgiai gyakorlat szervezéséhez, de el8készités
alatt 4ll ez utébbinak is a mdsodik, 2016 decemberére tervezett kiirdsa is. A partner-
intézményi palydzat elbirdléja minden esetben a PTE Tandrképzé Kozpont Tandcsa.
A kozosségi pedagdgiai gyakorlathoz nem kéznevelési intézmények szdmdra kiirt els6 pd-
lydzatban 23 oktaté-nevel§ munkdt végzd szervezet nyerte el a PTE Partnerintézménye
— Koz8sségi pedagdgiai gyakorlat cimet. A partnerszervezetek kozote féként civil szer-
vezetek, tanoddkat miikodeetd alapitvanyok, egyesiiletek vannak, de taldlhaték kozmi-
vel8dési intézmények, szakmai szervezetek is. A partnerintézmények legnagyobb szdm-
ban pécsi vagy Pécs kornyéki, illetve Baranya megyei székhely(i szervezetek, de vannak
a Dundntdl tdvolabbi megyéibél, telepiiléseirdl is partnerek, esélyt adva a hallgatéknak
arra, hogy a gyakorlatot a lakdhelyiikon vagy annak kornyékén, akdr nydri sziinetben
is tudjdk teljesiteni. A PTE Tandrképzé Kozpont a partnerintézményekkel, igy a PTE
Partnerintézménye — K6z6sségi pedagdgiai gyakorlat cimmel rendelkezd szervezetekkel
is minden esetben keretmegdllapoddst kot, mely megdllapodds rogziti a felek véllaldsait
a gyakorlat teljesitésében.

Fontos megemliteni, hogy a hallgaték a kozosségi pedagdgiai gyakorlatukat az
Egyetem gyakorléiskoldjaban és a partnerintézményi cimmel rendelkezd koznevelé-
si intézményeiben is teljesithetik. Egyéni kérelem benyujtdsdval arra is van lehetdség,
hogy a partnerintézményi cimmel nem rendelkezd szervezetnél vagy iskoldban teljesitsék
a gyakorlatot, amennyiben a szervezet, iskola befogadé nyilatkozatban véllalja a hallgaté
mentordldsdt.

2.4 A KOZOSSEGI PEDAGOGIAI GYAKORLAT PARTNERINTEZMENYI PALYAZAT
TARTALMI ELEMEI

A kozdsségi pedagdgiai gyakorlat partnerintézményi hdlézatdnak kialakitdsdhoz 2015 de-
cemberében meghirdetett palydzat az aldbbi elvdrdsokat, kritériumokat tartalmazta.
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2.4.1 A pélydzat célja

A pélydzat célja a hallgaték szdmdra olyan partnerintézményi kor biztositdsa, mely koron
beliil a hallgaté az éltala vélasztott szervezetnél a kozosségi pedagdgiai gyakorlatdt tel-
jesiteni tudja, s ezen tevékenységét a fogadd szervezet is hasznositani tudja, munkdjdval
hozzdjirul annak eredményes miikodéséhez. A sikeres palydzat feltétele a kritériumoknak
valé megfelelés és az egyiittmiikodés véllaldsa.

2.4.2 A pélydzok kore

A pilydzatban részt vehettek olyan dllami, 6nkormdnyzati, civil, nonprofit szervezetek,
valamint egyhdzak, valldsi felekezetek és valldsi kozosségek, melyekben neveld- és/vagy
oktatémunka folyik.

2.4.3 Pélydzati feltételek
A piélydzé intézmény, szervezet alkalmas
— szervezett keretek kozott, egylicemtikodési megdllapodds keretében a hallgaték kép-
zéssel parhuzamos koz6sségi pedagdgiai gyakorlatdnak a sziinidében vagy szorgalmi
idé alatt is teljesithetd kozosségi szolgdlatnak a biztositdsara;
— egy adott tanuléi korosztdly tanérdn kiviili, szabadidds tevékenységének (tdborozta-
tas, szakkorok, érdeklédési korok stb.) szervezési, vezetési, programkészitési, kozos-
ségépitési teriiletein tapasztalatszerzési lehetdséget nydjtani.

2.4.4 A palydzé szervezet vallaldsai
A piélydzoé véllalja, hogy

— pedagégusjelolteket fogad az Egyetemrdl a képzésben eldirt szakmai gyakorlat
teljesitésére;

— szakmai ajdnlatot készit tevékenységérdl, melyben igazolja alkalmassdgdt a kozosségi
pedagdgiai gyakorlat teljesitésére;

— a gyakorlat idejére a hallgaté szimdra mentort biztosit;

— a mentor munkdjdt tdimogatja, szdmdra lehet6séget biztosit a PTE 4ltal rendezett
mentoréldssal, illetve az intézményi szakmai gyakorlattal kapcsolatos szakmai ma-
helyeken valé6 részvételre;

— intézményi szinten kapcsolatot tart a gyakorlat egyetemi szervezdjével;

— kapcsolatot tart a pedagdgusjelolt gyakorlati munkdjinak szakmai irdnyitdsaére, ko-
ordindldsdért felelés gyakorlatvezetd egyetemi oktatdval;

— a gyakorlat végén révid jellemzést, értékelést ad a hallgaté és a gyakorlatvezetd ok-
tatd részére;

— sikeres pédlydzat esetén keretmegdllapoddst kot az egyetemmel egy év idStartamra,
mely keretmegéllapodds a felek szdndéka szerint évente megujithaté.

Nyilatkozik arrél, hogy

— rendelkezik a pedagdgusjeloltek befogaddsira alkalmas munkakériilményekkel
(épiilettel és megbeszélésekre, felkésziilésre alkalmas helyiséggel, a pedagdgusjeloltek
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tdjékoztatdsihoz és a gyakorlat teljesitéséhez szitkséges dokumentumokkal, segéd-
anyagokkal, informatikai eszkozokkel);

— a fenti kritériumoknak megfelel és az adatait a partnerintézményi orszdgos elektro-
nikus adatbdzisban az Egyetem kozzéteheti.

Sikeres pélydzat esetén az elnyert cim az intézményt feljogositja a cim elnyerését igazold,
az Egyetem dltal adomdnyozott tdbla haszndlatdra, a tdbldnak az intézmény faldn valé
elhelyezésére.

3. SZAKMAI ERTEKELES A GYAKORLATOK EREDMENYESSEGENEK
SZOLGALATABAN

3.1 A GYAKORLATOK EREDMENYESSEGET SZOLGALO MINOSEGBIZTOSITASI ELEMEK

Maga a partnerintézményi hdlézat kialakitdsa és mikodtetése, a pdlydzati feltételeknek
valé megfelelés, a partnerintézményi cim birtokldsa Snmagdban is a min8ség biztositdst
kivdnja garantdlni. A partnerintézményeknek évente nyilatkozatban kell igazolniuk, hogy
a feltételeknek tovdbbra is megfelelnek, hogy a hallgaté mellé minden esetben pedagé-
gus végzettségll mentort tudnak biztositani. A fogadd szervezet feleléssége, hogy biztosit-
sa a hallgaté szdmdra a megfelel§ munkafeltételeket, biztositsa a mentort, aki timogatja
a hallgat6t végzendd feladataiban.

3.2 A MENTOR SZEREPE

Tekintettel arra, hogy a kozosségi gyakorlat helyszinét a Tandrképzé Kozpont Tandcsa
a palydzat révén kiterjesztette nem kdznevelési intézmények irdnyédba is, a Tandcs
kiilon hatdrozott arrdl a kritériumrdl, hogy a hallgatét befogadé szervezetnek min-
den esetben pedagégus végzettségli mentort kell biztositania a hallgaté tdmogatdsdra.
A partnerintézményi cimre palydzé szervezetek ennek a kovetelménynek a teljesitését
mds egyéb kritériumokkal egyiitt nyilatkozatban, majd az egyiitcemikodést véglegesitd
keretmegdllapoddsban is véllaltdk. Amennyiben a hallgaté kérelmére nem partnerintéz-
ményben gyakorol, a gyakorléhelynek a befogadé nyilatkozatban dokumentumokkal
kell igazolni a mentordldst végzé munkatdrs pedagdgus végzettségét. A gyakorlatvezetd
mentor mind a gyakorlat teljesitésének, mind az éreékelésnek a kulcsszerepl6je. A hall-
gatéval kozdsen dokumentdlja a gyakorlat sordn megvaldsult tevékenységeket, értékelé-
sével segiti a hallgaté fejlédését. Az éreékelés sordn olyan mddszereket haszndl, amelyek
segitik a hallgat6 onéreékelését, sajét gyakorlatdnak dcgondoldsdra, onelemzésre készte-
tik. Rendszeresen konzultdciodt tart az 4téle tapasztalatok megbeszélésére, az élmények
mélyebb, szakmai értelmezésére, reflektdldsra. A mentor a gyakorlat végén szakmai véle-
ményt készit a hallgaté végzett munkadjirdl, széban és a teljesitésigazolé tirlapon irdsban
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is véleményezi a hallgatét, szakmai értékelést ad. A szervezet vezetdje a szakmai véle-
ménnyel egylitt igazolja a gyakorlat teljesitését.

A PTE Tandrképzé Kozpont munkatdrsai folyamatos kapcsolatot tartanak, szakmai
segitséget nyudjtanak a partnerszervezeteknek. Személyes konzulticiora is lehetdség van,
melynek egyik szervezett médja a Mentor Férum rendezvény. A Mentor Férum a PTE
tandrképzés szakmai gyakorlataiban részt vevd koznevelési és felsGoktatdsi szakembe-
rek szdmdra félévente megrendezett taldlkozé. A rendezvényre meghivést kapnak azok
a tandrképzd szakemberek, akik a tandrjelolt hallgatékat tanulmanyaik sordn a szakmai
gyakorlataikban tdmogatjdk: a partnerintézmények gyakorlatvezetd mentorpedagdgusai,
a PTE gyakorléiskola vezetStandrai, a tandrképzés szakmédszertanos oktatdi, a tandrkép-
zés szakfelelSs oktatdi, a kdznevelés és a felsGoktatds meghivott vezetdi. Ezen a fé6rumon
a kozosségi pedagdgiai gyakorlatban partner szervezetek kiilon szekciéban tandcskoz-
hatnak, oszthatjék meg a tapasztalataikat, tehetnek javaslatot a hdlézat mikodeetésére,
a mentori munka fejlesztésére.

A legutébbi, 2016 szeptemberében megrendezett Mentor Férum szekcidiilésén a part-
nerszervezetek mentorai részérél vetédott fel egy tjabb lehet8ség a kozosségi pedagdgiai
gyakorlat szervezésének a segitésére. A javaslat nyomdn vérhatéan 2017. februdr elején
keriil sor egy Bemutatkozé Férum rendezvényre, ahol személyesen is taldlkozhatnak az
osztatlan tandrképzésben részt vevé hallgatdk és a kozosségi pedagdgiai gyakorlatban koz-
rem(ikédd, PTE Partnerintézménye cimmel rendelkezd szervezetek. A partnerszervezetek
egy-egy standndl fogadjik az érdeklédd hallgatékat, széban, irdsos, képes anyagokkal
tdjékoztatjdk Sket a szervezet oktatd-nevel munkdjirdl, a gyakorlat teljesitésének a le-
hetdségeirdl, segitve a hallgatékat a gyakorlatra valé jelentkezésben, a gyakorlat minél
sikeresebb teljesitésében.

3.3 SZAKMAI TAPASZTALATOK, TANULASI EREDMENYEK

A kozosségi pedagdgiai gyakorlat teljesitése minden osztatlan tandr szakos hallgaté szi-
mdra kotelezd. A Pécsi Tudomdnyegyetemen a képzés 3—8. félévének valamelyikében
kell a kurzust felvenni. A teljesithetéség elsé féléveiben még csak néhdny hallgaté élt
ezzel a lehetéséggel. Ok az Egyetem gyakorléiskoldiban és két pécsi civil szervezetnél
teljesithették a gyakorlatot. Ez utébbi két szervezettel valé egytittmikodést a Tandrképzd
Kozpont Tandcsa akkor hatdrozatdval tdimogatta. A 2016. tavaszi félévben toreénd telje-
sitéshez a sikeres partnerintézményi palydzat révén mér széles kori tevékenységi kindlat
segitette a hallgatdkat. 2016 tavaszdn 16 hallgaté teljesitette a gyakorlatdt koznevelési in-
tézményben, ebbdl 9 hallgaté PTE Partnerintézménye cimmel rendelkezd iskoldban, és 21
hallgaté teljesitette a gyakorlatdt nem kdznevelési intézményben, ebbél 20 hallgaté PTE
partnerintézményi cimmel rendelkezd szervezetnél. A kurzust ennél t6bb hallgaté vette
fel, 4m koziilitk tobben nem teljesitették a gyakorlatot, mar a kurzusfelvételt kvetden sem
kezdték meg a gyakorlShelyen a gyakorlatukat. A kozosségi gyakorlathoz tartozé kurzus
az Egyetemen 0 kredit éreékd, igy ez a hallgatékra nézve nem jir kovetkezménnyel.
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3.4 SZAKMAI VELEMENYEK A KOZOSSEGI PEDAGOGIAI GYAKORLAT TELJESITESEROL

A gyakorlat végén a mentornak a teljesités igazoldsdra szolgdlé trlapon kell a hallgaté
munkdjdrdl szolé szakmai véleményét sszegeznie. Ezek a szoveges értékelések fontos
visszajelzések mind a hallgaténak, mind a képz8helynek. Kideriil bel8le, hogy a hallga-
t6 hol teljesitette a gyakorlatdt, milyen gyakorlatot végzett, milyen feladatokat ldtott el,
kinek a szakmai tdmogatdsdval, és mennyi ideig tartott a gyakorlat. A 0 kredit értéki
gyakorlat teljesitéséhez nem kovetelmény a hallgat6tél dokumentdcié beaddsa, pedig jé
lenne megismerni a mentori vélemények mellett a hallgaték dnreflexidjdt, a gyakorlatok
sordn szerzett tapasztalataikat, hogy hogyan jérult hozzd a gyakorlat a hallgat6 szakmai
fejlédéséhez.

Ezen dokumentdcidk hidnydban a gyakorlatok eredményességérél egyelére a mento-
rok dltal megfogalmazott szakmai vélemények adnak irdsos visszajelzést. A szakmai vé-
leményezést a teljesitésigazold (irlapon kell megtenni, ahol erre vonatkozéan nincsenek
szempontok, irdnyitott kérdések, a mentortdl fiigg, hogy milyen vonatkozdsokat értékel,
véleményez a hallgaté végzett munkdjabol. A 2016. tavaszi félév kozosségi gyakorlatairdl
késziilt szakmai vélemények lényegi elemei a kovetkezd szempontok kéré csoportositha-
tok: a hallgaté személyiségére vonatkozé visszajelzések, a hallgaté végzett tevékenységei,
a hallgat6 tevékenységeinek értékelése, a hallgaté tandri kompetencidi fejlddését segitd
éreékelések.

3.4.1 A hallgaté személyiségére vonatkozé visszajelzések

A PTE osztatlan tandr szakos hallgatéi a kozosségi pedagdgiai gyakorlatot tanulményaik
harmadik félévétdl a nyolcadik félévig teljesithetik. Esetenként ebben a gyakorlatban ta-
ldlkoznak el8szor olyan nevelési, tanitdsi helyzetekkel, melyekre élethivatdsként késziilnek.
Fontos tehdt az erre valé felkésziilésben, hogy milyen visszajelzéseket kapnak a személyi-
ségiikre vonatkozéan. Informdcidkat adnak a véleményezések arrdl is, hogy a gyakorls-
hely, a mentoral6 szakember milyen személyiségjegyeket tart fontosnak kiemelni, milyen
személyiségjegyeket ismer fel a hallgatéban a kozés munka sordn. A szoveges vélemé-
nyekbdl néhdny, a hallgaté személyiségére vonatkozd visszajelzés: ,személyisége derts,
harmonikus™ ,életszemlélete pozitiv’; ,gondolkoddsa kreativ, innovativ’; ,segitékész,
korrekt”; ,empatikus” ,j6 csapatjdtékos”; ,a helyzetnek megfelel6en tapintatos, sziikség
esetén hatdrozott”; , kezdeményez8képessége, helyzetfelismerése rendkiviili”; ,érdekléds,
segitGkész”.

3.4.2 A hallgaté végzett tevékenységei

A gyakorl6hely-vélasztdsban alapfeltétel a nevels-, oktatémunka. A hallgaték végzett te-
vékenysége ehhez kapcsoléddan széles tevékenységi korre kiterjedt a tervezéstdl a meg-
valdsitdsig: képességfejlesztd egyéni foglalkozds irdnyitdsa; segitségnyujtds hdzi feladat
megolddsdban, korrepetdldsban, illetve tanulmdnyi felzirkéztatdsban; projektnapokon
szervezdi segitség; tematikus pedagdgiai-szakmai mihelyek programjiba valé bekapcso-
16dds (pl. néptdnc, hagyomdnydrzés, kornyezeti nevelés, fenntarthatésig); tanulmdnyi
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versenyekre felkészités; jatékfoglalkozds napkoziben; fogyatékkal él8, valamint beilleszke-
dési nehézséggel kiizd6 gyermekek és fiatalok szabadidds foglalkozdsaiban, programjaiban
val6 aktiv részvétel; kiilonféle klubok, foglalkozdsok egy-egy programjinak a megszer-
vezése, lebonyolitdsa hatdron innen és tdl. A tandrjeldlt hallgaté ,segitett az események
szervezésében, lebonyolitdsdban, a tanuléknak a programok koordindldséban”; ,segitett
szemléltet8eszkdzok készitésében”; ,segitett tandrik elékészitésében™; ,versenyre valé fel-
készitésben”; ,segitett az iskolai dekordcié elkészitésében™; ,vezetett aktiv tevékenykedte-
tésen alapulé projektfoglalkozdsokat™ , részt vett neveléselméleti foglalkozdson™; ,projekt-
nap aktiv stdbtagja volt, a teljes projektfolyamatban részt vett”; , projektmegbeszéléseken,
szakmai programelemek kidolgozdsdban segitett™; ,egyik projektelemnek 6ndllé foglal-
kozdsvezetdje volt, tevékenyen részt véllalt iskolai programok koordindldsiban, szerve-
zésében’; aktiv segitséget nyujtott napi szint(i szervezémunkaban”; ,;szakmai (pedagégiai)
konzultdcidkon vett részt”. A 37 hallgatébdl 19 olyan partnerszervezetnél végezte a gya-
korlatdt, mely lehetdséget biztositott a hatdron tali magyar iskoldk oktaté-neveld munkd-
jdba valé bekapcsoldddsra is.

3.4.3 A hallgaté tevékenységeinek értékelése

A hallgatok a kozosségi pedagdgiai gyakorlatra valé jelentkezéskor sajat vélasztds alap-
jan keresnek gyakorlShelyet. Lehetdségiik van a szervezetek tevékenységi kindlata alapjén
olyan helyen gyakorlatozni, melynek tevékenységébe a legszivesebben bekapcsolédnak,
magukhoz legkdzelebb dllénak tartanak, melyet a tanulmdnyaikkal legjobban &ssze
tudnak hangolni. A partnerszervezetek tevékenységi kindlata széles kor(i. A beérkezett
szakmai vélemények azt mutatjik, hogy a hallgatéknak sikeriil a szimukra legmegfele-
18bb gyakorlShelyen, a legmegfeleldbb tevékenyégekben gyakorolni, mert a visszajelzések
eredményes munkadt jeleznek: , munkdjdc lelkiismeretesen végezte™; | lelkiismeretes, haté-
kony munkdt végzett™; ,a foglalkozdsokra mindig felkésziilt’; ,nagy lelkesedéssel végezte
a munkdjdt”; ,a rdbizott feladatokat jol, megbizhatéan ldtta el”; ,nagy igyekezettel, szor-
galommal végezte a rébizott feladatokat™; ,,pontosan megjelent”.

3.4.4 A hallgaté tandri kompetencidi fejlédését segité értékelések

A szakmai vélemények kozote taldlunk a gyakorlatot végzé tandrjelolt hallgaték tandri
kompetencidira, f6ként a kommunikdcidra, a szakmai egytittm(ikddésre és a pdlyaiden-
titds teriiletére vonatkozé értékeléseket. A visszajelzések alapjdn a hallgaték a kiilonbozd
pedagdgiai helyzetekben képesek egytittmikodésre, kolesonosségre, segité kommunika-
ciéra. Nyitottak a konfliktushelyzetek, problémadk feltdrdsdra, illetve megolddsdra, ennek
érdekében szakmai segitséget kérnek és fogadnak el: ,felkésziilt, tanuldkkal jol egyiitt
tudott mikddni”, ,,j6 kapcesolatot alakitott ki a kollégdkkal és a tanitvdnyokkal is”, ,a gye-
rekekkel konnyen és gyorsan teremtett j6 kapesolatot”, ,a gyerekek hamar megszerették és
elfogadtdk”, , konnyen épit kapcsolatot a gyerekekkel”, ,,a munkatdrsakkal jél kommuni-
kal”, ,nagyon sok készségrdl, képességrdl tett tantibizonysdgot, melyek a palydn nélkiiloz-
hetetlenek”, , specidlis ismereteket szerzett a hatdron til mkodd oktatdsrdl, helytorténeti
ismereteket szerzett”, ,tanulsdgokat a neveldi szerep Osszetettségére vald felkésziilésrdl”.
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A szdveges szakmai véleményezésben tobb esetben kaptak a hallgaték az egész gyakorlat
értékelésére vonatkozé rovid osszegzéseket, melyek vélheten tovabbi lendiiletet, motivé-
ciét adnak a tanulmdnyaik folytatdsdhoz, a tandri szerepre valé felkésziiléshez: ,,a kove-
telményeknek a hallgaté tokéletesen eleget tett”; ,,a gyakorlatot jél teljesitette”; , kivdléan
teljesitette a gyakorlatdt™; ,munkdjdt eredményesnek értékeljiik™; ,feladatait maradéktala-
nul teljesitette”; ,Koszonjitk a munkdjdt!”.

4, OSSZEGZES

A tanulmdny révid dttekintést kivint adni a Pécsi Tudomdnyegyetem Tandrképzd
Kbézpontja partnerintézményi halézatdrdl, azon beliil a kozosségi pedagégiai gyakorlat-
ban partner szervezeteivel kialakult egytittmiikodésrél mint j6 gyakorlatrél, annak eddigi
tapasztalatairdl és a hallgatdk értékelésérdl.

A tapasztalatok azt mutatjdk, hogy a partnerintézményi pélydzactal sikeriilt rovid id6
alatt egy egytittmiikddésre kész partnerintézményi kore kialakitani. A partnerszervezetek
szivesen fogadjik a tandrjelole hallgatékat és hasznositani tudjik a hallgaték munkdjit.
A jé gyakorlat tovébbfejlesztési irdnya részben kotddik ahhoz, hogy lehetéség lesz-¢ a gya-
korlat elismertségének novelésére, a gyakorlat kreditéreékének és ezzel egyiitt a teljesitési
kovetelményeknek a novelésére, részben kotédik ahhoz is, hogy a képzdhely és a gyakor-
I6helyek szakemberei, illetve a hallgatdk tapasztalataikat, fejlesztési javaslataikat milyen
rendszeresitett formdban tudjék egymdsnak visszajelezni, a fejlesztd javaslatokat a tovabbi
egylittmi(ikodésbe beépiteni. Ezek a tovdbbi feladataink.

HIVATKOZASOK

8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet a tandri felkészités kozis kovetelményeirdl és az egyes tandr
szakok képzési és kimeneti kovetelményeirdl

PTE TVSZ 5. sz. melléklete, 12. sz. melléklet, Az osztatlan tandr szakokra vonatkozo
sajdtos rendelkezések

JeLENSZKYNE FABIAN ILDIKO a Pécsi Tudomdnyegyetem Tandrképzd Kézpontjdnak felsdok-
tatdsi referense. Feladata tobbek kozote a tanitdsi gyakorlatok szervezésének koordindldsa, az
Egyetem gyakorléiskoldjdval és a partnerintézményekkel valé kapcsolattartds, a vezet8tandrok és
mentortandrok munkdjinak a segitése, a kozosségi pedagdgiai gyakorlatban partner szervezetek
hdlézatdnak miikodtetése.
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A FORMATIV ERTEKELES A TANARKEPZES
ISKOLAI GYAKORLATAI SORAN

S. PiszTor Jupit! — PELCZER KATALIN?

'Pdzmény Péter Katolikus Egyetem, Bolcsészet- és Térsadalomtudomdnyi Kar;
1. Rdkdczi Ferenc Gimndzium

ABSZTRAKT

Az utdbbi évek szdmos, a tandrképzést érintd oktatdspolitikai rendelkezése a kompetencidk fejlesztésé-
nek és éreékelésének mikéntjérdl sziikszavian nyilatkozik. Magyarorszdgon az oktatdsi hagyomanyok-
bél nem kovetkezik szervesen, hogy a tanuldk feleldsséget véllaljanak sajit tanulmdnyi fejlédésiikére,
illetve hogy ismerjék és alkalmazzdk az dnszabdlyozé tanuldsi stratégidkat, amelyekrdl folyamatosan

visszajelzést kapnak. Sziikséges, hogy a tandrképzésben a gyakorlatot vezetd oktaté és a mentortandr
segitséget nyujtson a jeldlteknek, hogy tudatositsék sajdt tanitdsi-tanuldsi eljirdsaikat, megerdsitsék az

eredményes tevékenységeket és elhagyjak azokat, amelyek nem hatékonyak. A tanulmanyban a forma-
tiv értékelés lehetdségeit vizsgaljuk a tandrjeldltek iskolai gyakorlatai sordn. Pozitiv hatdsa lehet a hall-
gatok teljesitményére, ha a mentortandr — kiilonboz8 fejlesztd technikdk alkalmazdsival — feltdrja a je-
181t tanitdsi, nevelési médszereit, és egyéni tandcsaddssal tdimogatja 6t a megvaldsitdsban. A gyakorlat

mellett az egyetemi kisérd szemindriumon az elméleti dsszegzésre, a tudatositdsra is sziikség van. A si-
keres fejlesztd értékelést segitheti egy feladatgy(ijtemény, amelybdl a mentor, illetve a gyakorlatvezetd

oktaté az adott helyzetnek megfeleléen szempontokat vdlaszthat. Mivel a kompetenciateriiletek kéziil

a tapasztalatok szerint a csoportos gyakorlat idején leginkdbb a szaktdrgyi tuddson alapulé tervezést,
mig az dsszefliggd egyéni gyakorlaton — tdbbek kdzdtt — a csoportok fejlesztésének a kompetencidjit

sziitkséges fejleszteni, példafeladataink ezekre a teriiletekre irdnyulnak.

1. BEVEZETES

Az Eurépai Unié orszdgaiban folytatott vizsgdlatok kimutattdk, hogy négyféle egymdshoz
kapcsolédé rendszer mikodik egyiitt a kezdd tandrok segitése érdekében: a szakértdk,
a mentorok, a tdrsak és az dnreflexid. A felsdoktatdsi szakemberek elsésorban a tanitds-
hoz sziikséges ismeretek és készségek bévitését, a mentorok a nevelési-oktatdsi intézmé-
nyi gyakorlatban alkalmazist, a kezdé pedagégustirsak a tapasztalatok megosztdsit és
megolddsok keresését, az onelemzés pedig a szakmai gondolkodds fejlesztését segitik el6
(ECS 2010: 9). Az egész tandrképzési rendszer szimdra elény6s, ha a kordbbiakhoz képest
koherensebb kapcsolat jon létre e teriiletek kozott.

A megerdsodott gyakorlati képzési szakaszokkal a vezettandrokon kiviil tovabbi kép-
28k kapcsolddtak be a tandrjeloltek mentordldsénak folyamatdba. Tevékenységiiknek arra
kell irdnyulnia, hogy valtozatos médszerek, példdul coaching, oktatds, vita, tandcsadds stb.
alkalmazdsdval 6szton6zzék a szakmai fejlédést, egyittal azonban igazodniuk kell a teljes
betanité képzési program célkit(izéséhez, kiildetéséhez és szerkezetéhez. A tandrképzés
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szdmdra ezért fontos, hogy a képzdintézménnyel azonos szemlélet(i tanitdsi kornyezetben
gyakoroljanak a hallgatdk. A sikeres egytittmikodés egyik feltétele a feladatmegosztds
pontos és konkrétabb szabdlyozdsa lehet (FaLus 2010). Az eredményességet novelheti a te-
vékenységek dsszehangoldsa belsd, intézményi szinten és kiilsd, a képzd- és a gyakorléhe-
lyek s nem utolsésorban a partnerintézmények kozotti szinten is.

Az iskolai pedagégiai gyakorlatok sordn alkalmazott formativ eljardsokkal, pl. feladat-
fiizetekkel objektivebbé, ezdltal 6sszemérhetébbé valna a jeloltek teljesitménye, erésodhet-
ne a mentorok és a képzdintézmények parbeszéde.

2. A TANITASI GYAKORLATOK ERTEKELESE

A teljesitett gyakorlatot a mentor mindsiti gyakorlati jeggyel és komplex irdsbeli mindsi-
téssel a gyakorlat idején szerzett tapasztalatok alapjn.

2009 tavaszdn a Tandrképzdk Szovetségének tdmogatdsival Révész Judit kurtatdst vég-
zett, amelynek célja az volt, hogy felmérje a magyarorszdgi mentorok helyzetét, munka-
koriilményeit, a pedagdgusképzd intézményekkel fenntartott munkakapcesolatuk jellegét,
megismerje a véleményiiket a munkdjukrdl, a jeloltekrél és a tandrképzésben bekovetkezd
véltozdsokrél. A kutatds célja az dllapotfeltdrds volt (REvEsz 2010). A mentorok a vértndl
lényegesen tobb (23%) alkalmatlan hallgatét jeleztek, de a vélaszolék 76,4%-a soha nem
kozli irdsban ezt a véleményét, 45,9% pedig széban sem artikuldlja azt a megdllapitdsdt,
hogy a jelolt a pélydra alkalmatlan. Az alkalmatlansdg megitélése nem kdzponti el8irdsok
szerint tértént, hanem a mentor, a mentor intézményének s helyenként a tandrképzé okta-
toival folytatott egyeztetések sordn alakult ki. Mindossze 13 esetben beszélhetiink a men-
torok és a képzdintézmények egytictmiikodésébdl 1étrejové éreékelési szempontrendszerrél,
a tobbiek vagy a sajdt iskoldjukban vettek részt a szempontrendszer kidolgozdsiban, vagy
egyéni szempontrendszert haszndltak.

Sziikséges lenne tehdt a tandri kompetencidkon beliil olyan kritériumokat meghata-
rozni, amelyek segitségével a jeloltek készségei és tartalmi tuddsa a gyakorlészakaszok
befejezésével mérhetd lenne. Az értékelés legitimitdsa, ereje, az értékeld magabiztossa-
ga és az ériékeltnek az éreékelés megbizhatdsdgdba vetett bizalma nagyrészt azon muilik,
hogy milyen az azt kériilvevé kommunikdcié jellege és intenzitdsa. Még nem eléggé erds
a kapcsolat a gyakorlat alatti formativ és gyakorlatot zdré szummativ értékelés kritériu-
mai kozote. Hidba novekszik ugyanis a gyakorlatok idStartama, ha két fontos tényezd
hidnyzik: megfeleld, dltalinosan elfogadott standardok, valamint a képzdintézmények és
iskoldk kozotti szoros egylictmiikodés. A két hidny 6sszefligg. Az idézett felmérés szerint
minddssze a vélaszol6k 29%-a mondta, hogy a képzdintézmény oktatdi megbeszéleék vele
az ériékelés szempontjait. A képzdintézmények és az iskoldk kozos ércékrendje egyik ele-
mének kellene lennie egy olyan leirdsnak, amely a teljesités feltételeit megfeleld részletes-
séggel definidlja.

A magyar tandrképzési rendszer nem az egyetlen, amelyik hasonlé probléméval kiizd.
Rath és Lyman (2003) az Amerikai Egyesiile Allamokban szintén tgy gondoljik, hogy
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a gyenge tandrjeloltek kisztirésének egyik akadélya, hogy az alkalmatlansig meghatdrozdsa
nem eléggé koriilirt, ebbdl kévetkezéen az alkalmatlansdgot megdllapité szakember kony-
nyen maga is az alkalmatlansdg vadjdval taldlhatja szemben magdt. Megerdsitik a problé-
mdnak azt a vetiiletét, hogy az iskolai mentorok sokszor keveset tudnak a képz8intézmény
programjdrdl, elvdrdsairdl, és 6k is megéllapitjdk, hogy az alkalmatlansdgrél a képzdin-
tézménynek és az iskolai mentornak kozos felel6ssége lenne donteni (REvEsz 2011).

Egy kompetencidkkal kapcsolatos német kutatds (STRIETHOLT-TERHART 2009) Gssze-
gyljtotte a végzds tandrjeldltek értékelésének modszereit. A kutatdsban bebizonyosodott,
hogy a Kompetenciakataldgus csak kiinduldsi alapul szolgdl az egyes értékeld rendszerek
szdmdra. 2007-ben Németorszdgban 257 tandrképzd szemindriumot kértek fel arra, hogy
a gyakornokképzésben alkalmazott értékelési szempontjait kiildje el, igy csaknem a teljes
Németorszdgbdl rendelkezésre dlltak adatok (Bikics 2011). A tapasztalatok dctekintése
a magyarorszdgi gyakorlatban is hasznosithaté lehet.

A kompetencia fejlesztésére a leirt sztenderdeket a kovetkez8képpen hasznaljdk:

1. Onéreékeléssel a jelolt sajat maga megitéli, hogy szerinte milyen mértékben tudja tel-
jesiteni a sztenderdeket. Bdr egyszertien megvalésithatd, de bizonytalan informdcidkhoz
lehet dltala jutni.

2. Teszteléssel a jeldlt tuddsbeli, reflexids és értékelési képességeit megfeleld diagnosz-
tikai eszkdzokkel lehet viszonylag objektiven megmérni, a riforditott id8 és el6készités
nagyon jelentés.

3. Megfigyelés és megitélés sordn a jeldltet szakmai cselekvése kozben az iskolaigazgatdk,
tandrképzdk, csoporttdrsak megfigyelik, és megitélik, mennyire képes teljesiteni a kévetel-
ményeket. Ennek a médszernek elénye, hogy szévegesen meg lehet fogalmazni a gyakor-
nok munkdjéban tapasztalt er8sségeket és gyengeségeket, de az értékelés nem standardizdle,
nem azonos feladatokra épiil, igy nem ad 8sszehasonlithat6 éreékeket.

4. Tanuléi teljesitmények, tapasztalatok segitségével a didkok megkérdezése és/vagy
a teljesitményiik alapjan mérik fel, mely tandrjelsltek tudjék a sztenderdeket legjobban tel-
jesiteni. Hdtrdnya, hogy bizonytalan az sszefliggés a tandri kompetencia, tandri cselekvés
és a didkok tanuldsa és tapasztalatai kozott.

5. A tandri kompetencidk bemutatdsira elterjedt médszer a portféli6, ami jé eszkoze
a reflexiénak is, de vita tdrgya, hogy a portfdlié eredetileg személyes, reflexiéra alkalmas
jellegét fel lehet-e haszndlni értékelésre (TERHART 2002).

A bekiildétt dokumentumok elemzése alapjin megdllapitottdk, hogy 19,9%-ban
a gyakornok értékelése szabad széveg formdjiban torténik, amelyben azért megjelenhet-
nek a kompetencidk szerinti éreékelések. Tgy az értékelés azonban nem rendszerezett, nem
azonos szempontrendszerd, tehdt nem osszehasonlithaté. Az értékeld rendszerek 41,8%-a
csak egy szempontot, az oktatds szempontjit veszi figyelembe. Ez azonban tdl sziik
megitélése egy gyakornok tevékenységének. Atfogé értékelési szempontrendszert, vagy-
is egynél tobb kompetenciateriilet értékelését csak a vizsgdlt dokumentumok 37%-dban
taldltak, noha a Kompetenciakataldgusban foglaltaknak csak a minden szempontra kiter-
jedd, dtfogd értékelés felelne meg. ,Minden mdsodik értékelési eszkdznél homalyos ma-
rad, hogy tulajdonképpen mi szerint értékelték a gyakornokot. Azt lehet sejteni, hogy az
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értékelés eszkozei kotetlenek, és ezeket az értékelésben nem rendszerezetten hasznéljik fel”
(StriETHOLT-TERHART 2009: 622; Bixics 2014).

3. A TANULASI EREDMENY FOGALMA ES JELLEMZOI

A Bolognai Nyilatkozar (1999) dtfogé célja, hogy az eurdpai felsGoktatds eredményességét
és hatékonysdgat novelje. Ezen folyamat egyik 6 jellemzdje, hogy rimutat arra, hogy a ké-
pesitések és a képesitési struktirak hagyomdnyos médszerekkel torténd leirdsar fejleszteni
kell. A képesitések vildgosabb leirdsa irdnydba mutaté egyik lépésként 2010-re az Eurépai
Unié teriiletén 1évd dsszes felsGoktatdsi intézmény vonatkozdsdban a képzési modulokat
és a képzési programokat tanuldsi eredmények formdjéban kell leirni. ,A tanuldsi ered-
mények olyan dllitdsok, amelyek arrél szélnak, hogy a hallgatéknak mit kell tudniuk, mit
kell 4cldtniuk és/vagy mit kell tudni elvégezniiik egy sikeres tanuldsi szakasz teljesitése
utdn” (KENNEDY 2007: 20).

Az dltaldnosan hasznélt éreékelési szempontok, igy a hazai A tandr szakok képzési és
kimeneti kovetelményei (8/2013. EMMI rendelet) deskriptorai dltaldban a pozitiv dimen-
zibban mozognak, azaz a jé tandri teljesitményt irjak le. Nem vildgos azonban, hogy az itt
leirt teljesitmény hogyan valésul meg konkrétan, és hogyan értékelendd, ha példdul egy
jelolt nem felel meg a leirdsnak: akkor alkalmatlannak nyilvénitjuk-e vagy tobbet foglal-
kozunk a problémads teriilettel.

A fels8oktatdsi intézmények tananyagfejlesztdi elStt 4ll6 kihivés jelenleg az, hogy a ta-
nuldsi folyamatot a hallgaték s nem az oktatdk szemszogébdl kell szemlélniiik, és igy kell
a tanuldsi eredményeket megalkotniuk, eziltal javitva a képzésben részt vevd hallgatdk
oktatdsdénak mindségét is (ALLAN 1996: 104-105).

Kennedy (2007: 43) nyomdn a tanuldsi eredmény értékelését a kdvetkezd szempontok
alapjdn hatdrozhatjuk meg;:

konkrét és vildgosan érthetd cselekvés megfogalmazdsa adott specidlis feladatra;

— vildgos, egyszer(i, konkrét terminolégia haszndlata — a tanulé szdmdra érthetd
modon;

— a feladat minimdlis kovetelményeinek teljesitéséhez sziikséges valamennyi tanuldsi
eredmény felsoroldsa;

— a kompetenciaszintek leirdsdnak egyértelmden utalnia kell a tanuldsi eredmény
szintjére (6ndll6sdg, segédeszkoz, felelsség, szakszertiség);

— aleirds folyészdveg vagy matrix.

Amennyiben sikeriilne egyértelm(ibben meghatdrozni és mérhetévé tenni a gyakorlati
képzés sordn elvart tartalmakat konkrét feladatokra bontva, a folyamatban dsszekapcso-
16dva megvaldsuld fejlesziés és értékelés a rendszer mind a négy szerepldje szdmadra tisz-
tabb viszonyokat teremtene. A standardokat az intézmények és a felek kozotti intenzivebb
kommunikdciéval lehetne megteremteni. A részt vevé mentorokat eszerint kellene kiké-
pezni, valamint igy vdlna lehetévé a mentori munka standardizaldsa és 6sszehangoldsa.
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A szlir8k kidolgozdsa stratégiai fontossdgti, mert alapvetéen meghatdrozza a tandrképzés
négy résztvevdjének egymds kozotti viszonydt, egymads irdnti bizalmdt, szakmai magabiz-
tossdgdt, érdekérvényesitési képességét.

4. A FORMATIV ERTEKELES

A formativ értékelés alapvetden a folyamat kozbeni irdnyitdst, segitést tiizi
ki célul. Nem mindsitést, itélkezést jelent ez az értékelés, hanem egyrésze
a tanuldsi sikerek megerdsitését, masrészt a tanuldsi hibak és nehézségek dif-

ferencidlt feltdrasit, ami lehet6vé teszi a korrekciét... . (GOLNHOFER 1998:
400)

A formativ értékelés a tanitdsi/tanuldsi folyamat része, nem pedig az osztélyozds egyik
eleme. A formativ értékelés legf6bb ismérvei a kovetkezdk:

— a tanuldsi eredmények, valamint az ezek teljesitéséhez kapcsolédé kritériumok okta-

tok és hallgatdk dltal t6reénd azonositdsa;

— hatékony médon és id6ben megvaldsulé érthetd és gyakori visszajelzés;

— a hallgaték bevondsa a sajdt tanuldsukkal kapcsolatos kérdésekbe;

— az oktatd és a hallgaté kozote megvaldsuld jé6 kommunikdcids

— ahallgatdi sziikségletek oktatdk dltal t6rténd figyelembevétele (KENNEDY 2007: 59).

A tanuldsi eredmények tehdt nem kivinsaglistdt jelenitenének meg, hanem a feladatok tel-
jesitésének formativ értékelését. Ennek a médszernek az is elénye, hogy lehetdvé teszi a je-
I6ltek felkésziiltségének és munkdjanak Gsszehasonlitdsdt. A tanuldsi eredmények egyfajta
kozos nyelvként valé hasznélata el8segitené, hogy az éreékelések mds gyakorloiskoldk és

a képzdintézmények szdmdra nyilvdnvalébbd vdljanak. Ha az értékelési szisztémadt vala-
miféle kvantifikdlhaté értékelési ttmutatéval kapesoljuk ossze, akkor ez nagyon hasznos

lehet abban, hogy azokat a teriileteket azonosithassuk, ahol a hallgaténak még fejlddnie kell

(KENNEDY 2007: 66). A gyakorlati képzések értékelési forumai még csak a jovében alakul-
nak ki, és ezek tapasztalatai is visszahatnak majd a kovetelményekre az egyes szinteken.

5. FELADATGYUJTEMENY

A sikeresebb fejlesztést és értékelést, dlraldban a gyakorlatvezetést segitheti egy olyan fel-
adatgytjtemény, amelybdl a mentor, a segitSk és a gyakorlatvezetd oktaté az adott hallgaté
fejlesztési sziikségletei szerint vdlaszthat.! A feladatbank létrehozdsdnak sziikségességét
tdmasztja ald az aldbbiakban megfogalmazott tapasztalat:

1 A feladatgytjtemény eddig kidolgozott mérdlapjait a PPKE BTK tandrjelolt hallgatdinak iskolai
gyakorlata sordn 2016 &szén alkalmaztuk.
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Az ismeretek egy jelentds részét a pedagbgusok, pedagégusjeloleek kiilonbo-
z8 konyvekbél, eldaddsokbdl szerzik meg. Ezeknek jelentds részét reprodu-
kalni és értelmezni is kivdléan tudjik, gyakorlati tevékenységiikre azonban
nem hatnak. A tudds egy mdsik része, amelyet sajdt tapasztalatukbdl sziir-

nek le a pedagbgusok, kozvetleniil befolydsolja a gyakorlati tevékenységiiket
(FaLus 2004: 62).

Ez a modell arra 6sszpontosit, hogy a jelolteknek mit kell tudniuk elvégezni az adott
modul vagy képzési program sordn. Ezért ezt a megkozelitést folyamatalapti megkoze-
litésnek nevezziik, mert arra a tuddsra, képességekre és attitidokre irdnyul, amelyeket
a hallgat6 az adott tanuldsi tevékenység, vagyis a gyakorlat végzésének folyamatdban fel
tud mutatni.

A képzési gyakorlati idé névekedésével a mentor — most inkdbb, mint kordbban — egy
a hallgat6i kompetencidkat fejleszté team (gyakorlatvezetd mentor, szakmai segitd) ré-
szeként mikodik kozre a tandrjeloleek segitésében. A felsGoktatdsban tevékenykedd kép-
z6knek hasonlé kompetencidkra van szitkségiik a jelolt tdmogatdséhoz. Az & egytittm(-
kodésiik az eléfeltétele annak, hogy a tandrjeldltek a kiilonbozd intézményekben eltsltott
gyakorlatuk alatt egymadsra épiild, egymadst kiegészité médon, de a végén teljes komplexi-
tdsiban birtokdban legyenck a tandri kompetencidknak. A gyakorlatvezetd oktatd, a men-
tor, a segiték és a jelolt munkdjénak osszehangoldsiban fontos szerepet jdtszik az egyéni
fejlesztési terv, illetve a tevékenységi hald. Az egyéni fejlesziési terv elkészitése lehetévé
teszi, hogy ,a hallgaté a sajét fejlédéséhez leginkdbb sziikséges, legfontosabb gyakorlandé
tartalmakat, silypontokat sajit maga hatdrozza meg, természetesen csak akkor, ha e sziik-
ségleteket a sajdt fejlettségi szintjének az dllapotdbdl vezeti le” (Javaslatok 2009: 10).

A képz8k egyiittmiikodésének alapjdul szolgdl a tandri felkésziiltség tartalméc leird
8/2013. EMMI rendelet, amely nyolc tandri kompetenciateriileten ismeretekre, képesség-
re és attitiidokre bontva részletezi az elvardsokat. Ez teszi lehet6vé az egyéni fejlesziési terv,
illetve a tevékenységi hdlé elkészitését. A felséoktatdsi gyakorlatvezetének és a mentornak
fontos szerepe van abban, hogy a hallgaté képes legyen elkésziteni egyéni fejlesztési tervét,
s igy a tovabbi gyakorlati idejére személyre szabott feladatokat kaphasson.

A jogi szabdlyozdsok tanulmdnyozdsa utdn korvonalazédtak azok a szempontok, ame-
lyek a pedagdgiai kompetencidk elsajdtitdsdban a képzés e szakaszdban fontosak, ezek
pedig a gyakorlati jellegli megkozelités, a kompetencidk dsszetett megjelenése, a jeloltek
egyéni sziikségleteinek figyelembevétele, illetve lehetdség az intézményi kornyezet meg-
ismerésére, beleértve az alapdokumentumokat, a tanuldi populdcioét és a kollégikat.

5.1 A PEDAGOGIAI FOLYAMATOK TERVEZESE
A jelolt a tandri tervek (a NAT és a helyi tanterv alapjén megirandé tanmenet, tematikus

terv) készitése sordn tervezési tapasztalatra tesz szert. A folyamatok tervezése feltételezi,
hogy a hallgat6 képes a lényegkiemelésre, képes 1épésekre bontani, dtldtni a tanitdsi-tanuldsi
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folyamat szerkezetét. A tanitdsi gyakorlat sordn szembesiilnie kell a megvalésitds atja-
val, sajdt eszkozeinek eredményességével, a tanuldi csoporttal kialakitott egyticem(ikddés
hatékonysdgaval.

A mentor, illetve a gyakorlatvezetd oktaté folyamatos, segitd értékelése, a hetenkénti
rendszeres, dttekinthetd szempontrendszer alapjdn torténd elemzés segitheti a tervezést és
a tervezett folyamatok sikeres megvalésitdsit is.

A tandrd, illetve a tematikus terv megvalésuldsdt értékeld tdbldzatot mentor és jeldlt
kiilon-kiilon tolei ki. (Hetenként egy vagy tobb tandrit is értékelhetiink igy.) A kozos
megbeszélés, értékelés eredményée a jelolt reflexiéban régzitheti, majd beépitheti tovabbi
munkdjdba.

5.1.1 Példafeladatok a pedagégiai folyamatok tervezésének értékeléséhez

1. tdbldzat: A tematikus terv/1.
Reflektdljon a tematikus terv készitése sordn a kovetkezd kérdésekre!

1. Indokolja meg roviden a téma tanitdsdnak felbontdsdt!

* sorrendiség
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2. Mutassa be réviden a felhasznalt szakirodalmat! Miben segitette a munkdjdc?

3. Foglalja 6ssze Venn-diagramban a tankényv és a témdrdl alkotott sajdt elképzelésének

fogalomrendszerét!

2. tibldzat: A tematikus terv/2.
A tematikus terv megvaldsitdsa

1. Jelolje aldhuzdssal, mi valésult meg a tematikus tervbél! (2. hér)

* sorrendiség megvaldsult részben nem teljesiilt
e riforditott , , . g
.1 vdltozott részben nincs viltozds
idékeret
o fogalmak a vdlasztottak kiegészités hidnyosak
o tevékenység- i i
cnyseg beviltak részben nem alkalmasak
formdk
e aszemléltetés , )
.. beviltak részben nem alkalmasak
modjai
e az éreékelés , , T
e megvaldsultak részben nines értékelés
modjai
2. A szakirodalom kiegészitendd nem
3. A hallgatd véEleménye: ........cccciiiiiiiiiiiiiiiiii s
4. A INENTOT TANACSAT oeeuveiieeeieeeieieeeeteeeeeteeeeeeeeeeteeeeeteeeeesaeeeeaeeeenseeesesteseenseesenseseeenseeeeneessnseeeans
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3. tdblizat: A megvalosult 6ra éreékeld lapja (A jelslt példénya/A mentor példdnya)
Jelslje a megfeleld valaszokat!

Megérkezés
ontos drakezdés ontos befejezés
]
Rihangolédds
érdeklidést keltett érdektelen volt
e avilasztott . s y ,
, i kivals megfeleld nem valt be
tevékenységforma
Jelentésteremtés
* fogalmak, szabd-
lyok bemutatdsa/ érthetd pluszmagyardzat nem vildgos
felfedeztetése
e tandri kérdés pontos részben 4talakitandé j megfogalmazds(ok)
e avilasztott . 1 " ,
, , kivalé megfeleld nem valt be
tevékenységforma
Reflektdlds
e atervezett didak- , , ,
. megvaldsultak részben nem val6sultak meg
tikai célok
¢ atanuléi munka .. , . s
Ry szoveges érdemjegy/mds nem volt
értékelése
¢ avilasztott ey y ,
, i kivals megfeleld nem valt be
tevékenységforma
Az braterv megvaldsitisa
teljes mértékben részben nem valdsult meg
o eltérés .. Yo P szakmai
. Uj tanuléi tlet Uj sajdc otlet . ,
a tervezettdl elbizonytalanodds
tervezett idékeret . , ,
L, ped. konfliktushelyzet lez4ratlansdg
4tlépése
, , tervezett R ,
o tiblakép L > otletszert nem volt
attekinthetd
e szemléltetés tervezett otletszert nem volt

A mentor segit6 szerepének erdsitése

nem sziikséges

sziikséges
e 2 tandcsadds szaktdrgyi moédszertani célok megfogalmazdsa
teriilete lényegkiemelés tanulécsoport profilja konfliktuskezelés

Felmeriil6 kérdés(ek):

A mentor véleménye kulcsszavakban:
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5.2 A TANULOI CSOPORTOK, KOZOSSEGEK ALAKULASANAK SEGITESE, FEJLESZTESE
MINT PELDAKENT VALASZTOTT KOMPETENCIATERULET

A hivatkozott Koverelmények masodik pontjaban a tanuléi csoportok, kozosségek alakula-
sdnak segitése, fejlesztése szerepel. Elvrt a jelolttdl, hogy felkésziilten képes legyen a ma-
sokkal valé egytittmiikddésre, csoportban tevékenykedésre, kozosségformdldsra. A kom-
petencidk fejlesztéséhez j6 lenne megtaldlni azt az egyensulyt a nevelés és az oktatds kozott,
amely az adott csoport szdmdra a leghatékonyabbnak mutatkozik. Ezt az ardnyt csak
helyileg lehet meghatdrozni és kialakitani. Az intézményi dokumentumok és a pedagdgus
kollégék tapasztalatainak figyelembevétele pontositja a gyermekekrdl alkotott képet és
a pedagdgiai munkdt, mivel a hallgatéknak a gyakorlatuk sordn e teriiletre kevésbé van
lehetdségiik raldeni.

5.2.1 Példafeladatok a csoportprofil készitéséhez

4. tdbldzat: A csoportprofil elkészitése és értékelése. Feladat- és értékeld lap a jeldlt szdméra
(A feladatok forrdsa: N. KOLLAR — SzABG 2004: 290)

Feladatleirds Megolddsok/Tapasztalatok

Fogalmazza meg két-hdrom mondatban,
mennyiben segitették az egyes feladatok
a csoportprofil elkészitésében!

A) Tapasztalatcsere

Tajékozédjon az osztalyfénokkel,

az iskolapszicholégussal és a mentor-
ral kozos megbeszélés formdjdban az
adott csoport/osztaly kozosségi jellem-
26ir8l! Osszegezze gondolattérképen
az informdcidkat!

B) Kozosségfejlesztd jatékok

A csoport sajatossdgainak ismeretében
melyik egymds megismerését segitd jatékot
alkalmazna? Indokolja vdlasztdsdt hdrom-
négy mondatban!

asztalteritd, atomok mozgdsban, bolondok-
hiza, csoporttiikor, gombolyag, ember-
26p, formdk vakon, stop és folytasd), vita
csoporttamogatdssal
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C) Kozosségfejlesztés

Vitassa meg mentordval, mely médszer(eke)t
lehet eredményesen alkalmazni az egészsége-
sebb kozosség létrehozdsa érdekében! Milyen
mddszerekben dllapodtak meg? Miére?

a) Kizos célok elfogadtatdsa: pl. kirdndulds,
kiilfsldi cserett, osztdlydiszitd akeid, iskolai
muisor, vetélkeddk, szinmiivek eléad4sa,
énekkari bemurtatdk.

b) Hagyomdnyok kialakitdsa: a kozosséget
osszetartd, kohéziét néveld, kozosségbe befo-
gado, integrdld jellegli tevékenységek.

o) Csoportszabdly készitése: valamilyen opti-
milis tevékenység- vagy magatartdsforma
kialakitdsa kézos konszenzussal.

d) Férum: elismerés, elmarasztalds, jutalma-
zds, megvonds.

¢) A neveld részvétele a kozosség tevékeny-
ségében, pl. bekapcsolédds miivészeti vagy
sporttevékenységbe.

) Vita: erkélesi probléma, tanuldi tevé-
kenység, teljesitmény csoportos értékelése,
normék, eszmék preferdldsa révén.

g) Felvildgositds, eléadds a csoport szdmdra:
egy tevékenység tdrsadalmi éreékérdl, betar-
tand$ magatartdsformdkrol.

D) Egyéni fejlesztés a kozosségépités
szolgédlatdban

Vilassza ki a szakirodalomban felsorolt —
csoportban betdltott — szerepek, funkcidk
koziil azokat, amelyeket az On 4ltal végzett
vizsgdlat is felszinre hozott, és készitsen
csoportra szabott tervet az adott szerepet
betoltd tanul helyzetének megerdsitésére/
megviltoztatdsira!

E) A csoportprofil elkészitése

Mellékelje az elkészitett csoportprofilt!
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5. tdblizar: Ertékeld lap a mentor szdmdra

a) Haromfokozatt értékeléssel jeldlje, Kivdlé Megfelels Nem ldtta dt
hogy a példafeladatok megolddsa és
az elkészitett csoportprofil alapjén

mennyire volt képes feltdrni a jelole

a csoportdinamikdt!

b) Fogalmazza meg egy-két mondatban,
miben azonos és miben tér el a csoportrdl
alkotott véleménytik!

6. OSSZEGZES

A gyakorlati képzés tartalmdt lefedd feladatsor fontos szerepet tolthetne be mind a csopor-
tos, mind pedig az dsszefliggd egyéni gyakorlat sordn, hogy a sok alternativ lehet8ség ko-
zott ne vesszen el a feltétleniil sziikséges: nagyobb figyelem irdnyuljon a timogaté, fejlesztd
értékelésre. Az Gsszes tandri kompetenciateriiletet értékeld feladatgytijtemény létrehozdsi-
val lehet8ség teremthetd arra, hogy az értékelés szimdra megkiilonboztessiik az egyéni 6sz-
szefliggd iskolai gyakorlat végén, illetve a gyakornoki vizsgdn elvart kompetencidk szintjét.
A feladatok tovabbi szintezése is elképzelhetd a Bloom-féle taxonémia alapjin.

Igy a jeldltek fejlédése és teljesitménye jobban nyomon kévethetd, konkretizélhato,
osszehasonlithaté lenne. A tandrképzé intézmények a tanitdsi gyakorlat sordn a folyamat
kozben is konkrét visszajelzéseket kaphatndnak. A kitoltott feladatgytjtemény segitséget
adna a mentornak a szummativ értékelés megalkotdsdban, a hallgaténak pedig a portfélié
elkészitésében.
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MIT MER A LOGO PROGRAMOZASI VERSENY?

Z.5AKO LAszLO — HEIZLERNE BAKONYI VIKTORIA — ABONYI-TOTH ANDOR

E6tvos Lordnd Tudomdnyegyetem, Informatikai Kar

ABSZTRAKT

A Logo programozdsi verseny a harmadik legrégebbi programozdsi verseny Magyarorszdgon. Az els§
Logo-feladatok azonban mdr a legrégebbi programozisi versenyen (Nemes Tihamér) is megjelentek,
néhdny évvel a Logo nyelv magyarorszdgi megjelenése utdn (ABONYI-TOTH-HEIZLERNE-ZSAKS 2015).
Unikdlis a verseny abbdl a szempontbdl, hogy a teljes kozokratdst érinti, korcsoportjai az 1. osztdlytél
a 12. osztdlyig terjednek. Nincs még egy olyan programozdsi nyelv, amelyik ugyanerre alkalmas lenne.
A Logo-programozds a kilencvenes évek kozepe dta része a Nemzeti Alaptantervnek, informatikai ke-
rettanterveknek. Elvileg minden magyar didknak tanulnia kellene. A Logo-pedagégia Seymour Papert
munkdssiga 6ta sok mindennel gyarapodott, sikere egyértelmi. Ugy tiinik, hogy az elmdlt évekbeli
divathulldim (Scratch és sok-sok hasonlé tdrsa) mintha hdttérbe szoritand a Logo-t az oktatdsban.
Szerencsére azonban pozitiv jelek is vannak, pl. 1994 6ta létezik Lengyelorszégban a LOGIA, 2006 6ta
Szlovakidban a PALMA, 2015-ben elindult Horvétorszdgban a Logo Liga, egyre tobb cikk foglalkozik
a Logo hasznossdgdval. Cikkiinkben arra tériink ki, hogy a Logo-alapt tanulds milyen képességeket
fejleszt, a Logo-verseny ezeket milyen médon méri, hogyan vezet a Logo-alapt tanulds az informatikus-
palydhoz, és végiil mi koze ennek ahhoz, hogy valaki informatikusként (és nem csak informatikusként)
hogyan fog gondolkodni.

1. BEVEZETES

2006-ban Jeannette M. Wing amellett érvelt, hogy tjra kell értelmezni az dltaldnos ma-
veltséget, abban szerepelnie kell a szimitdgépes folyamatok megértésének is. ,A szdmit6-
gépes gondolkoddsnak mindenki szdmara alapvet6 készségnek kell lennie, az nem csupdn
a szdmitdgépes szakemberek kivaltsdga...” (MTI 2012).

Mindéssze tiz év telt el a javaslat megtétele 6ta és az élet igazolta annak fontossdgit.
Napjainkban 20000 betdltetlen informatikai dllds van Magyarorszdgon, de dltaldban is
elmondhatd, hogy a munkdltaték erdteljesebb digitdlis kompetencidt virndnak a mun-
kavéllaloktdl. Az IVSZ (Informatikai Villalkozdsok Szovetsége) megbizdsibdl a Bell
Research kutatdst (IVSZ 2015, HorvATH 2015) végzett annak érdekében, hogy gyors,
pozitiv valtozdst lehessen indukdlni ezen a téren. Az dltaluk megnevezett egyik problema-
tikus teriilet, hogy a kozoktatdsban jelenleg nincs megfeleld palyaorientdcié. Javaslatokat
is megfogalmaztak a kdzokratds felé, koztiik az egyik lényeges elem, hogy az iskoldkban le-
gyen informatikai tehetséggondozds. Nyugodtan kijelenthetjiik, hogy ebben az irdnyban
madr évtizedekkel ezel6tt megtettiik a sziikséges 1épéseket, a jelen feladata a megkezdett
munkdt még hatékonyabban, erételjesebben folytatni és tovibbterjeszteni.
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A Logo-versennyel azt a tuddst, azokat a képességeket mérjiik, amelyek hossza tévon
megolddst jelenthetnek a fenti probléméra (Logo 2016). A Logo programnyelv és a hozzd
kapcsolédé pedagdgiai elvek kidolgozdsa és elterjesztése Seymour Papert amerikai profesz-
szor nevéhez fliz8dik. A Logo oktatdsi eredményességét és népszertiségét a tekndcgrafika
hozta meg. A tekndcgrafika egy a végrehajtohoz rogzitett, relativ geometria, amelyben az
dbrdkat a megrajzoldsuk médjival adjuk meg (konstruktiv geometria). Mindehhez kap-
csolddik egy nagyon egyszer(i szintaxis (amit senkinek nem eshet nehezére megtanulni),
valamint az anyanyelvi szinten olvashaté programkéd. A Logo filozéfidja a moduldris
programozdson alapul, a nyelv egyik legfontosabb fogalma az eljirds (TURCSANYINE-
ZSAKO 1997; SZENTPETERINE 1999; ABONYI-TOTH-HOLLER-ROZGONYI-BORUS 2007;
ABonyI-TéTH-HOLLER-ROZGONYI-BORUS 2008).

Az 1997/98-as tanévben kisérletképpen inditottuk ttjdra a Logo-versenyt. Személyes
értesitéseken keresztiil is 67 iskola 574 tanuldja jelentkezett, s koziiliik 68-an keriiltek
az orszdgos dontbbe. A kovetkezd tanévben a versenyt mdr hivatalosan is meghirdettiik,
ennek hatdsdra a létszdm kb. 50 szdzalékkal ndee (101 iskola, 893 versenyzd). A verseny
kozben mertilt fel, hogy nagyon sok 3—5. osztdlyos tanulé is részt vett az elsé forduléban,
s ott igen jé eredményt értek el, de a tobbségiik — kordndl fogva — nem tudta felvenni
a versenyt a 8. osztdlyosokkal. Ezért verseny kozben az Orszdgos Versenybizottsig tigy
dontott, hogy a dontdt két korcsoportra bontja. Az 1999/2000-es tanévben emiatt mdr
eleve két korcsoportban rendeztiik a versenyt.

A versenyzdi létszdm tovdbbi novekedése miatt az Orszdgos Versenybizottsdg
a 2001/2002-es tanévben a versenyt hdrom, a 2002/2003-as tanévben pedig négy kor-
csoportban és harom forduléban hirdette meg. A 2015/2016-0s tanévtdl elindult a 0. kor-
csoportos, robotprogramozasi csapatverseny (Zsax6 2003; HEIZLERNE-Zsak6 2008;
HE1zLERNE-ZsAKS 2013). A verseny iskolai forduldjdt minden jelentkezd iskola sajdt tan-
termében rendezheti meg, de tobb iskola kozdsen is megrendezheti. A regiondlis fordulée
az erre vallalkoz6 okrtatdsi intézmények rendezik meg a sajdt korzetiikhoz tartozé iskoldk
didkjai szdmdra; a korzet kiterjedésérdl a rendezdk és a részt vevd iskoldk dontenek. Az
orszdgos fordulét Budapesten rendezzitk meg (1. dbra). A regiondlis, illetve az orszdgos for-
dulé eredményében az el6z8 fordulé eredményét 25%-os sillyal figyelembe vessziik.

Logo OSzTV résztvevék szama
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1. dbra: A Logo-verseny orszdgos forduléjdban résztvev8k szdma
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2. LOGO-VERSENYEK A NAGYVILAGBAN

Varséban 1994-ben volt el6sz6r Logo programozdsi verseny (JOHEN-
czyk-OLEDZKA 2005). A 2001/2002-es tanévben ebbdl alakult ki
Lengyelorszdgban a kozépiskoldsoknak sz6l6 LOGIA Logo progra-
mozdsi verseny, a 2002/2003-as tanévben pedig az 4ltaldnos isko-
lisoknak sz6lé6 minilLOGIA, a mienkhez hasonléan hirom fordu-
l6ban. Korcsoportbeosztdst ezeken beliil nem alkalmaznak (Logia
2016; miniLoaia 2016).

Specialitdsa, hogy néhdny éve a versenyzdk vélaszthatnak a Logo és a Python nyelvek
koziil. Féleg a korai feladataikra jellemz8, hogy hagyomdnyos programozdsi versenye-
ken hasznélatoshoz hasonlé tuddst mérnek. Utdnunk nem sokkal Litvdnidban is elindult
a Logo Competition-Olympiad (DAGIENE-SKUPIENE 2007). (Megsziint, és papiros ha-
gyomdnyai megmaradtak a BEBRAS-versenyben.)

Szlovdkidban a 2005/2006-0s tanévben indult a Palma Junior
Logo programozdsi verseny, médra hdrom korcsoportban, 4 fordu-
° ° l6ban (GUNIS et al. 2006). A lengyel versenyhez hasonléan ma mér
Junlor itt is megengedett a Logo mellett a Python hasznalata is. A verseny
érdekessége, hogy az dbrak mellett itt a feladatok megfogalmazdsa

is nagyon életszerd, s6t idénként az dbrakat el is hagyjak.

Ami még kiilonleges: egy- vagy kétf8s csapatok indulhatnak.

: Végezetiil az egyik legfrissebb verseny, a Logo Liga a 2015/2016-0s
- ﬁ @ @ tanévben indult el Horvdtorszdgban, 1-8. osztdlyos didkoknak, két

forduléban (Logo Lica 2016). Egyik érdekessége, hogy a felada-
ﬁ L' G A tok megfogalmazdsa nagyon hasonlit mds programozdsi versenyek
feladatmegfogalmazdsdhoz. Vannak a mi 3—4. osztdlyosainknak sz6londl konnyebb fel-
adatok, de vannak a mi 9-12. osztdlyosainknak sz6l6ndl nehezebbek is. A mésik érde-
kesség pedig, hogy ugyanazt a feladatsort kapja mindenki, de eredményt osztdlyonként
hirdetnek.

3. A VERSENY CELJA

Az informatika tantdrgy eltér a tobbi miveltségi teriilettdl abban a tekintetben, hogy ma
a digitdlis kompetencidk és a szdmitégépes gondolkodds elsajétitdsdnak sziikségessége az
élet minden teriiletén elengedhetetlen és a jovében varhatdan ez a folyamat csak tovabb
fog erésodni. Ez az oka annak, hogy a Logo-verseny sem elégedhet meg azzal, hogy csak
azoknak a didkoknak az érdeklédését keltse fel, akik informatikusok kivinnak lenni. A ki-
tlzote feladatok szdndékosan igyekeznek a lehetd legkiilonb6z8bb miveltségi teriiletek
témdibdl meriteni, hogy a verseny kelléen vonzé legyen az irodalmi, bioldgiai, kémiai,
matematikai stb. érdeklédéstiek szdmdra is, és élményszer(ivé tegye a problémamegoldds
folyamatdt mindenki szdmdra.
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A versenyre valé felkésziilés sordn a gyerekek elmélyednek a megoldandé problémdk-
ban, megtanuljék a feladatokat részekre bontani, az analégidkat felismerni, algoritmusokat
késziteni — és éppen ezek a jellemzdk azok, amelyekkel leirjik a szdmitégépes gondolkodds,
szdmitégépes problémamegoldds lényegét. A legiigyesebbeket, a legsikeresebbeket pedig
a verseny orientdlhatja az informatikai pdlya irdnyaba, de a t6bbiek is csak nyerhetnek vele:
digitalis kompetencidjuk megerésodését!

4, MIT MER?

A Logo-verseny kiilonb6z6 kompetencidkat mér, igymint a tdjékozéddst, az algoritmizd-
last, a dekompoziciét, az absztrakeiét, valamint a mintafelismerést — ezek majd mindegyi-
ke sziikséges az egyes feladatok megolddsihoz, csak legfeljebb kiilonb6zé mértékben!

4.1 ALGORITMIKUS GONDOLKODAS (ALGORITMUSMEGERTES ES -VEGREHA]JTAS)

A gép nélkiili fordulékban jellemzéen az algoritmikus gondolkodds fejlettségét mérhetjiik
le, de fontos szerep jut a tdjékozdéddsi képességnek és a precizitdsnak is. Jellegzetes
feladatnak mondhaté a kovetkezd pdrositdsi példa, ahol az algoritmus ismeretében meg
kell tudni hatdrozni azt, hogy kiilonb6z8 paraméterek esetében az eredmény hogyan
véltozik. A kovetkezd dbrdkat az aldbbi eljdrds rajzolta (2. dbra).

tanuld v :n :h :f
elére :h balra 60
ismétlés :n [elére :h hatra :h jobbra :f]
balra :f * :n — 60 hatra :h

vége

TIYTTYEY

2. dbra
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Az eljarist hatféleképpen hivtuk meg:

A. v 4 100 20
B. v 6 100 24
C. v 4 100 40
D. v 6 100 20
E. v 4 100 30

MIT MER A LOGO PROGRAMOZASI VERSENY?

4.2 ALGORITMIKUS GONDOLKODAS (ALGORITMUSKITALALAS ES -VEGREHAJTAS)

Az 1-2. osztéilyosok szdmdra robotikdval 6sszekotott tdjékozdéddsi, algoritmuskitaldldsi
versenyt hirdettiink. A versenyz8k kaptak egy palydt, amihez feladatokat fogalmaztunk

meg

(3. dbra).

STRUCC _

R

TEVE

PINGVIN

TIGRIS

OROSZLAN

)

PELIKAN

KOALA

S |
™
BEJARAT

84
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3. dbra:

Pilya rajza az 1-2. osztdlyosok tdjékozdéddsi feladatdhoz

A versenyzd8k az aldbbi feladatok megolddsit megtervezhették, eljétszhattdk, robotnak

(pl. BeeBot) parancsokat adva a robottal bejarhattak a térképet:

Segitsetek a robotnak az aldbbi ldtogatdi kérések teljesitésében! El6sz6r mindig készit-
sétek el a készletetek segitségével a ,,programleirdst”, majd ez alapjin programozzdtok be
a robotot!

1. A flamingdkat szeretném megnézni!
. Szeretnék a legrovidebb drton (a legkevesebbet [épve) a lovakhoz jutni!

2
3
4

. Szeretném megnézni a cdpdkat és aztdn a pingvineket!

. Szeretnék a tevékhez jutni, de félek a tigrisektdl, ezért még a kifutdjukkal szomszé-
dos utakon se szeretnék jarni!
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5. Szeretném a legrovidebb dton (a legkevesebbet 1épve) megnézni a kengurukat, a lo-
vakat és a tarajos siilt! Milyen sorrendben ldtogassam meg ket?

6. Szeretném megnézni az oroszldnokat, de nem szeretném, ha a robot hétat forditana
nekem, ezért forduljon felém, aztdn csak hétrafele [épjen!

7. Elromlott a robot és ezért csak jobbra tud fordulni, prébald meg igy is teljesiteni
a kovetkezd kérést: szeretném a bardnyokat megnézni!

Az eljdtszdsndl még semmilyen programozdsi nyelvet nem kellett ismerniiik, az algorit-
musok kitaldldsa egyszer(i jaték volt. A robotprogramozdsndl pedig ezt kellett ,megta-
nitani” a robotnak. Megjegyzendd, hogy a hdttérben komoly, nagyoknak sz6l6 grafal-
goritmusok vannak, amelyek semmiféle nehézséget nem okoztak az 1-2. osztilyosok
csapatainak.

4.3 ALGORITMUSTERVEZES

Algoritmust nemcsak megérteni, hanem természetesen késziteni is tudni kell! Minden
elkésziilt miik6dd program egyttal egy algoritmust is jelent! A Logo nyelv rajzos feladatai
annyiban kénnyitik meg az algoritmikus gondolkodds fejlesztését, hogy az algoritmus he-
lyességét azonnal felismerhetjiik az elkésziilt dbra sikerességén. Az absztrakci6 felé vezets
tron j6 szolgdlatot tehetnek a vegyes rajzos-szovegfeldolgozdsos feladatok, ahol ,, manké-
ként” tdimaszkodhatnak a gyerekek a menetkdzben elkésziilt rajzra is.

Készits eljdrdst egy hénap naptdrja kirajzoldsira (naptar :hénap :elsénap :h)
a minta szerint, ahol a :hénap a hénap neve, az :elsénap a "hét£s, "keddq, ..., "va-
sarnap szavak valamelyike — a hénap els6 napja ilyen napra esik, a :h pedig a négyzetek
oldalhossza. Minden nap sorszima a négyzete jobb fels6 sarkdban szerepeljen (de ne érjen
a vonalakhoz), a szombat és a vasdrnap piros szin(i legyen (4. dbra)!

1 2 3 1 2 3 4 5 [] 7
4 5 6 7 8 9 10 8 9 10 n 12 13 14
n 12 13 14 15 16 17 15 16 17 18 19 20 21
18 19 20 21 22 23 24 22 23 24 25 26 27 28
25 26 27 28 29 30
naptadr "“februdr "péntek 50 naptadr "4prilis "hétfé 50
4. dbra

Kissé nehezebb a helyzet, ha a versenyz8 nem tdmaszkodhat az eredményrajzra — igy pél-
daként dlljon itt egy tisztdn funkcionilis feladat.
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Sokat tanultatok mdr a versekrdl, rimekrél. Most csak olyan versek rimképletét kell
felismernetek, amelyek a verssorok végén két szétagt rimekkel rendelkeznek. Két szétagt
rimrél beszéliink, ha az utolsé két szétagban legaldbb a magdnhangzék megegyeznek. (Csak
kisbett(ikre kell szdémitanod!) A szdtagolds szabdlyai szerint szétagonként 1-1 maginhangzé
szerepel. Készits utolsémghk :verssor, utolsék :vers és rimképlet :vers
fiiggvényt. Az utolsémghk fiiggvény adja vissza egy verssor utolsé két maganhangzéjat,
az utolsck a teljes négysoros vers sorainak utolsé két-két magdnhangzéjit. A rimképlet
visszaadjaa :vers paraméterben megadott 4 soros vers rimképletét.

Példa:

utolsémghk ,Rézsabokor a domboldalon,” = > ,Lao

utolsdk [[ROzsabokor a domboldalon][Bordlj a véallamra,
angyalom][SGgjad a fiilembe, hogy szeretsz,][Hejh, milyen jo6l
esik nekem ez!]] => [a0 a0 ee ee]

rimképlet [[ROzsabokor a domboldalon][ Bordlj a vallamra,
angyalom][ StGgjad a fiilembe, hogy szeretsz,][ Hejh, milyen jél
esik nekem ez!]] => [A A B B]

4.4 TAJEKOZODAS

A rajzoldsos feladatok megkezdése elétt jatékos feladatok megolddsdval papiron is erdsit-
hetjiik a sikbeli tdjékozbddst - s6t néha a térbelit is (CHO-LEE 2016). Ennek sikerességérél
a gép nélkiili forduléban is meggydzédhetiink (5. dbra).

A vaddsznak egy mocsdron keresztiil vezet az Gtja. A mocsirban colopoket vertek le,
amelyekre lépve biztonsdgos az ut. A vaddsz utasitdsai: E — elére 1ép, ] — jobbra fordul,
B — balra fordul. Rajzold be a vaddsz utjdt, ha a nyillal jelzett helyen 4ll a mocsdr szélén!
Add meg, hogy beleesik-e valahol a vizbe!

Utvonal:

EEE EEB EJE EEJ EBE JEE .C S

EBEE |
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Egy verseny azonban attdl verseny, hogy ne csak a megszokott feladatokat kindlja fel, ha-
nem erdsitse a problémamegoldd képesség fejlesztését a feladatok tjszer(i megfogalmaza-
sdval. Példa lehet erre a Logo-pokfeladat, amellyel a feladatmegoldds sordn el kell hagyni
a megszokott derékszogli koordindta-rendszert (6. dbra).

Rajzold le, hogy hovi keriil a pok, ha végrehajtja a kovetkezé utasitdsokat. Tud jobbra
(J) és balra (B) fordulni, illetve el6re (E) haladni a fondl mentén, az elsé keresztez8désig.
Kezdetben a hdléja kozepén csiicsiil, orral a lap teteje felé nézve.

Utasitasok:

// A eset: EEBEJEEJEEEBEJEJEEEEE
"If‘o"o‘\
S B eset: EEEBEJEBEJEBEJEBEJEBEJEBEB
‘ -"lll\
\\\“Q' 7 EJEBEJEBEJEBEJEBEJEBEJEBEE

el

W BAT)
S

\EEY

C eset: EEEJEBEEBEEJEEJEBEEJEEJEEBEEEJIEEEEEEE

6. dbra

4.5 MINTAFELISMERES

A feladatok megolddsdndl segit, ha a versenyzd felismeri az analdgidkat, min-
tdzatokat mds mdr ismert problémdkkal. A felkésziilési id§ alatt a gyerekek
sok-sok feladatot oldanak meg, ezalatt megtanuljdk az egyes tipusfeladatok
megolddsi technikdit, amire tdmaszkodhatnak a késébbiekben. Példdul ha
valaki felismeri, hogy egy feladat tulajdonképpen nem mds, mint egy mozaik, akkor td-
maszkodhat az 4ltaldnos mozaikrajzoldsi alapelvekre, pl. a kovetkezd feladatoknil.

Készitsd el a bivéskocka :méret eljdrdst az dbrinak megfeleléen, ahol
a :méret a rajz nagysdgdt hatdrozza meg!

Hasonléan, ha valaki felismeri az aldbbi feladatban a jél ismert Koch-frakealt,
akkor annak megolddsit alapul véve csak az Gjdonsdgokkal kell foglalkoznia.
Készitsd el az aldbbi rekurziv dbrdt rajzolé minta :h :sz eljrdst, a vonalak feketék,

a belsé szinek kékek legyenek (7. dbra)!

minta 100 1 minta 100 2 minta 100 3

7. dbra
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4.6 PROBLEMADEKOMPOZICIO

A kovetkezd feladatok megolddsa sordn a gyerekek megtanuljék, hogy egy bonyolultabb
dbra konnyebben megvaldsithatévd valik, ha a feladatban felismerjiik az egymadstdl fug-
getleniil is megvaldsithat6 részeket (8. dbra)!

Nézziik a kovetkezd egyszer(i feladatot, amelynek a megolddsiban felismer-
jiik a hasonlé alakzatokat: a koré irt kort, az ember fejét, torzsét, libdt — a kii-
16nbség csak a hajban, kalapban rejtdzik. Tehdt a megolddshoz elegendd az
alapot elkésziteni, majd kiegésziteni a kiilonboz6 részletekkel!

8. dbra

A kovetkezd feladatban azt kellett felismerni, hogy az dbra tobb egymdsba helyezett moza-
ikbol allithaté eld. Kiilon-kiilon ezek a mozaikok nem jelentenek problémdt, de egyiittes
hasznélatuk sokkal komplexebbé teszi a feladatot (9. dbra).

Készits Logo-eljdrdsokat az aldbbi, érzékcsaléddst okozé dbrdk megrajzoldsdral

EEEEN OmOCOmOCOm

négyzet 60 1 10 alapsor 5 30 felsdsor 8 30 2
OUomgomon
EEEEE EOO0R00RD
EEEEDN OmOC0mO0Om
OOomOOomOd
el Rl mOomjom]
EEEEE OED0OEOO.
alapmozaik 4 5 30 feijj?Eﬁfﬂﬂ&:LijﬁLﬁ%—
T it e ate e ol ata fa
el Tl (alny bt
Iﬁ T e o ol e fa ol
et g
e e
R R
2 R bbb

mozaik 4 5 60 mozaik 10 10 10

9. dbra
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Az aldbbi feladat megolddsa sordn fel kell ismerni a hagyomdnyos fa mintdt (10. dbra):

oA

10. dbra

Ennek megolddsa mindenki szimdra egyértelm: az N éves fa egy torzsbdl és ketts, N-1
éves fabdl all:

eljaras fa :n :h

elére :h

ha :n>1 [balra 60 fa :n-1 :h*2/3 jobbra 120 fa :n-1 :h*2/3 balra 60]
hatra :h

vége

A feladatnak sokféle varidcidja képzelhetd el, mint pl. a kovetkezd (11. dbra):

11. dbra

Ez a fa egy t6rzsbdl és négy fabdl dll:

eljaras fa :n :h
hakiilénben :n=1 [eldére :h hatra :h]
[elére :h/2 balra 30 fa :n-1 :h/2 jobbra 30 fa :n-1 :h/2
elére :h/2 jobbra 30 fa :n-1 :h/2 balra 30 fa :n-1 :h/2 hatra :h]
vége
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4.7 ABSZTRAKCIO

A versenyfeladatok sikeres megolddsdban része van a gyerekek absztrakciéra valé képes-
ségének is. Az aldbb bemutatott feladatban a szilikdtok szerkezete mégott kell észrevenni
a mozaikokat (12. dbra)!

Polimer szilikdtok szerkezetét mutatjik az aldbbi rajzok. Egy alapelem 4 mole-
kuldbdl 4ll (alapelem :h), az 4bra szerinti elrendezésben.

A csillim egyik vdltozatéban egyetlen hatszog alaku szerkezetbdl indulunk ki, a mdsik
véltozatban pedig 3 hatszdg alakibdl. Az dbrén a hdromszogek oldalhossza (kor kozép-
pontjatdl kor kézéppontjdig) :h, a belsé vonalak hossza pedig :h/gydk 3.

Készitsd el az alapelem :h,acsilldmA :n :hésacsillamB :n :h eljirdso-
kat, ahol :n a csillim mérete, azaz a kozépsd elemet vagy elemhdrmast tartalmazé korok
szama (beleértve a kiindulé elemet is)!

e

A\
\V4
A.Y(.A.‘
(X

y
\

3
7 N
@
Y Y

Y
2\

A\

N
/

ot
.

v

A_A
YV Y

csillamA 1 50 csillamA 2 50 csillamB 1 50 csillamB 2 40

12. dbra

4.8 MATEMATIKAI ISMERETEK

A Logo programozds jétékony hatdssal lehet a matematika tanuldsira, a matematikai tudds
alkalmazdsa ugyanis sokkal elmélyiiltebb matematikai ismereteket igényel. A didkok ldcva-
nyos grafikai feladatokon keresztiil lesznek magabiztosabbak a matematika teriiletén is.
Erdésné Németh Agnes (2015) tanulmdnydban bemutatja, hogy az egyes korcsopor-
tok feladatsoraiban milyen matematikai ismeretek keriilnek szimonkérésre jétékos formd-
ban. Az I. korcsoportban (3—4. osztélyosok) jellemzden a kovetkezd ismeretekre épiilnek

a feladatok:

1. forduld
matematikai alapmiveletek
matematikai logika, reldciéjelek alkalmazdsa
a 30, 45, 60, 90, 120, 150, 180 fokokkal torténd jobbra és balra fordulds

a tengelyes, illetve forgdsszimmetria felismerése, alkalmazasa

83



ZsAKO LAszLO — HEIZLERNE BAkONYI VIKTORIA — ABONYI-TOTH ANDOR

egy adott minta eltoldsa és forgatdsa

négyzet, téglalap, kor, korcikk rajzoldsa

egész hdnyados és maradék, pdros és pdratlan szimok megkiilénboztetése
szakaszok mérése, oldalardnyok meghatdrozdsa

2. fordulé (a korabbi ismeretek az aldbbiakkal béviilnek)
nevezetes hegyes- és tompaszogek
szabdlyos hdromszdg rajzoldsa
sokszogek rajzoldsa, azok elforgatdsa

AL korcsoport (5—6. osztélyosok) feladatsoraiban az I. korcsoportra jellemz6 ismeretekre
épitiink, bonyolultabb, Gsszetettebb dbrak létrehozdsdval. Ezek mellett az aldbbi j isme-
retek is megjelennek:
1. fordulé

szabdlyos sokszogek rajzoldsa

Pitagorasz tétele

2. fordulé (a korabbi ismeretek az aldbbiakkal béviilnek)
zért sokszogek rajzoldsa
szabdlyos sokszogek 4tl6s pontjaihoz mozgds
szdgekkel valé szdmolds, sz6gek mérése
aritmetikai kifejezések zdréjelezése
szdmtani sorozat elemeinek meghatdrozdsa

3. fordulé
gyok 2, gyok 3 értékének hasznilata
és, vagy, logikai kifejezések haszndlata

A TII. korcsoport Gjabb ismeretei (7—8. osztilyosok)
1. fordulé
szabidlyos sokszogek, melyek oldalai kérivvé médosultak

2. fordulé (a korabbi ismeretek az aldbbiakkal béviilnek)
ferde (nem derékszogli kozlekedéssel megoldhatd) csempesor készitése

3. forduld

bonyolultabb sokszogek, illetve azok kombinicidja

A IV. korcsoport Gjabb ismeretei (9-12. osztdlyosok)
1. forduld

szOgfliggvények hasznilata

véletlenszdmok elé4llitdsa
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2. fordulé (a korabbi ismeretek az aldbbiakkal béviilnek)
korivekbdl 4116 alakzatok, kériveken haladds

3. fordulé

minden, ami az el8z8 korcsoportokban és fordulékban eléfordult

5. HOGYAN EPULHET RA A PROGRAMOZASOKTATAS?

A programozds oktatdsdban, illetve a programozészakmdkban fontos a precizitds, a ko-
vetelmények pontos betartdsa. Ez a grafikus programozdsban viszonylag kénnyt, a kéve-
telmények ldtvdnyosak, a teljesitésitk konnyen ellendrizhetd, a megolddsnak nyoma van.
A programozds nem abbdl dll, hogy le tudunk irni egymads utdn sok szdz utasitdst, hanem
hogy képesek vagyunk médszeresen megtervezett, algoritmikus struktirdkat alkalmazd,
fejlett absztrakcios készségre épiilé megolddsokat késziteni. Fontos emiatt az algoritmikus
struktirdk egymdsba dgyazdsa, részfeladatok megfogalmazdsa és fliggvényként/eljdrds-
ként valé megvalésitdsa. Az absztrakeié a programozds egyik legnehezebb fogalma, a gra-
fikus programozdsban azonban viszonylag kénny(i, mert a megfelel$ egységek, amiket el-
jardsokkal valésitunk meg, ,lathatéak”. Juraj Hromkovic szerint didaktikai szempontbél
a programozds aldbbi alapkoncepcidinak dtaddsa képezi az oktatds magvit (HrRomkovic
2010):

A program egy rovid utasitdslistabdl kivélaszthatd, egyszer(i alaputasitdsok sorozata

Alprogramok mint modulok komplexebb programok fejlesztéséhez

Ciklusok mint a strukturdlt programozds részei

Viltozék mint a programozds alapkoncepcidi

Lokdlis és globdlis véltozdk, valamint adatok dtaddsa a programrészek kozote

Feltételes utasitdsok, eligazdsok

Rekurzié

A programozészakma lényege nem az, hogy minden tjabb problémdra Gjabb nyelvi ele-
meket kell taldlni és tigyesen felhaszndlni, hanem az, hogy egy adott — nem tilsdgosan
bé — eszkozkészlettel, kreativan kell megoldani a tipikusak mellett nem vart, ismeretlen
feladatokat is. A Logo-verseny feladatai és sikeressége azt mutatja, hogy ez a cél ma-
ximdlisan elérhetd. A feladatok megfogalmazdsinak és megolddstervezésének egyik leg-
hatékonyabb eszkoze a rekurzié, amit sokan szintén az egyik legnehezebbnek tartanak
a programozds oktatdsiban. A grafikus Logo programozdsban azonban ez is egyszert,
mert ,ldthaté” — ahogy kordbban irtuk: a Logo-fa egy torzsbdl és két £abdl 4ll. A ver-
senyfeladatokndl is fontos, hogy a tudds mérése kozben ldtvdnyos, érdekes feladatokkal
taldlkozzanak a versenyz6k, ezzel is motivdlva ket a tovabbi tanuldsra, az informatikus-
szakmdk vilasztdsdra.
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6. OSSZEFOGLALAS — MIERT/MILYENNEK LATJUK A JOVOJET?

Ezen a versenyen kevés nyelvi elemmel is sikeresen lehet szerepelni — a Logo-verseny
nem elsésorban a nyelvi ismereteket méri, hanem a problémamegolddst, az algoritmikus
gondolkoddst (SysLo 2014; BLano-Sarancr 2011). DE: jél kell tudni nyelvi elemet vé-
lasztani, példa: nagy festett kort rajzolunk vagy pedig dridsi vonalvastagsiggal egy nagy
pontot.

A tekndcgrafikdra épulé grafikus programozds sikere megkérdéjelezhetetlen, a jovében
meggondolhaténak tartjuk azonban mds tekndcgrafikdval rendelkezd nyelvek hasznalatdt
is e versenyen — hiszen azokkal is ugyanezek a tudds- és képességelemek mérhetSk. A Logo
fiiggvényszert része pedig kivdlé bevezetést jelent az egyre jobban terjedé funkciondlis
programozds vildgiba.
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HorvATH GYO6Z6O — HORVATH GYULA — ZSAKO LASZLO

E6tvos Lordnd Tudomdnyegyetem, Informatikai Kar

ABSZTRAKT

Algoritmusok (programok) helyességének bizonyitdsa rendkiviil nehéz és id8igényes feladat. A prog-
ramozdsi versenyeken mdr szinte a kezdetektdl fogva (1985) kisebb-nagyobb részben teszteléssel pon-
tozzdk a versenyz8ket. 1997 6ta a magyar és nemzetkozi versenyeken is megjelent egy automatikus

értékeld rendszer, amivel a zstiri a verseny utdn kiértékelte a versenyz8k programjait, ami lényegében

a vart és a kapott eredmény — idénként komoly intelligencidt igényl§ — &sszehasonlitdsdn alapult.
A 2000-es években megjelentek gyakorldsra szolgdlé online feliiletek (pl. Sphere Online Judge, UVA
Online Judge, Timus Online Judge). Magyarorszdg 2014-ben hozta létre a nyilvdnos MESTER
online programozési feladatgyjteményt. A 2010-es években a nemzetkdzi és a hazai (BIRO) verse-
nyeken is megjelentek az online értékeld rendszerek, ahova a versenyz8k verseny kdzben bekiildhetik
a megolddsaikat és azokrdl azonnali értékelést is kapnak (mely tesztesetek mely részfeladatai voltak
helyesek, illetve milyen tipust hibdk voltak benniik). Ezeket a magyar rendszereket alkalmazzuk
az ELTE Informatikai Kardn zh, illetve beadandé feladatok ellendrzésére is. Amellett, hogy ezek
a rendszerek az értékelésben komoly szerepet kapnak, az 6néllé tanuldsban haszndlhatdak, a tanitdsi

stratégidkat is jelentSsen dralakitjdk: direkt lehetdséget teremtenek az 6rikon beliili egyénenkénti

foglalkozdsra, a differencidlt el8rehaladdsra. Az eldadds 4ctekinti az online értékelés lehetéségeit,
alkalmazhatésdgdt az iskolai és a versenyértékelésben. Kiemeli, hogy ilyen rendszerekkel milyen

tudds, milyen képességek fejleszthet8k és mérhetdk. Ezenkiviil megvizsgdlja a — differencidle — is-
kolai oktatdsbeli felhaszndldsdt mind a kozoktatdsban, mind a fels6oktatdsban, mellyel az oktatds

hatékonysdgdt emelhetjiik.

1. BEVEZETES

Egy 1983-as prébélkozds utdn 1985-ben kezdddott Magyarorszdgon a rendszeres prog-
ramozdsi versenyeztetés. A Nemes Tihamér-verseny azéta is folyamatosan mikodik, az
OKTYV rangu legfelsé korcsoportjdt idékozben Informatika OKT V-nek hivjik. Az elsd
hazai programozdsi versenyeken (Nemes Tihamér 1985-t8]) az értékelés a program min-
den — ldthaté — vonatkozdsdra kitért, mint az 1. dbrdban szerepld értékelési ttmutat6
mutatja (1. dbra).
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Szimuldcids 1épés
A képernyén ldthaté az eltelt id6 és az 1. szoba dardzsszdéma
A képernyén megjelenik a két szoba és benniik a darazsak
Megadhaté legyen a darazsak széma
Megadhaté a kezdetben az elsé szobdban levd darazsak szdma
A felhaszndlé menet kdzben bdrmikor beavatkozhat
— befejezheti a program hasznélatde
— Osszegzd oszlopdiagramot kérhet (hisztogram)
— tizemmoédot valtoztathat:
a. minden roptetés utdn a program egy billenty(i lenyomdsdra vir
b. folyamatos ropkodés
c. megjelenités nélkiil ,gyorsan” végzi a szimuldcids [épéseket

Grafikon készitése a darazsak szamarél az 1. szobiban
— a grafikonon mindig az utolsé 50 idéegység dllapota ldtszédik

Osszegz8 oszlopdiagram (hisztogram)
— a grafikon sziikséges kicsinyitése
— a grafikon megnézése utdn méd van a szimuldcié folytatdsdra

20 pont
2-2 pont
5 pont
2 pont
2 pont
2 pont
1 pont
1 pont
1 pont
1 pont
1 pont
1 pont

20 pont
7 pont

20 pont
10 pont
2 pont

1. dbra

1987-ben mir a hibakezelésre, az adatszerkezetre és a programszerkezetre, a programszo-
veg mindségére is lehetett pontot szerezni. 1990-ben jelent meg a tesztelés az éreékelésben,
fekete doboz médszerrel. A tesztelést azonban ekkor kézzel kellett elvégezni, az értékelési
ttmutatéban megadott kisméret(i tesztesetekre. Ett8l kezdve fokozatosan dttértiink a csak
teszteléssel torténd éreékelésre. 1996-tdl a teszteseteket dllomdnyokba helyeztiik, de egy

tesztdllomdny eredményét tobb szempontbdl is pontoztuk (2. dbra).

A. Sorba rendezés j6 TV-csatorna szerint (bdrmely teszt)
Sorba rendezés j6 kezd8id§ szerint (bdrmely teszt)
B. Ha csak egy T'V-csatorna van, akkor az 6sszes addst megadja (TV0.BE)
Ha fiiggetlenek az intervallumok, akkor mind megadja (TV1.BE)
Ha dtfeddek, akkor kivalasztja a maximdlis szdém fiiggetlent (TV2.BE)
Ha tobb maximadlis van, akkor megadja a leghosszabbat (TV3.BE)
Bonyolult adathalmazra is ad 1 percen beliil megolddst (TV5.BE)
C. Ha nem kell semmit videdra venni, akkor mindent megnézhetiink (T'V1.BE)
Ha csak egyszeres dtfedések vannak, akkor maximalis szdmu fliggetlent vdlaszt
és minden mdst videéra vesz (TV2.BE)

(TV4.BE)
D. Ha csak egyszeres dtfedések vannak, s azok beférnek a lyukakba (TV2.BE),
akkor mindent felvesz
és a lyukakban lejdtssza 8ket
Nem vesz fel vide6ra, ha még nem néztitk meg a felvettet (TV4.BE)
A maximdlis szdmut nézhetjiik meg a felvettekkel egyiitt (T'V4.BE)

Ha van tobbszords atfedés is, akkor a nézettek és a videdra vettek szama maximalis

3 pont
3 pont
2 pont
2 pont
4 pont
5 pont
6 pont
3 pont
5 pont
5 pont

5 pont

2 pont
2 pont
4 pont
4 pont

2. dbra
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1999-t8l kezdddott az igazi automatikus értékelés, amiben egy batch file futtatdsdval el-
lenérizhetévé valtak a versenyzék programjai (3. dbra).

echo off

Set TK=\nt2

Set TD=\nt2\2

Set Fl=gazda

Set Tel=12345

If Exist %F1%.EXE GoTo R1

echo %F1%.EXE nem taldlhaté!

Golo TV

:R1

Echo %F1% feladar futtatdsa ....

for %%x In (%Tel%) Do Call %TK%\RUN %TD% %F1% %%x
Echo %F1% feladat futtatdsa befejezddott.
TV

echo FUTTATAS VEGETERT

echo A %F1% feladat értékelése ....
%TD%\%F1% %TD% %F1%
%TK%\osszes % T D%

echo AZ ERTEKELES BEFEJEZODOTT!

3. dbra

A 2000-es években megjelentek gyakorldsra szolgdlé online feliiletek (Sphere Online
Judge, UVA Online Judge, Timus Online Judge). Azéta ezek szdma sokszorosdra nétt.
A 2012-es Kozép-Eurdpai Informatikai Didkolimpidn miikodott el6szor az automatikus
online értékeld rendszer (BIRO), amelyet a 2014/2015-6s tanévtdl kezdddben fokozatosan
bevezettiink a hazai programozasi versenyek értékelésébe is. Ezt az utat azdta szdmos ver-
seny kovette (pl. Izsdk Imre Gyula Komplex Természettudomdnyi Verseny, Didkolimpiai
Vilogatéverseny, Tehetségkutaté Egyetemi Programozdsi Verseny). A versenyekkel pér-
huzamosan 2008-ban indult a programtervezd informatikus szakon a programozisi
alapismeretek tdrgy, amely zh- és beadandéfeladat-értékelése dtvette a versenyériékelés
moédszerét, 2012-t8] pedig az online értékelést is. 2014-ben elindult a BIRO tanulisra,
gyakorldsra szdnt vdltozata, a MESTER online programozisi feladatbank.

2. BIRO

ABIRO egy zart, online automatikus feladatértékeld rendszer, amely a http://biro.inf.elte.hu
cimen miikédik. A zdrtsdg azt jelenti, hogy csak ELTE IK-képzésben részt vevé hallgatok
haszndlhatjak kozponti azonositdssal, illetve versenyek esetén a jogosult részevevdk. A fon-
tosabb funkcidk (4. dbra) a kdvetkezdk:

— feladat kivdlasztdsa,

— feladatleirds letoltése,

91



HorvATH GY626 — HORVATH GYUuLa — ZsakO LAszLo

— megoldds beaddsa (a kivélasztott programozasi nyelven),
eredmény megtekintése,

minta bemenet/kimenet letsltése,

kordbban beadott megoldds visszatoltése.

EoTvos LoRAND TUDOMANYEGYETEM
InFormarikai Kar (@)

A e
Felhasznalé: Horvath Gyula, Téma: ProgAlap beadand6, Hatarido: 2016-12-02 23:59:00

Feladat beadass |
Beap Feladat: [7. Kiest gyaztesek v

Feladatnyelv.: © c © c++ O c# © Java O Pascal © Python © vBexe © zip
Féjl kivdlasztasa | Nincs fajl kivalasztva

4. dbra: A BIRO-rendszer

A BIRO jelenleg Pascal, C/C++, C#, Java, Python programozdsi nyelven irt programokat
képes értékelni. Egy feladatra tobbszér is be lehet adni megolddst, a prébalkozdsok szimdt
a feladat készitdje hatdrozza meg. A legtobb pontszdmot elért megoldds szdmit a végsd
éreékelésnél. Az oktaték nyomon kévethetik a rendszer haszndlatdval a hallgatdk szdimdra
kiadott feladatok teljesitését. Megnézhetik a beadott program értékelését és letolchetik
a beadott programot is.

3. MESTER

A MESTER egy nyilvinos feladatgytjtemény — https://mester.inf.elte.hu — online auto-
matikus étékeld rendszerrel. A nyilvinossdg azt jelenti, hogy bérki regisztralhat Google-
azonositdjdval, a beléptetés Google-azonositdssal torténik. Jelenleg 1300 feladatot tartal-
maz, a feladatok kezdd, kozéphaladé és haladé szintre vannak besorolva (5. dbra). A kezd§
szint(i feladatok olyanok, amelyek alapveté mddszerek (programozdsi tételek) alkalmazi-
sdval megesindlhatok. A kozéphaladé szint feladatai programozdsi tételek kombindldséval
oldhaték meg, illetve itt taldlhaték a kordbbi évek emelt szint( érettségi feladatai is.

A haladé szint feladatainak tobbsége kordbbi versenyek feladatai az aldbbi témakorok
szerint csoportositva (VERHOEFF-HORVATH-Diks-Cormack 2006):

— Sorozatok
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— Rekurziv kiszdmitds

— Rekurziv adatszerkezetek

— Moh¢ algoritmusok

— Dinamikus programozds

— Griéfok, elemi feladatok

— Grifok, kérmentes gréfok

— Grifok, bejdrds

— Grifok, szélességi bejdrds

— Griéfok, mélységi bejaras

— Grafok, legrovidebb utak

— Grifok, feszit6fik

— Geometriai algoritmusok

— Interaktiv feladatok, kétszemélyes jatékok
— Interaktiv feladatok, kitaldlés feladatok
— Interaktiv feladatok, online algoritmusok
— Visszalépéses keresés

— Kombinatorikai algoritmusok

— Szimul4cié

— Szémelméleti algoritmusok

— Egyéb feladatok

Eotvos Lorand Tudomanyegyetem
Informatikai Kar
MESTER - online programozasi feladatbank

lemi feladatok

oo

m Ezekben z feladatokban beolvasunk néhdny értéket, majd egy vagy tdbb képlettel kiszimolunk
belélilk ujabb értékeket. Tobb képlet esetén lehetséges, hogy ezeket egymds utidn alkalmazzuk,

Mintafeladat illetve valamilyen feltétel alapjén valasztunk kéziilik.

Egyik(X,Y):
Eljdrads vége.
Ha p(X) akkor Y:=F(X) kiilonben Y:=g(X)

A legbonyolultabb esetben valamely tevékenységet tobbszdr is elvégzink,

éma
olt

mint példdul az alab-bi, kivondsokkal elvégzett osztasnal:
Osztas(X,Y,Hanyados,Maradék):

Maradék:=X; Hanyados:=8

Ciklus amig Maradék2y

isszat
=T Maradék:=Maradék-Y
. Ciklus vége
EredményLista Eljaras vége.
Kilép/Belép

5. dbra: A MESTER-rendszer

93



HorvATH GY626 — HORVATH GYUuLa — ZsakO LAszLo

A felhaszndlénak belépés utdn szintet és témdt kell vdlasztania. A tovdbbiakban hasonlé
funkcidkat hasznalhat, mint a BIRO rendszerben. Itt is van tanari funkcié, ami azt jelenti,
hogy a tandrhoz tartozé tanuldknak a kivélasztott témdban beadott megolddsainak id§-
rendi listdjét a felhaszndl6 ldthatja és letoltheti a beadott programot és annak értékelését.
Jelenleg 2100 regisztrélt felhasznaldja van és 32 500 megolddst kiildtek be.

4. ONLINE ERTEKELES
4.1 AZ ONLINE ERTEKELES MENETE

A beadott programot a rendszer elmenti és adatbdzisban rogziti a beaddst. Ezt kovets-
en leforditja ezt a programot. Ha a forditds sikertelen (szintaktikusan hibds a program),
akkor az értékelés befejezddik és a hiba okdt megadja az értékelési tizenetben. A kovet-
kez lépésben elére elkészitett bemeneti adatokra (tesztesetekre) végrehajtja a programot.
A végrehajtds védett kornyezetben torténik, hogy a program ne tudjon illegdlis miveletet
végezni. A program végrehajtdsa eréforrds-korldtozds mellett torténik (= felhaszndlhatd
memoria és futdsi id6, amit a feladatleirds tartalmaz). Ha a program végrehajtdsa megsérti
a korldtozdst (pl. az id8limitet), vagy futdsi hiba lép fel, akkor megszakitja a futdst és ezt
kozli az értékelésben. A keletkezett kimenetet csak hibdtlan befejez8dés esetén ellendrzi.
A keletkezett kimeneti adatok helyességének ellendrzését és a pontozést a feladathoz készi-
tett ellendrzd program végzi. Ha az elvdrt kimenet egyértelm(, akkor a helyesség egyszert
osszehasonlitdssal eldonthetd. Ha tobb helyes megoldds lehetséges (ez nem ritka), akkor az
ellen6rzé program szdmitdsi eljirdssal donti el, hogy teljesiil-e a kimenetre el6irt feltétel.
Az éreékeld hibds kimenet esetén a hibdra utald kijelentést is tehet, megkonnyitve ezzel
a megoldé hibakeresé munkdjat.

Az online értékelhetd feladatok esetén fontos, hogy a feladat leirdsa pontosan megadja,
hogy a bemenetre és a kimenetre milyen formai kévetelmények vonatkoznak, amit szigo-
rdan be is kell tartani.

Az online értékelés esetén dltaldban korldtozzak az egy feladatra vonatkozé bekiildések
(prébalkozdsok) szdmdt. Ennek oka részben a rendelkezésre dll6 szdmitgépes kapacitds,
miésrészt sok probdlkozdssal kiderithetévé vdlna a bemeneti adatok értéke és az elvart
kimenet. A sok bekiildési lehet8ség arra ,,csdbithatna”, hogy dtgondolt tesztelési stratégia
helyett sok-sok probdlkozdssal keressék meg a résztvevék a helyes eredményrt.

Az online tesztelés fontos jellemz8je — ami persze minden automatikus tesztelésre
igaz —, hogy csak szintaktikusan helyes programok értékelhetSk vele. Azaz a szintaktiku-
san hibds programok — barmilyen dllapotban is vannak — ugyanannyit érnek.
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4.2 TIPPELO MEGOLDASOK

Mivel egy online (automatikus) értékelésnél emberi szem nem ldtja a programokat, ezért
felmeriil a kérdés, hogy mi lesz a helyes megoldds helyett csak tippel programok ese-
tén, hogyan lehet ezeket kisztirni. Kétféle tippelés képzelhetd el. Az egyikben a program
ugyanazt a konstans eredményt irja ki. Ebben az esetben a teszteket gy kell elkésziteni,
hogy ugyanaz az eredmény lehetdleg ne forduljon el§ kétszer, de hdromszor mar sem-
miképpen sem. Ilyenkor, ha a program egy tesztre véletleniil helyes eredményt ad, az
maximum 5%-ot érhet a teljes feladatbél, ami mdr nem zavaré. Akkor van baj, ha eleve
csak néhdny fajta helyes eredmény keletkezhet, mint pl. egy eldéntéses tétel esetén, ahol
a program végeredménye az IGEN és a NEM sz6 lehet. Ilyenkor csak az segithet, hogy
egyetlen programfutds tébb kérdésre is vilaszt kell adjon (pl. IGEN IGEN NEM IGEN
NEM), és csak az Osszes vélasz helyes értékére adunk pontot. Ekkor ugyanis K kérdés
esetén 2 helyett 2% lehetséges valasz van.

A tippelés masodik esete, amikor az értékelt program véletlenszertien ir ki eredmé-
nyeket, bizva abban, hogy tobbszér eltaldlja a helyes vélaszt. Erre két megoldds van: vagy
bizunk abban, hogy ennek nagyon kicsi az esélye, vagy megkoveteljiik, hogy a program
barmely két végrehajtdsa azonos eredményt adjon.

4.3 MINOSEGMERES: FUTASI IDO

Felvet8dik a kérdés, hogy csupdn teszteléssel mérhetd-e a megolddsok mindsége, haté-
konysdga. Amit a kiszdmithatésdg elméletébdl tudunk: a megolddsok id6-, illetve memo-
riaigénye a probléma méretparamétereivel ardnyos lehet — beszélhetiink linedris, négyze-
tes, exponencidlis... Osszefiiggésrdl. Ha a futdsi id6t (és a haszndlhaté memoéria méreté)
korldtozzuk, akkor bizonyos tipusti megolddsok adott korldtok mellett helyes eredményt
adnak, mdsok memériakorldt-sértéssel befejez8dnek vagy a futdsi idékorldton beliil
nem adnak eredményt. Azaz jol vélasztott tesztcsomagok esetén a kiilonb6z6 hatékonysa-
gt programok kozott éles pontszamkiilonbség hozhaté ki.

4.4 CSOPORTOS TESZTELES KERDESE

A didkolimpidkon a teszteket csoportokba foglaljak, és a megolddsokra akkor adnak rész-
pontokat, ha egy-egy csoporton beliil minden tesztre helyes eredményt adnak. A csopor-
tokat itt dltaldban a feladat méretét megadé paraméterek alapjin hatdrozzik meg. E mo-
gott az eljdrds mogott az a koncepcid 4ll, hogy csak teljesen helyes — esetleg kiilonboz6
hatékonysdgt — megolddsok kaphassanak pontot. Sajnos azonban ez azzal jir, hogy ha
valaki nem gondolt egy egyébként nagyon ritkdn el8fordulé specidlis esetre, akkor még
a leghatékonyabb megolddsa esetén is 0 pontot kap, mivel minden tesztcsomagbdl lesz
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egyetlen hibds tesztje. Pedagégiai szempontbél jobb az az elképzelés, hogy minden helyes
tevékenységet értékeljiink valamilyen pontszimmal, aminek az ilyen csoportos tesztelés
nem tesz eleget.

4.5 ONLINE VERSENYEK

Elészor a didkolimpidkon jelent meg (IOI, CEOI), hogy a helyi verseny mellett, azzal egy
iddben, a vildgon barki részt vehetett a versenyen. Ugyanazokat a feladatokat, ugyanazt az
éreékeld rendszert haszndlhattdk. Ezek mellett hamar megjelentek az online feladatban-
kok, amelyek versenylebonyolitésra is alkalmasak (BIRO, UVA) és akér tobb verseny lebo-
nyolitdsdban is szerepet kapnak. A mi rendszeriinket (BIRO) haszndlja a Nemes Tihamér-
verseny, az Informatika OKTYV, az Izsik Imre Gyula Komplex Természettudomdnyi
Verseny, valamint a Tehetségkutaté Egyetemi Programozds Verseny is. Ezek mellett meg-
jelentek a csak online versenyek is, az egyik legnépszertibb koziiliik taldn a Croatian Open
Competition in Informatics (COCI).

4.6 ONLINE ERTEKELES NYILVANOSSA TETELE

Mivel az online értékelés azonnal megtorténik, ez lehetdséget teremt arra, hogy versenye-
ken az aktudlis versenydlldst online kozvetitsiik. Igy sziilék, tandrok, ismerdsok folyamato-
san kovethetik a verseny dlldsit. Ezzel a verseny ,médiacseménnyé” is tehetd (6. dbra).
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4.7 ONLINE MEGOLDAS ES ERTEKELES

Elképzelhetd olyan helyzet is, amikor nemcsak az értékelést veszi dt az online rendszer,
hanem a tanuldst és a megoldds elkészitését is timogatja. Ilyennel talilkozhatunk az ELTE
IK-n hasznélt Funkciondlis programozds jegyzetben (D1viANszky-PALI-MEszARros 2014).
Ebben a Haskell nyelv tanuldsdhoz sziikséges tananyag taldlhatd, sok konkrét feladattal.
A feladatok a tananyag keretében webes feliileten megoldhaték, a megolddsokat pedig
a rendszer automatikusan teszteli.

5. MIT MERNEK AZ ONLINE ERTEKELO RENDSZEREK

Az online értékeld rendszerek alapvetéen a formailag helyes programok tartalmi helyessé-
gének mérésére szolgdlnak. Szigortian olyan feladatok esetén alkalmazhatdk, ahol az ered-
mény szdvegesen eldéllithat6 és a kapott eredmény helyessége automatikusan ellendrizhe-
t6. Ezért pillanatnyilag reménytelen a haszndlatuk egy grafikdra alapozott versenyen, mint
pl. a Logo-versenyen vagy egy animdci6s versenyen. Ugyancsak nem vizsgélhaté velitk
programok felhasznilébardtsiga, programok strukturdlis minésége sem.

Alkalmasak ezzel szemben megolddsok [ényegi mindségének vizsgdlatdra, mivel képe-
sek erdforrdsigényeket (futdsidé, memoriafoglalds) vizsgalni. Emiatt kiilonbséget tudnak
tenni a jobb és rosszabb mddszerek kozote (Vasica-Cormack-KeMkEs 2008; Forisek
2006). Alkalmazhat6k akkor is, ha a feladatok kiilonb6z8 nehézségi szinten oldhaték
meg, illetve ha t6bb, akdr kiilonboz8 nehézségii részfeladatra bonthaték. Ezek alapjin
tehdt algoritmizdldsi és adatmodellezési képességet mérhetnek, valamint algoritmusok és
adatszerkezetek - hatékony - implementdldsi képességét.

6. ONLINE TESZTELES A TANITASBAN

Az online tesztelés szerepét a tanitdsban két f6 rendezéelv mentén vizsgdljuk: a tanulds-
szervezés id8beli lépéseit figyelembe véve, valamint a kiilonb6z8 munkaformik
szempontjibél.

6.1 A TANULASSZERVEZES IDOBELI LEPESEI

A tanuldsszervezés iddbeli [épéseinél tekinthetjiik a tanérdn beliili folyamatokat, egy adott

tandra eldtti és utdni feladatokat, valamint nagyobb idészakok elején és végén elvégzendd
feladatokat. Nézziik ezeket id6rendi sorrendben.
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6.1.1 Idgszak eleji felmérd

Egy tjabb téma tdrgyaldsa eldtt tdjékozéddhatunk a tanulék adott teriilethez sziikséges
ismereteirdl, netdn az adott témakdrben valé jartassigukrdl. Egy vagy tobb feladat 6néllé
elvégeztetésével felmérhetjiik, ki hogyan 4ll. A felméréshez j6 tdmpontot adnak az elért
pontszdmok, a prébalkozdsok szima vagy az értékelések hibatizenetei. Az el8zetes felmérés
eredményeit késébb felhaszndlhatjuk differencidldsra is.

6.1.2 Tanéra el8készitése

Az online tesztrendszerek hasznilhatéak online feladattdrnak is. A MESTER rendszer
elsédlegesen kiilonb6z8 nehézségi szintekbe sorolja a feladatokat, azon beliil pedig tema-
tikusan csoportositja 8ket. Ez megkonnyiti az adott tandrdra valé lehetséges feladatok
halmazanak kivalasztisat. Ezen beliil is sokféle feladat fordulhat el6, ezeket természetesen
szitkséges dtnézni, de nem kell a feladat megfogalmazdsaval foglalkozni ebben az el6ké-
szitési fazisban.

6.1.3 Tandra eldtti/eleji feladat

A didkok ordra valé felkésziilését is ellendrizhetjiik egy-egy rovidebb, témaspecifikus fel-
adat kiaddséval. Altaldban ez a tanéra elején torténik, de megvaldsulhat akdr a tanéra el6t-
ti iddszakban is, példdul el6z6 nap. Ez utébbit fontos a hizi feladattél megkiilonboztetni,
ugyanis amig a hazi feladat az el6z8 éra anyagdnak elmélyitésére szolgdl, addig a széban
forgé ellendrzés az \ij tananyag el8készitését célozza meg.

6.1.4 Tanérai haszndlat

Az online tesztrendszerek nagymértékben segitik elé az oéraiprogramozds-munkadt.
Rengeteg idSt spérolnak meg mind tandri, mind pedig didk oldalrdl. A tanérai munka
keretében mindkét szerepld a feladat megolddsdra tud dsszpontositani, a tandr a magyara-
zat, a didk az alkotds szempontjdbdl, az elvégzett feladat (teljes) helyességének eldontésének
terhét azonban leveszi a vallukrél. (Természetesen a lokdlis tesztelésrdl, hibakeresésrél és
hibajavitdsrél tovabbra is beszélni kell, ezt nem viltja ki az online tesztrendszer!) Tandri
oldalrél er8sodhet a segitd szerepe a vezetd szerep helyett, didk oldalrél pedig egyedi titem-
ben haladdst tesz lehetévé, ahogy azt majd a munkaformdkndl bévebben ismertetjiik.

6.1.5 Tanéra utan

Ha a didk a tanéra keretén beliil nem tudta a feladatdt elvégezni, akkor lehetdsége van azt
késébb megtenni. Az online tesztrendszerbdl visszatolthetd az utolsé bekiildote dllapot,
igy azt kiilon menteni sem sziikséges.

6.1.6 Hazi feladatok

A tesztrendszerbdl tovébbi feladatok oszthatdk ki gyakorldsra. A rendszer online mivolta
biztositja, hogy barki barmikor elérheti. A tandr a listdkbdl ldtja, hogy melyik didkja
végezte el a feladatot, és hdny pontot ért el. Ezeket az informdcidkat figyelembe veheti az
értékelés sordn.
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6.1.7 Nagyobb 6nillé feladatok (beadandék)
Mig a hdzi feladatok 4ltaldban kisebb, az adott tananyag gyakoroltatdsdt célzé feladatok,
a nagyobb 6nall6 feladatokkal osszetettebb ismeretek kérhetdk szdmon.

6.1.8 Id8szak végi zarédolgozat

Az online tesztrendszer kivdléan alkalmas a didkok teljesitményének objektiv mérésére. Az
automata tesztelés rengeteg terhet vesz le az oktaté vélldrdl a kiéreékeléskor, természetesen
chhez a feladatokat megfelel6en el6 kell késziteni, ami nem kevés idd, de legaldbb kreati-
vabb munka. A dolgozatirds sordn elért pontszdmot az értékelésben felhasznalhatjuk.

6.1.9 Gyakorlds

Végiil az online feladattdrak és tesztrendszerek nagy elénye, hogy a didk tandrtdl vagy
tanérdtdl figgetleniil (de azért a tandr irdnyitdsa vagy ajinldsa mellett) képes ondlléan
gyakorolni, feladatokat megoldani barmikor. A tesztelés sordn kelld visszajelzést kap ar-
r6l, hogy a feladatot milyen mértékben oldotta meg helyesen. Az oktaté a didknak ezen
tevékenységeit is ldtja, és akdr figyelembe veheti az értékelés sordn.

6.2 MUNKAFORMAK

A kovetkezdkben azt vizsgiljuk meg, hogy az online tesztrendszerek milyen tanuldsszer-
vezési médszereket tdamogatnak, melyek sordn hasznilhaték jél.

6.2.1 Frontilis munka

Az online tesztrendszerek felhaszndlhaték a frontdlis munka sordn. Jellemz8en a feladat-
megoldds elejét és végét timogatjik jol. Az elején feladattdrként miikddnek, mig a végén az
automatikus ellendrzést haszndljuk ki. Frontdlis munka sordn a tandr irdnyitja a feldolgo-
z4s folyamatdt, az online rendszerbdl vetithetik ki a feladat szovegét, illetve itt mutathatja
be, ellendrizheti a vezetésével elkésziilt feladatot. Frontdlis formdban térténhet magdnak
az online tesztrendszer miikodésének a bemutatdsa.

6.2.2 Egyéni munka

Egyéni munka sordn mindenki ugyanazokat a feladatokat kapja, de azokat 6nélléan kell
elvégeznie. Az online tesztrendszer segitségével a didk képes a feladat szovegét ondlléan
megtekinteni, az elkésziilt megolddsdt pedig 6ndlléan ellendrizni, ezdltal sajit tempéjdban
dolgozhatja fel az oktaté dltal megszabott anyagot.

6.2.3 Piros munka, csoportmunka, projektmunka

Az online tesztrendszerek egyel6re nem tdmogatjik kozvetleniil ezeket a tanuldsszervezé-
si médszereket, hacsak annyiban nem, hogy a parban, csoportban, projektben elvégzett
munkdnak a helyességét ellendrizhetik a didkok, de a feldolgozds folyamatdban nem
segit.
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6.2.4 Differencidlt, egyénre szabott munka

Az egyénre szabott munka esetén a feladattervezés is egyénre szabott. Az online rend-
szerekbdl folyamatosan kinyerheték azok az informdcidk, hogy az egyes didkok milyen
nehézségli, jellegli feladatokat milyen sikerrel oldottak meg. Ezek alapjin az oktaténak
lehetésége nyilik arra, hogy az egyes tanuléknak személyre szabott feladatsort allitson
ossze az online feladattdr feladatai koziil.

6.2.5 Egyéni tanulds
Az online tesztrendszer lehetéséget ad a didk 6ndllé feladatelvégzésére is. Errdl fentebb,
a gyakorlds kapcsin mdr beszéltiink.

6.2.6 J4tékos tanulds

Az online rendszerekkel szimos feladatot jétékos formdban is megfogalmazhatunk, ezzel
motivélva a didkokat a minél eredményesebb munka érdekében. Versenyt hirdethetiink,
hogy egy adott feladatsort ki készit el el8bb, ki oldja meg legkevesebb probélkozdssal, ki
késziti el a legtobb szorgalmi hézi feladatot. Vagy a félév végén figyelembe vehetjiik, hogy
a kotelezékon tal ki oldott meg minél tobb feladatot. A tesztrendszer természetesen csak
az adatok forrdsat biztositja, a verseny 4lldsdt az oktaténak kell megjelenitenie.

6.3 ELONYOK ES HATRANYOK
Az online tesztrendszerek haszndlata a kovetkezd elényikkel szolgal:

6.3.1 Mennyiségi tesztek
Az elkésziile feladatokat ,kézzel” dltaldban mindségileg teszteljiik, sokszor azt sem tel-
jes kortien. A tesztrendszerek nagy el8nye, hogy a mindségi tesztek mellett mennyiségi

teszteket is tartalmaznak. Ez utébbiak elédllitdsa kiilon iddigényes feladat, igy sok idét
spérolhatunk meg a rendszer haszndlatdval.

6.3.2 Konnyii feladatkiosztds

Az online tesztrendszerek feladattdrként is kivdléan haszndlhatbak, a feladatok par kat-
tintdssal konnyen elérhetéek. A feladatok didkhoz rendelését a rendszeren kiviil kell
megoldani.

6.3.3 Konnyii ellendrzés
Az automatikus tesztrendszerek el8nye, hogy az elkésziilt program mikodési helyessége
gyorsan elvégezhetd velitk. Ugyanakkor a megoldds szerkezetébe nem ldtunk bele.

6.3.4 Objektiv értékelés
Féleg szimonkérésnél fontos az elfogulatlansig. Az elért pontszamok alapjén meghata-
rozhaté az érdemjegy.
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6.3.5 Idémegtakaritds

Id8t spérolhatunk meg az el8készités sordn, hiszen a feladatszdveg adott; a feladat kiosz-
tdsa sordn, hiszen elég csak a feladat elérését megmondani; a lokdlis tesztelés sordn, hiszen
a mennyiségi teszteket nem kell elvégezni.

6.3.6 Utélagos kiértékelések, statisztikak
Az online rendszerekbdl kinyerhetéek olyan adatok, amelyek a tanulécsoport haladdsdt,
eredményességét mutatjak. Az adatok kinyerése manuilis feladat.

6.3.7 Barhonnan, barmikor, barki altal elérheté
A webes, online jellege miatt felhaszndlhatésiga nincs helyhez, id6hoz kétve.

Az online tesztrendszerek haszndlatdval kapcsolatosan azonban néhdny hdtrdny is
felsorolhaté:

6.3.8 Mindgségi tesztek elmaradhatnak

Az online tesztelés kényelmessé tehet. Tapasztaltuk, hogy vannak olyan hallgaték, akik
lokdlisan nem is tesztelték programjaikat. Nagyon fontos, hogy tudatositsuk a didkokban,
hogy az online ellendrzés is egy eszkdz, ami nem pétolhatja a feladatelvégzés bizonyos
mindségi lépéseit. A didkoknak meg kell tanitani azt, hogy hogyan tudnak teszteseteket
elédllitani, azokat minél egyszer(ibben futtatni, és csak ezt kdvetéen megnézni, hogy mit
mond a ,hivatalos” megoldds.

6.3.9 Kédmindgséget nem ellendriz

Az online tesztrendszerek azt nézik, hogy az adott bemenethez helyes kimenet lett-e ren-
delve, azonban a kéd minéségébe nem néznek bele. Igy csak ott hasznalhaték, ahol ez nem
fontos. Ha a kéd mindségét (programozasi tételek helyes hasznélata, fiiggvényekre bontds
stb.) szeretnénk ellendrizni, akkor azt masképp kell megtenniink.

6.3.10 K6d eredetiségének vizsgilata
Bar elvi lehetdség van a duplikdtumvizsgdlatra, a rendszer 6nmagdban nem tudja garan-
talni, hogy a program szerzdje és feltsltSje ugyanaz a személy.

7. OSSZEGZES

Az online értékeléssel rovid id6n beliil nagyszdmu program értékelhetd teljesen objek-
tiven — versenyek, dolgozatok. A MESTER online feladatbankban megjelent érettségi
feladatok arra utalnak, hogy nem lehetetlen az érettségi online lebonyolitdsa sem. Az
online értékeléssel a feladatokat megolddk jelentds tdémogatdst kaphatnak a megoldds
elkészitése sordn. A rendszer mutatja, hogy megolddsuk helyes-e, a korldtok megsértésének
visszajelzésébdl rdjohetnek, hogy a megolddsukon miben kell javitaniuk. A visszajelzések
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alapjdn kideriilhet, hogy érdemes-e még foglalkozni az adott feladattal. Az online értéke-
1és lehetdvé teszi a didkok feladatmegolddsban valé haladdsdnak figyelését. A tandri feliile-
ten a tandrok nyomon kovethetik didkjaik feladatbekiildéseit, megnézhetik megolddsaikat.
Tandcsot adhatnak abban, hogy hogyan tovdbb. Az online értékeléssel megval6sulhat
a didkokkal val¢ differencidlt foglalkozds is. Adott tanérdn, tanérék kozotti idében tobb
feladatot is kittizhetiink. Ezeket a didkok sajdt titemiikben oldhatjdk meg. Mindig azzal
a didkkal foglalkozhatunk személyesen is, akinél az elakaddst latjuk. Es végiil, de nem
utolsé sorban: online értékelés kozben az eredmények vetitésével a programozisi versenyek
a kiilvildg szdmdra is érdekesebbé, izgalmasabb4 tehetdk.
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ABSZTRAKT

Cikkemben néhédny olyan IKT-eszkozt szeretnék bemutatni, amely alkalmas arra, hogy megkdnnyitse
az osztalytermekben folyé (elsésorban a formativ és a diagnosztikus) értékelést. Hirom eszkozt fogok
kiemelni; bemutatdsukat kovetden néhdny példdval illuszerdlom a sajit gyakorlatombdl, hogyan hasz-
ndlhatjuk az osztlyteremben és azon kiviil ezeket. Az elsd, a learningapps.org oldal egy interaktiv fel-
adatkészit8 web 2-es alkalmazds. Az oldalon tobbféle sablon 4ll rendelkezésre, ezek segitségével gyorsan
készithetiink ldtvdnyos feladatokat. A mdsodik, a socrative.com egy tesztkészitd oldal. Itt tobbszords
vélasztds, igaz-hamis és révid valasz tipust feladatok szerkeszthetdk. A tesztek elkésziilte utdn a didkok
a tesztet online oldjék meg és a rendszer automatikusan ki is értékeli a vdlaszokat. A feladatok itt nem
annyira ldtvdnyosak, azonban mérésre, értékelésre sokkal alkalmasabbak. A harmadik, a Tarsia, egy
offline mtikédé szoftver, mellyel tobbek kdzdtt domindk és triomindk készithetdk. Nagy el8nye, hogy
internet-hozzéférés nem sziikséges hozzd, igy a kevésbé felszerelt iskoldkban is haszndlhaté. Ertékelésre
a hdrom eszkoz kozill a legkevésbé alkalmas, hiszen a didkok egyéni tuddsirdl nem kapunk képet,
azonban az osztdly/csoport egészének hozzdvetbleges tuddsit fel lehet mérni a segitségével.

1. BEVEZETES

A modern technoldgidk megjelenése életiink szimtalan pontjin hozott lényegi viltozdso-
kat. Igy megjelentek azok az IKT-eszkozok is, melyek az iskolai mérési-értékelési felada-
tokat képesek hatékonyabb4 tenni.

1.1 AZ ISKOLAI ERTEKELESEKROL

Az ériékelést tobbféle szempont szerint csoportosithatjuk. Az oktatdsi folyamatban elfog-
lalt helye szerint az értékelés lehet diagnosztikus, formativ és szummativ. A diagnosztikus
értékelés helye az oktatdsi folyamat elején van. Szerepe, hogy a tandrnak informdcidkkal
szolgdljon a didkok elézetes tuddsdrdl. Ezeknek a birtokdban tudja a tandr megtervezni
az adott témakor feldolgozdsdnak médjat. Akkor tolti be igazdn a funkciéjét, ha az osszes
késébbiekben sziikséges képességre és ismeretre kiterjed a felmérés.

A formativ értékelés az okrtatdsi folyamat kozben ad felvildgositdst a didkok eldre-
haladdsdrél. Az informdcié birtokdban tud az oktaté hidnyossigokat javitani, hibdkat
korrigdlni, tuddselemeket kiegésziteni, pdtolni és meg tudja tervezni a differencidldst is.
A formativ éreékelés visszajelzés a didkoknak is arrél, hogy mi az, amit pérolniuk kell,
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amit még el kell sajdtitaniuk. A formativ értékelés feladata, hogy el8segitse a tanuldsi
folyamatot. Funkciéjdt akkor tolti be igazdn, ha azonnali visszajelzést biztosit, folyamatos,
de legaldbbis eléggé gyakori, illetve ha nem kapnak érte a tanulék érdemjegyet. Ellenkezd
esetben ugyanis nem segiti a didkokat, hanem a tanuldsi folyamat kézben mdr mindsit.
Ez pedig inkdbb akaddlya a tanuldsi folyamatnak.

A szummativ értékelés az oktatdsi folyamat végén torténik, egy adott téma lezdrdsa-
ként. Erre a didkok érdemjegyet kapnak. A szummativ értékeléssel szemben elvérds, hogy
objektiv, megbizhaté és érvényes legyen.

Ha megvizsgiljuk az osztdlytermi gyakorlatot, akkor leginkdbb a szummativ értékelé-
sek tdlsulydval szembesiiliink. Ennek nyilvdnvaléan szervezési okai vannak. A diagnosz-
tikus, de kiilonosen a formativ értékelés esetében fontos a személyre szabottsdg, a diffe-
rencidlds és a folyamatossdg. A tandri id6beosztdsba a mai osztdlylétszamok mellett aligha
fér bele, hogy mindenkinek egyénileg mérje fel mdr a tanuldsi folyamat kozben a tuddsdt
és azonnal visszajelezzen err8l. Ebben nyujtanak nagy segitséget az IKT-eszk6z6k, melyek
segitségével ez kis energiabefektetéssel redliss vdlik, igy a diagnosztikus mérés-értékelés
hatékonysdgdt megnovelve hatékonyabbd teheti a tanuldsi folyamatot.

1.2 Az IKT-ESZKOZOKROL

Tégabb értelemben az IKT-eszk6zok (informécids és kommunikdcids technolégidk) kozé
sorolunk minden digitdlis technoldgidt, azaz példdul a szoftvereket (szovegszerkesztd
program, prezenticios szoftver stb.), interneten fellelhetd online alkalmazdsokat (web 2-es
eszkozok), okoseszkozoket (telefon, tablet), szimitégépeket, projektort, digitélis tdblat. Az
eszkozok széles kore teszi lehetdvé sokrétli felhaszndldsukat az oktatdsban. Segitségiikkel
a tanérék szinesebbé tehetdk, de ami ennél sokkal fontosabb, hogy az oktatds hatékony-
sdga is novelhetd. Fontos, hogy ezek tényleg eszkozok maradjanak, azaz csak akkor van
értelme bevonni Sket az oktatdsba, ha annak van pedagdgiai célja.

Jelen cikkben az értékelést segité IKT-eszkozokrél fogok csak szélni. Ezeket ha-
rom csoportba soroltam. Az interaktiv feladatkészitékkel litvinyos feladatok készithe-
t6k, melyek leginkabb interaktiv tdbldra (esetleg okoseszkozre) ajanlhaték. Idesorolhaté
a LearningApps, a Smart Notebook, MimioStudio. Ezek legfébb elényei a ldtvdnyos képi
vildg és a véltozatos, kreativ feladattipusok. A tesztkészitdkkel tesztek készithet8k, melye-
ket a didkok sajdt eszkozeiken vagy iskolai szdmitdgépen toltenek ki. Képi vildiguk nem
ldtvényos, feladattipusaik megfelelnek a hagyomdnyos, papiron megoldott feladatoknak,
tulajdonképpen annak digitalizdlt vdltozatai. Idetartozik a Socrative, a Redmenta, vala-
mint hasznélhaté erre is a Google Forms és a OneDrive Urlap is. Ez a tipus a leghatéko-
nyabb a formativ értékelésben, részletes adatokkal és statisztikdkkal szolgdlnak a didkok
tevékenységérdl. A harmadik csoportba az offline haszndlhat eszkozoket soroltam. Ezek
koziil a Tarsia nevii ingyenes szoftvert fogom bemutatni. Tulajdonképpen a program a fel-
adat elkészitéséhez sziikséges, az osztdlyteremben a tudds felmérése mar offline és a prog-
ram haszndlata nélkiil zajlik.
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2. ALEARNINGAPPS.ORG OLDAL BEMUTATASA

A learningapps.org magyar nyelven is elérhetd oldalin tobbféle interaktiv feladatot lehet
késziteni. A feladatok helyes megolddsat a szerkesztéskor meg kell adnunk, igy a rendszer
automatikusan tudja értékelni a kapott valaszokat. A feladatok készitéséhez az oldalra
regisztrdlni kell (ingyenes), azonban a feladatokhoz nem regisztrilt felhaszndloként is
hozzaférhetiink. A feladatok elkészitése utin bedllithatd, hogy nyilvinos legyen-e vagy
sem. Az el8bbi bedllitds lehetdsége teszi lehetdvé, hogy dgy is tudjuk haszndlni az oldalt,
hogy mdsok feladatait haszndljuk. Az oldal egyik elénye is ebbdl fakad: a kozdsség egy
olyan feladatbdzist biztosit, amely bdrki szdmdra hozzdférhetd. Az elkésziilt nyilvinos
feladatok kozott tantdrgy, életkor szerint is bongészhetiink, illetve kulcsszavas keresés is
létezik.

Az oldal feladattipusai széles skdlin mozognak: pdrkeres§ (memoriajdték), csoportosi-
tds, sorba rendezés, tobbvalasztdsos kviz, hidnyos szoveg, rovid vélasz, idévonal, Legyen
On is milliomos! jéték, keresztrejevény, székeresd, vaktérkép, akasztéfa, hozzdrendelés
képeken, csoportos kiraké. A feladattipusok minden tantdrgyban jol haszndlhatdk, ahogy
az oldalon erre tobbféle példdt taldlunk. A feladatok szerkesztéséhez nem sziikségesek mély
informatikai ismeretek, a program végigvezet a lépéseken, s6t mintdkat is mutat.
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1. dbra: A LearnigApps 8sszefoglalé tdbldzata a didkok eredményeirdl (statisztika meniipont)
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A feladatok jol haszndlhat6k a tanérdn ismétlésre, gyakorldsra, ismeretek elmélyitésére
és akdr éreékelésre is. Erre szolgdl az oldalon beliil, a bejelentkezés utdn elérhetd osztdlya-
im meniipont. Itt tudunk tandrként osztilyokat létrehozni, azon beliil tanuléi fidkokat
alkotni. A didkok csak a t8liink kapott azonositdkkal belépve ldtjdk azokat a feladatokat,
melyeket az 8 osztdlyukhoz rendeltiink hozzd. Amikor ezeket megoldjék, mi a tandri fe-
litleten ldtjuk, hogy ezt mikor tették meg, mennyi id6 alatt és hibdtlan lete-e (1. dbra).

Igy tehdt, amennyiben szeretnénk felmérni egy tj témakér el6tt a didkok elézetes
tuddsdt (diagnosztikus értékelés), akkor az oldalra belépve az osztily szdmdra kijelolt
feladatot mindenki 6ndlléan meg tudja oldani, amirdl a tandr egy 6sszefoglalé tabldzatban
értesiil. fgy felmérhetd, hogy az osztily mekkora része tudta sikeresen teljesiteni a feladatot.
Hasonléan alkalmazhaté az oldal formativ értékelésre is. Az adott témakor gyakorldsdra
osszedllitott feladatokat megoldjdk a didkok, a rendszer automatikusan javitja, és a tandrnak
visszajelzi, hogy ki tudta j6l megoldani és kik nem. Azon didkok esetében, akiknek nem
sikeriilt a feladat, adhat személyre szabottan még feladatokat, ezdltal a differencidldst is
megkonnyiti az oldal. A didkok 6ndll6 gyakorldsra is tudjik haszndlni a feladatokat: 6rén
vagy esetleg id8 hidnydban otthon annyiszor oldjék meg, ahdnyszor csak sziikséges.

3. A SOCRATIVE OLDAL HASZNALATANAK BEMUTATASA

A socrative.com oldal egy angol nyelven elérhetd web 2-es eszkdz, amellyel a hagyomdnyos
papiralapt teszteket digitdlis vdltozatban készithetjiik el. Ezek a feladatok a hagyomdanyos
rovid vélaszt igényld vagy tesztes feladatok (t6bbszoros valasztds, igaz-hamis) lehetnek.
Az oldal haszndlatdhoz tandrként regisztralni kell az oldalra a reacher login meniipontra
kattintva. Ekkor a folyamatot végigesindlva kapunk egy Ggynevezett szobaszdmot (room
number). A didkoknak ezt kell megadni az oldalra fellépve és a student login meniire kat-
tintva; ennek segitségével tudnak majd a tesztiinkhéz hozzaférni. Ekkor férnek hozza
ahhoz a teszthez, amit mi elézetesen elinditottunk.

A tesztek elkészitése itt is egyszerii és gyors. A quizzes meniipontra kattintva, az add
a quiz gombbal lehet Gj kérdéssort osszedllitani. Itt csak kivdlasztjuk a feladattipust és
maris szerkeszthetjiik a kérdést és a vdlaszokat is. A kérdésekhez lehetéség van képeket is
csatolni. Meg kell jel6lni szerkesztéskor a helyes valaszt, igy a szimit6gép automatikusan
tudja majd értékelni a kapott megolddsokat. Erre lehetdség van a révid vélasz tipust
kérdéseknél is. Nyilvdn az oldal ebben az esetben csak akkor fogadja majd el a didk va-
laszdt, ha pontosan azt irta be, amit mi megadtunk. Ezt teljes mondatos valaszt igényld
kérdéseknél szinte lehetetlen elérni, inkdbb egyszavas vdlaszokndl van rd esély. Itt is akkor,
ha tobbféle helyesirdssal (példdul kisbettivel és nagybetivel kezdve is) és ragozdssal is
megadjuk a j6 megolddst. Mivel egy papiron megiratott dolgozatndl is elfogadjuk a rossz
helyesirdssal megadott, de helyes vélaszt (és csupdn csak jeldljiik a helyesirdsi és nyelvhe-
lyességi hibdkat), itt is érdemes bedllitani, hogy a rendszer elfogadja ezeket, amennyiben
a didkok szaktdrgyi tuddsdt, képességeit szeretnénk értékelni. Nyilvdnvaléan, ha ettdl
eltérd céljaink vannak, akkor csak a tokéletes helyesirdst megolddst fogadjuk el. (Péld4ul,
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ha a kérdés az, hogy milyen anyaggal reagdlnak a vegyiiletek égéskor, akkor elfogadhaté
jo vélaszok lehetnek: oxigén, oxigénnel, oxigén gdzzal, illetve ezeknek az ékezet nélkil irt,
esetleg nagybettis valtozarai is. [gy is gyakran el6fordul, hogy olyan véltozatban irjék be
a vélaszt, amire nem gondoltunk.)

Az elkésziilt teszt elinditdsakor (Jaunch meniipontbdl érhetd el) szdmtalan bedllitds k-
ziil vélaszthatunk. Eldonthetjiik, hogy kérje-e a rendszer a feladatmegoldé nevét vagy sem.
(Létni akarom, hogy ki mit ért el vagy inkdbb azt akarom biztositani a didkoknak, hogy
nyugodtan prébilkozhatnak, gyakorolhatnak, nem fogja ldtni senki a hibdikat. Szitudci6tdl
és csoporttdl is fiigghet, melyik a helyes pedagdgiai dontés.) Arrdl is donthet a tandr, hogy
a rendszer azonnal visszajelezzen-e, jol vilaszolt-e a didk vagy sem. Ez utébbi esetben a did-
kok visszaléphetnek a teszt megolddsa sordn az elsé kérdésre, mondjuk, ha a tizedik kérdésnél
jutott esziikbe a j6 valasz. Azonnali visszajelzéskor ilyen lehetéség nincs, a szoftver rogton
jelzi, hogy j6 volt-e a vdlasz. Olyan bedllitds is létezik, hogy a tandr irdnyitsa a kérdésekrdl
val6 tovabblépést. Ez nyilvin akkor lehetséges, ha az érdn oldjidk meg a didkok a tesztet,
amikor a tandr is jelen van és valamilyen okbdl kifoly6lag 8 szeretné meghatdrozni a tem-
pot. Kérhetjiik, hogy a szdmitdgép keverje meg a kérdések sorrendjét, s6t azt is, hogy a vé-
laszok sorrendjével is tegyen igy. Igy a didkok nem tudnak (legalbbis jéval nehezebben)
segiteni egymdsnak azzal, hogy elmondjék, a 2. kérdésre a C a helyes vilasz. Ugyanis
minden didknak mds lesz a 2. kérdés és mds lesz a C valasz is. Azt is kérhetjiik a rendszertdl,
hogy a teszt végén drulja el a kitoltdnek, hdny szdzalékdra vélaszolt jol a kérdéseknek.

. Show Names (j Show Answers
Name T # # #3 #4 #5 #6 #7 #8 - #
N - | or |sce flacco | A « ioas]

ek 38%

R 31%

ke 15%

= = Il
e 100% .
Fika 69% .
Fhdd 46% I:
T 100% 3 .
g 23% |:
EXEAE 38% -
dedrdedd 100% .
AL 100% .
FhkkE 92% .
R 92% .
RN 38% [
Fikih 15%

2. dbra: A Socrative dsszefoglalé tédbldzata a didkok eredményeirdl (results menii)
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Ha elinditjuk az igy elkészitett tesztet, akkor egy tdbldzatot fogunk ldtni a tandri feliileten
a results mentiben, ahol él6ben kovethetjiik didkjaink munkdjat (2. dbra).

A tdbldzatnak sok hasznos funkcidja van. Ki lehet vele takartatni a megolddk neveit.
Ez akkor lehet elényds, ha a feladatot 6rdn oldjik meg a didkok és ki akarjuk vetiteni
a valaszokat, azonban nem akarjuk nyilvinossd tenni, hogy ki teljesitett gyengébben. Itt
kivalaszthatjuk azt is, hogy azt mutassa az oldal, hiny szdzalékdval késziiltek el a didkok
a feladatoknak vagy azt, hogy a kérdések hdny szdzalékdra vilaszoltak jél. A megadott vé-
laszokat is el lehet rejteni vele, igy ha kivetitettiik 6rdn a tébldzatot, akkor csak az dltalunk
kivant pillanatban ldtjak egymds valaszait. A tandr szimdra fontos informdcié lehet, hogy
az egyes kérdésekhez a rendszer megadja az oszlopok aljan, hogy a kitolték hdny szdzaléka
vélaszolt j6l. Tgy kideriilhet, mely kérdések nem sikeriiltek az osztily jelentds részének,
mi okoz tobbeknek gondot. Ez felhivhatja a figyelmet a hidnyossdgokra. A tanérdn valé
megbeszélést segiti, hogy az egyes kérdések sorszamdra kattintva a Socrative megmutatja
a kérdés szovegét és a didkok arra adott vdlaszait is. Itt is kérhetjiik, hogy a neveket takarja
ki a rendszer. Igy, amikor 4tbeszéljiik a hibdkat és a rossz vélaszokat, a didkoknak egy-
mis el6tt nem kell szégyenkezniiik. Amennyiben egy tesztet szeretnénk befejezni, akkor
a finish gombbal meg tudjuk ezt tenni. Ezutdn a tesztek eredményét Excel fdjlba is tudjuk
exportdlni, s6t kérésiinkre e-mailben is elkiildi nekiink az oldal. Az eredmények késébb
a reports meniibdl visszakereshetdk.

Az oldalnak van két mdsik remek funkcidja is. Egyrészt lehetség van arra is, hogy
csapatversenyt rendezziink egy teszt kitoltésébdl. Ekkor a csapatokat rakétdkkal jeleniti
meg az oldal és ki tudjuk vetiteni a rakétdk elérehaladdsdt. Mdsrészt van kilépékdrtya
(exit tickets) funkcidja is az oldalnak. Ez itthon talin még nem annyira elterjedt, azonban
rendkiviil hasznos médszer arra, hogy 6ra végén gyorsan meggydz8djiink arrdl, didkjaink
milyen tuddssal hagyjik el a termet. Hirom kérdést tesz fel a rendszer (sajnos angolul);
ezeket nekiink nem kell el6késziteni, mindig ugyanazok lesznek. El8szor arra vdlaszolhat-
nak, hogy mennyire értették meg a tananyagot (teljesen, elég jol, nem teljesen, egydltaldn
nem). Majd leirhatjak réviden, mit tanultak az adott érdn. A harmadik kérdést pedig sz6-
ban teszi fel a tandr; itt csak a hely jelenik meg, amiben leirhatjik a vélaszt. Ezen a ponton
érdemes a tananyaghoz kapcsol6dé egyszer(i kérdést feltenni, amivel tesztelhetjiik, hogy
az 6ra anyagdnak lényegét tényleg értik-e. A visszajelzésekbdl a tandr szimdra sok minden
kideriil, amit az 6ra éreékelésére (6nreflexi6) haszndlhat. Ha a didkok nagy része azt irja,
hogy nem értette az anyagot, az jelzés arra, hogy vissza kell térni rd, valami nem volt elég
jol elmélyitve. Ha azt irjdk, hogy értették, de a széban feltett kérdésiinkre a legtobben
nem jél vélaszolnak, akkor a didkok valészintleg rosszul értették meg az anyagot és az
itt rogton ki is deriil. A médsodik kérdésre adott valaszbdl pedig kideriil, hogy az adott
6rabol mi maradt meg a didknak. Az esetleges tévutakat az erre adott valaszok is jol
elérejelezhetik.
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4. VARIACIOK AZ ESZKOZOK HASZNALATARA

A fent bemutatott eszkozoket tobbféle médon is haszndlhatjuk a tanérinkon.
A LearningAppsos feladatokat példdul ki lehet vetiteni interaktiv tdbldra és a tdbldndl megol-
dani. Nagy hdtrdny ilyenkor, hogy frontdlis marad a feladatmegoldds, azaz egy didk tud dol-
gozni a tdbldndl, a tobbick pedig csupdn a helyiikrdl kovethetik a feladatmegolddst. Ezen csu-
pan enyhiteni tudunk példdul azzal, ha egy feladaton beliil t6bb didkot is kihivunk a digitdlis

tibldhoz. Az igazi megoldds azonban, ha mindenki 6nélléan dolgozik. Ez torténhet az iskolai

tanuléi netbookokon vagy tableteken, de dolgozhatnak akdr a sajat okoseszkdzeiken. Minden

esetben internetkapcsolatra van sziikség a haszndlt eszkdzokon, illetve mindenkinek be kell

1épni a fidkjdba is. Csak ilyen koriilmények kozott tudjuk értékelésre haszndlni az oldalt.

Ha nincs mindenkinek okoseszkoze és az iskola sem tud biztositani tabletet/netbookot
mindenkinek, akkor alternatfv megold4s lehet a csoportmunka. Igy ugyan a tandr nem
személyre szabottan kap visszajelzést a didkok tuddsdrdl, azonban csoporton beliil a didkok
tudjik egymdst segiteni, igy a gyengébb képességlick az tigyesebbektdl tanulhatnak.

Ha olyan a csoport, hogy az otthoni eszkozelldtottsdg biztositott, akkor az iskolai
eszkoztelenségre egy mdsik megoldds, hogy a didkok otthon oldjék meg a feladatokat. Ez
lehet akdr kotelezd hazi feladat is, vagy akdr (talin motivdlébb médon) olyan nem kéte-
lez§ feladat, mellyel pluszpontokat gytjthetnek, amit megallapodds szerint bevélthatnak
egy id6 utdn kisdtdsre, dolgozatpontokra, feleletmentesre stb. Ilyen formdban mdr az oldal
a jatékositds (gamification) eszkdzévé vilik.

Tovébbi megoldds az is, ha csoportmunkdban és forgészinpadszer(ien, dllomdsrél 4llo-
mdsra jirva dolgoznak a didkok. Ekkor annyiféle feladatot kell késziteni a LearningAppsszal
vagy a Socrative-val, ahdny szdmitégép haszndlhat6 a teremben. A t6bbi dllomdsra pedig
lehet offline feladattal késziilni: akdr domindval/triominéval, akdr egy keresztrejevénnyel,
akdr egy munkafiizet-feladattal. Ily médon egyetlen mikodd szdmitdgép segitségével is
el lehet érni, hogy ne frontdlis munka térténjen a digitélis tdbldndl. Kis létszdmu csopor-
tokkal (azaz tobb dllomdssal) elég hatékonnyd és személyre szabottd teheté a munka.

Mivel a feladatokat magunk szerkesztjiik, barmilyen feladattipus készitheté mindkét
eszkdzzel. [gy nemcsak a lexikalis tuddst mérhetjiik és értékelhetjiik az eszkozok segitsé-
gével, hanem olyan feladatokat is készithetiink, amelyek a szitkséges készségeket, kompe-
tencidkat, problémamegoldé képességet mérik.

5. A TARSIA PROGRAM BEMUTATASA

A Tarsia nevli program egy ingyenesen letolthetd és telepithetd, Windowson futé program,
mellyel tobbfajta offline jatszhatd jétékot, példdul dominét és triominét (a domindhoz na-
gyon hasonld jaték; haromszogekbdl 4ll, azoknak mindhdrom oldaldra irva van, és ezeket kell
a megfeleld parokkal 6sszeilleszteni) lehet szerkeszteni. Igy készithetiink feladatokat minden
olyan témakérben, ahol parokba lehet rendezni fogalmakat, személyeket stb. Lehet példdul
elemek nevét a vegyjelekkel pdrositani vagy matematikai miiveleteket a végeredménnyel.
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A program megnyitdsa utdn el8szor azt kell kivalasztani, hogy mit szeretnénk késziteni,
azutdn az ablak aljdn, az inpur meniiben megjelenik a szerkesztéi feliilet. A kis négyze-
tekbe kattintva tudunk irni vagy akdr képet beszarni. A szerkesztéi feliilet alkalmas bo-
nyolultabb matematikai formuldk szerkesztésére is. A képernyd jobb oldaldn a szimokra
kattintva lehet a kovetkez8 pdrt/hdrmast szerkeszteni. A lap aljdn az ouspur fiilre lépve
lehet kinyomtathaté formdban elérni a feladatot, a zable meniiben pedig tdbldzatos forma-
ban tudjuk dttekinteni, amit készitiink. A so/ution meniiben a helyes megolddst ldtjuk és
tudjuk kinyomtatni. A back side meniiben pedig a kirtydk hdcoldaldt szerkeszthetjiik, ha
esetleg szeretnénk egyedivé tenni.

Leginkdbb csoportokban haszndlhaté jaték. Nagy el8nye, hogy nem sziikséges a jéték
kézben az osztdlyteremben technikai felszereltség hozzd, igy olyan helyen is haszndlhatd,
ahol ez nem 4ll rendelkezésre. Rendezhetiink akdr versenyt is a csapatok kozott. A feladat
megolddsa kdzben a csapaton beliil egymadstdl is tanulnak didkjaink, illetve a tandri ellen-
Srzést kovetden kideriilnek esetleges hibdik is.

Ertékelésre a legkevésbé alkalmas az itt bemutatott eszkozok koziil, azonban IKT-
eszkdz6k hidnydban alkalmas lehet egy dtfogd kép kialakitdsdra a csoportok tuddsdt il-
letden. A didkokat is segitheti, hogy visszajelzést kapjanak arrél, mennyire sajdtitottdk el
a tananyagot.

6. OSSZEFOGLALAS

Az 1. tdbldzatban 6sszehasonlitom a bemutatott eszkozoket, azok elényeit, hdtranyait
és funkcidit. A vdltozatos munkaforma és a modern technikai eszkdzok haszndlata
nemcsak a tandr munkdjdt, a gyakorldst és a differencidldst konnyiti meg, hanem a didkok
munkakedvére, motivdcidjdra is pozitiv hatdssal van. Hasonl6 eszk6zok sokasdga érhetd el
ingyenesen, érdemes segitségiikkel megreformalni értékelési szokdsainkat.

1. tiblizat: A bemutatott eszkdzok 6sszehasonlitdsa

Tarsia LearningApps Socrative
Online/offline offline online online
Mire domind és trio- interaktiv feladatok Lo,
A . T L tesztkészités
hasznilhatjuk? miné készitése készitése
, — Smart Notebook — Redmenta
Hasonlé . .
oeramok — MimioStudio — Google Forms
ogramo L,
prog — ... — MS Excel felmérés
— sokféle feladattipus .
magvar nvelvi — riport a teszt
. — vu , .y
o Nincs X g/y 4 eredményeirdl
Elényok o — ldevdnyos feladatok , o
eszkozigény ” , . — részletes statisztika
— kereshetd adatbdzis - A o
o a didkok vdlaszairél
— nyilvdnos feladatok
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Tarsia LearningApps Socrative
, C — angol nyelvii
Hcrd | nvelvi kevés statisztikai adat §o1 Iy I
dtran angol nyelvli ., ., . |—egyszerre csak e
Y gol 1y’ a didkok teljesitményérdl gy , gy
teszt futtathatd
Hasznalat helye osztélyterem osztélyterem/otthon osztélyterem/otthon
csoport/egyéni frontalis/csoport/egyéni csoport/egyéni
Munkaforma p &Y P &Y P &Y'
munka munka munka

TOoTH ANNA matematikdt és kémidt tanit egy hatosztdlyos gimndziumban. Erdekl8dési teriilete az
IKT-eszkozokkel segitett tanulds és differencidlds, a 21. szdzadi képességek és a projektpedagdgia.
Az ezeken a teriileteken tett kisérleteirdl, dtleteirdl irok a blogomban (https://okitani.wordpress.
com/) is. Elismerései: Smart Exemplary Educator, Microsoft Innovative Educator Expert, IKT
miihely 2014 kiiléndij, Digitdlis Pedagégus Dij.
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Mozgisjavité Ovoda, Altalinos Iskola, Szakgimndzium, Gimnazium,
EGYMI és Kollégium

ABSZTRAKT

A 21. szdzadi megvaltozott pedagdgiai kornyezetben magdtdl ércetddik, hogy az értékelésben is sziikség
van Gj médszerekre. A diagnosztikus, formativ és szummativ értékelések terén — kiilonosen a forma-
tiv értékelés didkkozpontd szemléletére épitve, a tanulét nem passziv résztvevlként kozelitve meg,
hanem a pedagdgiai folyamat aktiv szerepldjeként — szdmos érdekes és jol haszndlhat6 lehetSséget
alkalmaztam és teszteltem az 6rdimon. Tanitdsi gyakorlatomban olyan els8sorban formativ értéke-
lési modszereket prébédltam ki, amelyek a digitdlis eszk6z6k mellett offfine gamification eszkozokkel
is segitették a didkokat abban, hogy felszinre hozzdk hidnyossdgaikat, fejlesszék on- és tdrsismeretii-
ket, szocidlis kompetencidikat. El6addsomban igy jé gyakorlatként szeretnék beszdmolni a mindenki
szdmdra egyenld esélyeket biztosité Redmentds szimonkérésekrdl, a Kahoot diagnosztikus vagy érai
LKilépd” megerdsitd lehetdségeirdl, az Intel Teach Essential protokoll szerint kidolgozott kollaborativ
és projekttapasztalataimrdl, valamint olyan online vagy offline lehet6ségekrél, mint pl. a BeeTheBest
~pontositott” értékelési rendszere vagy , tdrsasjdték” fizikdbol prébélkozdsaimrol. Tapasztalataim szerint
a szdmonkérés hatékonysdga jelentésen novelhetd, ha a didkok sajét maguk is részesei lehetnek a felada-
tok/kérdések megalkotdsdnak, valamint a tdrgyi tudds mellett kreativitdsukat is bevihetik a tanuldsi
folyamatba, akdr kézzelfoghaté produktumok létrehozdséval is.

1. BEVEZETES — VALTOZASOK A VILAGBAN

Ma mdr nem kérdés, hogy olyan idészakot éliink, amit sokan a 4. ipari forradalomként
emlegetnek (Turzd 2016). Egyes gazdasdgi elemz8k agy jellemzik ezt a folyamatot,
amelynek sordn a gépek hdlézatba kapcsolédnak, és az ipar 4.0 olyan koncepcid, amely
erre a kihivdsra ad vdlaszt. Ennek a koncepcidnak a kézéppontjaban a digitalizdcié 4ll,
ami a technolégidk véltozdsdval parhuzamosan az iizleti szféra folyamatait is dralakitja.
Uj munkakérok és foglalkozdsok jonnek létre, sok munkahely pedig megsziinik. Az j
kihfvésok 4j kivetelményeket timasztanak a munkavallalékkal szemben. Igy kérdés, hogy
mire készitjiik fel didkjainkat valéjdban.

A World Economic Forum legfrissebb tanulmdnya szerint 2020-ig 5 millié munkahely
szlinhet meg, és az el8rejelzések szerint 2,1 millié Gj munkahely teremtddik. A megsziing
és a keletkezd munkahelyekhez sziitkséges képességek azonban lényegesen kiilonbozéek.
Ugy is mondhatjuk, hogy ezek a munkahelyek 21. szézadi kompetencidkat igényelnek.
A magyar kormdny részér6l az NGM gazdasdgfejlesztésért és -szabdlyozdsért felelds 4l-
lamtitkdra, Lepsényi Istvdn Portfolionak adott, 2016. szeptember 16-dn elhangzott ri-
portjdban azt a véleményét fogalmazta meg, hogy ,,amit egy szakmunkds 10 évvel ezel6tt
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megtanult, arra 6t év mulva mdr valészinileg nem lesz szitkség, ezért van sziikség a fo-
lyamatos képzésre” (Turzé 2016). Pedagdgusként olyan kompetencidkat kell erdsiteniink
a tanuldsi folyamat sordn, amelyek kordbban legfeljebb nyomokban voltak jelen a hazai
oktatdsi gyakorlatban.

Az egyik probléma az, hogy az oktatds és a gazdasdg résztvevéi kozotti kommuni-
kacié igencsak hidnyos. Ugy tanitunk és johiszemiien készitiink fel az életre, hogy va-
l6jédban nem vagyunk tisztdban a kor kovetelményeivel. Ezek kozott kiemelkedd helyet
foglal el a digitalis kompetencidk fejlesztése, a kollaborativ problémamegoldds és a tudds-
épités, ami az élethossziglan tartd tanuldssal egyiitt biztositand a felnovekvd generdcié
piacképességét.

2. DIGITALIS KOLLABORATIV KORNYEZET
2.1 OKOSESZKOZOKKEL OKOSAN

A technikai eszkdzok nagy tomegek szdmdra toreénd elérhetésége azt eredményezte, hogy
ma mdr szinte mindenki részese lehet (2017 janudrjatdl a Digitdlis Jélét Program keret-
ében még a szerényebb anyagi hattérrel rendelkezék szdmdra is megnyilik a vildghdlo).
Eddigi személyes tapasztalataim alapjdn kb. 12 éves kortdl kezdédben az iskoldsok leg-
aldbb 90%-a rendelkezik valamilyen okoseszkdzzel. A digitdlis kornyezet véltozdsa alapve-
t6en befolydsolja nemcsak mindennapi szokdsainkat, hanem az oktatds terén is egyre tobb
hatdst tapasztalunk. A mai didkok sokkal ingergazdagabb kérnyezetben élnek, igy ehhez
igazod6 megkozelitést kovetelnek meg. Ez maga utdn vonja azt, hogy az iskola is komoly
paradigmavaltdst él meg napjainkban.

A konyvek tobb évszdzados egyediili tuddskozvetitd szerepe utdn a 20. szdzadban tar-
talomfogyasztévd viltunk, oktatdsunk is ehhez igazodott. Szdmtalan okrtatdsi segédlet
jelent meg, ahol informdci6forrdsként tandrok, szakemberek osztottédk meg tuddsukat
a nézékkel, befogaddkkal. Igy a koényvekbél valé tanulds mellett megjelent az 6ndll6, mul-
timédidval tdmogatott tanulds. Ma mar ez kevés, a 21. szdzad a tartalmak létrehozdsdrdl
sz6l. El6térbe keriilnek olyan kompetencidk, pl. a kollaboraci6, amelyek eddig hattérbe
szorultak vagy nem is jelentek meg az oktatdsi folyamatban, ezzel pdrhuzamosan olyan
problémdk indukdlédnak, hogy az igy megszerzett tuddst hogyan kell/lehet értékelniink
(Prievara—NADORI 2011, 2012).

A digitdlis eszkozok terjedésével és mindenki szdimdra elérhetévé véldsdval az oktatds
olyan kihivést él napjainkban, ami a pedagégiai médszertar megujuldsit vonja maga utdn.
Mig néhdny évtizede egy pélyavédlasztds rendszerint egy életre sz6lt, addig a mai fiatalok
jelentds része olyan teriileten fog dolgozni a jovében, ami ma még nem is létezik. Az is
lényeges szempont, hogy a tanuldsi folyamat szakaszai helyett ma mdr az élethossziglan
tart$ folyamatos tanulds médszereit kell didkjainknak dtadni, amelyben kiemelt figyelmet
kap az informdcié feldolgozdsinak képessége, a tuddsépités.
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A viéltozé vildg kihivésai a munkaformakban is ényeges véltozdsokat hoz, hiszen a tar-
talomlétrehozds mellett kiemelt szerepe van a kollaborativ tevékenységeknek. A peda-
gbgiai médszerek kozote a csoportban torténd munka nem jelent Gjdonsdgot, viszont Uj
elemként jelenik meg a csoporton beliili feleldsségvéllalds. Ma mdr gyakran nem az a cél,
hogy kiilon-kiilon mindenki ugyanazt tudja, hanem a didkok k6z6s alkotdsa vagy valds
problémamegolddsa, ami teret enged kreativitdsuknak. Tobb kutatds is igazolja (pl. NASA
talélési protokoll), hogy az egyéni problémamegolddsndl mindig hatékonyabb a kozds
gondolkodds.

A kollaborativ problémamegoldds azonban nemcsak a technikai megkozelitést tartal-
mazza, hanem olyan szocidlis kompetencidk fejlesztését is, ami eddig csak nyomokban
jelent meg a magyar oktatdsban. Ma mdr az oktaté-nevel6 munkdbél nem hidnyozhat-
nak ezek az elemek sem, igy az értékelés teriiletén Gjabb irdnyokat kell megcéloznunk
ugy, hogy ezek a nehezen mérhetd kompetencidk is beépiilhessenek a napi gyakorlatba,
a megvéltozott tanuldsi kornyezetet tdmogatjdk és el8segitik a 21. szdzadi kompetencidk
fejlesztését (PR1IEVARA-NADORI 2012).

2.2 AZ ELLENORZES-MERES-ERTEKELES DILEMMAI

Az ellen8rzés-mérés-értékelés sokszor szinonimaként jelenik meg a pedagégiai gyakorlat-
ban. E hdrmasbdl az ellendrzés gyakori velejdréja a szankcié (pl. a hdzi feladat kész van-e
vagy sem), igy bar gyakran éliink ezzel a lehetSséggel, valéjiban nincs motivalé ereje. Ez
a szankciétdl valé félelem a forrdsa az 6ra elétti értelmetlen hdzifeladat-madsoldsoknak, igy
valéjiban a célul kit(izott ismeretek rogzitése helyett puszta mésoldsi proceddrdra redu-
kaltuk a tanuldsi folyamat ezen értékes részét.

A tanuldsi folyamat fontos eszkdze a mérés, ami tobb szinten visszajelezheti szémunkra
a haladdst. Mérhetiink el8ismeretet, azt, hogy az elérehaladds megfelel6-e, de az is lénye-
ges szempont lehet egy mérésben, hogy egy téma lezdrdsaként mennyire sikeriilt elsajdti-
tani a kovetelményeket. Lord Kelvin gondolatai napjainkban rendkiviil idészertiek: ,amit
nem tudunk mérni, azon nem tudunk valtoztatni”. A mérés ad alapot arra, hogy be kell-e
avatkoznunk és a folyamat melyik szakaszdban (Csar6—MOLNAR 2012).

Az ériékeléshez elengedhetetlen, hogy célokat tizziink ki és ezzel 6sszevetve, a vért
mutaték vizsgalatdval, a tények elemzésével hozzunk értékitéletet. Eppen ezért az éreé-
kelés igen sokrétl lehet, igy beszélhetiink sokszempontd, elemzd értékelésrdl, amiben
az eredményesség vartnal kisebb volta az okok helyett/mellett a fejlesztési lehetdségekre
helyezi a hangstlyt. Az értékelések masik tipusa, amikor elére j6l definidlt kritériumoknak
megfeleléen éreékeliink, pl. 0,3-es tanulmdnyi dtlagnovekedést tdztiink ki célul. A nor-
maorientdlt éreékelés pl. az orszdgos kompetenciamérés, az adott populdcié dtlagdedl vald
eltérés figgvényében értékel.

Az ériékelés formdi koziil a diagnosztikus, felmérd éreékelés ritkdbban, mig a szum-
mativ, mindsit§ értékelés napi szinten fordul elé a mindennapi pedagégiai gyakorlatban.
Vajon mennyire hatékony ez a mindsitd, jegyre valtott értékelés? Motival-e kell6képpen ez
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a kiilsé motivécié? Erre hatdrozott nemmel tudunk vélaszolni. A motivécié a 21. szdzadi
oktatdsban mds forrdsbol, mds médszerekkel érhetd el.

Ma miér egyre inkdbb az a cél, hogy a didkok eredményesebbek legyenek, igy szd-
munkra a fejlesztd, alakits, formdld ércékelés sokkal hatékonyabb. Ennek a mddszernek
egyik tttordje Prievara Tibor, akinek formativ értékelési rendszere tobbéves tapasztalatok
alapjdn bizonyitotta, hogy a belsé motivaci6, az autoném tanuldsi stratégia illeszkedik
napjaink elvdrt/megszerzend kompetencidihoz (PR1EVARA 2015).

2.3 BEETHEBEST — FORMATIV ERTEKELES DIGITALIS KONTOSBEN

A formativ éreékelés egyik digitdlis lehetdsége ez az alkalmazds és a mogotte rejlé jaté-
kositds. Egy fiatal, lelkes, gyakorlé pedagdgusokbdl és fejleszt6kbél dll6 magyar csapat
olyan ingyenes alkalmazist dolgozott ki, amelyben a 21. szdzadi kompetencidkhoz egy
maximadlis motivdcidt felhaszndlé formativ ércékelésen dt vezet az at. Székely Ddniel és
teamje a Prievara-moédszer alapjait felhaszndlva jdtékosan, az egyéni tanuldsi ttvonalak
lehetdségével alakitotta ki ezt az értékelési rendszert (Barsy 2016).

Gyorsétterem Szafari

Verdak Tandros Csillagok haboruja

1. dbra: Témak a BeeTheBestben

116



TIPPEK ES TRUKKOK AZ ERTEKELESBEN

Az online feliilet regisztricié utdn haszndlatra kész. Osztdlyaink szdmdra szinteket
hozhatunk létre, amely tevékenységek sorival gazdagitja az értékelési spektrumot. Igy
a hagyomdnyos mindsité értékelés helyett, ami egy adott révidebb intervallum pillanatnyi
dllapotdt tiikrozi vissza, egy hosszabb folyamat szdémos és valtozatos elemére épit.

Az eredmények, szintek az osztdly didkjainak fejlédését kdvetik, ahol az egyéni hozzé-
adott érték domindl a mindsités helyett. Fontos eleme a BTB-nek, hogy a csoportszabi-
lyok megalkotdsdval a didkok sajit autoném tanuldsukat is megtervezhetik, olyan, eddig
szinte értékelhetetlen elemek is beépiilhetnek, mint a kollaborativitds, a kreativitds.

A hasznélatot részletes videdval kiegészitett tmutatd segiti, a felmeriil8 problémadkra
a BTB FaceBook csoportjdban gyorsan kaphatunk segitséget, a BeeTheBest oldaldrdl el-
érhetd blog segitségével pedig hirekhez, 6tletekhez juthatunk.

Az osztily dontése alapjin kiilonbozd egyéni arculat adhaté a haladdsi szinteknek,
ezzel is fokozva a motivécidt (1. dbra). A gamifikdcié elemeinek felhaszndldsdval a didkok
egyénileg valaszthatjdk meg, hogy milyen szintet szeretnének elérni, a rangsor pedig vizu-
dlisan erdsiti meg Sket, hogy hol tartanak.

2.4 CrassDojo

Az 3ltaldnos iskolds korosztdly szdmdra a formativ értékelésben a ClassDojo szdrnyecskéi
is alternativét jelenthetnek. Ez az angol nyelvii alkalmazds egyszer(i nyelvezet(, igy alsé
tagozatos osztdlyokban is bétran lehet alkalmazni. A gyerekek a szornyecskeavatarokkal
jelennek meg a feliileten, virtudlis osztdlyteremként haszndlhat6, mig az éreékelés pontok-

kal torténik (2. dbra).

& Classoio 5. 8 matematika A @ | Moy
< Yourclasses # Classroom [ Stories @& Messages 1} Settings ~
{ 4 \J‘ r "
L
Whole @ Balazs Brendon Dorottya David Zsolt Evelin
¥ Class ’\‘ﬁ
Y , W wr
Janos Jdlia (o4 Koppany 6 Noel Panna '.J' Renata Bar...
e L F o
()
w Valentina Zsofia + Intreducing student mode!
Students can now add 1o Student

Stories from Chromebooks and
other computers @

2. dbra: A ClassDojo szornyecskéi
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2.5 Uj KOMPETENCIAKHOZ BIZTONSAGOS KORNYEZET

Egy hasonlé funkciéji magyar fejlesztés a ClassBox. Ez a feliilet egyben kozosségi oldal-
ként is funkciondl, de a tanuldshoz/tuddsépitéshez sziikséges szémos hasznos alkalmazis-
nak is gytjtShelye.

A mai gyerekek belesziilettek a kozosségi oldalak vildgaba, tigy is mondhatndnk, hogy
a cybertérben szocializdlédnak. Ez szimunkra egy Gj kornyezetet jelent, nekiink is tanul-
nunk kell a szabdlyokat. Egy gyerek szimdra ez furcsa kettdsséget jelent, hiszen még az off
line kapcsolatépitést is most tanulja, de mar belecsdppent egy mdsik, virtudlis vildgba.

Néhdny lelkes sziilé gy gondolta, hogy a kisiskoldsokat akkor tudjuk a leginkdbb
megvédeni az internet kdros hatdsaitdl, ha tudatosan, sziil6i kontroll mellett segitiink meg-
ismerni azt (3. dbra). fgy sziiletett meg a ClassBox, ahol tandr-didk-sziilé kozos virtudlis
térben vesznek részt a tuddsépités folyamataban. A feliileten keresztiil a tandr visszajelezhet
a sziil6knek, bardtsdgos bonbonok segitik a formativ értékelést. A bonbonokhoz szabadon
rendelhetd tulajdonsdg, az osztdly kozos dontése alapjdn.

Udlaszd ki, miként szeretnél bejelentkezni!

|
INGYENES regisziracio e ':
- -

3. dbra: A ClassBox belépési feliilete

A feliiletet haszndlé pedagbgusok szémdra elény, hogy kapcsolatba léphetnek egymadssal,
tuddsukat megoszthatjik. Az oldal lehetéséget nydjt a hasznos applikdcidk, linkek 6ssze-
gyljtésére, melyek neve webcsempe. Ez a gy(ijtemény web 2.0-ds fejlesztéssel béviilhet,
ami megoszthaté a didkokkal és a sziilékkel is, igy segitséget nydjthatnak a feliileten ke-
resztiil az egyéni fejlesztésben. A didkok is megkereshetik egymdst, tizenetet kiildhetnek,
irhatnak a hirfolyamba is (Barsy 2016).
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3. ONLINE ERTEKELESI LEHETOSEGEK
3.1 REDMENTA — AZ INTELLIGENS OKTATASI ASSZISZTENS

A digitdlis eszkdzok kordban magdtdl értetddik, hogy az értékelésbe is bevonhaté a technika
adta lehetéség (FEGYVERNEKI 2016). Az értékelések egyik lehetéségét egy online magyar
fejlesztés, a Redmenta jelentheti a pedagégusok szimdra (Barsy 2016). Szdmos tesztkészits-
vel taldlkozhatunk, rendszerint angol nyelven. Ehhez képest miben mds a Redmenta?

El8szor is ez nem egy egyszerl tesztkészit, hanem intelligens oktatdsi asszisztens
a megdlmodoéi szerint (4. dbra). A feladatlapok online, mobil eszkozokkel is elérhetdek,
nincs szitkség projektorra vagy egyéb eszkozre. A feladatlapok id6zitheték, igy akar isko-
lan kiviili formativ értékelésre is haszndlhaté. A feladatokhoz idSkeretet rendelhetiink, igy
a didkok egyénileg szabdlyozhatjik idébeosztdsukat és a feladatok kitoltése utdn a most
és azonnal szellemében az éreékelést is ldthatjak. Ez még nem teszi egyedivé a Redmentit,
de az mdr igen, hogy a didkok tartalomlétrehozék is lehetnek, gyakorldsra akdr sajét fel-
adatlapot is szerkeszthetnek, hiszen ez egy web 2.0-4s feliilet is.

Redmenta - az intelligens
oktatasi asszisztens

Olyan feladatlapkészitc alkalmazast fejlesztettiink, amely
megkonnyiti és gyorsabba teszi az oktatok munkajat. A
feladatlapok percek alatt sszeallithatok és megoszthatok
Kezelése gyors és egyszeri.

el tudni a |

4. dbra: Redmenta — az intelligens oktatdsi asszisztens

Keresdszavak segitségével vilogathatunk a publikus feladatok vagy feladatlapok koziil, igy
idéhatékonyan készithetiink egy teljesen 1j feladatlapot a megosztdsok segitségével. A fel-
adatok kiilénbozé tipustak lehetnek, igy rovidebb vagy hosszabb vélaszok megaddsdra,
egy- vagy tobbvélasztdsos tesztre, pdrositdsra, igaz-hamis valaszra is lehetdségiink van.
A feladatok képek és videdk beszirdsdval teheték élményszertibbé, természettudomdnyos
targyak esetén a folyamatok igy valéban él6vé vdlnak.

Mappidkon kiviil csoportokhoz is rendelhetiink feladatlapokat. A didkok egy direktcim
segitségével akdr regisztricié nélkiil is kitolthetik az online szimonkéréseket. Igy példaul
akdr egy fizikadolgozat megirdsara is alkalmas.
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3.2 JO GYAKORLAT

A szokdsos metodika szerint a tandr kérdez, a didk vélaszol. Erdekes kihivas, ha ezt meg-
forditjuk. Egy j6 kérdésfeltevéshez legaldbb annyira kell tudni az anyagot, mint a valasz-
hoz. Hagyjunk lehetdséget didkjainknak kérdezni! S8t, motivéld, ha a dolgozat feladatait
is rdjuk bizzuk (gyakorlatomban ez minimum 60%-ot jelent, vagyis a dolgozat kérdé-
sei legaldbb ilyen mértékben a didkok kérdéseibdl dllnak). Ehhez a médszerhez idedlis
a Redmenta. Tapasztalataim szerint a kérdések megalkotdsdval és azzal, hogy a sajdt kér-
dések benne lesznek a dolgozatban, nagyban motivdlja a didkokat (BArsy 2016).

3.3 KAHOOT — BELEPO/KILEPO CETLI A 21. SZAZADRA HANGOLVA

Az online tesztek egyik jatékos képviseldje, a Kahoot kiakndzza a versenyszellemben 1év6
lehetdséget, hiszen a kérdésekhez idékorlat adhatd. A kérdések egymds utdn jelennek meg
egy kivetitett feliileten, mig a vdlaszok akdr BYOD (Bring Your Own Device) alapon sajit
okoseszkdz6n is megadhaté.

A vilasz helyességén kiviil szdmit a gyorsasdg is, ami izgalmas versenyt eredményezhet.
Bar angol nyelvd, rendkiviil felhasznalébardt, igy hasznos segitd pl. egy gyors hézifeladat-
ellenbrzésre vagy ora végi, diagnosztikus ellendrzésre.

El6nye, hogy kozepes sdvszélességii internettel is megfeleléen miikddik. Kiegészitdje
lehet egy pontgyjtds/formativ értékelési rendszernek is.

(1 Who used the argument ‘I think, therefore I exist"?
T

5. dbra: Kahoot mobileszkdzdkkel (Forrds: heep://bit.ly/2hT5Rj)

120



TIPPEK ES TRUKKOK AZ ERTEKELESBEN
3.4 SOCRATIVE

Az online szamonkérés palettdjinak jo lehet8sége a Socrative (6. dbra). Az osztdly teljesit-
ményérdl gyors dsszesitést tudunk késziteni, igy diagnosztikus mérés is gyorsan, hatéko-
nyan kivitelezhetd vele.

00058180

QUIZZES

Quiz Space Race Exit Ticket

QUICK QUESTION

9 (M ®

Multiple Choice True / False Short Answer

6. dbra: Socrative, a sokoldald feladatkészit

Bar angol nyelvii alkalmazds, egyszertien haszndlhatd. A kérdésekhez képet tudunk csa-
tolni, igy ldtvdnyos feladatsort tudunk vele késziteni. Az Exit Ticket funkcié segitségével
vélaszt kaphatunk arra, hogy mennyire sikeriilt a tananyagot elsajdtitani, mit tanultak
a didkok és ellendrzd kérdést is feltehetiink a tanultakkal kapcsolatban. A kérdésekhez
egy koddal jutnak be a ,,szobdba” a vilaszaddk.

Ordinkat szinesebbé tehetjitk még a tandri kérdések online megvilaszoldsdval, amire
pl. jol alkalmazhaté a Mentimeter, de gyors ,,szavazdsokra” is kit(inden tudjuk alkalmaz-
ni. A teszt/quize készitSket érdemes felvdltva alkalmazni, a tapasztalat azt mutatja, hogy
id6vel elvesztik a ,vardzsukat”.

4, JATEKOSITOTT SZAMONKERES FIZIKAORAN - JO GYAKORLAT

Az online médszerek mellett kitinden hasznédlhatdk offfine megolddsok is a 21. szdzadi
oktatdsban. Erre egy ,tdrsasjaték” is alkalmas. A tanagyag Osszefoglaldsa-szdmonkérés-
problémdk megbeszélése mas megkozelitéssel eredményesebb lehet jdtékositva a folyama-
tot. Az dsszefoglalds torténhet egy kiscsoportos kollaborativ témafeldolgozdssal, kérdés-
feltevéssel. A munka egy ,tdrsasjdték” megalkotdsdval folytatddhat, ahol a tébla/jatékeér
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és a szabdlyok kozos kialakitdsa mind a kollaborativ kompetencidk fejlesztését erdsitik.
A feladatok stlyozdsa és megbeszélése utdn médr kezdédhet is a moka, a palydn végighalad-
va és a valaszokat egy jatéklapon vezetve értékelhetd a didkok teljesitménye (7. dbra).

7. dbra: Fizika-tdrsasjdcék

Milyen el8nyei vannak az ilyen jétékositott értékeléseknek? A kérdések megalkotdsa elmé-
lyiti a tuddst. A tdbla és a szabdlyok kozos létrehozdsa a kreativitdst és a szocidlis képessé-
geket fejleszti. Nincs a szdmonkéréskor stressz, egyszerre tobb didkot is megmozgat, hiszen
4-5 csoport esetén egyszerre 45 didk ,felel”. A tarsak értékelése fejleszti a kritikai érzéket
és egyben mélyiti a sajdt tuddst is.

5. PRODUKTUMOK ERTEKELESE

A tuddsépités fontos eleme a valés problémék kozos, kollaborativ megolddsa, a probléma-
alapt kutatds. Kiilonosen igaz ez a természettudomdnyos tdrgyak és matematika esetén,
ahol a megszerzett tudds alkalmazdsa fokozottan keril el6térbe. Médszertani palettdnkat
batran kiegészithetjitk a didkok kisebb csoportjainak (3—4 8) projektmunkdival, ahol
a csoportok kozos dontése alapjan kollaborativ feliileteken, valds idében egyiitt dolgoznak.
Ennek a mddszernek specidlis esete, ha pl. mds vdrosban/orszdgban lévé didkok dolgoznak
egyliitt.

Az elkésziilt munkdk értékelése azonban tele van kihivdsokkal. Ebben segit, ha mér
a munka megkezdése elétt felllitjuk a kritériumokat az elkészitett produktumnak meg-
feleléen. Ez a fajta kollaborativ munka lehetéséget ad a csoporton beliili egytittmikddés
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értékelésére, a projekt kozos tervezésére és a tuddsépitéshez felkeresett webhelyek és
egyéb forrdsok helyes értelmezésére (Intel Teach Essentials protokoll). Fontos elem, hogy
pl. a tevékenységekhez rendelt pontszdmokkal, az 6n- és tdrséreékeléssel a szocidlis
kompetencidk, mig digitdlis eszkdzok haszndlatdval a digitdlis kompetencidk is

fejlédnek.

6. OSSZEGZES

A vildg viltozdsdval pedagdgiai médszereinket is korszer(isiteniink kell. Ez nem jelenti
feltétleniil azt, hogy csak digitdlis megolddsokban kell gondolkodnunk, bér vitathatat-
lan, hogy a digitdlis kompetencidk fejlesztése hozzdjirul a késébbi versenyképesebb tudds
megszerzéséhez. A pedagdgiai éreékelés terén egyre inkdbb elétérbe keriilnek az azonnali
visszajelzést biztosité mddszerek. Elényiik, hogy a tanuldsi folyamat barmely szakaszdban
hatékonyan be lehet avatkozni, ha sziikséges. Tandr-didk-sziilé szdmdra fontos visszajelzést
jelentenek ezek a — leggyakrabban — diagnosztikus mérések. A tanulds helyett tuddsépi-
tésben kell gondolkodnunk, ehhez egy jél megtervezett, jitékositott rendszer hatékony
segitség lehet. Magyarorszdgon is egyre szélesebb médszertani paletta 4dll a pedagégusok
rendelkezésére ezen a téren, a j6 gyakorlatok nemcsak a miz? kérdésre vélaszolnak, hanem
ttmutatdsként a hogyan? is megtaldlhatd benniik.
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AZ INTERNET VESZELYEI — A PLAGIUM
KEZELESE

HoLL6 DoroTTYA

Eo6tvos Lordnd Tudomédnyegyetem, Bolcsészettudomdnyi Kar

ABSZTRAKT

Az internet 4ldds és dtok, de még az dtokban is van dldds: Nemcsak a didkok haszndljik az internetet
a dolgozataikhoz sziikséges kutatds elvégzéséhez és néha szovegek szabdlytalan devételére, de ma az
oktaték is hamarabb megtaldljak a plagizalt részeket az internet segitségével, mint pdr évtizede. Igy
taldn tobb pldgium keriil napvildgra, mint kordbban. Ez a tanulmdny néhdny megtdrtént pldgiumesetet
alapul véve hivja fel a figyelmet a pldgium kezelésének és megel6zésének fontossdgdra, megkisérli fel-
tdrni a pligiumvéeségek okait, a plidgiumok feltdrdsdval kapcsolatos néhdny részletet, illetve az E6tvos
Lordnd Tudomdnyegyetem (ELTE) tdbbszint(i pldgiumszabdlyozdsit. Mindezek alapjan megallapitja,
hogy a hatékony pldgiumkezelés kulcsa az intézmény és az oktatdk kozos elkotelezettségén és felel8s-
ségvéllaldsdn mulik bdrmely egyetemen. Hérom teriiletre koncentrélva feladatuk a pldgiumvéeséggel
kapcsolatos egyértelm(i szabdlyozds és ehhez rendelt eljdrdsrend megalkotdsa, a hallgatdk vildgos td-
jékoztatdsa, és nem utolsésorban a hallgaték szakmai {rdskészségének, nyelvhaszndlatdnak, valamint
szOveg- és forrdskezelési ismereteinek tudatos fejlesztése.

1. BEVEZETES

Az internet nagy kincs az oktatdsban. Szimtalan hasznos oldala mellett azonban veszélyek
is rejlenek benne: Az egyetemi oktatdsban, ahol a hallgatéknak 6ndllé kutatdsi feladatokat
kell végezniiik, nagy kisértés lehet mdr kész szovegek sajétként valé felhaszndldsa a kiilonbo-
26 feladatokban. A pldgium egyértelmien elitélendd gyakorlat, mégis el6fordul. A kiilonféle

szabdlyozdsok ellenére feltehetéen maga a fogalom sem mindig teljesen vildgos a hallgaték
szdmdra. Ez azt jelenti, hogy mdr akkor kell gyakorlatok sordn foglalkozni a pligiummal,
amikor még meg sem tortént. Az elkdvetett pligiumvétségeket pedig tobbféle médon kell és

lehet kezelni (HorvATH 2012). Az intézkedés fiigghet a pldgium stlyossigacdl, mennyiségé-
td], feltehetd szdndékoltsdgdtdl vagy attdl, hogy ,,csak” rendetlenség eredménye-e. A szigorti

elveket pedig esetleg nehéz érvényesiteni, amikor a pldgiumot elkovet$ hallgatéval és tor-
ténetével, mentségeivel szembesiil az oktatd. E tanulmany néhdny megtoreént esetet mutat

be, felsorol okokat, melyek magyardzhatjdk a pligium eléforduldsit, megvizsgélja a pldgi-
umvétségekre vonatkozé szabédlyozdst az ELTE-n, felvet néhdny kérdést a plagiumok feltd-
rdsdval kapcsolatban, és lehetSségeket kindl a pldgium megelézésére és eléforduldsa esetén

kezelésére. A bemutatott esetek és a szabdlyzatok vizsgdlata a kutatdst az ELTE-hez kéti, 4m

az ismertetett meggondoldsok feltehetéen sok mds felsoktatdsi intézményben is érvényesek,
ezért a szélesebb egyetemi nyilvdnossdg szdmdra ajanlom Sket tovdbbgondoldsra.
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2. NEHANY PLAGIUMESET

Az albbi pligiumesetek az ELTE kiilonb6z6 angol szakos képzési programjaiban for-
dultak el6 a sajit praxisomban, illetve kdzvetlen szakmai kornyezetemben 2009 és 2016
kozott. A leirdsok idérendben mutatjik be az eseteket. A plégiumot elkdvet8krdl az ano-
nimitds biztositdsa érdekében nem szerepel adat, ugyanakkor érdekes megjegyezni, hogy
koziilitk 3 magyar, 5 pedig kiilfoldi hallgaté. Errdl késébb még lesz sz6, hiszen a kulturalis
hdttér — legyen az nemzeti, etnikai vagy akdr tanuldsi szokdsokat érinté — fontos szerepet
jdtszhat a pldgium fogalmdnak értelmezésében és értékelésében (INTRONA-HAYES—BLAIR-
Woobp 2003; CHANDRASOMA—THOMPSON—PENNYCOOK 2004; SowbpEN 2005; YUSOF
2009; CHieN 2014).

1. 2009-ben egy PhD-hallgaté szemindriumi dolgozatdban idézdjel nélkiil dtemelt szdve-
get taldle egy kolléga. A hallgaté id6hidnyra hivatkozott, pedig a programban van lehe-
t6ség a hatdridSk kiterjesztésére, de nem akart ilyet kérni. A programvezetékkel valé be-
szélgetés utdn — mely sordn kideriilt, hogy tisztdban volt a pldgium fogalmadval — kilépett
a képzésbdl. Nem tudni, hogy a szovegdtemelést feleldtlenségbél, valamilyen kulturdlis
eredetll szokds miatt, esetleg a szimdra stresszt okoz6 megfelelni vdgyds miatt tette, me-
lyet Ferrari (2005) és Song-Turner (2008) is emlit lehetséges okként.

2. 2014 mdjusdban egy BA szemindriumi dolgozatban idézgjel és hivatkozds nélkiil vett
4t szoveget egy hallgaté. Az Ssszesen mintegy 10 oldal terjedelmi szovegbdl (4189 sz6)
minddssze két rovidke bekezdés (131 sz6) volt a hallgaté sajdtja (3%), a tobbi 97% mind
mdsolat az internetrdl. Még arra is vette a fdradsigot, hogy a dolgozatot kitevd négy
olvasénapléban valétlan forrdsmegjelolést adjon az dltala ,olvasott” cikkekrdl. A forrds-
ként megadott linkek egytdl egyig hamisak voltak. Kiilonosen érthetetlen a dolog, mivel
j6 képességti, j6 angoltuddst hallgatérdl volt sz6. Természetesen a dolgozatra és a félévi
teljesitményére is elégtelent kapott, de a kurzus tandraként tgy gondoltam, itt tobbrél
volt sz, mint gondatlansigrél. A BTK dékdnjdnak irt felterjesztésben az ELTE HKR'
74/C. § (2) bek. alapjdn fegyelmi eljards kezdeményezését javasoltam. A fegyelmi vizsgdlat
sordn a hallgaté megrovést kapott, mely tulajdonképpen csak egy figyelmeztetés a jovére
nézve. A vizsgélatrél szébeli tdjékoztatdst kaptam; érdekes volt a hallgaté reakeidja, mivel
inkdbb a kériilmények, mint a pligium elkdvetése miatt magyardzkodott.

3. 2014 janiusdban egy doktori szemindriumi dolgozatban egy hallgaté forrdsinak szer-
z6jére hivatkozott ugyan, de a szoveget idézdjel nélkiil dtvette. Az igy felhaszndlt szoveg
a dolgozat 7,3%-4t tette ki. Elészor figyelmeztetést kapott és felszélitottam, hogy javitsa
ki a helytelen idézési mdédot, de mivel mdsodszor is hasonléan emelt 4t sz6 szerint sz6-
vegrészeket, dolgozata elégtelen lett, ami egyben a kurzus osztdlyzata is volt. A sikertelen

1 ELTE Szervezeti és Mtikodési Szabdlyzatdnak II. kdtete, Hallgatéi Kévetelményrendszer (ELTE SZMSZ
HKR).
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kurzus igy elhagyott tanegység lett a hallgaté szdmdra. A hallgaté elészor arra hivatkozott,
hogy nem volt tisztdban az idézés szabdlyaival, ami doktori szinten meglepd, de alkalmat
adott arra, hogy beszéljiink err8l. Eppen ezért volt érthetetlen, hogy mdsodszor is ugyan-
ezt a hibdt kovette el.

4. 2014 novemberében egy kisebb BA szemindriumi dolgozatban egy hallgaté idézdjel
és hivatkozds nélkiil vett 4t két mondatot, az 1292 szavas dolgozatbdl ez 45 sz6, 3,4%.
Ettdl eltekintve jé lett volna a dolgozat, de mivel a szemindriumon irdsbeli szabdlyként
rogzitettiik és széban is megvitattuk a plédgium mibenlétét és szankcidit, a dolgozat elég-
telen lett. Emiatt még azonban a félévre a hallgat6 kaphatott volna érvényes osztélyzatot,
s6t a dolgozatot is Gjrairhatta volna. Az értékelést és indokldst irdsban, e-mailben kozol-
tem a hallgatéval, és javasoltam, hogy beszéljiik meg az esetet, de sajnos nem reagdlt, nem
jott tobbet 6rdra, nem fejezte be a kurzust.

5. 2014 decemberében egy BA szemindriumi esszében forrdsmegjelolés nélkiili dtemelt
szdveget taldltam. Az 1270 sz6bdl 778 (61%) volt mdsolt szdveg. A 2. esethez hasonléan
az elégtelen osztilyzat mellett fegyelmi eljardst is javasoltam, melynek eredményeként
a hallgat6 megrovést kapott. A pligium felfedezésétdl a fegyelmi vizsgilat végéig min-
den lehetdséget megragadott a magyardzkoddsra, konydrgott, sirt, pétdolgozatot kiildott.
Nagy nyomds alatt volt, félt, hogy nem tudja id6ben befejezni tanulmdnyait.

6. Az el6z8 kurzus egy mdsik hallgatéja is részben plagizalt dolgozatot nyujtott be, ahol
az internetrdl mdsolt széveg ardnya valamivel csekélyebb volt az el6z6nél. 1322 szébdl 592
(44,8%) volt dtemelve forrdsmegjelolés nélkiil. Elégtelent kapott a dolgozatra és a kurzus-
ra, a fegyelmi vizsgdlat pedig 6t is megrovdsban részesitette. Figyelemre mélté a hallgaté
reakcidja: kissé timaddlag lépett fel és kijelentette, hogy nem informdltam a pldgiumrdl,
sOt épp én és dltaldban a tandrok szorgalmazzuk mindig forrdsok haszndlatdt. Ndla elss-
sorban a pldgium mibenlétének megértése volt a probléma. Esete kiilonosen révildgit arra,
hogy a pldgium osszetett fogalom, nem elégedhetiink meg azzal, ha a hallgaték valamilyen
definiciét tarsitanak hozzd, hanem el kell érjiik, hogy valéban megértsék, mirdl van sz6,
azonosuljanak a pldgium elutasitdsinak moralitdsdval és megtanuljanak megfeleld médon
banni forrdsaikkal. Ez az eset a szankcidk hatdsa szempontjabdl is fontos, mivel a hallga-
t6 elsésorban attdl félt, hogy az ligy miatt elbocsdtjak az egyetemrdl, aminek elkeriilése
szamadra létkérdés volt.

7. 2016 juniusdban egy MA-szakdolgozat védése el6tt a zdrévizsga napjin egy véletlen so-
ran deriilt ki, hogy a dolgozat egy része plagizalt. Az egyik vizsgdztat6 csoddlkozott, hogy
a hallgaté eljutott eddig, mivel az 8 szemindriumain sokszor prébalkozott pldgiummal.
Zérévizsgdra nem bocsdtottuk, a vizsgabizottsdg elnokeként fegyelmi javaslatot tettem
a dékdnnak. Ekkortdjt vdltoztak a plagium kezelésének belsd szabdlyai, igy nem fegyelmi
vizsgdlatra, hanem intézeti belsé vizsgdlatra keriilt sor, mely ezutdn megel6zi majd az
esetleges kari fegyelmi vizsgélatot. Az intézeti vizsgdlat ezt nem tartotta sziikségesnek,
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mert a pldgium tetemes volt (25-30%) és mert a dolgozat hosszii 6nismétld részeket tar-
talmazott, ezért a terjedelmi hidny miatt a szakdolgozat nem is teljesitette a szakdolgozati
kritériumokat. Igy a vizsglat szerint a szakdolgozat nem volt minésithetd. A kari tanul-
ményi osztdly véleménye szerint azonban leosztdlyozott szakdolgozat nem vonhatd vissza
a tanszék dltal sem, ezért a kordbbi érdemjegyet érvényesnek tekintették. Egy késdbbi
alkalommal a hallgaté zdrévizsgizott, dolgozatit megvédte, a f6targybdl megbukott, igy
diplomdt még nem szerzett. A hallgaté az elutasitdst az eredeti zdrdvizsga napjin nyu-
godtan tudomdsul vette, azonban késébb t6bb formélis és informdlis csatorndn keresztiil
is igyekezett tigyét kedvezd irdnyba terelni. Reakcidja elérevetiti azt a véltozdst, ahogy
a hagyomdnyos hallgatékbdl fogyasztdk lesznek, akik egyre tudatosabban széllnak sikra
vélt és valds jogaikért (Onsman 2008), elsGsorban a diploma megszerzéséért.

8. 2016 decemberében egy BA-kurzuson egy hallgaté dltal egyszerre beadott két dolgozat-
ban fordult el§ plagium. Az els8, 1202 szavas dolgozat, mely egymdstdl fliggetlen részle-
tekbdl dllt, kifejezetten jol sikeriilt és csak mdsodszori olvasds utdn fogtam gyandt, hogy
az egyik része, 163 sz6, taldn nem a hallgaté eredeti szévege. A gyanu sajnos bebizonyo-
sodott. A mdsik dolgozatot mar kissé kételkedve kezdtem javitani, és bizalmatlansigom
sajnos nem volt alaptalan: A hallgaté a teljes dolgozatot (1449 sz6) egy internetes forrasbol
madsolta. Az Gjabb eljdrdsrend szerint elégtelent kapott mindkét dolgozatra és a félévi telje-
sitményére is, de fegyelmi eljdrdsra nem keriilt sor. Kiilonosnek taldltam, hogy a hallgaté
sokdig prébélta tagadni a pldgium elkovetését annak ellenére is, hogy az dtvett szovegek
pontos forrdsit megjel6ltem az értékelésben.

3. A PLAGIUM OKAI

A fent leirt esetek jol mutatjak, hogy a pligium elkovetésének szémos oka van. Ezek koziil
taldn a legfontosabb, hogy a hallgaték sokszor nincsenek tisztdban a pldgium fajtdival és
a szakmai irds sajdtossdgaival, technikdival, ahogy East (2006) és Song-Turner (2008) is
hangsilyozza. Mindez nagy probléma minden egyetemi tanulmdnyait megkezd§ hallgaté
szdmidra, de idegen nyelvi szakokon — szerencsés esetben — létezik szakmai irdskészség-
fejlesztés. Olyan szakokon, ahol ilyen tantdrgy nincs, még nehezebb a hallgaték dolga
a helyes idézés és hivatkozds elsajdtitdséban, hiszen még sok minta dttanulmdnyozdsa sem
feltétleniil elegendd a megfelel$ technikdk hibdtlan haszndlatdnak elsajdtitdsdra. Azt is
nehéz megtanulni, hogyan kell az olvasott anyag [ényegét 6sszefoglalni, mely kifejezéseket
lehet vagy kell dtvenni, mi szdmit pldgiumnak még akkor is, ha az eredeti forrds szerzdjére
hivatkozik a dolgozat irdja. El kell fogadni, hogy a tanuldsi szokdsok megvéltoztak, és mig
évtizedekkel ezeldtt — az egyetemeken ma tanité kollégdk zomének didkéveiben — bevett
gyakorlat volt a helyes mintdk 6ndllé tanulmanyozdsa, a mai hallgatok interaktivabb ta-
nuldst igényelnek, tudatosan és a hallgaték motivaciéjit fenntartva kell tanitani és gyako-
roltatni a szakmai irds fortélyait.
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A pldgium oka gyakran az, hogy a hallgatéknak nagy az id4- és munkaterhelése. Sokan
dolgoznak az egyetem mellett, nehéz helytallni mindkét szerepiikben; a feladatok és ha-
taridSk torlédnak. Ugyanigy eléfordul, hogy az akdr onmaguknak, akdr sziileiknek vald,
esetleg teljesithetetlennek ldtsz6 megfelelni vigyds okoz fesziiltséget, aminek felolddsira
hirtelen j6 megolddsnak tlinhet mds tollaival ékeskedni.

Szintén gyakran fordul el6 plagium olyan hallgatékndl, akik nem értik vagy nem tart-
jék fontosnak a szovegkezeléssel, idézéssel, hivatkozdssal kapcsolatos etikai szabdlyokat,
s6t ezeket felesleges — a tartalmat hdttérbe szorité — részletkérdésnek tartjék. Horvith
(2012) kutatdsdban arrdl is beszdmol, hogy a didkok egy része a szakmai szdvegeket szinte
plagiumnak tekinti, mivel 4gy ltja, egy-egy széveg nem mds, mint m4s forrdsokbol devett
gondolatok sora. Ez a szovegekhez és a szerzéséghez 1(iz6d6 szovegértelmezési, etikai és
jogi ismeretek hidnydt veti fel, és arra figyelmeztet, hogy a személyes és szakmai integritds
kialakuldsa/kialakitdsa is csak hosszabb tanuldsi folyamaton keresztiil lehetséges. Mindez
ismét a tudatos felkészités és tanitds fontossdgdt indikalja.

A plagium megitélésével kapcsolatban fontos figyelembe venni a hallgaték kulturalis
hdtterée és tanuldsi kulttrdjdc is. Vannak kuleardk, ahol a mesterek szavainak devétele —for-
rasmegjelolés nélkiil is — tiszteletet fejez ki. Van, ahol ugy gondoljék, mdsok gondolatainak
haszndlata a téma megéreésée titkrozi. Mdsutt a gondolatok dtvétele a gondolatok szabad-
sdgdt, megoszthatdsdgdt testesiti meg (SOwDEN 2005; Yusor 2009; VANCE 2009). Olyan
kultdrdkban, ahol a tanulds els8sorban tények és szévegek memorizaldsdn alapul, a didkok
nehezen szakadnak el a modellektdl, és mivel az igy elsajdtitott gondolatokat internali-
z4ltdk, irdsaikban ragaszkodnak ezek dtvételéhez. Szerepet jdtszhat még a plidgium meg-
itélésében, hogy valaki univerzélis vagy partikuldris dimenziéju kulttrdbdl szdrmazik-e,
azaz szigoruan szabdlykdvetd vagy teret enged a kivételeknek (TRoMPENAARS 1995).

Megjegyzendd, hogy bér a pligium fogalma szdimos egyetemi szabdlyzatban, rende-

letben, kurzusleirdsban szerepel, a szankcidk nem mindig vildgosak vagy kovetkezetesek.
Nehéz is lenne minden elképzelhetd esetre szabdlyozdst kidolgozni. A plégium megitélését
egy sor mds szemponton kiviil befolydsolja, hogy mennyire érhetd tetten benne a szdn-
dékossdg, mennyire tetemes a teljes szoveghez képest. Rdaddsul ritkdn fordul el8, hogy
valakit rajtakapnak és biintetést kap, vagyis nincs elrettentd példa. A fel nem fedezett
pldgiumot tartalmazé dolgozatok feltehetden nagy szdma pedig sok didknak konnyd meg-
olddst kindlhat, olyat, amivel akdr még tdrsai egy részének elismerését is kivivhatja az
Lugyes” megolddsért. Horvdth (2012) egyik interjualanya olyan esetet is emlit, ahol egy
opponens ugyan rdmutatott egy disszertdcidban eléfordulé pldgiumra, annak szerzdje
mégis megkapta a doktori fokozatot. Barmi is legyen azonban a plagizdlds oka, az biztos,
hogy ellentmondds van a szakmai szovegekkel szemben tdmasztott szigort elvdrdsok és
a feltdre plagium esetén kovetett eljdrds kozote.
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4. LEPESEK A PLAGIUM ELKERULESERE AZ ELTE-N

Az ELTE tbb szinten szabdlyozza a pldgiumot. Szervezeti és Mikodési Szabdlyzatdnak II.
kotete a Hallgatéi Kévetelményrendszert tartalmazza (ELTE SZMSZ HKR). A hallgaték
dltal végzett munka jogtisztasigdval foglalkoz6 rész meghatdrozza az ,idegen szerz8i md”
fogalmat (74/A. §), nagy vonalakban leirja az idegen szerzéi mi felhaszndldsi médjait,
valamint azt, hogy az oktatdék jogosultak pligiumkeresd szoftver haszndlatdra a hallga-
tok munkdjinak ellendrzésekor (74/B. §), végiil a 74/C. §-ban megallapitja, hogy ha ,a
hallgaté a felhaszndldsra vonatkozé szabdlyoknak [...] egészben vagy részben nem tesz
eleget, a hallgatéi mivet értékelhetetlennek kell mindsiteni, és az adott kurzus/szakdol-
gozat érdemjeggyel valé mindsitését meg kell tagadni” (1. bek.), illetve hogy ,Fegyelmi
vétségnek’ mindsiil, amennyiben a hallgatd [...] szovegszertien vagy alapvetd tartalmi ele-
mei tekintetében sajit hallgat6i miiveként teljes egészében vagy jelent8s részben idegen
szerz8i mivet vagy idegen szerz6i miivek egybeszerkesztett véltozatdt nydjtja be vagy adja
eld” (2. bek). A szoveg arra is kitér, hogy ,ha a szabdlyok részleges megsértése gondatlan-
sdgra vezethetd vissza”, nem kell a szankcidkat alkalmazni. Ez a szabdlyozds vildgosnak,
logikusnak tlinik, de nincs Gtmutatds példdul arra, hogyan lehet definidlni a ,jelentds
részben” kifejezést plagium esetén, illetve hogy ennek alapjin hogyan lehet elkiiléniteni
a fegyelmi biintetést érdemld és az azt nem igényld eseteket. A fegyelmi vétségnek mind-
siild esetekben kiszabhaté fegyelmi biintetések kiilonféle fokozatait is felsorolja a szabély-
zat a 186 §-ban a megrovéstdl az intézménybdl valé kizdrdsig, de a szabdlyzatban nincs
utalds arra, hogy ezeket milyen kritériumok alapjdn kell alkalmazni.

A HKR kiilon részben tdrgyalja az egyes karokra vonatkozé rendelkezéseket. A szak-
dolgozati kovetelményekkel kapcsolatban tobb kar szabdlyzata elSirja az eredetiségi nyi-
latkozat csatoldsdt, de csak a Bdrczi Gusztdv Gydgypedagégiai Kar fejti ki egyértelmi-
en, hogy ,A nyilatkozat értelmében plagizilds esetén a dolgozat érvénytelen” 296/BS(3).
A Tarsadalomtudomdnyi Kar részletesebben rendelkezik a szakdolgozatok értékelésérdl,
illetve érvénytelenitésérdl abban az esetben, ha az plidgium miatt lett elégtelen. Arra is kitér,
mi a teendd abban az esetben, ha a zdrévizsgdn deriil ki, hogy egy szakdolgozat plagizilt
(457/B. S. (3) és (5)). Figyelemre méltd, hogy fegyelmi eljdrdst nem emlit a szabdly, mind-
ossze a kar dékdnjdnak értesitését.

Az egyetemi és kari szabdlyzdson kiviil az intézetek és tanszékek is tesznek lépéseket
a plagium elkertilésére. Az Angol-Amerikai Intézet — tekintettel az angol mint 4ltalinos
munkanyelv haszndlatdra, valamint a magyarul nem beszéld kiilfoldi hallgatékra — an-
golul és magyarul kézli tanulmdnyi honlapjdn® a HKR-ben taldlhaté plagiumcikkelyeket.
Ezzel sokak szdmdra elérhetdbbé teszi a szabdlyzdst, mert olyan platformon teszi kozzé,
melyet a hallgatdk gyakran felkeresnek, az angol nyelvii valtozat pedig olyanok szimdra
relevdns, akik a magyar széveget nem értik. A pldgiumiigyeket az Intézet a tanulma-
nyi igazgatdhelyettes hatdskorébe utalja. Az egyes tanszékek nem szabdlyozzdk tovibb

2 Kiemelés a szerzdtdl.
3 http://seaswiki.elte.hu/studies/plagiarism
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az elkovetett pldgiummal kapcsolatos teenddket, de kiilondsen az alsébb évfolyamokban
gondot forditanak a hallgaték képzésére és informéldsdra a plégium elkeriilésének érdek-
ében. A formdlis képzés tobbek kozott egy két féléves szakmai {rdskészség-szemindrium és
egy el6adds-sorozat keretében torténik, valamint az oktatdk az egyes kurzusokon a tani-
tott térgynak megfeleld hivatkozdsi mddokat ismertetik és kérik szimon a dolgozatokban.
A hallgaték szdmdra késziilt részletes kurzusleirdsok is felhivjdk a figyelmet a pldgium
elkeriilésére, illetve annak kovetkezményeire.

5. MIERT VAN KEVES FELTART PLAGIUMESET?

A pligium felfedezése nem konnyt feladat. Bar gyakran vannak drulkodé és gyanus
jelek, példdul olyan kifejezések vagy stilisztikai megolddsok eléforduldsa, melyek hasz-
ndlatdt a hallgatét tanité tandr nem feltételezi az adott hallgatérél, de a hallgatét nem
ismerd birdlé vagy opponens mdr nem tdmaszkodhat erre a tuddsra. Sok lehetéség és
keresGprogram 4ll rendelkezésre, de még az interneten is nehéz lehet megtaldlni egy
gyanus szovegrészt, kiilondsen, ha egy-egy szét megvéltoztat a dolgozat irdja. A keresés
sok idé és munka, kiilonosen, mivel az ELTE-n nincs pldgiumkeresé program, annak
ellenére, hogy az SZMSZ értelmében az oktatdk jogosultak lennének ilyet haszndlni.
Mindemellett kellemetlen feladatrdl van sz6, hiszen a tandr/birdlé ilyenkor, gyanujét el-
lendrizendd, a hallgaté utdén nyomoz, hogy feltételezését bizonyitsa. Tovébbi problémdt
jelenthet annak eldontése, hogy tudatos plagiumrdl, rendetlenségrdl vagy tudatlansdgrol,
gyakorlatlansdgrél van-e sz6.

Mint ldthattuk, a pldgiummal kapcsolatos szabilyozds nem elég viligos, nincsenek
egyértelmi szankcidk, és az eljardsrend sincs elég pontosan kidolgozva. Ezért egy fegyel-
mi vizsgilat éppenséggel felesleges bonyodalomnak is tinhet. Az sem elhanyagolhaté
szempont, hogy egy eljirds érzelmileg is megterhel lehet a tandrnak vagy a bizottsdgnak;
inkdbb hagyja/hagyjék ,futni” a didkot, hiszen nehéz lehet megbirkézni azzal a tudattal,
hogy épp rajta/rajtuk — és nem egyértelmi kritériumokon, szabdlyzékon — mulhat egy
hallgat6 elémenetele vagy éppen terveinek derékba torése.

6. A PLAGIUM MEGELOZESENEK TOVABBI LEHETOSEGEI

Az ELTE-n mdr meglévé szabdlyzok és intézkedések j6 irdnyba mutatnak, de a pldgium
megel6zését, a pldgiumesetek szdmdnak csokkentését csak tovabbi 1épésekkel lehet biz-
tositani. Mindenekeldtt fel kell ismerni, hogy e lépések a tandrok és az intézmény kozos
felel¢sségén alapulnak. Hdrom f6 teriileten ldtok teenddket: az egyértelm( eljdrdsrend
kidolgozdsa, az informdlds, valamint a tudatos tanitds és gyakoroltatds teriiletén.
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6.1 EGYERTELMU ELJARASREND KIALAKITASA

Ahogy az ELTE-n érvényes szabdlyok és rendelkezések mutatjik, az eljérdsrend nincs
egyértelmien rogzitve. Az intézmény felel8sségének gondolom a nagyon vildgos és érthetd
eljdrdsrend elkészitését. Ennek érintenie kellene a pldgiummal kapcsolatos szabdlyozdsban
bizonyos definiciés kérdéseket, példdul a pligium mennyiségére vonatkozéan. A kiilonféle
mindségll (szdndékos vagy rendetlenségbdl ad6dd) és mennyiségli (jelentds vagy elha-
nyagolhatd) pligiumhoz lehetséges szankcidkat kellene hozzdrendelni, akdr csak ajanlds
szintjén, amit aztdn az egyes szakteriiletek — szintén meghatdrozandé — grémiumai a sajit
beldtdsuk alapjin pontosithatndnak és haszndlhatndnak. Mivel nem lehet minden helyze-
tet elére szabdlyozni, mdr egy ajdnlds is sokat segitene a pldgiumot taldlé oktatéknak ab-
ban, hogy ne egyéni megitélésiik szerint jarjanak el. A szankci6k a dolgozat Gjrairatdsitdl
annak érvénytelenné nyilvinitdsin vagy elégtelenre értékelésén 4t elégtelen szemindriumi/
szakdolgozati jegyig és fegyelmi biintetésig terjedhetnének.

Ugyanilyen fontos lenne, hogy pldgium esetén vildgos eljdrdsrend dlljon az okratok,
a tanszékek és az intézetek rendelkezésére. Pontosan ki kellene jelslni, milyen vizsgdlatot
kell vagy éppen sziikségtelen elvégezni, ki az illetékes az egyes tigyek kezelésében, doku-
mentédldsdban. A szabdlyzathoz rendelt és vele egyiitt kdzzétett eljdrdsrend a hallgatdk
szdmdra egyben a plidgium stlyossdgdt hangsilyozé Gjabb informdcidforrds és figyelem-
felkeltés is lenne, ezenkiviil egyértelm( helyzetet teremtene a szdmukra is. Ugyanakkor
mindez megerésitené és segitené az oktatdkat is a pldgiumot tartalmazé dolgozatok
kezelésében.

A hatékony pldgiumsziiréshez azonban elengedhetetlen lenne, hogy az egyetem szerez-
zen be pldgiumellendrzé szoftvert, és ennek segitségével — a vildg szdmtalan egyeteméhez
hasonléan — kételezd Gnellendrzést kellene bevezetni. Igy a hallgaték mir ellenérzott
dolgozatokat adndnak be az ellenérzés eredményérdl sz6l6 nyilatkozattal egyiitt, és az
oktatknak csak esetenként kellene egy-egy ellendrzést lefuttatni.

A tandrok felel8ssége az eljardsrenddel kapcsolatban az, hogy széban és irdsban tegyék
azt vildgossd a hallgaték szdmadra, és tartsdk is be az elSirdsokat. Mindez kapcsolédik
a vildgos tdjékoztatds kovetelményéhez, hiszen csak igy érhetd el, hogy a hallgaték dol-
gozataival szembeni magas elvirdsok sszhangban legyenek egy feltdrt pligium esetén
kovetendd eljardssal.

6.2 INFORMALAS

Az intézmény felelSsségének litom, hogy vildgos jogi szabdlyozdst alkosson, melyben
a plagiumvétséghez egyértelmi szankcidkat is rendel, valamint hogy mindezekrdl haté-
konyan tdjékoztatja a hallgatdsigot és az oktatokat is. A szabdlyok megalkotdsa 6nmaga-
ban nem elegendd, mivel szabdlykonyveket, rendeleteket a legritkdbban olvasgatnak az
egyetemistdk. Ezért mds médokon, példdul elektronikusan, akdr egyéb kiemelten fontos
tudnivalékkal egytitt lehetne felhivni a figyelmiiket erre a kérdésre. Ugyanigy j6 médszer
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az ELTE BTK dltal mdr bevezetett nyilatkozat, melyet a BA és MA képzésekre beiratkozd
hallgaték toltenek ki és irnak ald egy tdjékoztaté elolvasdsa utdn, mintegy elére elkotelezve
magukat a gondos és becsiiletes szoveg- és forrdskezelésre.

Az okratdk felel8ssége a tdjékoztatds terén a pligium fajtdinak részletes bemutatdsa és
ismertetése, valamint a szellemi termékekhez kot8dé etikai és jogi megfontoldsok ismerte-
tése. A plagiummal kapcsolatos tudnivalék az egyetemi oktatdk alapériékei kozé tartoznak,
mindennapi gondolkoddsuk és gyakorlatuk részei. Azonban, ahogy az élet mis teriiletein
is sokszor eléfordul, taldn meg sem fordul a fejiinkben, hogy ami nekiink természetes,
mésnak nem az. Ezért célzatosan kell felkésziilni a hallgatdk tdjékoztatdsdra. Ismertetni
kell veliik a plidgium fogalma, tipusait, az elvdrt forraskezelési és hivatkozdsi médokat,
a pldgiumvétségekre vonatkozé szabdlyokat és eljardsrendet, és rendelkezésiikre kell bocsa-
tani minden olyan relevdns forrdst, amely segiti 8ket a pldgium elkeriilésében.

Kiilfoldi didkok oktatdsa esetén a tandroknak informdldddsi feladata is van a szakmai
irdssal és a pldgium megitélésével kapcsolatos kiilonféle szokdsokkal kapcsolatban, és ezek
ismeretében kell ismertetniitk a ndlunk szokdsos elvdrdsokat. Részletkérdésnek ldeszik,
de nem az, hogy mivel a kiilfoldi hallgaték gyakran jéval a félévkezdés utdn érkeznek
Magyarorszdgra, mire elkezdik tanulmdnyaikat, az egyes kurzusokban mar megtértént
a pldgiummal kapcsolatos tdjékoztatds. Erre az oktatéknak szintén figyelni kell, és a késve
érkezett hallgatdkat is tdjékoztatniuk kell.

6.3 TUDATOS TANITAS ES GYAKOROLTATAS

Az intézmény felel8ssége e ponton a megfeleld keretek biztositdsa. A legjobb megoldds
olyan kurzusok létrehozdsa, melyek az adott szakteriilet szakmai irdskészségét, forrds-
kutatdsi és forrdskezelési mddszereit tanitjdk, legyen sz6 akdr idegen nyelvi — ahogy ez
az Angol-Amerikai Intézetben térténik —, akdr anyanyelvi teriiletrdl. Természetesen e
kurzusokra érakeretet és oktatokat is kell biztositani és be kellene épiteni a képzési terv-
be. Mindez azért fontos, mert a szakmaspecifikus szoveg- és forrdskezeléshez sziikséges
aprolékos és osszetett tudnivaldk igen nehezen sajétithatdk el 6ndlléan, mintdk alapjin.
Egy cukrdsz sem tud tokéletesen leutdnozni egy tortdt rinézés vagy akdr recept alapjn:
késtolnia kell és prébdlkoznia, mds széval gyakorolnia. Ugyanerre van sziiksége a szakmai
irds teriiletén az egyetemi hallgatknak is.

Elfogadhat6 megoldds lehet esetenként révidebb, intenziv kurzusok létrehozdsa is akdr
tanrenden kiviili lehetségként, 4m ennek veszélye, hogy csak a nagyon motivélt hallgaték
vennének részt rajta. Hasonléan opciondlis lehetéséget biztositana az egyes szakteriiletekre
precizen dsszedllitott irdsos interaktiv tananyagok és gyakorlékdnyvek, esetleg tdvoktatdsi
kurzus internetes kozzététele is. Ezek elkészitése szintén humdn- és anyagi eréforrdst igé-
nyel az intézmény részérdl.

A tandrok feladata a tudatos tanitds és gyakoroltatds kivitelezése. Az egyetemeken ha-
gyomdnyosan tuddst, szakmai tartalmakat, tényeket tanitunk, ami kifejezetten buzditja
a plagizdldst a hallgatdk irdsaiban. A sziikségesnél joval kevésbé foglalkozunk a hogyannal,
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a tanuldsi és prezenticids készségekkel, kutatdsmoédszertannal. Ezt kellene tudatos tani-
tassal ellenstlyozni. Sziikség van a hallgatéknak mutatott mintdkra, de a mintdk 6nma-
gukban nem elegenddek. A szakmai/tudomdanyos irdskészség fejlesztésére léteznek kézi-
konyvek és tdjékoztatdk, de mds készségekhez hasonléan az irdskészség sem alakithat6
ki pusztdn 6ndllé tanuldssal. Ezért tanitani és gyakoroltatni kell, a hallgaték munkdjdc
nagyon alaposan javitani, tandcsokat és konstruktiv visszajelzést adni. Fontos része a ta-
nuldsi folyamatnak az Gjrairds, ezért ezt is be kell emelni a tanitdsba.

Kiilon kell szélni a nyelvi készségfejlesztésrdl, ami mind az anyanyelvi, mind az ide-
gen nyelvi képzésekben fontos. Az elsééves hallgatok kordbbi tanulmdnyaik sordn csak
ritkdn taldlkozhattak tudomdnyos nyelven megfogalmazott szévegekkel, ezért kezdetben
a szokatlan stilusu és szerkezetl szévegek megértése még az anyanyelviikon is problémdt
jelenthet, nem beszélve az idegen nyelvi szovegekrdl. Tudomdnyos igényt szévegek alko-
tdsa még ennél is nehezebb feladat elé dllitja 8ket. Ezért kezdetben egyebek kozott olyan
nyelvi fejlesztésre is szitkségiik van, mint értelmezés, tomorités, parafrazedlds, tdrgyszer(i
fogalmazds, szakszdkincsfejlesztés. A tanuldsi folyamatnak egyébként része lehet a tanuld-
si céllal torténd szovegmdsolds, ami mds koriilmények kozote plédgium lenne. Szakszovegek
egyes részeinek, széfordulatainak dtvétele része a gyakorldsnak. Horvédth (2012) kuta-
tdsiban érdekes kérdésként meriil fel, hogy vajon pligiumnak szdmit-e egy a dolgozat
tartalménak szempontjdbdl lényegtelen kifejezés dtvétele valamely forrdsanyagbél. Es va-
l6ban: az ilyen kérdésekkel is foglalkozni kell a szakmai nyelvhaszndlat fejlesztése sordn.
Ugyanigy a tanitdsi folyamat része kell legyen a forrds- és szvegkezeléshez fliz6d4 etikai
és jogi szempontok elfogadrtatdsa, valamint annak megértetése, hogy a hivatkozdsi rend-
szerek és szabédlyok preciz kovetése hozzdtartozik a szakmai integritdshoz.

Osszegezve leszogezhetjiik, hogy — bdr ez a tanulmany az ELTE keretein beliil vizsgélta
a pldgiumkezelés helyzetét — a pldgiumvétségek szimanak csokkentése érdekében minden
egyetemen sokat tehet egyiitt intézmény és oktatd. A jovére nézve célszer(l lenne olyan
stratégidt kidolgozni, amely dtldthaté szabdlyozdst és eljrdsrendet teremt a pligium
kezelésére, mindezekrdl egyértelmiien tdjékoztatja a hallgatdkat, és végiil, de egydltalin
nem utolsésorban tudatos szakmai irdskészség-fejleszté képzésekkel, tudatos tanitdssal
és gyakoroltatdssal segiti a hallgatékat a megfelelé tudomdnyos nyelv, valamint a szo-
veg- és forrdskezelés elsajtitdsaban.
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TERSZEMLELETI FORMATIV ES SZUMMATIV
MERES ES ERTEKELES AZ EPITOIPARI
KOZEPISKOLASOK KOREBEN

CsEPcSENYI Lajos LAszLONE BALOGH MELINDA

Székesfehérvdri SZC Jéky Jozsef Szakgimndziuma

ABSZTRAKT

Az épitbipari és foldmérd dgazati szakma tanitdsdnak 6 jellegzetessége, hogy a tanuléknak egy tjfajta
kommunikdciés formdt — a miszaki rajzot — kell elsajétitaniuk. A térldtds fejlesztésével pdrhuzamosan
a tanuléknak meg kell tanulni felismerni rajzelemek mégocti miszaki tartalmat is. A szakképzésbe
belépd tanulékndl tuddsbeli bizonytalansdgot okoz, ha egy rajzfeladatnak nem csak egy j6 megolddsa
van. A divergens gondolkodds megitélésére az 6tfokozatti normativ mérés és értékelés kevésbé alkalmas.
A térldtdst és a rajzi alapok elsajdtitdsdt célzo feladatokndl legtobbszor csak egy megoldds létezik, ezek-
nél lehetséges a feladat itemekre bontdsa, azok egzakt pontozdsa. A tanulé szdmszer(i képet kap sajdt
tuddsdnak jelenlegi szintjérdl és megéllapithatd, hogy a kimeneti kovetelményeket mennyire kozeliti
meg. A szdmszer(i adat nem szolgélja kdzvetleniil a tanulé komplex gondolkoddsdnak fejlédését, sokkal
célravezetébb formativ éreékelést is alkalmazni. A két értékelési médszer demonstraldsdra kismintds fel-
mérést végeztem 2014 novemberében 13. évfolyamos magasépité technikus tanulék bevondséval. A ta-
nuldk az “egyenes doféspontja sikkal” cimi feladatot oldottdk meg. A témakér bloomi és De Block-féle
taxonomizéldsdval, kécféle éreékelési mddszer alkalmazdsdval, a tanuldk feladatmegoldds kézbeni megfhi-
gyelésével drnyaltabb kép alakithaté ki a tanulék tuddsérdl, mint a hagyomdnyos értékelési gyakorlattal.
Az éreékelés alapjan a tanuldk igényeinek megfeleld tovabbhaladdsi tervek dolgozhaték ki.

1. MERES ES ERTEKELES A TERSZEMLELETI OKTATAS FOLYAMATABAN

Az épitSipari szakmdk képzésének f6 jellegzetessége, hogy a tanuldknak egy djfajta kom-
munikdci6t — a rajzi informdcidk értelmezését és kozlését — kell elsajdtitaniuk. A tanulmd-
nyok megkezdése elStt a rajzot mint mivészeti alkotdst ismerték meg, kiilonboz8 rajztech-
nikdkat sajdtitottak el. A szakmai képzés keretében azt kell megtanulniuk, hogy a rajzok
miiszaki tartalommal rendelkeznek. A gyakorlatban ez annyit jelent, hogy minden rajze-
lem egy-egy épiiletszerkezetet, nyomvonalas létesitmény vonalvezetését, geodéziai mérési
modszertant vagy domborzati alakzatot jelent.

A miszaki rajzot szabvdnyok szerint kell elkésziteni, a jelolések miiszaki tartalommal
rendelkeznek: az anyagokat az alakzatok kiilonb6z8 vonaltipussal valé kitoltésével vagy
szinnel jelolik, a szerkezetek magassdgdt egyezményes jelekkel szimbolizéljak stb. Egy-egy
szerkezet, épiilet tobb néz8pontbdl is dbrdzolhatd, amelyek kozotti kapesolatot fel kell
ismerni és képesnek kell lenni azt értelmezni. Ehhez a térldtds és a kiilonb6z6 dbrdzoldsi
modok elsajdtitdsa elengedhetetlen.
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Az elsajétitds méreékét mérési és értékelési folyamaton keresztiil lehetséges ellendriz-
ni. A térszemléleti tudds mérése és értékelése ugyanazokat a mechanizmusokat kivénja,
hasonlé kapcsolatrendszerrel rendelkezik, mint a mds tantdrgyak kapcsin végzett mérési
és éreékelési folyamat. Ugyanakkor a térszemléleti ismeretek tanitdsdnak jellegzetessége,
hogy sokkal tobbszor van sziikség a tanul6k személyre szabott oktatdsdra — ennek pozitiv
hatdsai vannak mind a tanulé fejlédésére, mind pedig a tandr-didk kapcsolatra —, ezen-
kiviil mérés nélkiil is lehetséges folyamatosan komplex informécidkhoz jutni a tanuldk
fejlédésérdl, tuddsuk gyarapoddsdrdl. Mindez a tanuldk megfigyelésén és a veliik folytatott
feladattal kapcsolatos szakmai beszélgetésen keresztiil lehetséges.

A térszemléleti tudds és képesség igen sajdtos ismeretanyag, mérésével és éreékelésével
egy mogotte meghtzddé szakmai tudds mérése is lehetséges. Térszemléleti tudds nélkiil
a tanulé nem képes megjeleniteni szakmai ismereteit. A mérés és értékelés folyamata min-
dig a tanulé tuddsdrdl szerzett informdcié irdnti igénnyel kezdddik. Ezt a folyamatot az
1. dbra szemlélteti. Az igényt a feladat elkészitése kdveti, melyre a tanulé tobbféle valaszt
adhat. Mszaki teriileten a tanulé térszemléleti feladatra adott vilasza legtobbszor egy rajz,
terv vagy tervdokumentdcié, melynek elemei kozotti kapcesolatot is meg kell teremtenie.
A mérés kozben a tandr szdmos kiegészitd informdcidhoz juthat a tanulé megfigyelésével
és a produktum — rajzok — elemzésével.

A tanuloi térszemléleti tudas mérésének és értékelésének folyamata

TANARI TEVEKENYSEG AMERESSEL
ESERTEKELESSELKAPCSOLATBAN
Tanulok megfigyelése

Mérési és éntékelési modszertan _\1
kidolgozasa - - -
. ERTEKELES

- , R Kovetkeztetések levonasa
TANULOK REAKCIOI A MERES
FELADATAIRA v Diagnosztikus
. §Zﬁbeﬁ felelet, referitum v Formativ
+ Irisbeli dolgozat, esszé v Szummativ
* Kutatasi eredmények
+ Bemutatok, miivészeti alkotdsok +  Kritériumorientalt
* ?:t;‘é):k i i aciok *  Normaorientalt
. el
MERES INFORMACIOSZERZES A
TANULOK TERSZEMLELETI
j ?“’Sﬂ",i?ml“ TUDASAROL AMERES ESERTEKELES
% 6‘;"’“ - FELHASZNALASA
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1. dbra: A tanuldi térszemléleti tudds mérésének és éreékelésének folyamata
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A folyamat nem teljes a mérésbdl és értékelésbdl szdrmazé informdcidk felhaszndldsa nél-
kiil. El8szor az elért oktatdsi célt kell dsszevetni a témakor tanitdsinak elején megha-
tarozott oktatdsi céllal, majd az eltérések és egyez8ségek ismeretében meghatdrozandék
a csoport vagy az egyes tanuldk tovibbhaladdsdnak irdnya és 0j oktatdsi célokat tdziink
ki. Fontos kiemelni, hogy a tanul6kat részletesen kell tdjékoztatni a mérés eredményérél,
objektiven kozoélni velitk tuddsuk valédi értékée és a tovébbi fejlesztési irdnyokat.

Jelen tanulmdnyban eddig a térszemléleti tudds mérésének és értékelésének sajdtos-
sdgai dltaldnossdgban keriiltek ismertetésre. A tovdbbiakban egy konkrét példdn ke-
resztiil szemléltetendék mindazok a sajdtossdgok, amelyek egyedivé teszik az épitdipari
szakkdzépiskoldsok korében a mérési és értékelési gyakorlatot. A témakor a térelemek
egymadssal valé kapcsolata. A kismintds méréshez haszndlt feladat: egyenes és sik dofés-
pontjdnak meghatdrozdsa Monge-féle dbrizoldssal. A témakor tanitdsdnak célja: a ta-
nulé legyen képes egy dltaldnos helyzet(i sik és dltaldnos helyzetd egyenes doféspontjdt
megszerkeszteni. A kapcsol6dé tantdrgyak esetében a feladathoz kapcsold tanitdsi cél,
hogy ezt az ismeretet legyenek képesek osszetett szerkezet rajza esetében rutinszer(ien
alkalmazni. Ezt vetiti elére a 2. dbra, melyen egy trapéz keresztmetszet(i sdvalap zsalu-
zatdnak rajza ldthatd.
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2. dbra: Trapéz keresztmetszett sdvalap zsaluzata (sajt dbra)

A kitlizote cél elérése érdekében a tananyagot részcélokra kell bontani, melyek elérésével
jutunk majd el a végsd tanitdsi célig. A célok kitlizése mellett a tananyag taxonomizi-
ldsinak jut fontos szerep a mérés és az értékelés folyamatdban is, amikor azt kivinjuk
megdllapitani, hogy a tanuld a tananyag elsajdtitdsiban milyen tudds- és képességszintre
jutott (CsEPCSENYI 2015).
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2. TERSZEMLELETI MERES BEMUTATASA
2.1 A MERES CELJAI

A méréssel az aldbbi kérdésekre szeretnénk védlaszt kapni:
— Sziikséges-e ennek a témdnak dtismétlése az erre épiilé témakorok tanitdsa el6ee?
— Ha most kellene ebbdl a témakérbdl a tanuléknak vizsgdt tenni, akkor milyen ered-
ményeket érnének el?
— Az elemi dbrdzol6 geometriai szerkesztések elsajtitdsi szintjének megallapitdsa.
— Tanuldk térldtdsdnak mérése.
— Tanuldk rajzi tuddsdnak és a tanuldk rajzkészségszintjének mérése.
— Tanuldk logikus, szakmai gondolkoddsmédjanak mérése.
— Mely kompetenciateriilet fejlesztésére van leginkdbb sziikség a tovdbbhaladdshoz
a kdzponti program szerint:
— Szakmai kompetencia: miszaki rajz készitése, olvasdsa, értelmezése.
—  Személyes kompetencidk: precizitds, dontésképesség.
— Modszertani kompetencidk: logikus gondolkodds, rendszerezd képesség.
— Tanuldk tuddstranszferének mérése, ebben az esetben az analégids — felszini struktu-
ralis tuddstranszfer készségének megillapitdsa.
A célok részben a tandri informdacidszerzést szolgdljdk, részben a tanuldk aleal elsajdtitott
tudds és kompetencidk a kozponti programban meghatdrozott tanitdsinak céljival valé
osszhangjdnak ellendrzését.

2.2 A MEROESZKOZCSOMAG

Mérési adatlap
Intézmény: Székesfehérvéri Belvdrosi I. Istvan Kozépiskola Jaky Jézsef Tagintézménye
(szakkozépiskola). Jogutédja: Székesfehérviri SZC Jaky Jézsef Szakgimndziuma
Osztély: 13. B, OKJ 54 582 03 Magasépité technikus
Idépont: 2014. november 25.
Mérdeszkozcsomag készitdje: Csepesényi Lajos Ldszloné Balogh Melinda
Tantdrgy: Abrizolé geometria
— A feladathoz-méréshez kapcsolédé tantdrgyak: miszaki dbrézolds gyakorlat, épitési
ismeretek, matematika, rajz és vizudlis kulttira (kzponti program szerint)
— Viltozatok szdma: 1
— Javitékulcs: itemekre bontott
— Terjedelem:
— Feladatszdm: 1
— Itemszam: 12
— Oldalszdm: 1
— Megolddsi id6: 25 perc
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Mérési utmutato
Utasitds a mérést végz6 szamdra:
— A feladat megolddsdra 25 perc tiszta kidolgozasi idét kell biztositani.
— Az utasitdsokat, a tanuldi kérdések megvilaszoldsdt a tobbletidében kell megoldani.
— A feladat megolddsa kozben tandri instrukcid, tanuléi kérdésekre vélasz nem adhaté.
— Minden tanulé szdmdra biztositani kell a zavartalan munkavégzés lehetéségét, igy
a terem adatottsdgait figyelembe véve gy kell a tanuldkat leiiltetni, hogy kozottiik
lehetdleg tires helyek maradjanak.

Utasitds a tanulék szdmdra:

— A mérés név nélkiil toreénik.

— A méréskor a dolgozatirdskor megszokott ilésrend alkalmazandé, a tanul6k kozott
egy-egy lres hely maradjon lehetdség szerint.

— Egyéni 6ndllé munkdt varunk el.

— A feladatot ceruzdval kell megoldani, a ldthatésdg dbrazoldséhoz piros és z6ld szini
ceruzdn kiviil barmilyen szin(i ceruzdt haszndlhatnak.

— Afeladatmegolddshoz haszndlhaté eszkdzok: vonalzok, ceruzdk, radirok, ragaszeé.

— Csak a kiadott feladatlapra dolgozhatnak.

— A javitds egyértelmi legyen, a javitdshoz radir haszndlhatd, hibajavité festékek és
tollak nem.

— A feladat megolddsdra 25 perc 4ll rendelkezésre.

— A megoldds menete 4ttekinthetd legyen, alkalmazzdk a sziikséges jeloléseket.

— A feladatot a mérés alatt a tanul6k egymadssal nem beszélhetik meg.

— A feladat értelmezésével és megolddsival kapcsolatban a tanulék nem tehetnek fel
kérdéseket.

A feladat pontos megfogalmazisa
A feladat megfogalmazdsihoz olyan szovegkornyezetet kell haszndlni, amellyel a tanulék
mir taldlkoztak, minden mds megfogalmazds zavaré lehet (jelen méréskor nem a problé-
mamegoldé képességet vizsgaljuk). A szdvegkornyezet a mérés validitdsa szempontjibdl
is fontos: ha a megszerzett tudds mérendd, akkor egy mdr megtanult nyelvezetet kell
haszndlni, ha a problémamegoldds, akkor pedig célszerli az addig megszokottdl valami-
lyen eltérd informdcidkozlési modszert alkalmazni. A feladat megfogalmazasa eldtt el kell
donteni, hogy azt is kivinjuk-e mérni, a tanuldk elsajdtitottak-e egy komplex folyamatot,
képesek-e a logikus gondolkoddsra, vagy csupdn az ismeretek megtanuldsdt, megértését
és alkalmazdsdt szeretnénk ellendrizni. Jelen mérés esetében az ismeretek megléte és azok
alkalmazdsdnak ellendrzése a cél, hiszen ez a feladat lesz az alapja a szerkezetek rajzai
elkészitésének, amelynek mdr inkdbb a tanulék problémamegold6 képessége, a tu-
ddstranszfer, illetve a folyamatok felismerése és elsajdtitdsa a célja.

Ilyen megfontoldsok alapjin az aldbbiak szerint keriilt megfogalmazisra, alkalmazkod-
va a mérés céljahoz, kitérve a megoldandé részfeladatokra is:
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Szerkessze meg a két képével adott 1, 2, 3 pontok dltal meghatdrozott dltald-
nos helyzeti sik és a két képével adott ,.e” egyenes doféspontjdt! A doféspont
ismeretében rajzolja meg a ldchatdsdgot is!

A feladatnak a 3. dbrdn lithaté feladatlap is része, melyet tervezdszoftver segitségével
elére elkészitett a mérés tervezdje. Ellendrzésre keriilt az is, hogy van-e a feladatnak meg-
olddsa. A tanulék szdimdra — ha nincsenek a megfelel6 dbrizolé geometriai rutin birto-
kaban — zavard lehet, ha nincsen a feladatnak megolddsa vagy valamilyen speciélis esetet

kell megoldaniuk.

B

a’

3. dbra: A méréshez hasznalt feladatlap (sajdt 4bra)

A mérés sordn a tanuldk az dbrdt egészitik ki, a mérete tgy keriilt kialakitdsra, hogy a tanul6i
rajzelemekkel kiegészitve is értelmezhetd és dttekinthetd legyen. A tanul6k a feladatot A4-es
lapon kapték meg, annak teljes terjedelmét kihaszndlva oldhattédk meg a feladatot hagyoma-
nyos — manudlis — szerkesztési eljdrdssal. A feladat megoldhaté tervezdszoftverrel is, de ebben
az esetben ahhoz, hogy a tanul¢ feladatmegolddsa csak és kizdrélag a térszemléleti tuddsdt
titkrozze, meg kell gyéz8dni arrél, hogy a feladat megolddsdhoz sziikséges szoftver szer-
kesztési parancsait és eljdrdsait a tanulé kifogdstalanul képes alkalmazni. Ellenkez esetben
nem dllapithaté meg, hogy a tanulé térszemléleti vagy informatikai tuddsa hidnyos-e.

Megoldisi itmutaté

A mérés ériékelése eldtt el kell késziteni a feladat megolddkulesdt, és meghatdrozanddk
azok a feladatmegolddsi miveletek, melyek tovdbb nem bonthaték. A déféspont szerkesz-
tése feladatban ezeket a miveleteket a 4. dbrasor mutatja, minden dbrarészen az értékel-
hetd szerkesztési 1épések ldthatdk.
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A 4. dbrasor 1. képrészletén maga a feladat lithatd, egy ilyen feladatlapon kellett a ta-
nuléknak a szerkesztést elvégezniiik. A tovdbbi szerkesztési 1épések:

— Az ,¢” egyenesre az egyik képen egy vetitd helyzetl segédsik illesztése (S”), majd
a két sik koz6s pontjainak levetitése (2. képrészlet).

— A misik képen meghatdrozandé a segédsik helyzetét S” (3. képrészlet).

— Meghatdrozandé a segédsik (mely egyenesben ldtszik) és az ,.e” egyenes metszéspont-
jat, ami a keresett d6féspont lesz (4. képrészlet).

— A doféspont felvetitése a mdsik képre (5. képrészlet).

— A lathatésdg megrajzoldsa mindkét képen (6. képrészlet).

A lépések nem egyeznek a feladat értékeléséhez szitkséges itemekkel, csupdn a javitd
szdmdra nyujtanak segitséget, hogy a feladat készit6je milyen megolddst vdr el az egyes
feladatrészeknél.
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4. dbra: A feladat megolddsi menete (sajdt 4bra)
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Ertékelési ttmutaté
Szummativ értékelés esetében az értékelést egy megadott szempontrendszer szerint kell
elvégezni. Az értékelés a kritériumorientélt éreékelések kozé is sorolhatd, a mérés egyik
célja az, hogy megéllapithaté legyen: a tanuldk tuddsa mennyire kozeliti meg a képzést
z4rd vizsga kovetelményeit. A feladatrészek pontéreékének megdllapitdsdt és a salyozdst
is ahhoz hasonléan célszerti elvégezni. Ennél a feladatndl a kovetkezd miiveleteket kell
végrehajtani és a kovetkezd pontszdimok adhatdk ezek megfeleld végrehajtdsira (Bloom
taxonémidjiban a kognitiv szinthez tartozé itemek):

— Az egyik képen (példdnkban a mdsodik) az ,e” egyenesre egy ,,S” segédsikot illeszt.

2 pont

— Kijelsli az ,,S” és a szimokkal jelolt sik kozos pontjait és azokra vetitd egyeneseket
illeszt. 2 pont
— Ezeknek a pontoknak az els§ képen a megfeleldinek megkeresése. 2 pont
— A segédsik elsé képének megrajzoldsa. 2 pont
— Daoféspont helyes megallapitdsa az elsé képen. 2 pont
— Déféspont felvetitése a mdsodik képre, azon bejelolése. 2 pont
— Lathatésig megéllapitdsa, megrajzoldsa a mdsodik képen. 2 pont
— Ldthatésdg megéllapitdsa, megrajzoldsa az elsd képen. 2 pont

A rajztechnikdval kapcsolatosan adhaté pontok (8sszevetve a bloomi taxonémidval ez
a pszichomotoros szintnek felel meg):

— Megfeleld vonaltipusok alkalmazésa. 1 pont
— Megfelel$ vonalvastagsdgok alkalmazisa. 1 pont
— Ldthatésdg rajztechnikailag valé dbrazoldsa. 1 pont
— Rajz tisztasdga, rendezettsége és drtekinthetdsége. 1 pont

Az éreékelés tervezésekor el kell donteni, hogy adhatdk-e részpontok vagy sem. Az ér-
tékelésnél a feladatkészitd kikototte, hogy a kognitiv szinten adott pontoknil lehetsé-
ges részpontokat szerezni, mig a pszichomotoros képességek értékelésénél nem adhaték
részpontok.

A szakmai érettségi és a vizsgakovetelmények hasonlé szempontrendszerrel és hasonlé
stlyozdssal rendelkeznek. A dolgozatra dsszesen 20 pont adhaté. A Székesfehérvari SZC
Jaky Jozsef Szakgimndziumdban az érdemjegyek kialakitdsakor az aldbbi szempontokat
kellett betartani: szakképzd évfolyamokon csak 50% felett adhaté elégséges érdemjegy,
a tovibbi ponthatdrokat ardnyosan elosztva kell megéllapitani. Ilyen kis pontszdm eset-
ében az ardnyossdg nem tarthato teljes mértékben, az iskola szabélyzatai megengednek kis-
méreéki eltérést. [gy a kovetkezd ponthatdrok rendelhetdk az egyes érdemjegyekhez:

20-19 jeles

18-16 6

15-13 kozepes
12-10 elégséges
10— elégtelen
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2.3 A MERES

Az el8késziiletek utdn a mérésre 2014. november 25-én keriilt sor a Székesfehérviri
Belvdrosi 1. Istvain Kozépiskola Jéky Jézsef Tagintézményében, melynek jogutdd-
ja a Székesfehérvari SZC Jaky Joézsef Szakgimndziuma. A mérésben részt vevd tanu-
l6k a 13. B osztdly tagjai, akik magasépit§ technikus (OK] 54 582 03) szakképzésben
vettek részt. A mérést a tanuldkkal el8zetesen nem kozoltiik, igy a feladatmegolddsok
teljes egészében azt a tuddst titkrdzik, amelyet addig a pillanatig megszereztek. Jobb ered-
ményeket érnek el a tanulék, ha erre a mérésre kiilon tanulnak, gyakorolnak, de akkor
nem lehetett volna megvélaszolni azt a kérdést, hogy az addig tanult alapszerkesztések és
térbeli szemlélet mennyire régziilt a tanulékban, mennyire biztos a megszerzett tudds.

A mérésben 18 f6 vett részt, nemek szerinti megoszlasban 1 ldny és 17 fid, a résztvevék
kozil egy £6 volt évismétls, aki mdr el8z8 tanévben is tanulta a tananyagot, 4 6 gimna-
ziumi érettségivel rendelkezett, akik még nem tanultdk ezt a tantdrgyat. Az osztédly tobbi
tagja mdr taldlkozott hasonlé feladatokkal, mivel épitSipari szakmacsoportos orientdcids
és alapozé képzésben vettek részt.

A feladatlapok kiosztdsa elétt a mérést végzd kozolte a tanulékkal, hogy erre a feladatra
nem fognak osztdlyzatot kapni, de a lehetd legjobb tuddsuk szerint t6lesék ki. A méréskor
fontos szempont volt, hogy minden tanulé sajit tuddsdt lehessen mérni, ezért a tanuldk
a dolgozatokndl megszokott ilésrendet vették fel, minden padsorban iilnek, de a tanu-
16k kozott egy szék iiresen marad. A mérés megkezdése eldtt egyértelmien tisztdzni kell,
hogy a feladatmegolddshoz milyen eszkdzok haszndlhatdk. Ebben az esetben sziikség volt
parhuzamvonalzéra (a tanteremben rajzasztalok vannak, igy az a tanuldk rendelkezésé-
re 4llt), sajdt derékszogli vonalzokra, ceruzdra, radirra, valamint szines ceruzdra (amely
lehetSleg ne piros és ne z6ld szind legyen, mert a piros a javitds, a zold pedig a javitds
ellendérzésének a szine).

A mérésre vonatkozd szabdlyok ismertetése utdn kiosztdsra keriiltek a feladatlapok és
megtortént a feladat széveges ismertetése is. A feladat megolddsa kézben a tanulék nem
kaptak segitséget, a szerkesztést teljesen 6ndlléan kellett végrehajtaniuk.

3. TERSZEMLELETI TUDAS ES KEPESSEG ERTEKELESE

A mérés éreékelésekor minden esetben azt kell mindsiteni, amit a tanuldk a feladatlapra
rajzoltak. De emellett még szimtalan informdcié 4ll rendelkezésre a tanulék tuddsardl és
képességeirdl, ha meghigyeli a mérés végzdje a tanuldkat a feladat megolddsa kozben. Ilyen
inform4cid, hogy felismeri-e a tanuld, ha hibdt vétett és hogyan tudja azt javitani (ennek
ugyan vannak nyomai a rajzlapon, de egy jobb kéziigyességll, mindségi munkdra jobban
torekedd tanuld esetében nem minden esetben ldthatd). Megfigyelhetd, melyik tanulé az,
aki mdr biztos tuddssal, feladatmegoldé és rajzi rutinnal rendelkezik. Ez az értékeléskor
nem deriil ki, mert a megadott kidolgozasi id6 alatt kellett a feladatot megoldani a ta-
nuléknak. Ki lehet sztirni azokat a tanuldkat, akik prébélkoznak a feladat megolddsdval
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— ezeknek a tanuldknak is lehetnek jé megolddsu feladatrészeik, de nem dénthetd el, hogy
a j6 megoldds csupdn taldlgatds vagy egy jo feladatkezdés, de a tovabbi lépésekre nem
emlékszik a mérés alanya.

Természetesen nem lehet tanulénként megjegyezni ezeket a mérés alatti benyo-
mdsokat, megfigyeléseket, az osztdlyra vonatkoztatva lehet dltaldnos megallapitdsokat
tenni. A megfhigyelés részletességének elésegitésére a mérés kezdetén az aldbbi meg-
figyelési szempontok keriiltek meghatdrozdsra (ebben segit a tananyag de Block-féle
taxonomizdldsa):

— Atanuldk magabiztosan vagy tandcstalanul kezdtek nekia feladatok megolddsédnak.

— Az egyes feladatrészekre mennyi idét szdntak a rendelkezésre 4116 tiszta kidolgozdsi

idébél.

— A tanulék hdnyszor javitjak rajzaikat vagy kezdik elslrél.

A megfigyelés dokumentdldsa a mérés utdn reflektiv napléban tortént.
A mérés sordn a kovetkezd érékelés elStti megdllapitdsokat lehet tenni:
— Atanulék kozottkevés olyan akad, aki teljesen biztos a feladatmegoldds menetében.
— Tobben is tandcstalanul iiltek a feladat felett, vonalakat rajzolgattak, hdtha ,beugrik”
a megoldds.
— J6 pdran a ldthatésdgot csak taldlgatdssal jelenitették meg.
— Néhdny tanul6 konnyen és rovid id6 alatt megszerkesztette a doféspontot (itt az
idtartam a fontos), de a lithatésdggal nem boldogult.
— Csupdn egy tanulé akadt, aki nem tudott a feladathoz hozzdkezdeni és nem muta-
tott hajlanddsigot a feladat megolddsdra.

Fontos azonban megjegyezni, hogy ezeknek a benyomdsoknak nem szabad a javit6 tandrt
befolydsolni, csak szubjektiv megéllapitdsok. A mérés haszndlhatésigihoz és objektivitd-
sahoz csupdn a rajzokra szabad szoritkozni, a feltételezéseket mell6zni kell.

Az értékelés médjde aszerint kell megvalasztani, hogy mi a mérés célja. A mérés le-
het formativ-segitd, fejleszté vagy szummativ. Formativ mérés esetén a cél annak meg-
dllapitdsa, hogy az alapszerkesztések témakorébdl a tanulé milyen tuddsszinten van,
mennyit sikeriilt az adott témakorbdl elsajdtitania. Sziikséges ismerni, hogy a tanuldsi
folyamatban a tanulék milyen bemeneti ismeretekkel rendelkeznek (mivel a vizsgdlt osz-
taly ebben a tanévben kezdte meg szakképzésben a tanulmdnyait, feltételezhets, hogy
nincsenek el6zetes ismereteik vagy azokra mir nem emlékeznek) és meg kell hatdrozni,
hogy a tanuldsi folyamat végén milyen szintre kell a tanulénak eljutni. A folyamat végén
a kiilonbozd épiiletek és szerkezetek tobb nézetbeli, egymdssal dsszefiiggd dbrézoldsa az
elvards. Szummativ értékelés esetén a feladatlap egy témakor lezdrdsdnak és az ismere-
tek elsajatitdsdnak mérésére szolgdl, az éreékelés végeredménye egy érdemjegy, a tanulék
a teljesitményiik alapjdn kategéridkba sorolhatok. Minden tanulé azonos feladatlapot
kapott, igy azonos médon méri a tanulék tuddsdt, részrehajlds nélkiil és megbizhaté
informdcidkat biztosit.
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3.1 SZUMMATIV ERTEKELES

A tanuldsi periddus az dbrdzol6 geometriai alapszerkesztések témakore, ez zdrandd le egy
feladat vagy feladatsor megolddsdval és értékelésével. A tanulék ebben az esetben egy té-
mazdré éreéki jegyet kapnak, amelynek a féléves és a tanév végi végsd osztdlyzatra nagy
hatdsa van. Az értékelés eredményétdl figgetleniil a kovetkez6 témakor keriil targyaldsra,
még akkor is, ha a tanuldk tuddsa nem elég biztos. Sajnos, ha a kovetkezd témakér az
elézdre épiil, akkor annak elsajdtitdsa mdr sokkal nehezebb a tanulék szdémdra. Ekkor
a pedagbgusnak kell eldonteni, hogy az ismeretek hidnya igényli-e a témakdr ismétlésée
vagy az a kovetkezd tananyagba beépiilve torténik. Legrosszabb az a viltozat, ha a mérés
eredményeit semmilyen médon nem veszi figyelembe és belekezd a kovetkezd témakér
targyaldsiba a mérés eredményeire val6 reagalds nélkiil.

Szummativ értékelésnél az érzelmi-akarati szintet nem lehet értékelni, mert a j6 érdem-
jegy érdekében meg kell oldani a feladatot, arra nem adhaté pont, hogy megrajzolt néhdny
szerkesztvonalat, de azok nem megfeleldek, mert akkor nem tiikrozi a mérés eredménye
a valédi tuddst, pedig ennél az értékelésnél ez a cél.

A felvett adatok az ismertetett kritériumok szerint szummativ médon keriiltek kiérté-
kelésre (1. grafikon), részleteiben az I. tdblizar tartalmazza. A képzd intézmény gyakorla-
tdhoz a tanul6k az elért pontszdmok alapjdn 5 kategéridba keriiltek besoroldsra.

Az érdemjegyek eloszlasa

5 4 3 2 1

Erdemjegyek

Tanulék szama
O r N W P WU

1. grafikon: Az érdemjegyek eloszldsa

Az érdemjegyek megoszldsa a kovetkezd volt: 0 db jeles, 4 db j6, 5 db kozepes, 4 db elég-
séges, 5 db elégtelen.

Meggllapithaté, hogy kognitiv szinten a tanulék mindegyike egy bizonyos ismeretelem
hidnydban van: nem tudjdk, hogy az egyenesre egy vetitd helyzet(i segédsikot kell illeszteni,
a térbeli abrazolds ok-okozati 6sszefliggéseit nem ismerik fel. Ennek hidnydban az szlirhetd
le a feladatmegolddsokbdl, hogy a tanuldk elméleti hdteér nélkiil, csupdn a szerkesztés , be-
magoldsdval” hajrottdk végre a feladatot. A lépések betanuldsdval tdbbnyire képesek a két
képsikot egymdssal megfeleltetni és a segédsik képét megszerkeszteni. A déféspont helyét
is képes a legtobb tanulé mindkét képen meghatdrozni. A mérés alapjén megéllapithato,
hogy a tanuléknak még nem alakult ki teljes mértékben a térlitdsuk, tovébbi gyakorlé
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feladatokra van sziikség. A feladat végrehajtdsihoz sziikséges ismeretek elsajdtitdsdra vo-
natkozé mérés az ismeretek hidnyossdgét térta fel. Ez adédhat abbdl, hogy a tanulék nem
értik a tananyagrészt, de abbdl is, hogy a tanuldk a tanuldshoz sziikséges idénél keveseb-
bet forditottak a szerkesztési miveletek begyakorldsira. A kdzepes és j6 osztilyzatot elért
tanuldkndl alapveté probléma a térldtds hidnya. A szerkesztés lépéseit mindannyian jél
hajtottdk végre, a kdzepes osztdlyzatot kapott tanulékra jellemz8, hogy nem dolgoztak
elég gondosan, nem lattdk el a rajzi elemeket a megfelels bettjelekkel — munkdjukon nem
jelenik meg a logikus gondolkodds. A térldtds hidnya akkor jelent majd nagyobb prob-
lémdt, ha egy tervrajzon egy adott szerkezeti elemet tobb néz8pontbdl is le kell rajzolni.
A zsaluzatok és ducolatok tervezése tipikusan ilyen feladat.

Az 1. tdbldzarbdl lithatd, hogy a tanuldk tobbsége a pszichomotoros szinten elérte a ki-
véant szintet, j6l alkalmazzdk a vonaltipusokat és vonalvastagsdgokat, tisztdn és dttekint-
hetden dolgoznak. Ez annak tulajdonithaté, hogy a tanulék nemcsak dbrézolé geometria
6rdkon rajzolnak (heti hirom tanéra), hanem nagyszdmu maszakidbrazolds-érdjuk is van,
amely az épitési ismeretek elméleti tandra gyakorlati megfelel8je. Azokrdl a tanulékrol,
akik nulla pontot kaptak, nem volt megallapithatd, hogy ezeknek a képességeknek bir-
tokdban vannak-e vagy sem, mivel nem kezdték el a feladatmegolddst, a rajzlapon ehhez
csak kevés rajzelem volt lthatd.

A kovetkezd oldalon:

1. tdbldzar: A szummativ mérés pontszdmai és érdemjegyei (sajdt dbra)
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Ezek az eredmények nem megnyugtatdak. Ha a tanulék 25%-a nem képes végrehajtani
ilyen feladatot, nem lesznek képesek az ilyen alapfeladatokra épiild komplex problémdkat
megoldani, ha a szerkesztési feladathoz szakmai tartalom is tartozik. Az elégséges és koze-
pes osztélyzatot elért tanulok mdr képesek lesznek az Gjabb témakort elsajétitani, konnyen
lehet, hogy a kovetkezd szerkesztési feladatndl jon az Gn. ,,aha! élmény”, vagyis akkor értik
meg a szerkesztés lényegét, elvét.

Szummativ mérés esetében arrél szerezhetd informécid, hogy a tanuldk elérik-e a szak-
mai érettségi vizsga vagy a szakmai vizsga dltal tdmasztott kovetelményeket. Ezt biztositja
az a tény, hogy a mérés elékészitésekor a feladat értékelési itmutatdjit ezeknek a kove-
telményeihez igazitottuk, kritériumorientdlt értékelés késziilt a tanulék munkdirdl.

3.2 FORMATIV ERTEKELES

A szummativ értékelésnél emlitett tanuldi tuddssal kapcsolatos bizonytalansdgokra a ta-
nulék mérés kozbeni megfigyelésével lehetséges informdcidkat gytjteni, amihez tandri
tapasztalat, gyakorlat sziikséges. A megfigyelés szempontjai és az eredmények a mérés
ismertetésekor mar emlitésre keriiltek.

A formativ értékelés lehetdvé teszi, hogy ne csak azt lehessen megdllapitani, a tanul6k
eléreék-e a képzést befejezd vizsga kovetelményeit, de normaorientdle éreékelés is késziil-
het, a tanulék teljesitményét egymdshoz viszonyitva vizsgdljuk. Ezzel vatosan kell banni,
mert egy ilyen értékelés lehet motivalé hatdsd, de rivalizéldst vagy a meglévd konfliktusok
elmélyitését is eredményezheti osztilykozosségen beliil. Ezt minden esetben az osztdly
tagjai kozott fenndll6 belsd kapcsolatrendszer ismeretében a tandrnak kell eldonteni, hogy
kozli-e a normaorientalt értékelés eredményét a tanulékkal.

A kovetkez8kben bemutatdsra keriil, milyen eredményekhez lehet jutni, ha a mérés
sordn keletkezett feladatmegolddsok formativ médon keriilnek értékelésre. Ez a méd-
szer sokkal jobban alkalmazhaté rajzfeladatok értékelésekor, mert az éreékelést a tanu-
l6val egytitt lehet elvégezni, megbeszélni, hol vétett hibdt, mibél adédott — itt lehetdség
van arra, kideriiljon, ha nem ért valamit —, illetve a hibinak milyen szakmai tartalma van.
Ki kell emelni, mit rajzolt jél, melyek a kiilondsen szép vagy jo megolddsok a munkdja-
ban. Az értékelést minden esetben tgy kell befejezni, hogy a tanulé tovébbra is motivéle
maradjon. A formativ értékelés szempontjai megegyeznek a Bloom taxonémidja (1956)
szerinti tananyagelemzés szempontjaival, a tudds szintjeivel, ez a gyakorlatban a tanuléval
valé beszélgetésnek nyujt vezérfonalat. Megidllapithatd, hogy a tanulé a tananyag elsajiti-
tdsiban milyen szintre jutott. A beszélgetés kozben még eléfordulhat, hogy a tanulé egy
magasabb tuddsszintet tud felmutatni tandri segitséggel, mint ami a rajzon megjelenik. Ez
az értékelési forma csak akkor valédsithatdé meg, ha kis létszdmu csoporttal lehet dolgozni.
Az iskolai gyakorlatban sokszor nagy létszimu csoportokat alakitanak ki. Ekkor az egyé-
ni beszélgetés helyett a feladatok kijavitdsa utdn egy Osszegz szoveges értékelés célszerd,
melyet a csoporttal ismertetni kell. Lehetdségiik van a tanuléknak kérdéseket feltenni
a feladattal kapcsolatban vagy kiegészitéseket hozzaftizni a feladatmegolddshoz.
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A tanulék megolddsait kijavitva 6 kategéria alakithaté ki:

1 tanuld egyéltaldn nem kezdett neki a feladatmegolddsnak, a rajzlapon még a gondol-
kodds, prébélkozds nyomai sem ldthaték. Ennek fel kell deriteni az okdt, még nem elég-
séges a tuddsa a kovetkezd tananyag elsajdtitdsdhoz. A tanulé esetében az érzelmi-akarati
szint a legalacsonyabb fokozatot sem éri el, a pszichomotoros képességérél nem kapunk
informdcidt.

4 tanulé rajzlapjén (5. dbra) lithatéak szerkesztés kezdeményei. A feladatmegolddsuk
kudarcdtaz okozta, hogy nem tanulmdnyoztik alaposan az dbrakat, nem vették figyelembe
a jeloléseket. Elkezdték megoldani a feladatokat egy bemagolt mddszerrel, de a sikeres
végrehajtdshoz sziikség lett volna arra, hogy felismerjék a sik két képe kozotti viszonyrt.
Ugyanebbe a kategéridba keriiltek azok a rajzok is, amelyeken a ldthatésdg mindenféle
szerkesztés nélkiil jelent meg. Azok a tanuldk, akik ebbe a kategéridba tartoznak, szintén
nem rendelkeznek olyan tuddssal, amelyre alapozva a kovetkezd témakér elsajdtithatd
lenne. A tanuldk érzelmi-akarati szinten reagéltak a feladatra, de a pszichomotoros ké-
pességiik nem értékelhetd, mert nincsenek a rajzon a szerkesztést titkr6z6 rajzelemek.

i

3

5. dbra: Tanuléi rajz; a tanulé nem képes a két képet egymdsnak megfeleltetni

A kovetkezd kategéridba szintén 4 tanulé tartozik (6. dbra). Mindegyikiik rajzdban meg-
jelennek vetitdvonalak, rendelkeznek olyan ismerettel, amellyel megteremthetik a képek
kozorti kapesolatot. A rajzrdl leolvashatd, hogy megértették a feladator, mindannyian
kiszerkesztettek egy dltaluk jénak itéle d6féspontot, jelolték a vetités irdnydt, felismerték
a képek kozotti kapesolatot. A feladatmegolddsuk viszont mégsem j6, nem vették ugyanis
figyelembe a sik pontjainak szdmozdsit, igy rosszul szerkesztették meg a segédsik képét.
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De az megallapithat6, hogy alkalmaztdk a megtanult szerkesztési sémdt. Ezek a tanulék
mar elérék azt a tuddsszintet, hogy Gjabb tananyagot sajétithassanak el.

3

v A - Xi2

3¢

7. dbra: Tanuldi rajz, j6 doféspont-meghatdrozds
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A 4. kategéridba 1 tanulé tartozik (7. dbra). O hibatlanul kiszerkesztette a doféspontot,
kognitiv szinten az alkalmazds kategéridba lehet sorolni. Erzelmi-akarati szinten az érté-
kelés jellemzi, pszichomotoros szinten pedig az automatizicié. Ezt abbél lehet megéllapi-
tani, hogy a rajza tiszta, felesleges vonalaktdl mentes, megértette a szerkesztés folyamatdt.
Bejelolte a vetités irdnydt, elldtta a rajzot a sziikséges kiegészitd jelolésekkel. A feladatmeg-
olddsa nem ad informdciét arrél, hogy milyen a tanulé térldtdsa. Csak feltételezhetd, hogy
nem érte el a kivdnt szintet, hiszen nincsen nyoma a rajzlapon barmilyen ilyen irdnyt pro-
balkozdsnak. A tanuld esetében tisztdzni kell, hogy miért nem készitette el a ldthatdsagor,
szitkség esetén a ldthatdsdg megdllapitdsdnak elveit és mddszereit 4t kell ismételni.

Az 5. kategéridba azokat soroltam (3 £8), akik jol szerkesztették meg a déféspontot,
vagyis rendelkeznek az el6z8 kategéridndl ismertetett tuddsszintekkel és készségekkel
(8. dbra). A rajzon elkészitették a lithatésdgot is, amelynek megolddsa mindkét kép eseté-
ben hibds. Megéllapithatd, hogy a tanuldk térlitdsa még nem teljesedett ki, tovdbbi gya-
korldsra van sziikség. A rajokbdl ldtszik, hogy értik és ismerik a ldthatdsdg dbrézoldsanak
szabdlyait, jelolési rendszerét.

Xie

3

8. dbra: Tanuldi rajz rossz lithatésigjeloléssel

Az utolsé kategéridba azokat a tanuldkat soroltam (5 £6), akikre ugyanaz vonatkozik, mint
az el6z8 csoportra, de az egyik képen meg tudtdk hibdtlanul szerkeszteni a lithatésdgot is,
vagyis valamennyire eljutottak az analizis szintjére. Emellett pszichomotoros készségeiket
az automatizdcio jellemzi (9. dbra).

155



CsercsiNYI Lajos LAszLONE BALoGH MELINDA

9. dbra: Tanuldi rajz; az egyik képen (mdsodik) jol szerkesztette meg a ldthatésdgot

A feladatot megolddk osszességére megéllapithatd, hogy az dbrdzolé geometriai alapszer-
kesztéseket nem sajdtitottdk el teljes mértékben, az j témakor bevezetésében, ami ilyen
eldismereteket feltételez, dt kell ismételni az alapszerkesztéseket. De ekkor mdr hozz4 kell
tenni a szakmai tartalmat is. A feladatot megolddék kozott a tobbségnél ldthatdk a logikus
gondolkodds és az dsszefiiggések felismerésének jelei, ezeket a kompetencidkat gyakor-
ldssal el lehet mélyiteni. A tanuldk rajzkészségérdl el lehet mondani, hogy j6, tisztdn és
dteekinthet8en rajzolnak, vonalaik egyértelmiek és pontosak. Altaldnossigban alkalmaz-
zik a megtanult jeloléseket, de azokat a feladatlapon nem minden esetben ismerik fel,
ezért a miiszaki rajzok értelmezését is gyakorolni kell. A mérés révildgitott arra, hogy a ta-
nulék térldtdsa még elég gyenge, ezért azt a fejlesztendd kompetencidk kozé kell sorolnunk,
a tovabbhaladds érdekében elsédleges cél kell hogy legyen.

3.3 A KISMINTAS MERES TANULSAGAI

Osszefoglalésként megvizsgdlandd, hogy a mérés elérte-e a fejezet elején kitlizote célokat,
melyek — emlékeztetdiil — a kovetkez8k voltak:
— Az elemi szerkesztések koziil milyen szinten sajdtitottdk el az egyenes és sik dofés-
pontjdnak megszerkesztését?
— Sziikséges-e ennek a témdnak dtismétlése a zsaluzatok témakér tanitdsa eléee?
— Ha most kellene ebbdl a témakérbdl vizsgdt tenni, akkor mennyire lennének a ta-
nulék sikeresek?
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Az elsé kettd kérdésre formativ értékeléssel lehet valaszt adni, a harmadikra viszont a szum-
mativ értékelés nydjt informdciét. Ha a tanuléknak most kellene vizsgdt tenni, akkor ez
a feladatrész nem kecsegtetne j6 eredménnyel. Hasonlé feladatok mind a szakmai érett-
ségin, mind pedig a technikusi vizsga esetén eléfordulnak, sok pontot érnek, a vizsgik
mindsitése rosszabb lenne e feladat megolddsa nélkiil — legrosszabb esetben a teljes vizsga
sikertelenségét vonnd maga utdn a vizsgafeladatrész sikertelen teljesitése. A szummativ
értékelés mdsik nagy elénye, hogy a tanuldk elérehaladdsat statisztikai médszerekkel is ki
lehet mutatni, a tanulék szdmszer(i informdacidkat kapnak tuddsuk értékérdl. Ha a tobbi
mérés is ilyen szempontrendszer szerint keriil pontozdsra, akkor a mérések eredményei
egymdssal dsszehasonlithatdk, a tanuldk fejlédése szimszertien kimutathaté. A szumma-
tiv értékelés objektiv, minden tanulét ugyanolyan szempontok szerint értékelnek, igy
elkeriilhetSk a ,tdrsam ugyanazt irta, mint én és mégis tobb pontot kapott” tipust kinos
kérdések, amelyek gyakran a gondatlan értékelésbdl adédnak (természetesen a pedagdgus
sem tévedhetetlen).

Formativ éreékelés segitségével az elsé két kérdés vélaszolhaté meg. A tanulék még
nem sajititottdk el teljes biztonsdggal ezt az alapfeladatot, a térldtds fejlesztésére pedig
mids tipusu feladatokat kell kidolgozni, amelyek el8segitik annak javuldsit, kialakuldsit.
Az (ij témakdr elsajdtitdsa elStt szitkség van a témakor dtismétlésére, tandri segitséggel az
Uj témakorrel valé kapcsolatoknak a feltdrdsara.

A mérés alapjdn dontés sziilethet a tananyagban t6rténd tovdbbhaladdsrél. A dontés
meghozatala egyetlen feladat alapjén nem lehet megalapozott, feladatsor 6sszedllitdsa cél-
szeri. A fent bemutatott feladat egy bizonyos alapszerkesztést kér szdmon, de egy test
drnyékszerkesztésének esetében mdr a komplex feladatot nem biztos, hogy sikerrel hajt-
jik végre a tanuldk, pedig a bemutatott feladatra épiil. Sziikséges kisebb elemi feladatok
szdmonkérése is az dsszetett feladat mellett annak eldontésére, hogy a tanulék milyen
kognitiv, érzelmi-akarati és pszichomotoros szinten dllnak. A tananyagban valé el6re-
haladdsban egyre inkdbb a feladatsorral valé tuddsmérés keriil eldtérbe. A mérésre szdnt
idé — 25 perc —a tanul6k tobbségének sok volt, az id6 lejdrta eldtt befejezték a feladatmeg-
olddst, ezért a megoldandé feladatok széma novelhetd.

A mérés mindkét tipusu éreékelésébdl arra lehet kovetkeztetni, hogy a tanulék nem
rendelkeznek a feladat megolddsdhoz sziikséges gyakorlattal. A miszaki szakmai oktatdsra
jellemzd, hogy a tudds elsajdtitdsa leginkdbb ugy lehetséges, hogy minél t6bb kiilonboz8
problémit old meg a tanulé. A problémaalapt oktatds — ugyan az eredeti koncepci6jdt
leegyszertisitve — igen jellemzd az épitdipari képzésre. Ehhez az sziikséges, hogy a tanulé
képes és hajlandé6 legyen a tanuldsra megfeleld mennyiségti idét forditani. Caroll mo-
dellje szerint a tanulds akkor lehet sikeres, ha a tanuldsra forditott idé legaldbb akkora,
mint a tanuldshoz sziikséges id8. Ebben az esetben a tanérdn kiviil még a tanuldshoz
sziikséges az otthoni gyakorlds és feladatmegoldds, ami a tanulék korében sokszor kima-
rad a felkésziilésbdl. A szakmai tantdrgyak alapozé része mind olyan, hogy gyakorldssal
a legkonnyebb az adott szerkesztési sort megérteni és elsajdtitani, bdr ez néveli a tanu-
ldsra forditott idSt. Erre lehet megoldds a hazi feladat, igy legaldbb a tanulé ,rikénysze-
rill” a gyakorldsra. A tandr feleldssége, hogy milyen mennyiségli hdzi feladat elégséges
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a témakor begyakorldsdhoz. A mdsik fontos szempont, hogy a hdzi feladatok példdi vélto-
zatosak legyenek, érintsék a téma minden sarkalatos pontjit.

A mérés eredményét az éreékelést kovetben megismerték a tanuldk. A szummativ ér-
tékelés esetében a tipushibdkat célszeri kiemelni és Gjra elmagyardzni az adott tananyag-
részt. Kifejtésre keriiltek a szakmai hibdk és azok kovetkezményei egy valds helyzetben,
bemutatdsra kertilt az értékelés folyamata, a pontozds szempontrendszere. Ezutdn a felada-
tok részletes megbeszélésére keriilt sor egyenként — formativ éreékelés —, melynek sordn
feltehették a kérdéseiket, tisztdzdsra keriiltek a tanuléi tévképzetek. A szoros tanmenet
nem mindig teszi lehet6vé, hogy egy egész tandrdr erre lehessen szdnni, néha mégis meg
kell tenni, mert hosszt tdvon a sikeres tanuldst segiti el8. Mivel a tanuldk részletes ma-
gyardzatot kaptak az értékeléssel kapcsolatban, indokldssal, ezért nem volt senki, aki elé-
gedetlen lett volna a kapott érdemjeggyel, elfogadtik, hogy az adott szempontok szerint
a tuddsukat valéban tiikrozik az érdemjegyek és a szoveges éreékelés.

4, OSSZEGZES

Jelen tanulmdny betekintést enged a kozépfoka épitdipari szakképzés mérési és értékelési
folyamatdba, lehetdségeket és Osszefliiggéseket tdr fel a térszemléleti tudds mérését és ér-
tékelésér illetden. Konkrét feladaton keresztiil bemutatdsra keriilt, milyen sokrét( is lehet
az értékelés. Lathat6, hogy milyen fontos meghatdrozni az oktatdsi és ezzel kapcsolatban
a mérési célt, mert az jelentdsen befolydsolja a mérési csomag dsszedllitdsit. Jol meg kell
vélasztani a tanuldk 4ltal kidolgozandé feladatot és a megolddsra adhaté tiszta id6t. Nem
célszerti minden tanulécsoportndl ugyanazokat a bevalt feladatokat haszndlni, azokat
a tanuldsi folyamathoz és a tanuldcsoporthoz kell igazitani, ami ugyan tobbletmunkdt
jelent a pedagdgusnak, de a csoportra szabott feladattal hasznosabb és pontosabb adatokat
lehet gydjteni a tanuldi tuddst és képességeket illetéen. Ennek még nagyobb jelentdsége
van az épitSipari szakképzésben (vagy barmely mds szakképzésben), mert a tantdrgyak
nem vélaszthatok szét élesen egymdstdl, a kapcsoléddsi pontok minden tantdrgyi tartalom
kozott taldlhatdk, nincsenek 6ndllé tananyagegységek.

A tanuldsi folyamat szerves része a tanulék tuddsdrdl és képességeik fejlédésérél valé in-
formacidszerzés. Mérés és értékelés elékészitésekor minden esetben meg kell keresni és ki
kell vélasztani az adott tananyag tanitdsit timogaté mddszertanhoz legjobban illeszkedd
mérési és értékelési eljdrdsokat, hogy azok megfeleljenek mind a Kéznevelési torvényben
foglaltaknak, mind a nevelési-pedagdgiai-oktatdsi céloknak és a tanuldk igényeinek. Az
értékelésnél a tanulé érdekeit kell szem el6tt tartani. A szakképzésben részt vevd tanuldk
a tandrt a szakértelem és a kovetkezetesség alapjdn itélik meg, nem a j6 jegyek szerezhetd-
sége alapjan. Ezért mindig arra kell torekedni, hogy a tanulé redlis képet kapjon tuddss-
nak éreékérél, de legyen meg minden segitsége, ami egy olyan értékeléssel kezdddik, amely
a tanuld szamdra is érthetd, kovethetd.

Ennek érdekében késziilhet egyrészt a tanuléi munkdrél szummativ éreékelés. Arra kell
torekedni, hogy a feladat értékelése egyértelmii és kovetkezetes legyen, lehetdleg legyen
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azonos vagy kozelitse meg a képzést lezdré szummativ értékelés formdjit. A tanulé igy
kap informdciét arrdl, hogy a tuddsa a képzés kritériumaihoz képest hol helyezkedik el.
A szummativ értékelés kevesebb informdcidval szolgdl mind a tanuld, mind pedig a tandr
szdmdra. A tanulmdny bemutatta, hogy a formativ mérés ezzel szemben tbbrét(i, jobban
felhaszndlhaté a tanulds-tanitds folyamatdban. A formativ értékelés felér a tananyag dtis-
métlésével, Gjra megtanitdsdval vagy mds szempont magyardzatdval, az értékelés is a tani-
tasi folyamat részévé valik. A tanulékba ez hosszi tdvon fog beleivédni, és taldn a vizsgin
jut esziikbe az elmondottakat alkalmazni, ezért nem szabad feladni a kezdeti sikertelenség
esetén az ilyen tipusa éreékelést. Bar sokkal tobb idét és energidt kivdn a tandrtdl, mint
a szummativ éreékelés, a siker nem marad el.
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ziumdnak gyakorlatioktatds-vezetSje. Okleveles mérndktandr, 10 éve tanit miiszaki tantdrgyakat
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a problémaalapt tanitds és problémamegoldé gondolkodds a kézépfoka épitSipari és foldmérés-

dgazati szakképzésben.
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Szegedi Tudomdnyegyetem

ABSZTRAKT

Az érrékelést megel8z6 kérdés: milyen ismeretanyagot kivanunk értékelni, avagy mit tanitunk a leendé
matematikatandrnak. Becslésem szerint a kdzépiskolai matematikatandr-képzés szakreriileti ismereteit
mintegy % részben a fels6bb matematikai szaktdrgyak (algebra és szimelmélet, analizis, geometria, szo-
chasztika, diszkrét matematika), tovdbbi 5 részben pedig az elemi matematika és a tantdrgypedagégia

teszik ki. Félszdzados tapasztalatom, amely kiterjed a kdzépiskolai tandrképzésre, az ltaldnos iskola felsé

tagozatdban tanité tandrok képzésére, s6t a tanitéképzésre is, azt mutatja, hogy az iskoldkban matemati-
kat tanitdk tobbsége a felséoktatdsban tanultak igen kevés részét haszndlja fel. Ugy vélem, hogy erre nem

a szakmddszertant, hanem a szaktdrgyak oktatdinak a figyelmét kell felhivni. Kivdnatos a szaktdrgyak
oktatdsa sordn olyan példdk bemutatdsa, amelyek hasznosithaték az iskolai matematikdt taniték szdmdra

is. A 21. szdzad els6 évtizedeiben az oktatds legnagyobb problémdja a didkok emlékezetében maradandé-
nak {télt tananyag (memoriter) kériilhatdroldsa. Mi az, ami ma megfelel a ,,non scolae sed vitae discimus”
elvnek? Ma, a PC-k, az internet és mds konnyen elérhetd informdaciéforrdsok kordban mi az a tudds-
anyag, ami egy felcseperedd ember életéhez sziikséges? A tapasztalat azt mutatja, hogy a mai kisgyerekek

a szamitdgépes jitékokon nének fel, autodidakta médon hasznéljik a szdmitdstechnikai-informatikai

eszkdzdket, sokkal jobban, mint a sziileik, s6t a tanitéik, tandraik. Ha megtanuljdk az informdacidszerzés

modjdt, egyre kevesebb sziikségét érzik annak, hogy bizonyos dolgokat ,fejbdl” tudjanak, az informé-
ciéforrds ,mindent” megmond nekik, irdnyitja az életiiket. Fel kell ismerniink, hogy ez azzal a veszéllyel

jar, hogy a jové generdcik szdmitdgép-vezérelte biorobottd valnak. Ennek elhdritdsa — tobbek kozorr —
a jov8 pedagbgusainak a feladata. Ezért kiilondsen fontos a magyarorszdgi konzervativnak tekinthe-
t8 pedagdgusképzés korszerlsitése és ezen beliil a szakoktatds és a szakmddszertan viszonya. Ennek

summdzata: a pedagdgusképzésben nem a szakmddszertan teriiletén, hanem a szakokrtatdson beliil kell

lényegesen emelni a tanitdsra valé felkészités szerepét, amelyet néhdny példdval is érzékeltetiink.

1. TOREKVES A PEDAGOGUSKEPZES KORSZERUSITESERE

Az utdbbi tiz évben a kdzoktatdsi rendszer matematikdbol — megitélésem szerint — Iényege-
sen rosszabbra fordult. Allapotdt a Magyar Tudomanyos Akadémia Matematikai Osztélya
dltal kikiildote bizottsdg dltal végzett igen alapos felmérés felhasznaldsival részletesen ele-
mezte Lackovich Miklés az Akadémidn tartott (nagy tetszésnyilvdnitdssal kisért) eléadd-
sdban (Budapest, 2016. janius 16.), amelyet ,,A matematikaoktatds legégetSbb problémadi
egy felmérés valaszainak titkrében” cimmel részletesebben is kifejtett a Bolyai Tarsulat
Vindorgy(ilésén (Baja, 2016. jalius 5.).
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Mi lett a helyzet a 2013 8szével Gjra vdltozé pedagdgusképzésben? A ,bolognai rend-
szer” helyett ismét van kétszakos féiskolai szinti (4+1 éves) és egyetemi szintl (5+1 éves)
tandrképzés (PuxkAnszky [é. n.]: 10-11). Csokevényként megmaradt, hogy a leendd ta-
ndrok képzésének elsé hirom éve ,kozos” legyen. Fél8, hogy emiatt, ,aki dtesett az elsd
hdrom éven”, csak a tanulmdnyi eredményei és nem a tanitandé 10-14 éves korosztaly
irdnti szimpdtidbdl vilasztja folytatdsul az dltalanos iskolai tandrrd valé képzést. (Ezt az
aggilyt elészor a 2016/2017-es tanévtdl érdemes megvizsgdlni.) Az Gjra dudlis kétszakos
tandrképzés mindkét dgon a ,+1” évet koznevelési vagy felndetképzési intézményben tol-
tendd ,egyéni iskolai gyakorlat” néven szerepelteti. Ennek kivitelezése még hdtra van.

1.1 A SZAKTERULETI KEPZESEN BELUL A SZAKTARGYI OKTATAS ES A SZAKMODSZERTAN
(TANTARGYPEDAGOGIA) VISZONYA

A tandrképzés pedagdgiai-pszichologiai-szakmédszertani kreditpontjai tekintetében va-
lamennyi kozismereti tandrképzés egységes. Altaldnos iskolai tandrképzés esetén szakon-
ként 100-100, kozépiskolai tandrképzés esetén szakonként 130-130 kredit mellett 50
kredit a pedagdgiai-pszichologiai-szakmddszertan és 50 kredit az egyéni iskolai gyakorlat.
Becslésem szerint a kozépiskolai matematikatandr-képzés szakteriileti ismereteit mintegy
%5 részben a fels6bb matematikai szaktdrgyak (algebra és szimelmélet, analizis, geomet-
ria, szochasztika, diszkrét matematika), tovdbbi V5 részben pedig az elemi matematika
és a tantdrgypedagogia teszik ki. Ilyen ardnyok mellett elvarhaté, hogy a szaktirgyi
oktatds tantdrgypedagégiai elemeket is magiba 6tvézzon.

A tovdbbiakban mar csak a matematikatandr-képzésre szoritkozunk, a kovetkezd szem-

pontok figyelembevételével:

— a szaktdrgyi anyaghoz olyan példék is tartozzanak, amelyek segitik a leendd tandrt
az iskolai tanitdsban ad6dé feladatok megolddsdban;

— a gyakorlatokon szerepeljen a ,kettds ldtdsmod” alkalmazdsa, ami azt jelenti, hogy
bizonyos feladatok fels6bb matematikai médszerekkel t6rténé megolddsa mellett ke-
riiljon ismertetésre olyan médszer is, amelyet az dltaldnos vagy kdzépiskolai tanuldk
is haszndlni tudnak.

A kévetkezdkben ezekre mutatunk néhdny példat. (Altaldnos iskoldsok vonatkozdsaban
miér a kozépiskolai matematikdt is fels6bb matematikai médszernek tekintjiik.) Miel8te
ratériink a feladatokra, figyelembe vessziik, hogy mdr a mai 20 évesek is az Gigynevezett Z
generdcidhoz (1996-ban vagy késébb sziiletettek, akik mdr nem éltek az internet nélkiili
vildgban) tartoznak és még inkdbb idetartoznak a mai 4ltaldnos, illetve kozépiskoldsok. Az
Osztalyténokok Szakmai Egyesiilete szerint a 14—17 évesek zome gyakorlatilag 100%-os
digitdlis kompetencidval és irdstuddssal bir (SzirBik 2011). A tandrsdg zome — feltehetd-
leg az X vagy a ,baby boom” generdcidhoz tartozik, akik mar 20 éves koruk elétt vagy
30—40 éves koruk tdjdn szembesiiltek a szimitégéppel. Ugyanez a mai egyetemistikkal
(1980-1995 kozote sziiletett tin. Y generdcié) mér gyermekkorukban megtértént.
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Az id8sebb tandrok iskolai tanulééveikre visszatekintve még a ,poroszos” oktatdsra
emlékeznek: a tandr leadja, a tanul6 felmondja az anyagot. A fiatalok mar inkdbb annak
hivei, hogy a tanul6 kreativ és gondolatgazdag legyen. De hol a kozépar? A skdla igen
széles: a tovdbbhaladdshoz sziikséges klasszikus tuddstdl a tudomdny legtijabb eredmé-
nyeinek bizonyos szinten t6rténd ismeretéig terjed. Tobbek kozott erre utal Lovdsz Liszld,
a Magyar Tudomanyos Akadémia elnoke is:

Az én véleményem szerint a matektanitds lényege egy gondolkoddsméd
megtanitdsa, példdul elemi logikai kérdések megismertetése, az dltaldnosi-
tds, a specializdlds, a becslések, a kozelitések értelmezése, a szorzds-osztds
csak egy kis része annak a képességcsoportnak, amit meg kellene tanitani,
és akkor még a geometridrdl, mondjuk a térszemlélet kialakitdsirél nem is
széltam... (CsUROs 2013: 36)

Vezérelvként haszndlva ezeket a gondolatokat, kezdjiik a , konnyebb végén”!

2. KONKRET PELDAK A SZAKOKTATASON BELULI ,, MODSZERTANRA”

Nem véllalkozhatunk arra, hogy az el6z8ekben emlitett szempontoknak megfeleléen a ta-
nitoképzéstdl a tandrképzésig drdolgozzuk a felsdoktatdsi tananyagot, de néhdny példdn
érzékeltetjiik, hogy elképzelésiink szerint hogyan mikodhetnek ezek a szempontok.

1. feladat. (Szorzds — osztds) Mennyi a
3,14 - 2,71

szorzds eredménye?

Ma mir a kisdidk is ,bepotydgi” a feladatot valamilyen elektronikus eszkdzbe (okostele-
fon, kézi kalkuldtor) és kijon neki, hogy 4,14 - 2,71 = 8,5094. Nyilvdn ttlzds megkivdnni
t8le a haszndlt eszkdz konstrukcidjdnak ismeretét. Vegyiik észre, hogy ha az dltaldnosan
mivelt felnéetek koziil valaki az iskoldban tanitott ,tizedes tort szorzdsa tizedes torttel” al-
goritmussal végzi el ugyanezt a miiveletet, dltaldban nem tudja, hogy mikézben aldhuzott,
arrébb irt, sszeadott, tizedesvesszét jelolt ki, nem tett tobbet, mint az emlitett kisdidk,
mert csupan memoriterként tette, amit tett. Mind a ,,bepotydgés”, mind a mechanikusan
végzett algoritmus esetén az igazi kérdés: Hogyan hitelesitsiik, miért higgyem el az ered-
ményt? Nos, a modern szemlélet(i tandrnak erre kell a kisdidkot megtanitani. Ldssunk
erre hdrom lehetdséget!
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— ,Bepotyodgjiik”, hogy 2,71 - 3,14. Egészen mds a ,bepotydgési sorrend”, mégis (feleé-
ve, hogy nem hibdztuk el) 8,5094 jon ki. Ez megnyugtatd, ha mar megtanultuk az
als6 tagozatban, hogy az egész szdmok szorzdsa kommutativ. (Vegyiik észre, hogy
a szorz6 és szorzandé megnevezések még nem utalnak a kommutativitdsra.) Ha jo
pedagégus volt a tanitd, ezt valahogy azzal érzékeltethette, hogy testnevelésérin
mondjuk 30 gyereket 5 sorba dllitott tigy, hogy 6 oszlop is legyen, majd ,jobbra at”
veszénysz6 utdn mindenki ldthatta, hogy a sorok és oszlopok felcserélédtek, a gye-
rekek szdma azonban nem véltozott. Ezek utdn mar hihetd, hogy a tizedes tortek
szorzdsa is kommutativ. (A pontos bizonyitdst elég a pedagégusnak tudni.)

— Misodik (mindjdrt kettds) lehet8ség az osztds (feltéve, hogy a fogalmdt mér tanitot-
tuk), amit a joval nehezebb ,tizedes tort osztdsa tizedes torttel” algoritmus helyett
ismét ,,potydgtetéssel” elvégezve kapott

8,5094 : 2,71 = 3,14 és 8,5094 : 3,14 = 2,71

eredmények igazoljik az eredeti szorzést.

— Harmadik lehetdség az egész szdmokra vald kerekitéssel adddo, fejben elvégezhetd,
3 -3 =9 becslés, ami ebben az esetben megadja a pontos eredmény egész szdmokra
kerekitett értékét.

A pedagbgusnak kezelnie kell a didkok egyéb 6tleteit, felvetéseit is (példdul akadhat olyan,
aki fejben elvégzi a 2,71 - 3 = 8,23 becslést), ezért sziikséges, hogy a pedagdgus a tani-
tasban (a pillanatnyilag megengedett 10% helyett) sokkal nagyobb tanitdsi szabad-
sdggal rendelkezzen. Felvetédik a kérdés: Ma, amikor a bolti pénztirgépek még a visz-
szajaré pénzt is kijelzik, nem is kell tudni az irdsbeli szorzdst és osztdst? Bizony, ez ki fog
keriilni az iskolai tananyagbdl. De valakinek mégis tudni kell, és ez a valaki a metematikdt
tanité pedagdgus, aki az elektronikus eszkdéz mikodését még nem, de a miveleti algo-
ritmust mdr el tudja magyardzni az érdeklédd didknak. Ezért a miiveleti algoritmusok
oktatdsa nem maradhat ki a felsoktatdsi tananyagbél.

1992-ben (ekkor még folyt a vita a tandrképzési modellekrél) a

matematikatandr - képzés = matematikusi alapképzés + pedagdgium + dltaldnosan mitvelé targyak

képlettel szemben felvetettem, hogy az dltaldnosnak képzelt, matematikusnak, informa-
tikusnak, természettudomdnyos szakoknak, kozgazddsznak, mez8gazddsznak stb. sz6l6
matematika alapképzés helyett a leendd tandroknak specidlis, az iskolai munkdt szem el8tt
tarté matematikatandri képzés szakmai részét (ami lényegében addig volt) meg kellene
hagyni. Ekkor érveltem az aldbbi feladattal (Szaray 1992: 106).
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2. feladat. (Geometria) Tekintve az @ és b hosszisigu féltengelyekkel biré
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koziil melyiknek a teriilete nagyobb?

Ezegy tipikus feladat a , kettés litdsmédra”. Az integrdlszamitdst tanul egyetemista fiskolds)
szdmdra ,egysoros” feladat az ellipszis jobb oldaldn 1év§ szelet teriiletének kiszdmitdsa:

T T
CLb xzd—b7 2gr = ap 2 d—b”\/g
ZL 1—; X =2a J;_T(cost) t=a J;_T(l+(:052t) t=a 377 )
2 6 T

Hasonl6képpen ,egysoros” az ellipszis felsé részén 1évd szelet teriiletének kiszdmitdsa.
A szédmitdsokbdl kideriil, hogy a két teriilet egyenld. Ezt a tandr mdr tudja. Az integrél-
szdmitdst nem ismerd (tehetséges) didk még csak sejti, példdul a jelzett szeletekbe irhaté
hdromszogek teriileteinek kiszdmitdsdval. Az dtlag didknak (amilyen a tandr is volt di-
dkkordban) ,l6vése sincs”, legfeljebb taldlgat. Mégis meg lehet vele értetni a két szelet
teriiletének egyenldségét.
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A tandr, kihasznédlva, hogy 6 mdr tudja a vilaszt, mdr kénnyebben megtaldlja a didk
szdmdra — tobb 1épésben — megmagyardzhaté valaszt:

1. Kezdjiik azzal, hogy mar a kisebb didk is arra a felszélitdsra, hogy egy henger alaka
poharat rajzoljon le, a pohdr felsé peremét (amelyrdl tudja, hogy kér) ellipszis alakinak
rajzolja (azért, mert a perem sikjdban valé kort a szemébe jutd fénysugarakkal a szeme
ideghdtydjinak a sikjdra vetitve torzultnak, ellipszis alakiinak ltja és azt rajzolja le a papir-
lap sikjdra, amit l4c). A tandr ismeri azt a geometriai tételt, hogy a ,kor affin képe ellipszis”,
de ezzel nem terheli a didkot, csak ,jévihagyolag” megfogalmazza: Ha két egymadssal
hegyes szoget bezar6 sik egyikén kor van, akkor azt a mdsikra merélegesen levetitve
ellipszis keletkezik. (Ha sok ideje van és sziikségesnek itéli, akkor egy félbehajtott papir-
lapon ezt a tételt tiiszdrdsokkal is szemléltetheti.)

2. Most vegyiik azt, amikor az egyik sikrél a mésikra vetitendd sikidom hdromszog,
rdaddsul olyan, hogy az egyik oldala a két sik metszésvonaldra illeszkedik. Ezt tekintjitk
a hdromszog alapjanak. Nyilvdnvald, hogy a vetiilet is hiromszog, de nem egybevigd
(nem is hasonlé) a vetitett hiromszoggel. Mi a helyzet a teriiletekkel? Alkalmazva a (mér
dltaldnos iskoldbdl ismert)

hdromszig teriilete = alap szorozva az alaphoz tartozé magassiggal, osztva kettével

képletet, az alapok egybeesése miatt, csak a vetiilet magassdgdt kell kiszimitanunk. Ez
egy derékszdgli hdromszdgnek a két sik hajldsszoge melletti befogéja, amelynek dtfogéja
a vetitendd hdromszég magassdga. Emiatt

vetiilet magassdga = a vetitendd haromszog magassdga szorozva a két sik hajldsszigénck koszinuszdval.

(Természetesen olyan didkokrél van szé, akik mdr ismerik a koszinusz fogalmat.)
Innen mér adédik az emlitett vetitendé hdromszogre:

vetiilet hdromszag teriilete = a vetitendd hdromszag teriilete szorozva a két sik hajlisszdgénck koszinuszdval.

3. A 2. pontban kapott utolsé eredmény akdrmilyen vetitend$ hdromszogre igaz, mert
az (forgatdssal és eltoldssal, aminek kovetkeztében teriilete nem viéltozik) a 2. pont elsd
mondatdban megfogalmazott helyzetbe hozhaté.

4. Mivel minden soksz6g hdromszogekre bonthatd, amelyek teriiletét osszeadva a sok-
sz0g teriiletét kapjuk, fenndll, hogy

vetiilet sokszig teriilete = a vetitendd sokszig teriilete szorozva a két sik hajldsszogénck koszinuszdval.

5. A kor teriiletét (kozépiskoldban) a belé-, illetve koréirt sokszogek teriileteinek kozds
hatdrértékeként (a fogalom pontos definiciéjat nem emlitve) kapjuk. Ebbél adédik:

vetiilet kirszelet teriilete = a vetitendd korszelet teriilete szorozva a két sik hajldsszogének koszinuszdval.

6. Végiil hivatkozunk arra, hogy a 2. feladatban szerepld két ellipszisszelet a vetitendd
koron egybevagd volt, emiatt teriiletitk ugyanannyi és a vetités utdn mindkettd a két sik
hajldsszogének koszinuszdval szorozva nem valtozik. (Részletesebben és dbrakkal illusze-
rdlva ldsd SzaLay 1992: 17-18.)
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Ez a kutatdsi projektként is tekinthetd ,megtaldlds” — ellentétben a fels6bb mate-
matikai ismeretek kozépiskolai tanitdsba vald ,levitelével” — alkotd tandri tevékenység,
tapasztalatdtadds/-megosztds a szakmai tandri tovdbbképzések témdja is lehet.

Tandri ars poeticdm, amit tandr és tanité szakos hallgatéimnak tartott els6 el6addsaimon
is el szoktam mondani: Legyenek tudatiban annak, hogy didkjaik kizitt vannak ndluk
tehetségesebbek, de az adott érdn az adott tananyagrél a tandrnak kell a legtobbet tudni az
osztdlyban. Ezt a tobblettuddst nyujtja szdmukra a felsébb matematika, amirdl sok vég-
zett hallgatdnk gy vélekedik, hogy matematikai gondolkoddsmdédjinak kialakitdsdn cal
tandri munkdjiban kevés konkrét haszndt ldtja. Ebbdl jutottam oda, hogy az elemi ma-
tematikai feladatok megolddsat kettés ldtdismodban szemléljem: adott elemi matematikai
ismeretekkel (a didknak ez 4ll rendelkezésére), illetve a fels6bb matematika eszkdztdrdval
(ide azt szdmitom, amivel a tanulé [még] nem rendelkezik) készitett megolddst. Ilyen érte-
lemben beszélek a feladat ,,didkmegolddsardl”, illetve ,,tandrmegolddsardl”. Ezt illuszerdlja
a kovetkez§ feladatcsokor:

Kiinduldsként tekintsiink egy felvételi feladatot, amelyet 2003-ban a szegedi Sdgvari
Endre Gyakorlé Gimndzium a matematika tagozatos osztilydba igyekvé nyolcadikosok
szdmdra tdzote ki

3. feladat. (Algebra) Bizonyitsuk be, hogy a 2003*™" +2004>* &sszeg oszthaté 5-tel!
Ennek mint oszthatésdgi alapfeladainak a tehetséges nyolcadikos didktdl (dltaldnos iskolai
matematikai muveltséget feltételezve) varhaté megolddsa: A 20037 +20047” ssszeg ak-
kor és csakis akkor oszthaté 5-tel, ha 0-ra vagy 5-re végzédik. A 2004 tényezdbdl 4llo

2003 = (2000 +3)- (2000 +3)-....- (2000 +3)

szorzat utolsé szamjegye 3™ =(3'J" =81 miatt 1. (Természetes, hogy ehhez az ered-
ményhez — akdr a kézi kalkuldtor segitségével végzett — ,probélgatds” vezethet el. Példdul
32 = 9,3% = 27,3% = 81, 35 = 243,3¢ = 729,37 = 2187, 3° = 812 = 6561, ..,3'2 = 81% = 531441,..., 3% = 81*
nyilvin 1-re végz6dik)

A 2003 tényez8bdl 4ll6

2004™" = (2000 + 4)-(2000 + 4)- .- (2000 + 4)

szorzat utolsé szdmjegye 47°% = 4% .4 = ( 2 )1001 -4=16"" .4 miatc 4 (16" ugyanis 6-ra

végzddik). fgy a20032°% + 20042°% sszeg 5-re végzddik, tehdt oszthaté 5-tel. (A ,probél-
gatds” itt is hasznos médszer.)

Ismerjiik el, hogy ez a feladat nem olyan, amit egy 4ltaldnos iskolai tandr ,kapds-
bél” megold. Viszont senki sem gétolhatja meg abban, hogy segitségiil hivja felséfoka
tanulmdnyait!
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»Tandrmegoldds™
A Newton-féle binomidlis tétel szerint:

2004 2004 (2004 k 2004k 2004
2003*" =(2000+3)"" =3’ , [P000%-3 =32 +2000a;a € N

k=0
2003

2003
2004 = (2000+4)™ = Z( . ]2000" 4P0F = 2% 4 2000b;5 € N

k=0

20037 +20047" =32 + 4% +2000(a +b)

Ebbél mdr a tandr ,vissza tudja csindlni” a kordbban ldtott ,didkmegolddst”. Rdaddsul,
ha a tandr észreveszi, az utolsé tagban a 2000-nek egy 0-ja is elegendd az 5-tel valé
oszthatdsighoz. A ,tandrmegoldds” kindl egy (kozépiskoldban tédrgyalhatd) dltaldnositdsi
lehetdséget is.

3/a. feladat. Ha 7 természetes szém, akkor mire végzddik a (20m +3)*"* + (20n + 4)"*
osszeg? (Megolddsdval egyiitt lisd Szaray 2011a: C.2. feladatot.)

Kiprébalva az 7 = 0 esetet , fejben” ldthat, hogy a 3* + 4% = 145 6sszeg 5-re végz8dik, de
az 7 = 1 esetben mir a kézi szimolégép 23 +24% ~535823088-10% eredménye sem
segit. A tandr a binomidlis tételt haszndlva tudja, hogy (20m +3)**"** + (201 + 4)*"* utolsé
jegye bdrmely természetes szimra 5. Az n = 0 utdn felmeriilhet a teljes indukecié gondolata
is, de itt a teljes indukciéval vald bizonyitds nehéznek igérkezik. (Megemlitem, hogy a 3.
feladat egy mdsik ,tandri megolddsa” a 2003** = (2()()3501)4 és 2004 =2004° .(2()()4500 )4
felbontdsok felismerése utdn kivitelezhetd a Fermat-féle kongruenciatétellel is: Ha p prim-
szdm és nem oszt6ja a-nak, akkor a”~ —1 oszthat6 p-vel.)

Az életben igen gyakran kényszeriiliink arra, hogy viszonylag rovid id8 alatt gyors don-
téseket hozzunk. A matematika ennek a képességnek a kifejlesztését feleletvélasztos
tesztfeladatokkal is prébdlja elérni. Ilyen példdul a 2003. évi American Mathematics
Competitions versenyen — amelyen az amerikai didkok mellett magyarok (Debrecenbdl),
szingapuriak stb. is indultak — kit(iz6tt 25 feladat koziil az elsé. (Magyar nyelven kozre-
adta Kdntor Tiinde (2004).)

4. feladat. Mennyi az elsé 2003 pdros pozitiv egész szdm Osszegének és az elsé 2003 pd-
ratlan pozitiv egész szdm osszegének kiilonbsége?

A0 B 1 ©2 (D) 2003 (E) 4006

(A versenyz8k tudjak, hogy a vélaszok kdzott egy és csakis egy a helyes.)

Ez a verseny egydltaldn nem konnyd, de a verseny (2003 el8tti) 54 éve alate 241 didk-
nak — koztitk egy magyarnak kétszer is — sikeriilt 100%-ot produkdlnia (1dsd KANTORNE
VARGA 2004). A versenyzdk el6tt hdrom megolddsi stratégia 4ll:
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I. Kiszliri a négy rossz vélaszt. Példdul az elsé 2003 pdros pozitiv egész szdm Ossze-
ge pdros szam, az elsé 2003 pdratlan pozitiv egész szim Osszege pdratlan szim. Emiatt
a kiilonbségiik pdratlan és ezzel az (A), (C) és (E) vélaszok kiestek. Maradt a (B) és a (D).
A tagonkénti kiilonbségeket nézve a

@+ 446+~ )—A+3+5+ =) =EZ -1+ @E—D L (E—5)+~

észrevétel alapjan kisziiri a (B) esetet, maradt helyes vdlasznak a (D).
II. Tippel. Ekkor 20%-os valdszintséggel eltaldlhatja a helyes vdlaszt. Annak valé-
szinlsége, hogy mind a 25 feladat esetében tippeléssel hibdtlan megolddst érjen el, azaz

25
100%-os legyen a teszt, (%) ~3,3554432-107"%, majdnem 0. (Az eredményességre palydzé

versenyzdének tippelni csak néhdny esetben érdemes, ha pedig a rossz vilaszért pontlevonds
is jar, akkor kéros.)

III. A szdmtani sorozat dsszegképletével felirja (mechanikus esetben ki is szimolja)
az els6 2003 pdros pozitiv egész szdm sszegét, majd az elsd 2003 pdratlan pozitiv egész
szam Osszegét

2+4+6+8+...+2000+...+4006=%-2003=4014012

14345+ 7 +..+1999+ ..+ 4005 = #-2003 — 4012009(= 2003?)

és elvégzi a kivondst: 4014012 - 4012009 = 2003. A helyes vilasz (D). (Ezt ,fejben” is
megkaphatja: (2004 - 2003) - 2003 = 2003.). Minden bizonnyal ugyanezt teszi a rutinos
tandr is, de ha a versenyzd mechanikusan jir el, akkor idét veszit. Ha viszont a tandr
a gondolatait a felsébb matematikidban megszokott (szumma) jel haszndlatdval siriti,

akkor

2003 2003 2003 2003
> 2k-> (2k-1)=> (2k - (2k-1))= > 1(=2003).
k=1 k=1 k=1 k=1

[gy rétaldl arra a megolddsra, amit (nemcsak a kival) didkjainak kénnyen és gyorsan
elmagyardzhat:

2,4,6.8....,2000,...,4006
1,3,5,7,...,1999,...,4005

A felsé sorban 1évd pédros szdimbdl rendre kivonva az alatta [évé pdratlan szimot mindig 1
lesz a kiilonbség. Mivel 2003 kiilonbség van, ezek dsszege 2003. Helyes valasz: (D).
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Hogy mi a didaktikai tanulsdg a szakoktatds és a szakmddszertan viszonya szempont-
jabdl? Taldn az, hogy a felsdoktatdsi gyakorlatok sordn (amikor a szimsorozatokat tanit-
juk) is érdemes el6hozni ezt a feladatot annak illusztrdldsdra, hogy nemcsak a ,képletbe
valé behelyettesités” vezet jé eredményhez, hanem a ,jézan paraszti ész” is, és a kettd
kozott lehet ,aranyhidat verni”.

A valészinlségszdmitds egyre nagyobb teret nyer a kdzoktatdsban is. Fontossd vélik
a valészintiségi szemlélet kialakitdsa. Egy nagyon egyszert kozismert jaték, a kockado-
bds kapcsdn mutatjuk be, hogy ez a szemlélet hogyan formdlhaté. Az 1-4. osztdlyok-
ban elsésorban kisérleteziink a szabalyos kockdval t6rténd dobds esélyeit illetéen. Az 5-8.
osztalyokban mdr beszélhetiink a biztos és a lehetetlen eseményrél, az ,és” és a ,vagy”
kotészavak haszndlatdrdl, az egymadst kizdré és az ellentett eseményekrdl, sét eljuthatunk
az dtlagként megjelend vérhaté érték fogalmdig. A 9—12. osztdlyokban beszélhetiink a va-
16szintiségi valtozdrdl és eloszlasfiiggvényérdl, a (diszkrét) valdszintiségi valtozé varhatd
értékérdl és szordsarodl. Végiil a kockadobds vérhat6 értékének kapesan térgyalhatunk egy
olyan feladatot, amelynek megolddsihoz mar a felsGoktatds ismeretanyaga is sziikséges
(Iasd Szaray 2011b).
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a magyarorszdgi (Budapest, Szeged, Debrecen) nemzetkézi folydiratokon kiviil japdn, lengyel, bol-
gdr, jugoszldv, szovjet és amerikai folySiratokban jelentek meg. Vendégkutaté volt a Lomonoszov
Egyetemen és a Szovjet Tudomdnyos Akadémia Matematikai Intézetében (Moszkva). A varséi
Banach Centerben és mds nemzetkozi konferencidkon adott eld. 2000 éta a robbantott és zsu-
goritott szdmok témdjdban publikdl. 2016-ban Németorszdgban jelent meg az Exploded Numbers
(Enlargement of the Universe, Parallel Universes, Extra Geometry) cimt kényve.
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ABSZTRAKT

Szdmos pedagdgiai és pszicholdgiai témdji 6rdt maguk mogote tudnak a hallgatdk addig, amig az
elsé szakmddszertanérdkon részt vesznek, de ahhoz, hogy ismereteik szaktdrgyukkal is 6sszekap-
csolédjanak és majdan a gyakorlatban is alkalmazhatévd vdljanak, fontos egyrészt a targy specidlis
vondsainak ,beépitése” ismereteikbe — példdul a bizonyitdsok tanitdsa vagy a formalizmus kérdésének
megvitatdsa —, mdsrészt a matematikdval és tanitdsdval kapcsolatos megfeleld szemléletméd kialaki-
tdsa. Ez utébbi természetesen mdr az iskoldskor elején megkezd8dott, 4m a tudatositdsnak és a ma-
tematikai, illetve pedagdgiai-pszicholdgiai ismeretekre épiilé megalapozdsnak a médszertanérikon
jott el az ideje. A matematikatanitdsi elképzelések dtgondoldsa, a tanitdsi gyakorlatot segitd szitudciok
megteremtése és megvitatdsa nemcsak logikusan kévetkezd ,4llomds” a tandr szakos hallgatdk ta-
nulmdnyi rendjében, de sziikségszert is. Mint a kutatdsok eredményei is bizonyitjik, a tandrok mér
palydjuk kezdeti szakaszdban kialakitjik alapvetd tanitdsi elképzelésiiket, és lényegében ezt kovetik
a tovdbbiakban, igy a megfeleld szemléletmdd és az ezzel kapcsolatos rugalmasan tovabbfejleszthe-
t8 szakmddszertani tudds alapvetSen fontos a tandrjeldltek életében. A tanulmdnyban sor keriil az
eldbb vdzolt téma részletesebb kifejtésére, a vonatkozé szakirodalom rovid dttekintése mellett. Egy
konkrét feladat segitségével arra is példdt mutatok, milyen aktiv hallgatéi részvételt igényld, komplex
feladatok segithetik a jovendd tandrok szemléletmédjdnak alakuldsdt, matematikai-szakmddszertani
ismereteinek fejlédésér.

1. BEVEZETES

A szakmddszertan fontos feladata azon tdl, hogy foglalkozik azzal, milyen tartalmak
milyen lehetséges megkozelitésben, illetve mélységben keriiljenek tanitdsra, a tanita-
si médszerek és ezzel dsszefiiggésben a tandri kompetencidk szakspecifikus fejlesztése
is.

Szémos pedagdgiai és pszicholdgiai témdju 6rét maguk mogote tudnak mér a hallga-
tok addigra, mire az elsé szakmddszertanérakon részt vesznek, de ez kevés ahhoz, hogy
ismereteik szaktdrgyukkal is 6sszekapcesolddjanak és majdan a gyakorlatban is alkal-
mazhatévd véljanak. Sziikség van még egyrészt a szaktdrgy specidlis vondsainak ,beépi-
tésére” ismereteikbe — példdul a bizonyitdsok tanitdsa vagy a formalizmus kérdésének
megvitatdsa —, mdsrészt a matematikdval és tanitdsdval kapcsolatos megfelel§ szemlélet-
mdd kialakitdsdra.

A matematikatanitdsi elképzelések dtgondoldsa, a majdani tanitdsi gyakorlatot segitd
szitudcidk megteremtése nemcesak logikusan kovetkezd ,dllomds” a tandr szakos hallgaték
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tanulmdnyi rendjében, de sziikségszer(i is. Ennek sordn sok hallgat6 szivesen ldtna ,re-
cepteket” jovendd tanitdsa megkonnyitéséhez, de a tanitandé anyag, az alkalmazandé/
alkalmazhaté médszerek, az elvardsok (pl. a tanitds a kiilonbozd iskolatipusokban) kii-
16nb6z8sége nemesak a mennyiség, de a gyors vdltozds miatt is ezt nem teszi lehetdvé.
Nem is szélva arrdl, hogy ilyen médon példdul a jovendd tandr egyénisége, elézetes ta-
nitdsi elképzelései csak igen korldtozottan kapndnak szerepet a szaktandri elképzelések
megalapozdsdndl.

Az elmondottakbdl kévetkezik, hogy a médszertani tanulmanyok kezdetén kiilondsen
fontos — épitve a hdttérruddsra és a meglevd tapasztalatokra — a matematikatandri szem-
léletméd megfeleld alakitdsa.

2. ELMELETI HATTER: TANARI ELKEPZELESEKROL
A MATEMATIKATANITASSAL KAPCSOLATBAN

A matematikdval, a matematika tanitdsdval kapcsolatos szemléletformalds a tandr szakos
hallgaték esetében mar iskolds korukban megkezdddott és az egyetemen eddigi tanul-
mdnyaik hatdsdra — kdzvetleniil és kozvetve is — folytatddott, folytatédik. A szemléletitk
alakuldsdnak eredménye a szaktdrgyuk tanitdsdval kapcsolatos elképzelés.

A (matematikdval kapcsolatos) elképzelés (belief), illetve elképzelések rendszere
(beliefssystem) meghatdrozdsa nem rendezett (,fuzzy”) (WiTzke—Spies 2016). A tandri
elképzelések (Beliefs) (GRiGUTSCH—RAATZ-TORNER 1998) ,bedllitdéddsi elmélet” (7heorie
von Einstellungen) (FURINGHETTI-PEHKONEN 2002) keretében jelennek meg, amelyben
a matematikdval kapcsolatos bedllitédds alapvetd szerepet jdtszik.

Hannula (2011) szerint a matematikdval kapcsolatos ,,belief -t a kognicid, az érzelmek
(emotion) és a motivicié egyiittesében kell vizsgalni. Hannula hdromdimenziés rendszer-
ében a ,belief”-t a kognitiv teriileten emliti és tovabb is differencidlja a fogalmat (HanNuLA
2011: 43). Konkrétabb értelemben jelenik meg a belief abban a meghatdrozdsban, ahol
a jelentése: ,,...valamilyen témdval, miivészettel (state of art) kapcsolatos, szubjektiv, ta-
pasztalatokon alapul, gyakran implicit tudds és érzelem...” (LESTER et al. 1989, idézi
Witzke—SpiEs 2016: 133, ford.: A. G.) Akdr a matematika egyes teriileteihez kapcsolédva
vagy az egyes tanitandé tartalmak esetében is elkiilonithetdk kiilonbozd elképzelések,
mint példdul az analizissel kapcsolatban a tanuléknal (Wrtzke—Spies 2016) vagy tandrok
esetében analizis, geometria vagy valészintségszdmitds tanitdsa esetén (EICHLER—ERENS
2015). Ennek alapjan lehetséges az is, hogy valaki a kombinatorikdt inkdbb problémameg-
oldé6 médszerrel, mig az algebrit ,hagyomdnyosan” tanitja (kiilonbo6z6 tanitdsi stilusok,
alapelképzelések vo. pl. ZiIMMERMANN 1981; AMBRUS 2013a).

Schoenfeld (1985) kimutatta, hogy az elképzelések egyéni rendszere (beliefssystem)
dontd példdul a problémamegoldds esetében tapasztalhaté ,matematikai viselkedés”
(indokldsok, bizonyitdsok és elméletek stb.) esetében (SCHOENFELD 1985: 45).

A kutatdsi eredmények alapjin a tandri alapbedllitédds a tandri munka megkezdése
utdn elég hamar megszildrdul (THoMpsoN 1992: 140). A kialakult tandri bedllitodds egyes
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elemei leginkdbb aszerint befolydsolhatok, hogy — ezek mennyire és milyen erdsen kitottek
az elképzelés rendszerében (GrRiGUTSCH et al. 1998: 10), valamint hogy — az illetd elképze-
lés mennyire mutatkozik problémdsnak a tandr tanitdsi gyakorlatdban (THOMPSON 1992:
140).

Az egyéni tandri bedllitédds alakuldsihoz mindenképpen hozzdjdrulnak azok a tanitdsi
mintdk is, amelyeket a hallgaté iskolai és egyetemi tanulmdnyai alatt tapasztal. Egyrészt
kovetendd, mdsrészt elutasitandé mintakat l4c, és kiilonosen a médszertani tanulmai-
nyok alatti tanitdsi mintdk meghatdrozéak lehetnek, de erre szakirodalmi utalds nem 4ll
rendelkezésre.

Kiemelend§ az a tény is, hogy a tandri bedllitédds a tanuléit meghatdrozé mértékben
befolydsolja, s6t a matematikdrdl alkotott kép nagyrészt az iskoldban dél el (GricuTscH
et al. 1998).

A tandri, a médszertani tanulmdnyok esetében tehdt fontos megismertetni tobbféle
kiilonbozd tanitdsi alapelképzelést, tanitdsi mddszert ,elméleti” szinten is, hiszen ezek
lehetdvé teszik az egyéni tanitdsi elképzelések tudatos kialakitdsit. Ehhez azonban sokféle
gyakorlati tapasztalatot, tevékenységet is kapcsolni kell.

3. ALAPELVEK A SZAKMODSZERTANI ORAKON

A szakmédszertan mint tantdrgy sajdtos szerepet tolt be; mindenképpen alapoz a mate-
matikai, pedagdgiai, pszicholdgiai ismeretekre, de ezek a kiilondllé ismeretek nem elegen-
déek, hiszen kapcsolatot kell 1étrehozni ezek és az iskolai tananyag kozott, és meg kell
ismerkedniiik a hallgatéknak a matematikadidaktika mint tudomany relevins kérdéseivel
és eredményeivel (pl. VArGa 1965; WiTT™MANN 1981).

A genetikus médszer, amely a — jelenlegi matematikatanitdsra oly nagy hatdst gyakor-
16 — Varga Tamds-féle matematikatanitdsi médszernek is alapjdt képezte (DEAK 2002),
a matematika felépitésének és alkalmazdsdnak természetes ismeretelméleti folyamatokon
valé megvalésitdsat jelenti (v6. WiTTmanN 1981: 130-131).

A genetikus alapt tanitdsi elképzelés egyrészt a tananyag komplex médon valé fel-
épitését, mdsrészt az ehhez megfelelden alakitott médszereket és eszkozoket is igényli.
A ,tananyag és a tanitdsi médszerek egyardnt fontosak, korszerd tananyagot kell tani-
taniuk korszerli médon” (VArGA 1975: 3, valamint ugyanitt: a tanitds segédeszkozei és
moédszerei: 11-18).

Mig a mai oktatdsban is még eléfordul6 Gn. hagyomanyos tanitdsi médszer az ismeret-
kozlésre, illetve -befogaddsra épiil, a genetikus mddszer alapja a fejlédésben valé gondol-
kodds, az ismeretépités. Ennek egyik pillére a problémacentrikus témamegkozelités, azaz
a tananyag problémdk, témacsoportok/-kérok és nem kiilondllé témdk szerinti felépitése
—ldsd példdul Varga Tamds 5 nagy témakdre, amelyre az 1978-as tanterv felépiilt —, ahol az
egyes témakorokon beliili ,épitkezés” az egyre béviilé matematikai ismeretek kialakitdsdt
tette lehetdvé. Ezek a témakorok: Gondolkoddsi médszerek (halmazok, logika, kombina-
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torika alapelemei); Szdmtan, algebra; Osszefﬁggések, fiiggvények, sorozatok; Geometria,
mérés; Valdszinliség, statisztika (bévebben pl. PALEaLvI 2000).

A matematika-mddszertani 6rdim néhdny jellegzetes vondsdnak bemutatdsihoz azo-
kat a matematikatanitdsi alapelveket vettem alapul, melyeket Baptist (1998) a kovetkezd
pontokban foglalt 6ssze:

1. A matematikai tartalom fontosabb, mint a formalizmus.

2. A matematikai gondolkoddsi folyamatok éppen olyan fontosak, mint a matematikai

eredmények.

3. Az elképzelések, gondolatok kifejlesztése éppen olyan fontos, mint a kijelentések

ellendrzése és bizonyitdsa.

4. A matematika szinvonaldta gondolatok szinvonala és nem a hibdtlansig biztositja.

. A kivéncsisdg és kérdések feltevése a felfedezések feltétele.
6. A matematikatanitds nem konnyen elérhetd ismeretek és készségek kozlése, hanem

aktiv teremtd folyamat. (Baptist 1998: 3, ford.: A. G.)

N

Ezek a gondolatok, tapasztalataim szerint, a Varga Tamds-féle hagyomdnyokon alapulé
mai matematikaoktatdsban is jelen vannak, de dltaldban csak részlegesen vagy kiilonb6z6
hangsualyokkal.

Az alapelvek nyomdn egyrészt a matematikdrdl dinamikus kép bontakozik ki, szem-
ben a kész ismeretek draddsdt, a tokéletes megolddsokat és hibdtlan megfogalmazdsokat
kozéppontba helyezd tanitdssal, mely a matematikdrdl inkdbb statikus képet kozvetit.
Midsrészt a tanitds terén a genetikus alapelképzelés, illetve a problémamegoldé tanitdssal
kapcsolatba hozhaté médszerek kapnak hangsulyt, ami azért is fontos, mert ez a médszer
a hagyomdnyos oktatds mellett jol illeszkedik az elmult évtizedek magyar matematikaok-
tatdsi hagyomdnyaihoz.

Itt megjegyezziik, hogy a hallgatékkal, ha roviden is, de tovdbbi tanitdsi stilusokkal is
foglalkozunk az eddig emlitetteken kiviil.

Az el6bbi alapelvek szakmddszertani 6rikon valé megjelenése — a teljesség igénye nél-
kil — a kovetkezdket jelenti:

1. Ha nem is engediink a matematikai pontossdgbdl (korosztdlynak megfeleléen tekintve),
az elsédleges mégis a matematikai gondolat és ne a megfogalmazds legyen.
Példdul a gyakorlaton dolgozunk sejtések megfogalmazdsdval, vézlatos bizonyitdsval,
illetve szerepel kiilonb6z6 korosztélyoknak valé feladatok adott korosztély szintjén
torténd megolddsa. Ez gyakran helyezi prébatétel elé a hallgatdkat, ugyanis nem hasz-
ndlhatnak bizonyos ismereteket, formalizmusokat — példdul szimelméletbdl — a meg-
olddshoz. Gondolataik érthetd, de nem formélis megfogalmazdsa, egymds ilyen jellegi
gondolatainak megértése — kiilonbozd teriiletekrdl szdrmazé és kiilonboz8 nehézségli
feladatok esetében — sziikséges az adott helyzetekben.

2. Amennyire idénk engedi, sokféle megolddst megbeszéliink egy-egy probléma esetében,
teret engedve a hibds vagy részben hibds elképzeléseknek is.
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Igy a hallgatéknak lehetségiik van ennek a problémaorientdlt tanitésra alapozott
modszernek a megélésére, ldtva elényeit, hdtrdnyait, korldtait és lehetdségeit.

. A matematikafeladatok esetében ez jelentheti egy feladat megolddsit — megprébdlva eset-
leg szokatlanabb megkozelitésekkel, egyéni dtletek alapjdn — és tovdbbgondoldsit.

A tovabbgondolds pedig segitheti néhdny tovabbi kérdés felvetését, példdul a feladat 4l-
taldnositdsit. Ezen tilmenden néhdny feladat tovabbi varidldsdra is sor keriilhet — adott
varidldsi alapmédszerek megismerése utdn — kozos, illetve egyéni munka keretében.

De tdgabb értelemben sz6 lehet itt mdsok (példdul hazai és kiilfoldi szakemberek) ma-
tematika-mddszertannal kapcsolatos gondolatainak megismerésérél, dtgondoldsdrdl és
tovibbfejlesztésérdl vagy éppen 4j gondolatok megjelenésérdl.

Példdul médszertani szakirodalom feldolgozdsa sordn — a hallgaték onalléan vélaszt-
hatnak valamilyen szempont szerint dsszedllitott listdbél, majd ebbdl rovid kisel6addst
tartanak, ahol lehetéségiik van egyéni gondolataik megjelenitésére is — kivalaszthatjik,
melyik részt és hogyan mutatjik be, dolgozhatnak interaktivan, kommentdlhatjik az
olvasottakat stb.

. Ahogy mir a felsorolds sordn is érezhetd volt, ezek az alapelvek természetesen nem fiig-
getlenek egymdstdl. Itt is emlitheték a 2. pontban irottak, de mds megvalésitds is.

A hallgatéknak példdul tobb esetben is lehetdségiik van beadandé feladatuk ja-
vitdsdra, kiegészitésére a feladattdl fiiggden — egyik példaként emliteném az 6ndllé
feladatvaridldsok készitését.

Misik példa lehet a fogalomalkotdsi folyamathoz készitett hallgatéi munka. El8szor
a hallgaték bemutatét készitenek a vélasztott fogalom adott szempontt feldolgozdsi-
hoz, ezt kdzsen megbeszéljiik, és utdna ennek alapjin késziil el a végleges beadandé.
Mindkét rész értékelésre keriil, de mds szempontokkal. Az els§ részben példdul a meg-
feleld felépités, az dtgondolt, de nem feltétleniil hibamentes munka a lényeges, mig
a megbeszélés utdni {rdsos munkdban mdr fogalmilag tisztdn kell dolgozni és alkotd
médon beépiteni a megbeszélésen hallottakat — amennyiben ez sziikséges.

. A kiilonboz6 témaju kozos megbeszélések sordn szamos médszertani kérdés is felmertil,
tobb feladat nemcsak tovdbbgondoldst igényel a hallgatétdl, hanem egyéni kivancsisi-
got is ébreszt.

Példdnak emliteném a tovabbiakban bemutatdsra keriild ,forgatdsos” feladatot, amely
tobbféle, a problémamegoldds tanitdsdval kapcsolatos kérdés felvetésére is dsztondzhet
(mennyit segitsiink problémamegolddsndl, hogyan lehetne még segiteni, mindegyik
dbrét [egyszerre] bevigyiik-e, esetleg hogyan javitsuk az dbrdkat, korosztdlyfliggdség
stb.).

De arra is volt példa, hogy a feladathoz tartozé dbrék koziil néhdnyat az egyik hallgaté
bevitt az éppen aktudlis tanitdsi gyakorlatdra, mert kivdncsi volt, hogy milyen megol-
ddst készitenek majd kozépiskolds didkjai és errdl utdbb beszdmolt — noha ez nem volt
feladat.

. Ehhez taldn a legfontosabb, hogy a gyakorlatokon az ismeretek koziil csak igen ke-
vés keriil ismertetésre, a hallgaték inkdbb tevékenységek keretében sajdtitjdk el eze-
ket. Emiatt nem is zdrthelyiket irnak, hanem tobbféle ,megnyilatkozdsuk” van
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— el6addsokat tartanak, hazi feladatokat és beadandékat irnak kiilonféle témdakban és
kiilonféle matematikai tartalmakkal, egyénileg és esetenként csoportban dolgoznak
(nem csak feltétleniil az 6rdn), megbeszéléseken vesznek részt. A ,megnyilatkozdsok”
éreékelése és hangstlya a hallgatok tevékenységének félévi megitélése szempontjabdl is
kiilonboz8, példdul a mér emlitett fogalomalkotdssal kapcsolatos feladat hangsulyos,
és mint mar emlitettem, kétféle értékelési részbdl tevédik ossze.

A tovdbbiakban a hallgatéi szakmddszertani feladatok koziil részletesebben bemutatom és
elemzem a médr emlegetett ,forgatdsos” feladat példdjic.

4. A FORGATASOS FELADAT ES MODSZERTANI LEHETOSEGEI

A hallgaték ondlléan készitendd munkdi kozote szerepel egy geometriai feladat, melynek
sokoldalisdgdc tobbféle médon felhaszndlom a gyakorlaton. A kovetkezkben a feladat
bemutatdsa utdn leirom, hogyan dolgozunk a feladattal, valamint roviden elemzem a fel-
adat és a leirt feldolgozdsi méd médszertani elényeit.

Az eredeti feladat t6bbféle megfogalmazdsban is ismert mér régéta (pl. Bierdeckelaufgabe
[soraldtét-feladat] RoTT 2013), de a Varga Tamds Versenyen is szerepelt. Az utdbbi szerinti
megfogalmazdsban dolgozunk vele:

Egy négyzet kozéppontja egy mdsik négyzet csiicsa. A mdsodik négyzet e kozéppont koriil fo-
rog. Mekkora a két négyzet kozis részének teriilete, ha mindkét négyzet oldala 2 egységnyi?
(Varga Tamds Verseny, 1991/92, 2. forduld, 7. osztily.)

A feladathoz szdmos megoldds készithetd, kiilonb6z8 ismereteket felhaszndlva, valamint
j6 lehetdséget kindl az 4ltaldnositdsra is. Ezeket a lehetdségeket részben osszegyjtottem,
részben sajat megolddsokkal kiegészitettem és rendszereztem (PoGATs 1995; AMBRUS
2007; AMBRrus 2013b: 555-562).

A feladat megolddsa nem konnyd, de nem is kiemelten nehéz a tapasztalatok szerint.
Erdekl8dé kozépiskoldsok szaméra iskolai oktatdsba is bevihetd és varhatéan jé megoldds
is késziil hozzd.

Az elébbiek miatt a feladat kiilondsen is hasznalhaté a problémamegoldé tanitdsi méd-
szer esetében, valamint tobbféle megoldasi elképzelés dsszevetésének ,, mintafeladatdul”.

A gyakorlat idejének korldtai és a tobbféle megolddsi otlet gyors ,felbukkandsdnak”
akaddlyai a tapasztalatok szerint nem teszik lehetévé, hogy ,helyben” sokféle megolddsi
utat Ssszegytjtsiink egy adott probléméhoz. Igy célszert ilyen esetben éran kiviili hallga-
t6i munkdt bevonni. Két alapvetden kiilonb6z8 megkézelités adddik:

— A hallgat6 megkapja a feladatot és neki kell hozzd lehetdleg minél tobb megolddsi

utat végiggondolnia és rogzitenie.

— A hallgaté a feladattal egyiitt valamilyen segitséget kap, hogy minél tobb megolddsi

utat végiggondolhasson és rogzithessen irdsban is.
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Az elsd eset elénye a gondolatok szabadsdgdban van — a hallgaté eddigi ismereteire és problé-
mamegoldé tapasztalataira timaszkodva dolgozhat, teljesen egyéni tletei segitségével.

A misodik megkozelités eldnye, hogy gondolatokat probal kelteni. Megfeleld segitség
addsdval olyanok szdmdra is ad lehetSséget tobbé-kevésbé elfogadhaté megoldds(ok) készi-
téséhez, akik egyébként taldn hozzd se tudndnak fogni a megolddshoz. Tovébbi pozitivum,
hogy védrhatéan tobb kiilonb6z6 megolddsi ut végiggondoldsa keriil igy el a hallgaték
munkdiban.

A médszertani 6rdn az utdbbi két évben a mdsodik lehetdséget valasztottam. Emellett
a mdr emlitett elénydk mellett mds is szolt. Egyrészt tapasztalataim szerint a geometria-
feladatok megolddsa még felsébb évfolyamokon is nehézséget jelent tobb hallgaténak, igy
fontos, hogy tdimogatdst kapjanak, és ezzel 6ndlléan is készithessenek jé megolddsokat.

Misrészt olyan — nem elterjedt — mddszert akartam nekik mutatni, amely mds
feladatok esetében is alkalmazhat6 és segitheti a problémamegoldds tanitdsit az iskolai
gyakorlatban.

Egy négyzet kizéppontja egy masik négyzet csuicsa. A masodik négyzet e
kdzéppont kériil forog. Mekkora a két négyzet kbzds részének terlilete, ha
mindkét négyzet oldala 2 egységnyi?

(Varga Tamés Verseny, 1991/92, 2. forduld, 7. osztély)

ex

RQ:1=GT: clge

Hzsenlosazeal adedik hogy:
oo Zo+p® K

és igv a kozds rész:

1. dbra: A ,forgatdsos feladat” lapja a hallgatdk szdmdra
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Az emlitett feladatot a hallgaték a kovetkezd dbrdkat tartalmazé lapon kapjik meg
(1. dbra). Az dbrik alapjdt a ,forgatdsos feladat™hoz 8sszegyjtott/készitett megolddsok
képezték. Az dbrik egy része szindékom szerint kozvetlen segitséget ad, de van olyan is
kozottiik, amelyik kevésbé direkt médon akarja vezetni a megolddt, hogy lehet8ség legyen
tobbféle gondolat megjelenésére is. Ennek részletes elemzésétél most eltekintek.

A geometriai feladatok megolddsdnak segitése rajzos dbrékkal nem szokvdnyos méd-
szer. Elkiilonitendd feltétleniil azoktdl az dbrdkedl, amikor a megoldds a rajzrél koz-
vetleniil leolvashaté, pl. egyes dtdaraboldsos bizonyitdsok rajzos megjelenitése esetében
a Pitagorasz-tételnél.

A feladat kotelez8 beadandé volt, kéthetes hatdridével. Ahhoz, hogy a feladatot teljesit-
sék a hallgaték, legaldbb 3 dbréhoz kellett Iényegileg j6 megolddst késziteniiik. A tovdbbi
helyes megolddsokért pluszpontok jartak, ami beszdmitott a gyakorlati jegybe.

A beadott munkdk dtnézése utdn megbeszéltitk a lehetséges megolddsokat. Ezutdn
osszevetettiik a kiilonbozé megolddsi utakat alkalmazott ismeretek, problémamegoldisi
stratégidk, illetve korosztdlyok tekintetében. Ennek ismeretében a hallgatdk dtgondoltak
a kordbban segitségiil kapott dbrdkat és kommentaltdk (mi j6, mi legyen masképp) eze-
ket, hogy véleményiik szerint milyen véltoztatdsokkal timogathatndk jobban a megoldék
munkdjat.

A feladathoz — iddkeretiink fliggvényében — dltaldnositdsi lehetdségeket kerestiink,
illetve mutattam, réviden szét ejtettiink ennek sordn hagyomdnyos modellek és dina-
mikus programok — példdul Cabri geometriaprogram (AmBrus 2013b: 563-570) vagy
GeoGebra — alkalmazdsi lehetdségeirdl.

5. TAPASZTALATOK, KITEKINTES

A forgatdsos feladat’tal kapcsolatos kordbbi segitségadds nélkiili egyéni hallgatéi meg-
oldds sordn szerzett tapasztalatok szerint legfeljebb 1-2 megolddst készitett hozzd egy-egy
hallgaté (hasonlé koériilmények kozott, azaz kotelezd egyéni feladat, két hét megolddsi
idé, tobb megolddsi tt esetén tobbletpont a gyakorlatjegyhez). Csak kimondottan jé
feladatmegoldé teljesitményt nyujtd hallgatdk adrak be esetenként 3—4 megolddst. Mds
nem tul nehéz geometriaproblémdk esetében is hasonlékat tapasztaltam ilyen kériilmé-
nyek kozote (AmBRuUs 2011).

Tobb gyakorlaton szerzett tapasztalat alapjdn azonban elmondhatd, hogy a hallgaték
az dbra/kép segitséggel adott ,forgatdsos” feladatot az 0j koriilmények kozote teljesiteni
tudtdk, azaz vézolni tudtak 3—4 megolddsi utat.

Volt olyan hallgaté is, aki egy dbrdhoz tobb megolddsi utat is bemutatott, ami egyben
utal arra is, hogy az dbrdk valéban nem korldtoztdk a gondolatokat egy-egy megolddsi tt
Llekdvetésére”, hanem t6bb esetben gondolatébresztének bizonyultak tovabbi megolddsi
lehet6ségek megtaldldsdra.

Az elmilt években a magyar hallgatékon kiviil német tandr szakos hallgaték kérében
is végeztiink felmérést a forgatdsos feladattal.
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Fé kutatdsi kérdésiink az volt, hogy az el6z8leg mér ismertetett feltételek mellett a meg-
adott dbrak mennyiben segitették problémamegolddsukat (AMBrRUS—RoTT 2017, virhaté
megjelenés). A kiéreékelés sordn — tobbek kozott — a hallgatdk dltal készitett megolddsokat,
mindségiik alapjdn, 5 kategéridba osztottuk (1. tdblizaz).

A kategéridk alapjan kiéreékeltiik a hallgaték munkdjde. A felmérésben részt vevé ma-
gyar hallgaték 2 csoportjanak eredményei a 2. és 3. tdbldzatban olvashatdk.

A tébldzatok alapjdn ldthatd, hogy az dbrék tobbségéhez érkezett megolddsok esetében
mindkét csoportndl 60%-ndl magasabb volt a j6 vagy ahhoz kozeli megolddsok szdma,
ami igen j6 eredmény.

1. tdblizat: A ,forgatdsos feladat” lapjdhoz készitett hallgatéi megolddsok kategéridi

Kategéria

A kategébria leirdsa

Feladatspecifikus megvaldsitds

(0) Semmi

Nincs emlités megfelelé meg-
olddsi étletrdl, gondolatrdl.

A lapon a megfeleld rész tires maradt vagy
csak dthazott széveg szerepel.

(1) Nincs otlet

Megolddsi 6tlet valamennyi-
re — legaldbb részben vagy
részekben — megjelent, de

a megoldds egészére vonat-
kozéan nem ismerhetd fel
benne ,értelmes” 6tlet.

Kezdemények a megolddshoz, de nem
ismerhetd fel benne értelmes rész (pl. gy
tlinik, nem értették a feladatot, rossz kép-
letet haszndl vagy mds félreértés van).

(2) Részben j6
otlet

A problémamegoldds egyes
részek esetében helyes, de
jelentés hidnyossdgok mutat-
koznak. Pl. a megoldds tobb
helyen magyardzatra szorul,
de ezek nem jelennek meg.

Megjelenik a sejtés: a kozos rész a ne-
gyede a négyzetnek (specidlis esetekben),
megjelenik egy-két specidlis eset vdzlata.

(3) Kicsit hii-
nyosan meg-
valésitott tlet,

A probléma megolddsa nagy-
részt korrekt, ha magyardzat
szitkséges, akkor az legaldbb

Megjelenik a sejtés 4ltaldnosan is,
hogy ,a kézos rész mindig egy negyed”,
fiiggetleniil a négyzetek egymdshoz

megoldds vézlatosan megtoreént. viszonyitott helyzetétdl, egy esetleg
hidnyos vagy helyenként hibds bizonyitds
kiséretében.

(4) J6 otlet és A problémamegoldds korrekt, | Az dltaldnosan megfogalmazott sejtés

megoldds a sziikséges indokldsok is mellett korreke bizonyitds(ok) vannak

megfelelden megtoreéntek.

példdul forgdsszimmetridra, egybevigd

hdromszogekre torténd hivatkozdssal.
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2. tdbldzat: Magyar hallgaték eredményei 1. csoport (19 £8), 2014

Megolddsok a megadott sorszdému dbrdhoz

1 2 3 4, 5 6
n % n % n % n % n % n %
(0) Semmi 2 10,5 0 0 1 5,3 3 15,8 9 474 7 | 36,8
(1) Nincs 1 0 1 0 2 1
otlet
- 5,3 15,8 21,1 21,0 26,3 10,5
(2) Hidnyos | 3 3 4 3 1
Stlet
(3) Hidnyos |, 6 5 3 0 0
megoldds
84,2 84,2 73,7 63,2 26,3 52,6
@Jo 7 10 9 9 5 10
megoldds

3. tdbldzat: Magyar hallgatok eredményei 2. csoport (9 £6), 2015

Megolddsok a megadott sorszdmu 4brdhoz

1 2 3 4. 5 6
n % n % n % n % n % n %
(0) Semmi 4 44 4 1 11,1 0 0 1 11,1 5 55,6 3 33,3
() Nincs 2 0 0 0 0 0
otlet
- 22,2 0 0 0 11,1 0
(2) Hidnyos 0 0 0 0 1 0
otlet
() Hidnyos | -, 4 3 2 0 0
megoldds
- 33,3 88,9 100 88,9 33,3 66,7
@l 3 4 6 6 3 6
megoldds

Réviden a tapasztalatokrél: az 5. és 6. kép (vo. 1. dbra) mindkét csoportndl kevésbé se-
gitének bizonyult. Ennek az is oka lehetett, hogy ez a két dbra kevésbé direkten vezetett
megolddshoz, noha ezt, mint a hallgatéi véleményekbdl kideriilt, tobben kimondottan
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igényelték volna. Valamint az is gond lehetett, hogy mindkét esetben a keresett kozos terii-
let kiilonbségként valé felirdsdra utalt a rajz, ami szokatlanabb megolddsi at, kevesen ismer-
wék fel. A 2. csoportbdl viszonylag sokan nem tudtak mit kezdeni az 1. képpel (vo. 1. dbra),
illetve nem tudtak megfeleld szinvonalt megolddst késziteni. Ennek hdtterében f8leg, mint
ahogy a megbeszélés sordn kideriilt, az dbra értelmezésének nehézsége allt, ugyanis tobben
példdul ugy gondoltdk, hogy itt nincs mit bizonyitani, a ,kép 6nmagaért beszél”.

Osszességében a tapasztalatok arra is utalnak, hogy bar az egyéni problémamegoldds
elésegitésére jol haszndlhatdk az dbrdk, de a segitség mértéke egyénenként kiilonbozd
lehet. Ennek hétterében tobbféle ok is sejthetd, példdul (egyénileg) a predikativ vagy funk-
ciondlis gondolkodds dominancidja (Syuts 2002; ScHwaNK 2003).

6. OSSZEFOGLALAS

A hallgaték mddszertani képzésében fontos szerepe van a matematikdval, a matemati-
ka tanitdsdval kapcsolatos elképzelések alakitdsinak, fejlesztésének. A szakmddszertani
gyakorlatokon az elméleti alapok mellett, az eddigi ismeretekre tdmaszkodva — figyelem-
be véve a rendelkezésre 4116 idékeretet is — nagyon fontos, hogy a hallgaték minél t6bb
konkrét tevékenység segitségével jussanak minél tobb majdani tanitdsukhoz is hasznos
ismerethez.

A bemutatott tanuldi feladat segitségével egyrészt lithat6, hogy ennek feldolgozdsa
sordn gyakorlatilag minden a tanulmdny els§ részében emlitett alapelv érvényre jutott.
Masrészt fejlesztettiik a hallgatdk sajét (geometria) problémamegolddsi készségét, és a hall-
gatok példat lactak arra is, hogyan lehet, nem szokvdnyos médon, az egyéni feladatmeg-
olddsi készséget timogatva a problémamegolddst segiteni.

A hallgaték 4ltaldban pozitivan viszonyultak a feladathoz és a félév végén ugy nyi-
latkoztak, hogy tgy érezték, segitséget kaptak és sokat tanultak a feladattal kapcsolatos
munka sordn. Volt azonban olyan hallgaté is, aki agy vélte, tdl sok minden tértént egy
feladat kapcsdn, és ,belefdradt a végére”, illetve nem ldtta igazdn értelmét a hosszas mun-
kanak. Igy meggondolandé, hogy esetleg egy mdsik feladat bevondséval a didaktikai cé-
lokat kicsit dralakitva véltoztassak (pl. ne a feladat dbrdihoz készitsenek értékelést, hanem
egy masik — esetleg konnyebb — geometriafeladat tdbb megolddsdnak elkészitése és kozos
megbeszélése utdn, ez utdbbihoz adjanak meg ,dbrds segitséget”).
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RaADNOTI KATALIN

Eoétvos Lordnd Tudomédnyegyetem, Természettudomdanyi Kar

ABSZTRAKT

Tobb évtizedes palyafutdsom sordn sok fizikadrdt ldctam f8iskolai, majd késébb egyetemi oktatdként,
tandrjeldltek vizsgadrdit, illetve mdr palydn 1évé tandrok bemutatéérdit. Irdsomban ezek tapasztalatait
osztom meg. A munka sordn kvalitativ elemzést alkalmaztam. Jelen irdsban kitérek a fizika tanitdsa
sordn megvaldsithaté képességfejlesziési lehetSségekre, elsdsorban a gondolkoddsi képesség fejlesztésére,
az alkalmazott tanuldsszervezési eljirdsokra, a tandri szaktudds mindségére és mennyiségére, tovabbd az
IKT (informdcids és kommunikdcids technolégiai) eszkozok alkalmazdsinak gyakorisdgdra és médjdra.
Az egyes lényeges momentumokat, megfigyeléseimet konkrét esetleirdsokkal tdmasztom ald.

1. BEVEZETES

Miért szitkséges a kozoktatds éveiben természettudomdnyokat is tanulni a didkoknak?
A természettudomdnyok tanuldsi/tanitdsi céljai a kdvetkezdk lehetnek (1. dbra):

Modern
technika

Kritikus
gondolkodas

Vilagkép
kialakitasa

Kvantitativ
elbrejelzések

Jelenségek
magyarazata

Megismerési
modszer

1. dbra: Miért tanitunk természettudomdnyt? (sajit dbra)

az emberiség torténetének része, kultirkincs;

fontos a viligkép, a természettudomdnyos szemlélet kialakitdsa;
mai technikai viligunk alapja, melyrél nem szeretnénk lemondani;
ezért kellenek olyan emberek, akik értenek hozzd.
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Mit jelent az, hogy természettudomdnyos szemlélet? Azt az attitidot kell a didkokban kiala-
kitani, hogy a természet megismerhetd, vannak természeti torvények, a vilig nem random
moédon, dsszevissza mitkodik. A vildgot 6nmagibdl és onmagdval magyardzzuk. A termé-
szetben el6fordulé jelenségek torvényekkel leirhaték, melyhez a matematika jelrendszeré
alkalmazzuk, amikor csak lehet.

A természettudomdny feladata elsésorban a vildg mikidésének leirdsa, a ,,hogyan mi-
kodik?” kérdésre valé vélaszok keresése. El kell mondjuk azt is, hogy az olyan alapvetd
kérdésekre, mint pl. miért négy alapvetd kolcsonhatds létezik, és azok miért olyanok, mi-
ért éppen akkora az elektron toltése, tomege, vagy mi az élet értelme, nem tud vilaszt adni.
Empiria és elmélet 6sszhangja: a dolgok lehetséges miikddésérdl, a megfigyelt jelenségek
létrejottének okdrdl hiporéziseket alkotunk, és ezek bevdldsit meghigyelésekkel és kisérle-
tekkel képesek vagyunk aldtdmasztani. A természet leirdsihoz, megismeréséhez egyszerii-
sitd feltételeker vezetiink be, analégidkat és modelleket haszndlunk, a sokasdg leirdsihoz
statisztikai, valdszin(iségi médszereket alkalmazunk (RapnoTI 2016).

2.AZ ORAELEMZESEK SZEMPONT]JAI

Pilyafutdsom sordn nagyon sok fizikadrdt lattam mint féiskolai és kés6bb mint
egyetemi oktatd: tandrjeldltek vizsgadrdit, illetve mér pélydn 1évé tandrok bemutaté-
6rdit. Tanulmdnyomban a konkrét tanérék tapasztalatait, megallapitdsaimat adom kozre
az elmiilt évek sordn ldtogatott érakrél. Hozzdvetdleges becslésem szerint a tandri mun-
ka jelentds része, kozelitSleg 70—80%-ban, a tanérakbél, azok megtartdsibdl, illetve az
azokra valé felkésziilésbél dll. Ez fiigg attdl, hogy a tandrnak milyen egyéb iskolai fel-
adatai vannak, példdul osztdlyfénok, gyermekvédelmi felelds, munkakozosség-vezetd-e.
Véleményem szerint szinte minden tanéra egy kisebb mialkotdsnak is tekinthetd, igy
a tandri munka igazi alkotomunka. A tandrnak meg kell terveznie, hogy melyik gondo-
lattal mennyit és milyen mélységben foglalkozzanak a didkok, hogyan induljon az éra és
miként zdruljon, honnan hovd jussunk el, mi legyen a sorrend, vagy esetleg parhuzamos
torténéseket iktatunk be (differencidlt csoportmunka), és azokbdl dll 6ssze az egész, mi
az lizenete, honnan hov4 jutottunk, milyen j ismeretet szereztiink és az mire is lesz jé
nekiink.

A fentiekben leirtak miatt nagyon fontos ebben az egységben gondolkozni és ezekhez
minél tobb segitséget, 6tletet adni a tandroknak. Ennek egyik eszkoze mintegy kidllitani
az alkotdsokat, reflexidkkal, értelmezésekkel egyiitt, ahogy azt egy képzémivészeti kial-
litdson szokds pl. a megnyitdn.

Kiemelten fontosnak tartom az 4ltaldnos iskolai oktatdsra valé odafigyelést, mert az
alapozza meg a tanulék késébbi érdeklédését, majd pedig sikerességét. Mégpedig az alap-
drdn, mert ott kell a didkok érdekl8dését felkelteni és utdna a szakkoron. Tobb példa ezére
dltaldnos iskolai szintd lesz. A tandrdn a kotelezd tananyag érdekes feldolgozdsa alapozza
meg az érdeklédést. Csak ez utdn megy a didk délutdni foglalkozdsra. Hogyan éri el
a tandr a tandrdin, hogy a didkok részt vegyenek szakkorokon és/vagy versenyeken?
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Oraldtogatdsaim sordn két f6 megfigyelési szempontom szokott lenni a bevezetében
megfogalmazott gondolatok alapjn:

1. Milyen mértékben képes a tandr(jeldlt) fejleszteni a tanuldk gondolkoddsdt? Mennyire
jut ez szerephez, milyen mértékben uralja a tanérdt a minél t6bb ismeret dtaddsa, az Gj
fogalmak, torvények memorizdldsa, gyakorldsa?

2. Mivel a tanérikon alapvetSen Gj informdcidk keriilnek feldolgozdsra, ezért fontos
szempont az, hogy a tandr(jelolt) milyen mértékben érvényesiti a természettudomdnyos
megismerés alapvetéseit.

— Mikéntvolt képes a tandr a tananyaghoz tartozd szemléletet érvényesiteni az 6rdn?

— Hogyan vezette be a tananyaghoz kapcsol6dé fogalmi rendszert, miként tortént a fo-
galmak kialakitdsa az 6rin?

— Miként sikeriilt a fizika tantdrgy sajdtos logikdjit bemutatni a tananyag feldolgozdsa
soran?

— A tanulék honnan indultak és hovd jutottak el a tanuldsi folyamatban az adott
tanéran?

— Milyen volt a tudomdnyos megismerési modszerek alkalmazdsinak médja és eredmé-
nyessége a didkok életkori sajitossdgainak figyelembevételével?

— Miként jelent meg a tanérdn a tipikus természettudomanyos gondolkodasi folyamat,
Ggymint: problémafelvetés, kérdés megfogalmazdsa, hipotézisek generdldsa és ellen-
Orzése, kisérletek tervezése és kimeneteliik ellendrzése, kovetkeztetések levondsa és
azok megfogalmazdsa? Kiilonds tekintettel a zanuldi hipotézisekre és azok felhasznd-
ldsdra a tanitdsi folyamatban.

A hipotéziseknek az oktatdsi folyamatban betdltott lehetséges szerepével kapcsolatban ér-
demes pdr gondolat erejéig megemliteni a mai pszicholdgiai megismerési modellek koziil
az egyiket, melynek neve: evoldci6s pszicholdgia. Ennek alapja a szelekcids tanuldsfelfogds,
mely szerint az emberi elmében hipotézisek vannak, és a prébdlkozdsok eredményeibdl
tanulunk. Amelyik hipotézis bevilik, annak kapcsolatrendszere az agyban megerésodik.
A konstrukcids folyamatok sordn a hipotézisek mar meglévd rendszere alapjdn épitjiik fel
tuddsunkat (PLEH 2015).

3. MI LEHET A HIPOTEZISALKOTAS SZEREPE AZ OKTATASI
FOLYAMATBAN?

A tandr szempontjabil azért fontos, mivel igy fel tudja mérni a tanuldk elézetes tuddsit,
elképzeléseit egy adott témdval kapesolatban. A didkok feje nem egy tires lap, melyre szép
kisérletek, logikus, demonstralt, sok analégidt haszndlé magyardzatok segitségével fel le-
het irni a legfontosabb fizikai elméleteket, torvényszertiségeket. A gyerekeknek, mire az
iskolapadba iilnek, nagyon véltozatos elképzeléseik vannak a fizikai vildgrél, annak miko-

ron

désérél, melyet lehet gyermektudomdnynak nevezni. A gyerekek fejében 1év6 elképzelések
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a legtobb esetben nem egyeznek meg a tanitani kivant képpel, azokhoz mégis nagyon
ragaszkodnak. Példa lehet erre a mozgds arisztotelészi szemlélete, az energia anyagi elkép-
zelése, az energia terjedésével kapcsolatos kiilonboz8 tévképzetek, az elektromos dram és
a fesziiltség, az erd és az energia fogalmak differencidlatlan volta (DrIver 1983). A kii-
16nb6z6 gyermeki elképzeléseket felszinre kell hozni a tanuldsi/tanitdsi folyamat elején,
titkdztetni kell a tényekkel, vagyis miikodtetni, tesztelni a valésiggal, ahogyan azt a tu-
domdnyos elméletekkel teszik a tudésok.

Napjainkban a didkok nagyon sok helyrdl szereznek ismereteket. Nem az iskola az
ismeretek kizdrélagos forrdsa, mely tényre mdr az évtizedekkel ezelStti szakdidaktikai
szakirodalomban is tdbben ramutattak (VEIDNER 1976; ZATONYI 1990). Ellenben fontos
szerepe van az iskoldnak abban, hogy a legkiilonbozébb helyekrél szdirmazé ismereteket
rendszerbe helyezze a gyermeki gondolkoddsban. Ezt viszont csak gy lehet megtenni,
ha ezekrdl informécidja van a tandrnak. Ennek megszerzésére az egyik lehet8ség az, ha
hipotéziseket kériink a tanuldkedl egy-egy jelenség vizsgélata sordn (GLASERSFELD 1995;
Nanarka 2002; Korom 2005; RapnoTr 2014).

Ennek a médszernek az alkalmazdsdval valéjiban id6t spérolunk, hiszen nem kell
az egyszer mdr feldolgozott vagy annak hitt tananyaggal ismételten sokat foglalkozni,
mondvdn, hogy a didkok tobb dolgot félreértettek, masként értelmeztek, mint azt a tandr
gondolta.

A didkok szdmdra egy ilyen fajta feldolgozds komoly motivdcidval is bir. Hiszen a didk
ugy érzi, fontos a véleménye, gondolatai az adott témakérrel kapcsolatban. Egy kisérlet
vérhaté eredményének megbeszélése rdirdnyitja a didkok figyelmét az éppen tanulmanyo-
zando jelenségre, teljesen rdhangolédnak a feldolgozandé témdra. Tovabb4 a hipotézisek
megalkotdsa nagyon fontos gondolkoddsfejlesztési lehetdség, hiszen eldre el kell képzelni a je-
lenséget és elgondolni, hogy az miként is mehet végbe (ADEY—Csard 2012). Ez komoly
absztrakeiét igényel.

Fontos az elézetes ismeretek tudatositdsa a didkokban, mintegy metakognitiv tudds-
rendszerként. Igy kés6bb azt is fel lehet mérni, hogy az elézetes tuddshoz, elképzelésekhez
képest milyen mértékben viltozott egy-egy tanulé tuddsa, szemlélete, gondolkoddsmédja
az adott kérdésrél a téma feldolgozdsa sordn. Ezzel a mintegy sajit mentdlis élménnyel el6-
segithetjiik a helyesnek tartott magyardzatok rogzitését a tanuldk gondolkoddséban.

Jelen tanulmdnyomban kitérek a fizika tanitdsa sordn megvaldsithaté képességfejlesz-
tési lehetdségekre, elsésorban a gondolkoddsi képesség fejlesztésére, az alkalmazott tanu-
ldsszervezési eljdrdsokra, a tandri szaktudds mindségére és mennyiségére, tovabbd az IKT-
eszkozok alkalmazdsinak gyakorisigira és médjira. Az egyes lényeges momentumokat,
megfigyeléseimet konkrét esetleirdsokkal timasztom ald.

Az dltalam ldtogatott tanérékrél elmondhatd, hogy azok minden esetben hatdro-
zott szerkezetet kovettek. A tovdbbiakban ennek megfeleléen emelem ki a legfontosabb
gondolatokat.
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4. A TANORAK BEVEZETO RESZE

A latogatott 6rik szinte mindegyike ismétl§ kérdésekkel kezdddott. Ez valés helyzetek-
ben minden bizonnyal szébeli feleltetés lett volna, melyet a ldtogaté kedvéért melldztek
a kollégdk, hogy ne kelljen egyik didkjukat sem esetlegesen kellemetlen helyzetbe hozni.
A kérdések célja a témdra vald rdhangolidds volt. Az 6ra bevezetd szakaszdban ritkdn jelen-
tek meg gondolkodtaté kérdések, feladatok, inkdbb csak tényszer(i ismereteket vartak el
a kollégdk a tanuldktdl. Sok esetben hangzottak el 4ltaldnos kérdések, mint példdul: ,Mit
tanultunk a muilt 6rin?” Esetleg a hdzi feladat volt gondolkodtaté jellegti, bar az sem min-
den esetben, inkdbb egyszer( alkalmazds, képletbe val6 behelyettesitést igényld szdmitdsi
feladat megolddsa. Az 6ra bevezet részének mdsik feladata a téma szempontjabdl fontos
elbismeretek és az esetleges tévképzerek feltirdsa.

Az egyik leggyakoribb tévképzet a sebesség-gyorsulds fogalmak differencidlatlan volta.
A 9. évfolyam mechanika tananyagdnak feldolgozdsa utdn a 11. évfolyamon, a rezgémoz-
géds tanulmdnyozdsa sordn is megmutatkozik a sebesség és a gyorsulds fogalmak differen-
cidlatlan volta, mely még a kdzoktatds évei utdn is gyakran megmarad.

Egyik tandr elmonddsa szerint a kitérés-idS, sebesség-id6 és gyorsulds-idé fiiggvény
elemzése sordn nehezen értik meg a didkok koztitk a kiilonbséget. Kiilondsen az utdbbi
kettd okozott gondot, a kitérés ugyanis kozvetleniil érzékelhet§ szimukra pl. egy rugéra
akasztott test mozgdsinak megfigyelése sordn. Példdul egy forgd lemezjdtszora helyezett
papirhenger és egy hipermanginnal megfestett vizzel teli fecskendd segitségével konkré-
tan ki is szoktdk rajzoltatni magdval a rezgd testtel a kitérés-id6 fiiggvényt. A sebesség és
a gyorsulds nagysdgdnak és irinydnak meghatdrozdsa azonban mar gondot okoz. Az egyik
tanulé egyszer konkrétan rd is kérdezett, hogy a sebesség és a gyorsulds nem ugyanaz-e.
A fuggvények részletes vizsgalata és a sebesség és a gyorsulds maximalis, illetve zérus érté-
kének megbeszélése viszont sokat szokott segiteni abban, hogy a didkok tobbsége megértse
a kiilonbséget.

Egy midsik tandr gyakorlatdban sokszor szerepel a kovetkezd megoldds a tanulék elé-
zetes ismereteinek feltdrdsdra: az 4j téma kezdetekor minden tanulé kap egy kis lapocskdt,
melyre felirja a feltett kérdéssel kapcsolatos ismereteit, asszocidcidit — név nélkiil. A la-
pocskdk osszegylijtését kovetden a tandr felolvassa az osztdly szdmdra az érdekes, humoros
vagy szdmunkra valamilyen okbdl fontos gondolatokat. Majd ezt koveti az adott témakor
feldolgozdsa. Példdul a gravitdcids er8torvény bemutatdsa eltt a kovetkezd kérdést tette fel
a tandr: ,Mi jut eszedbe a gravitdciorol?” A vélaszok felolvasdsakor a fizikai tartalommal
kapcsolatos kulcsszavak felkeriiltek a tdbldra (vonzds, Newton, alma, bolygdk kozott, bar-
milyen két dolog kozott). Az asszocidcids feladat végére lényegében elkésziilt a gravitdcios
erd kvalitativ jellemzése.

Misik példa. A Kepler-torvények feldolgozdsa esetében az 6ra eleji kérdés a kovetkezd
volt: ,Mit gondoltok, a Fold milyen alakd palydn kering a Nap koriil? Kor vagy ellipszis
alakd a pdlya?” Majd megszavaztatta az osztdlyt a tandr. Tébben sejtették, hogy a pélya
alakja ellipszis lehet, melyben meg is dllapodtak, és le is irtdk a fiizetbe, de kihagytak
egy kis helyet a mondat végén, mivel ,oda még majd keriil valami”. ,Hol van a Nap?”
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Hangzott el a tandri kérdés. Erre mdr kevesebb j6 vélasz érkezett, mivel a legtdbben
azt gondoltdk, hogy a Nap az ellipszispilya kozéppontjiban taldlhaté. Es elkezdédoee
a Kepler-torvények feldolgozisa.

5. PROBLEMAFELVETES, GONDOLKODTATO KERDESEK,
AZ ISMERETSZERZES MENETE, HIPOTEZISEK ALKOTASA

Altaldban az ismétld kérdések megbeszélése utan keriil sor az aznapi feldolgozandé téma-
korhoz tartozé problémafelvetésre, azzal kapcsolatos gondolkodtaté kérdések feltevésére.
Péld4ul a szabadesés tanulmdnyozdsa el6tt a kovetkezd tandri kérdés hangzott el:

— ,Hogyan lehetne beldtni, hogy a szabadesés egyenes vonald egyenletesen véltozé
mozgds?”

A termikus kolesonhatds tanulmédnyozdsdhoz bevezetd kérdés:
— ,Hogyan lehet a forré kdvét minél gyorsabban lehtiteni?”

Az 4 ismeretek feldolgozdsa a legtobb esetben kifejezetten érdekes volt a didkok szdma-
ra a ldtogatott 6rékon, mely aktivitdsukban is megmutatkozott. Az dltalam ldtogatott
tandrok nem egyszerlien kozoleék a didkokkal a ,,megtanulnivalékat”, hanem sok érde-
kes problémafelvetd kérdéssel igyekeztek aktivan bevonni ket az ismeretszerzésbe, sok
esetben a kutatdsalapt tanulds/tanitds alapelveit kvetve. Az Uj anyag feldolgozdsa sordn
a didkok is sokat kérdezhettek, alkothattak hipotéziseket, de nemcsak a tandr ltal javasolt
kisérletek elvégzése elétt, hanem maguk is javasolhattak kisérleteket.

A kisérletek esetében nem a ldtvdnyon volt a hangstly, mondhatjuk, hogy nem show-
elemek voltak, hanem azok az éppen tanulmdnyozott fizikai elmélet aldtdmasztdsdt vagy
éppen felfedezését szolgaltdk. A legldtvanyosabbnak a szabadeséssel kapcsolatban a nehéz-
ségi gyorsulds értékének a mérése mondhato.

Akisérletek minden esetben jél el voltak készitve aldtogatott rékon. Problémafelvetéssel,
esetleg magdnak a mérésnek a megtervezésével, hipotézisalkotdssal, majd nem maradt el
a kovetkeztetések levondsa sem.

A mérési adatok rendezése sok esetben a didkok 4ltal javasolt tdbldzatos formdban
tortént. A kovetkeztetések levondsa, a térvény megfogalmazdsa sordn a legtobb esetben
a matematikdban tanultak alkalmazdsa keriilt el6térbe mint egyenes, illetve forditott
vagy egyéb ardnyossig, grafikus dbrdzolds. A grafikus dbrdzoldshoz sajnos csak kevés eset-
ben hivta segitségiil a tandr az egyébként informatikdbdl tananyagként szereplé Excel
programot.

Az egyenes vonald egyenletesen valtozd mozgds vizsgilatdndl tanuléi javaslatra meg-
vizsgdlta az osztdly a Galilei-lejtd esetében a golyék mozgdsit a lejtd hajldsszogének fligg-
vényében. Tandri kérdésként szerepelt a kovetkezd, mely kifejezetten mérési eljards meg-
alkotdsdt kérte a tanulékedl.

— ,Hogyan lehetne kimérni, hogy mekkora a szabadon esd test gyorsuldsa?”
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A tanul6k el8zetes ismereteik alapjdn rdjottek, hogy a szabadon esé test ttjdt és idejét kell
megmérni és ezekbdl a gyorsulds mér szémolhato.

Egy 6. évfolyam szdmdra tartott természetismeret-6rdn a mdgneses kélcsonhatdst
vizsgéltdk a tanuldk.! Megiéllapitotték, hogy a mdgneses kolcsonhatds vonzdsban és ta-
szitdsban is megnyilvdnulhat. Tovdbbd hogy ehhez nem kell érintkezniiik a tdrgyaknak.
Tehdt a médgnesnek sajétos kornyezete van. Ebbdl adédott mar a kovetkezd kérdés:

— ,Hogyan lehet kimutatni a mdgnes sajétos kornyezetét?”

Csoportmunkdban dolgoztak a gyerekek. A tandrnd vasport osztott ki, de azt egy dtldt-
sz6 mappdba szérva, hogy ne ragadjon rd ténylegesen a mdgnesre, és ne is sz6rédjon szét.
A feladatot a ridmdgnesekkel kellett elvégezni. Azonban a rudak koziil az egyik nem
volt mdgneses, bdr a tobbivel azonos médon volt piros-kék részekre beszinezve. Mindkét
csoportban felfedezték a gyerekek ezt a , kakukktojdst”. Es magatdl adédott a kérdés:

— ,Hogyan donthetd el egy kék-pirosra festett radrél, hogy az valéban magnes-e?”

A didkok hipotéziseket alkottak, melyeket kisérletekkel is megvizsgéltak. Az egyik cso-
portban azt feltételezték, hogy a ténylegesen nem magneses, de kék-piros szind rad a mag-
nessel csak vonzé kolesonhatdsba tud keriilni, a taszitds nem 1ép fel, hiszen nincsenek pé-
lusai. Mig a mdsik csoportban a vasporos kimutatdsi lehetdség hidnydra utaltak. Mindkét
csoport elvégezte a sajit maga 4ltal javasolt kisérletet.

Ez kivalé problémafeladat volt, és az is lithat6 ebbdl, hogy 6. évfolyamra jaré didkoktdl
is elvarhat6, hogy hipotéziseket alkossanak, majd azokat kisérletileg teszteljék, ily médon
gyakorolva a természettudomdnyos ismeretszerzés médszerét.

Matematikai jellegti hipotézist alkottak azok a 10. évfolyamos didkok, akik Ohm t6r-
vényének tanulmdnyozdsa sordn azon gondolkodtak, hogy vajon milyen kapcsolat lehet
a fogyasztora kapcsolt fesziiltség és a rajta dcfolyd dramerdsség kozote. A didkok a tandrral
kozosen tobbféle lehetdséget is felsoroltak, mint egyenes ardnyossdg, forditott ardnyossdg,
négyzetes fliiggés. Majd megdllapodtak abban, hogy minden bizonnyal egyenes ardnyos-
sdg varhat6 a két mennyiség kozote. A mérések elvégzése sordn ténylegesen ezt is tapasz-
taltdk, igy levontdk a kdvetkeztetést, hogy jol gondolkodtak.

Erdekes volt, amint egy kbzgazdasdgi szakkozépiskola 10. évfolyamos didkjai hangosan
vitatkoztak a tandrdn, amikor a tandr hipotézist kért arra, hogy vajon a soros kapcsolds
esetében az egyes ellendlldsokon mekkora fesziiltség mérhetd, és azok azonosak lesznek-e
vagy kiilonbozéek.

Altalinossigban elmondhatom, hogy a tanuléi hipotézisalkotds mint médszer
nagyon sikeresnek bizonyult mind nappali, mind pedig a levelezds tandrjeldlt hallgaték
esetében, st az 8ket fogadé mentortandrokndl is. Utdbbiak koziil tdbben mar akar
20-25 éve is tanitanak, és ez a médszer 0j a szdmukra, de sajit bevalldsuk szerint jol
haszndlhato, hiszen aktivizélja a didkokat, akik igy szemmel ldthatéan szivesen elgon-

dolkodnak egy-egy fizikai jelenségrél. Ez fontos mind a fizikatuddsuk, mind pedig

1 Az érarészlet Horvdth Zsuzsanna 6rédja alapjén keriilt lefrdsra.
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a gondolkoddsuk fejlesztése szempontjabdl. Ez ténylegesen csak egy meghgyelés, nin-
csenek mérhetd, kvantitativ eredmények. Ez a kozeljove kutatdsi feladata lesz. Bar tény-
legesen nem kénnyd mérni egy médszer hatékonysdgds, hiszen az oktatds nagyon sok-
véltozés rendszer.

Tobb esetben, bar ténylegesen csak a magasabb évfolyamokon, elékeriilt az is, hogy
a fizikdban modelleket alkotunk, sok esetben egyszertisits feltevéseket fogalmazunk meg,
hogy le tudjuk irni a jelenségeket. Ilyen volt példdul az idedlis gdzmodell alkalmazdsa
a részecskék sebességének és energidjanak vizsgdlata sordn. A tandri kérdés: A részecs-
kék hdnyad része mozog a fal felé? Milyen feltevéssel éljiink? Tegyiik fel, hogy minden
irdinyban (a kocka 6 hatdrolélapjinak irdnydban) egyidejiileg ugyanannyi részecske
mozog. Es a feliiletre merdleges és egyforma nagysdg sebességgel. Vagyis a részecskék
1/6-0d része, mely egyben m/6 tdmegl részecskecsomag, repiil v sebességgel egy-egy fal
irdnydba...”

Tobb dltalam ldtogatott, az optikai képalkotdst bemutaté 6ra jellegzetessége volt az
a gondolatmenet, melynek kovetésével a didkok kordbbi ismereteik és a nevezetes sugdr-
menetek felhaszndldsdval a tandri kérdések segitségével mintegy rdjottek, hogy melyik
eszkoznek milyen képalkotdsi lehetSségei is vannak. Ezeket az elméleti fejtegetések utdn,
mintegy igazoldsképp meg is nézték tandri bemutatd kisérlettel. A didkok szép analégidkat
is feldllitottak a megfeleld tiikrok és lencsék képalkotdsai kozott.

A természet tanulmdnyozdsihoz és a természettudomdnyok tanuldsihoz alapvetéen
fontos analdgids gondolkodds és annak fejlesztése tobb esetben is elékeriilt. Példdul az idé-
mérés lehetdségei a kiilonbozé mozgdsok tanulmdnyozdsa sordn, az elektromos és mdgne-
ses mezd leirdsdhoz alkotandé fogalomkészlet esetében (vektoridlis leirds, E és B vektorok,
prébatestek), a kiilonb6z6 lencsék és titkrok képalkotdsa kozott.

6. A TUDOMANYTORTENET MEGJELENESE A TANORAKON

A fizika az egyetlen olyan tantdrgy, melynek érettségi kovetelményei kozott tételesen meg-
jelenik a tudomdnytorténet. A fizika kialakuldsa és fejlddése szempontjdbél legfontosabb
tuddsok életérdl és munkdssdgdrdl, azok iddbeli elhelyezkedésérdl tudni kell a didkok-
nak. Igy ez kiemelt téma a fizika tanitdsa sordn, mely minden lehetséges helyen meg is
toreént.

A didkoknak tobb érdn lehetett résziik kisebb idéutazdsban, példdul Galilei kordban
ojarhattak”™ a 7. és a 9. évfolyamok didkjai, amikor az egyenletesen gyorsulé mozgdsrdl és
a szabadesésrdl tanultak. Az egyik 6rdn az dgynevezett Galilei-lejtd alkalmazdsdval fedez-
ték fel a didkok a négyzetes tttérvényt. Egy mdsik érdn Keplerhez nytltak vissza a réla
elnevezett térvények tanuldsa sordn.

Az 6ra egy kozel 15 perces részében Kepler 3. torvényének mintegy , felfedezése” tortént
meg a didkok csoportos tevékenysége segitségével Kepler nyomdn.”

2 A leirt kutatdsalapu feldolgozds Vitkdczi Fanni 6rdja alapjdn kertiilt leirdsra.
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A didkok négyfds csoportokat alkottak, ténylegesen az egymds mellett 6 tanuldk.
A tandr a Naprendszer 4 bolygéjanak relativtavolsig- és keringésiidé-adatait adta oda
a kiilonb6z8 csoportoknak. A tédvolsdgadatok csillagdszati egységben voltak megadva,
mig a keringési adatok foldi években.

Ezt kdvetden a tandr dgynevezett ,tippelSlapokat” osztott ki, melyen kiilonbozé le-
hetséges kapcsolatokat fogalmazott meg matematikai formdban a bolygék nagytengelyei
és keringési ideje kozott. Ezzel mintegy utalva arra, hogy Kepler csak sejtette, lehet vala-
milyen matematikai formdban megragadhat6 6sszefiiggés a bolygok fenti adatai kozott.
Azokat § még nem tudta elméleti titon levezetni. Valészinileg tbb lehetdséget probale ki,
mig rdakadt a 3. torvényre.

A tandr 4ltal adott lehetséges tippek a kovetkezék voltak:

a) 2.

b) a7

c.) @I

d.) egyik sem

A didkok el8szor tippeltek. A legtobben a ¢.) lehetéségre szavaztak (bizonydra ismerték
mdr a torvény matematikai alakjdt). Majd a tippelést kovetden ténylegesen el kellett vé-
gezni a megadott adatokkal a szimitdsokat. A tandr azt kérte, hogy a 4 {8s csoporton beliil
a kovetkezd legyen a munkamegosztds:
— mindenki valasszon ki egy bolygét és arra szdmitsa ki mindhdrom felirt lehetséges
matematikai kapesolatot, a.), 6.) és ¢.) lehetdségeket;
— majd nézzék meg a csoporttagok a kapott értékeket és vizsgiljdk meg, hogy me-
lyik szdmitott érték lesz kizel azonos minden csoporttag, vagyis mind a 4 bolygd
esetében.

Ezt kovetden megnézték, hogy az egyes csoportok esetében kapott értékek ténylegesen
kozel azonosak lettek minden csoportndl. Igy megillapitottdk, hogy a j6 matematikai
kapcsolat ténylegesen a ¢.). Majd a tandr lediktdlta a t6rvényt. Az érdnak ez a része a ku-
tatdsalapu tanulds/tanitds alapgondolatainak tanérai alkalmazdsdra is példdt mutat.

Egy fakultdciés foglalkozdson az univerzum mai alapjainak megértéséhez vezetd utat
jartdk végig a tanulék. Ebben egyik fontos szereplé (Henrietta Leavitt) eredeti mérési
adatait is tanulmdnyozték a didkok.

A fenti példik azért is érdekesek lehetnek, hogy egy-egy tudéssal kapesolatban nem-
csak azt lehet elmondani, hogy metté] meddig élt és konkrétan mit is fedezett fel, hanem
kicsit bele is lehet helyezkedni a gondolatmenetébe. Mintegy dtérezni magdt a tudoma-
nyos problémdt, és legaldbb részben végigjdrni azt az utat, amelyet az illetd is megtett.
Ezzel azt is ldtjak a didkok, hogy a tudomdny mivelése emberi tevékenység, s ez kozelebb
hozhatja hozzdjuk a tudomdny eredményeit is. Ennek kévetkeztében az csak egy megta-
nulandé tétel lesz szdmukra.
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7. IKT-ESZKOZOK HASZNALATA

Az IKT-eszkdz6k, els8sorban a szdmitdgép alkalmazdsa visszafogott volt, nem uralta egyik
esetben sem a tandrdt. Amikor azonban haszndlta a tandr, akkor az ott fontos volt, pél-
ddul érdekes képek, videdk, animdcidk bemutatdsa sordn. Szimuldcié alkalmazdsdra is
sor keriilt. El6fordult, hogy a didkok sajit mobiltelefonjukat is hasznalhattdk, elsésorban
idémérés céljara, mds alkalommal pedig fényképeket készitettek vele. Az Excel program
tandrai alkalmazdsdra sajnos csak kevés példdt ldctam.

8. TOBBSZINTU FELDOLGOZASI LEHETOSEG BEMUTATASA

Az is fontos, hogy a kiilonbo6z8 szinten tanité kollégik ldssék, hogy a fogalmak hogyan
fejlédnek, alakulnak a kézoktatds teljes id6szakdban. A fogalmi fejlédés menetét jelképezi
az aldbbi csigahdzmodell, miszerint egy-egy témakérrel kapcsolatban a didkok ismeretei
folyamatosan béviilnek az oktatds évei alatt. A fizikdban tanitott legtébb témakér is tobb
szinten el6keriil. El8szor a természetismeret tantdrgy keretein beliil, majd az dltalinos
iskolai évfolyamokon, késébb a kozépiskoldban, és végiil, akik miiszaki-természettudo-
mdnyos pélydn tanulnak tovabb, azoknak sokkal részletesebben a felséoktatdsban toltott
éveik alatt is. A fogalmi fejlédés nem csavarvonal mentén halad, hanem sokkal inkdbb
egy béviild csigahdzhoz hasonlithaté (2. dbra).

A fogalmi fejlédés csigahaz modellje

Ismeretek bdviilése

Ismeretszerzési ciklusok

|

Egyetem

|

Kézépiskola

|

7-8 szaktargy

|

1-6. Természetismeret

2. dbra: A fogalmi fejlédés csigahdzmodellje (sajét dbra)

A fogalmi béviilésre példaként a mdgneses jelenségek tdrgyaldsa szolgdlt, egy 6. évfolya-
mos és egy 10. évfolyamos tanérai feldolgozdst litogathattam meg.
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Erdekes volt megfigyelni, hogy miként keriiltek el8 a gyakorlatilag azonos kérdések és
azokra milyen vilaszok sziiletnek. Szépen ldthat6 volt, hogy a 6. évfolyamon t6rténd fel-
dolgozds esetében a sok egyszerti megfigyelés és kisérlet domindle. A felvet6dé kérdésekre
kvalitativ vdlaszok sziilettek. Mig a 10. évfolyamon a tanuléknak mar sokkal t5bb eldis-
merete volt. Ennek ellenére hasonlé tévképzet jelent meg, mint a 6. évfolyamos tanuldk
esetében, miszerint minden fém mutat magneses tulajdonsdgokat. A leirds mdr nemcsak
kvalitativ médon tortént, hanem alkalmaztik a fizika jellegzetes kvantitativ, matematikai
segédeszkozoket igényld leirdsmaédjde is. A mezdk erdsségének jellemzéséhez prébatesteket
és vektor jellegli mennyiségeket konstrudleak.

9. MAS TANTARGYAK ISMERETANYAGAHOZ VALO KAPCSOLODAS

A fizika leiré nyelve a matematika, igy értelemszertien a legtobb kapcsolédds a matemati-
kai ismeretek alkalmazdsdban nyilvdnult meg, Ggymint dsszeftiggések, fizikai torvények
matematikai megfogalmazdsa, grafikonok készitése, egyenes, forditott, illetve egyéb ard-
nyossdgok haszndlata, egyenletek feldllitdsa, egyenletrendezés. Ezen ismeretek készség-
szint(i alkalmazdsa nem volt problémamentes a tanulk szdmdra. Kiilondsen az egyenlet-
rendezés jelentett gondot a legtobb esetben.

Komoly probléma, hogy mig a matematikdban dltaldban csak x és y bettiket hasznal-
nak a kiszdimitandé mennyiségek jelolésére, ami barmi lehet, addig a fizikédban a fizikai
mennyiség betlijelét haszndljuk. Ezért a kiszdmitott eredményeket dssze kell vetni a tény-
leges tapasztalattal, annak realitdsat vizsgdlni kell. Nem biztos, hogy az, ami matematika-
ilag j6 megoldds, fizikailag is értelmezhetd.

Néhdny témakor esetében eldkeriiltek kémiai jellegli ismeretek, példdul a folyadékok
és a gdzok tanulmdnyozdsakor. A bioldgidval valé kapcsolat pedig az optika esetében,
a lencsék és a szemiivegek témakorében.

A tudomdnytorténeti részek a torténelem tantdrgyhoz jelentenek kapcsoléddsi
lehetSséget.

10. MILYEN VOLT AZ ORAK HANGULATA:?

Az 6rik hangulata dltaldban j6 volt. Ugy létszik, a didkok szivesen vesznek részt olyan
tanérdkon, amelyeken ,t6rténik valami”, izgalmas szellemi kalandokban van résziik. Az
dltalam ldtogatott legtobb éra olyan volt, ami aktivizdlta a didkokat. Sok-sok tandri, illetve
tanuldi kérdés és vélasz hangzott el. Kisérletek is szerepeltek, a didkok gondolkodtak, szd-
moltak, beszélgettek fizikai jellegti témdkrdl. A tandrok valtozatos médszereket alkalmazeak.
A legtobb esetben frontilis osztdlymunka folyt, de az nem tandri eléaddst jelentett, hanem
dltaldban az osztdly és a tandr beszélgetését az adott témdrdl. Sok érdn keriilt sor az 6ra egy
részében a didkok valamilyen jelleg(i csoportos tevékenységére, dltaldban kisérletezés kap-
csdn, de nem kizédrélag, volt csoportmunkds feladatmegoldd, gyakorlé-, ismétléora is.
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Felmeriil azonban a kérdés, hogy a j6 tanérai hangulat és érdeklédés utdn késébb a té-
makorbdl irt dolgozatok miként sikeriiltek. Az éraldtogatdsokat kovetden tdjékozddtam
errdl is, és az eredmények valtozénak mondhatdk. Tehdt az, hogy egy-egy tandra vagy
akdr a tanérdk tbbsége jol sikeriilt, még nem biztositék arra, hogy az abban részt vevd
tanuldk késébb képesek jl megtanulni, elsajdtitani az adott tananyagot. Ugy ltszik, ez
egydltalin nem egyszer(i kérdés, és tovabbi kutatdsokat igényel.

Osszefoglaléan jelen irdsban bemutatdsra keriiltek napjaink fizikaériinak jellegzetessé-
gei két f6 meghigyelési szempont alapjan, igymint gondolkoddsfejlesztés és természettudo-
mdnyos megismerés. A bemutatddrak ldtogatdsi tapasztalatai alapjin példdkat mutattam
a természettudomdnyos szemlélet fejlesztésére, kutatdsalapt tanérarészletekre, a tanuldk
elézetes tuddsdnak feltérképezési lehetdségeire a tanuléi hipotézisek alkalmazdsdval. Az
elemzés kapcsdn ismertettem néhdny jellegzetes tanuléi tévképzetet. Végiil a természettu-
domdny tanuldsinak nehézségeire utaltam.
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ABSZTRAKT

Az elmult hisz év rendszerszint(, hazai és nemzetkozi olvasds- és szvegértési méréseinek lestjtd
eredményei (Csaro és mtsai 2014) égetd problémaként folyamatosan jelen vannak a tédrsadalmi és
a pedagdgiai koztudatban, azonban a mindennapi osztalytermi gyakorlatba épithetd szévegéreési ké-
pességfejlesztés tartalmdnak, médszereinek kidolgozdsa a jelen siirgetd feladata. A méréseredmények
(BaLAzsT és mtsai 2015) azt mutatjdk, hogy még az igen j6 eredményeket elérd osztdlyok tanuléi
kozott is nagyok (kompetenciamérés 1-7. szint) a kiilonbségek a szdvegértési képesség tekintet-
ében. A probléma egyik lehetséges megolddsi médja a mérések tartalmi keretének (BaLAzZsI és mtsai
2014) beépitése a szdvegértési képességfejlesztés folyamatdba, valamint a differencidlds alkalmaza-
sa. Jelen munkdban egy olyan az osztdlytermi gyakorlatban statisztikailag igazoltan (Zs. SejTES
2016) bevélt szdvegériés-képességfejlesztési folyamatot és annak taneszkdzét mutatjuk be, amelyben
a differencidlds alappillérét az orszdgos kompetenciamérés tartalmi keretének (BALAzsI és mtsai
2014) szegmensei: a szovegtipusok és a gondolkoddsi miiveletek adjék. A feladatsorok megolddsdt
kiilonb6z8 szovegéreési miiveletek segitségével végzik a tanuldk, ezekhez kiilonbozd szovegértési
szintek tartoznak. A diagnosztikus (el8)mérés, értékelés alapjdn a pedagdgus jelsli ki, hogy az adott
tanul6é melyik mivelethez tartoz4, milyen szint{i feladatot végez el az adott idében (differencidlds).
A feladatmegolddsok utdni folyamatos fejlesztd (formativ) értékeléssel a tanulé dllandé visszajelzést
kap, ezdltal a szovegértési képességfejlesztéshez nélkiilozhetetlen metakognitiv tuddsa fejlédik, tdmo-
gatdst kap egyéni szovegértési stratégidinak kialakitdsdhoz, ami lehet8vé teszi szimdra a magasabb
szintre jutdst.

1. BEVEZETES

Olvasni nehéz! — dllitjdk kisiskoldsok, nagyiskoldsok, felnSttek. A hazai és nemzetkozi
olvasds-szovegértési vizsgilatok lestjté eredményei (PISA, PIRLS, OKM) is a kiindulé
allitds igazsagdt bizonyitjak. De mit is jelent ez az egyszer(inek tiné megallapitds? Nehéz
az olvasdstechnika elsajétitdsa? Nehéz alegy jelentést megszerezni a szovegbdl (BLock et
al. 2002: 4)? Nehéz megérteni a szoveget? Jelen tanulmdnyban az utdbbi kérdés relevins
szdmunkra. A vélasz tudomdnyteriiletenként mds és mds, de a kognitiv pszicholdgia, az
idegtudomdnyok és a neveléstudomdny képvisel6i egyetértenek abban, hogy a szévegér-
tés rendkiviil bonyolult, tobb 6sszetevds folyamat. A mérések a tdrsadalmi dimenzié és
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a gyakorlati alkalmazds feldl kozelitenek a fogalomhoz: ,,a szévegértés az irott nyelvi szo-
vegek megértésének, haszndlatdnak és a rdjuk valé reflektdldsnak a képessége annak ér-
dekében, hogy az egyén elérje céljait, fejlessze tuddsdt, képességeit, kikapesolodjék, sikerrel
alkalmazkodjon vagy vegyen részt a mindennapi kommunikdciés helyzetekben” (20/2012
EMMI 3. melléklet).

A szdvegértési képesség fejlesztése, mérése, értékelése hasonléan szertedgazé interdisz-
ciplindris teriilet. Ez részben abbdl adddik, hogy a szovegértés permanensen fejléds fo-
lyamat, amely az intézményesitett oktatds kezdete elStt elér egy jelentds fejlettségi szintet,
életlink végéig fejlédik, és két ember esetén soha nem lehet ugyanolyan. A fejlédés egyik
kritikus periédusa a 13—14. életév. A szovegériési képesség fejlesztésének, mérésének, éré-
kelésének nehézsége az is, hogy az adott iskolatipus valamennyi tantdrgydnak fejlesztenie,
mérnie és értékelnie kell(ene). Az idedlis dllapot az lenne, ha az anyanyelvtanitdsnak az
az integrativ szerep jutna, hogy a szovegértési képességfejlesztéshez kotddé metakognitiv
tuddst timogat6 nyelvi elemeket rendszerben ldttatnd a tanuldkkal, igy azok az egyéni
szOvegértési stratégia elemeivé vilhatndnak.

2. CELKITUZES

Jelen tanulmany célja egy olyan intenziv szovegértési képességfejlesztési folyamat bemuta-
tdsa, amely a 13—14 éves tanuldk fejlettségi szintjét figyelembe veszi, egyéni metakognitiv
tuddsukat az alkalmazdsi dimenzié szempontjibél és nyelvi néz8pontbdl tdmogatja, va-
lamint a kompetenciamérések (BALAzsT és mtsai 2014) és a 20/2012. EMMI rendelet 3.
melléklete dltal meghatdrozott tartalmi keretekre, mérési, éreékelési kritériumokra épiil.
A folyamat alapjdul egy sajit fejlesztésti kompetenciaalapti tankényvsorozat 7. osztalyosok-
nak sz016 feladatsorai (ZsiGrINE 2010) és a hozzd kapcsolddé tandri kézikonyv (BANEI és
mtsai 2009) szolgdl. A munka sordn épitiink az Egy szovegértési képességfejlesztési folyamar
tanulsdgai. Sajdt fejlesztésii taneszkoz-felhaszndldsi lehetdségeinek mérésalapi, kritikai nézd-
pontii megkozelitése cimi akcidkutatdsra (Zs. SEjTEs 2016), amelyben a feladatsorok ki-
prébéldsinak tanulsigaira helyez8dott a hangsuly. Jelen tanulmdnyban a feladatsorok
osszedllitdsi szempontjaira, a differencidlds lehetdségeire, a metakognitiv tuddsfejlesztés
és a stratégiaalakitds lehetéségeire fokuszdlunk.

A kovetkezd kérdésekre keressiik a vélaszt:

— A szovegértési képességmérések mely elemei és hogyan épithetdk a fejlesztési

folyamatba?

— Miért kiemelt mivelet a sz6vegek 6sszehasonlitdsa?

— Miért a 1314 éves korosztély a fejlesztés célcsoportja?

— Hogyan differencidlnak a feladatsorok?

— A mérés, értékelés hogyan vilhat a stratégiafejlesztés elemévé?
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2.1 MIERT EPPEN A 7. OSZTALY?

A mérések figyelembe veszik az életkori sajdtossigokat: hatodik osztdlyban az alapvetd
szdvegértési miiveletek elsajdtitdsdra, tizedikben a szdvegértési képességeik kiilonféle szi-
tudcidkban vald, szélesebb korii alkalmazdsdra esik a hangsily (20/2012 EMMI 3. mellék-
let). A mérések eredményei arra is raimutatnak, hogy az olvasdsi képesség intenziv fejlédési
folyamata 12 éves kortdl jelentSsen lelassul (D. MOLNAR és mtsai 2012: 40). 13—14 éves
korban a gyerekeknél megindul a formélis mtveleti rendszerek kiépiilése, képessé valnak
arra, hogy a problémamegoldds sordn feltevésekbdl induljanak ki, azok cifolatdt vagy
igazoldsit tevékenységeken keresztiil végezzék (BANRETI-PapP 1991: 5), ezért az olyan
osszetettebb rendszer, mint a metakognitiv folyamatokra épiilé egyéni szovegértési straté-
giaalakitds is célként fogalmazédhat meg a tanitds-tanulds sordn.

3. A FEJLESZTO FOLYAMAT ES A MUNKAFUZET OSSZEALLITASAT
TAMOGATO ALTALANOS ELMELETI ES MODSZERTANI ALAPELVEK

— A szovegértés fogalmdr az dltalinos informdcidfeldolgozds keretében kezeljiik. Az in-
formdcidfeldolgozds az anyanyelvi kompetencia azon kiemelt teriilete, amely létrehozza
az élethosszig tartd tanulds feltételeit, elésegiti a tdrsadalmi beilleszkedést. Az ehhez
kapcsolddé szovegértés olyan eszkdzrudds, amely a 21. szdzad piaci értékévé, szellemi
t6kéjévé valt. Az informécids tdrsadalom megkoveteli a kommunikdciéban részt vevd
partnerektdl, hogy kiilonb6z6 anyagu és nyelvli szévegeket tudjanak hatékonyan in-
terpretdlni. Ennek alapja, hogy a tanulékat megtanitsuk a szovegértelmezés stratégidira.
Arra, hogy értékelni tudjdk a szdvegalkotd eszkozeit, felismerjék a szoveg tipusdbdl,
formdjabdl kovetkezd alkot6i szdndékot. Kovetkeztetni tudjanak a szovegben rejlé
nyelvi finomsdgokra, a meggydzés és befolydsolds eszkdzeire. Képessé viljanak a szo-
vegben taldlhaté és mds forrdsbol szdrmazé informdcidk dsszekapcsoldsdra (Zs. SejTes
2000).

— A szdveget nyelvi vagy altaldban nyelvi jellegli kommunikdcids egységként kezeljiik.
Alapelvnek tekingjiik, hogy a szoveggel a koz16 valamilyen ismeretet kozol az olvaséval,
meg kivinja 8t gydézni valamirél, valamilyen cselekvésre készteti, valamilyen érzelmet
fejez ki. A szoveg a kommunikdci6 nyelvi egysége (ToLcsvar 2003).

— Munkénk sorén de Beaugrande és Dressler funkciondlis szovegnyelvészeti modellje
alapjan minden olyan kozlést szovegnek tekintiink, amely a szovegszer(iség hét ismérvé-
nek megfelel. Az elsd két ismérv a szévegek anyagdra irdnyul (kohézi, koherencia), azaz
sz6vegkozpontinak tekinthetd. A tobbi ismérv a kommunikdciéra vonatkozik, tehdt
els6sorban felhasznalé-kdzponta (szdndékoltsdg: elfogadhatisdg, hirérték, helyzetszeriiség,
intertextualitds) (DE BEAUGRANDE—DRESSLER 2000).

— Célunk, hogy a fejlesztési folyamat sordn a tanulék tobbféle tipusi és fajtdju szoveggel
taldlkozzanak.
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— A fejlesztési folyamatban a szovegek valasztdsdndl a szovegériési képesség hasznosit-
hatésdgdt, a mindennapi életben valé alkalmazhatésdgot, a tuddstranszfert fontosnak
tartjuk.

— A konstruktivista pedagdgia (NaHaLkA 2002) tanuldsszemléletére épiild modellek
elemeit, interaktiv, adaptiv és reflektiv tanuldsi médszereket alkalmazunk a tevékeny-
kedtetés sordn (kooperativ csoportmunka, differencidlt egyéni képességfejlesztés).

— A kritikai gondolkodds dltalinos tanuldsi-tanuldssegitési modelljére (Rdhangolédds—
Jelentésteremtés—Reflektdlds) épitettiik a fejlesztést (TEMPLE és mtsai 1988).

3.1 A MERESEK TARTALMI KERETEINEK SZEMPONTJAI
(BALAzsI és mtsai 2015; 20/2012. (VIII. 31.) EMMI RENDELET)

A kompetenciamérés tartalmi kerete a szdvegértést tantdrgykozi, kulturdlis kompetenci-
dnak tekinti. A tesztek kiillonféle szovegfajrakkal (elbeszélések, regényrészletek, ismeret-
terjesztd szovegek, Ujsdgcikkek, hirdetések, tdbldzatok) kapcsolatos szdvegértési problé-
mamegolddst varnak el a tanul6kedl. A kiilonb6z8 informdciéhordozékhoz kapesol6dé
kérdések megvélaszoldsakor a szovegek értelmezésén tul egyszerli és komplex gondol-
koddsi miiveleteket (informdci6-visszakeresés, kapcsolatok, dsszefiiggések felismerése, ér-
telmezés) kell végrehajtaniuk (20/2012 EMMI 3. melléklet). A valtozatos émdja szove-
geket tartalmazé tesztek nem kapcsolhaték kozvetleniil az iskolai tantdrgyakhoz vagy
tananyagokhoz.

A mérések feladatsorainak 6sszedllitdsi szempontjai:

— szovegek tipusai;

— gondolkoddsi muveletek tipusa;

— atanuléi hdttérrudds szerepe a feladatok megolddsiban;

— a feladatok tipusa;

— akiilénboz4 tipust szovegek és feladatok ardnya.

A mérések a szovegeket céljuk (kommunikdciés szempont) alapjn tipizaljak (élményszer-
z8, magyardz6, adatkdzl8). A szdvegértési folyamat sordn a tanuldnak fel kell ismernie
a szoveg létrehozdjdnak azon igyekezetét (szdndékoltsdg), hogy a kozlés kohézidval ren-
delkezzen és koherens legyen (pl. érzelmi hatdst akar elérni, ismereteket kozvetit, adatokat
tovabbit). A szovegek tipusba soroldsihoz az egyértelmiség kedvéért érdemes bevezetni
a szovegfajta fogalmdt. Pl. a magyardzé szovegtipusba tartoznak a kovetkezd szovegfajtak:
tudomdnyos ismeretterjesztd cikkek, tanulmdnyok, kommentdrok stb. A szévegek formai
elkiilonitése (folyamatos, nem folyamatos, kevert) a mérések fontos szempontja, mivel
a kiils6 formai elemek (sorkitoleés, bekezdések, tabldzatok stb.) segitik az olvasét a szdveg-
fajta azonositdsdban.
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4. A KOMPETENCIAALAPU MUNKAFUZET (Zsicring 2010) FELEPITESE,
A FELADATSOROK JELLEMZOI A TARTALMI KERET (BaLAzs1 és mtsai
2014, 20/2012. (VIIL 31.) EMMI rendelet) ALAPJAN

4.1 SZOVEGTIPUSOK

A munkaftizet (ZsiGRINE 2010) a mérések tartalmi keretének szovegtipizdldsa (elbeszéld,
magyardzd, dokumentum) mentén hdromszor hat fejlesztd és két mérg feladatsort tartal-
maz. Az elbeszél8 tipust szdvegekre a tartalmi kerettel 8sszhangban jellemzd, hogy folya-
matos, sszefiiggd irdsos szovegek, céljuk a befogadé érzelmi bevondsa. Hérom feladatsor
szépirodalmi szoveghez kapcsoldédé feladatokat tartalmaz: Varré Ddniel: [De mit veszd-
dom én...] (ibid: 9-11), Webres Sandor: Téma és varidcidk (ibid: 15-17), Orkény Istvan:
Kozvélemény-kutatds (ibid: 18-20). Mindhdrom személyes hangvételd, jellemzdjitk emberi
kapcsolatok, érzelmek hatdsos megjelenitése, fiktiv elemekre is épitenek. Tartalmukat és
formdjukat tekintve a szdvegek kiilonboznek, sajitos médon hordozzék a lira, az epika
miinemének a jegyeit.

A tinédzsereknek sz016 filmkritikdk, A Zenebirodalom visszavdg, 10 things I hate about
you — 10 dolog, amir utdlok benned (ibid: 12-14) feldolgozdsa kritikai, aktiv befogadéi
actitidot igényel. A ,Képzelje el”... cimi szoveget (Forgdcs Tamds: JAllati” sz6ldsok
és kozmonddsok kotetének eldszava) a kozld olvasdsra késztetd szdndéka és a szoveg
szérakoztatd hangvétele okdn valasztottuk (ibid: 22-25).

A pérbeszédszoveg (ibid: 6-8) feldolgozdsakor egy eseménysor kétértelmiiségér kell
felismerniiik a tanuléknak.

Magyardzé tipust szovegeink témdi véltozatosak: Az emotikon vagy hangulatjel; Mi
is az a metanyelv?; Az utdnevekrdl; Mitdl roppan a csokolddé?; A legmérgezdbb szalamand-
ra; a Sudoku jiték leirdsa (ibid: 26—46) elsésorban ismereteket kozol, céljuk a tdjékozta-
tas. Képességfejlesztési folyamatba épitésiik rendkiviil fontos a 13—14 éves tanuldk szd-
mdra, mert az informdcidszerzés elsédleges eszkozei az ismeretterjesztd (pl. tankonyvi)
szovegek.

Dokumentum tipust szévegeink kozé metrémenetrendet (ibid: 47-50), két honlap
nyitdoldaldt (csokolade.lap.hu [ibid: 55-57], Sulinet Digitdlis Tuddsb4zis [ibid: 58—60]),
europass onéletrajzot (ibid: 66-70) valasztottunk. A feladatsorok megolddsakor a tanu-
l6knak figyelniiik kell a szdvegek elrendezésére, a verbélis és nem verbdlis jelek egytittes,
egymadst kiegészité megjelenésére. A kutatdk éjszakdja ajanlészovege (ibid: 51-54) és az
Eleféntcsontpart szécikk (ibid: 61-64) azért keriilt a vdlogatdsba, mert a dokumentum
tipust szévegek nemcsak 6ndlléan, hanem az el8z8 két szovegtipus kiegészitéseként is
megjelenhetnek.

A tizennyolc szoveg témdja szertedgazé; a foldrajz, irodalom, nyelvészet, utazds, szabad-
id8s programok, dllatok, étkezés. .. teriiletét is érintik. Vilogatdsunkban nemcsak a papir-
alapon, hanem az interneten megjelend irott szévegfajtdk is képviseltetik magukat.
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4.2 GONDOLKODASI MUVELETEK

A feladatsorokat a mérések tartalmi kereteit figyelembe véve gy allitottuk 6ssze, hogy
a megolddsukhoz sziikség legyen informécié-visszakeresésre (tények, adatok azonositdsdra),
kapcsolatok és dsszefliggések (tartalmi, logikai kapcsolatok) felismerésére, valamint ér-
telmezésre (reflektdldsra, kritikai megkozelitésre) irdnyulé gondolkoddsi miiveletekre.
Minden feladatsorban minden gondolkoddsi mivelethez kapcsolédik feladat.

Mindhdrom gondolkoddsi mivelethez tartoznak kénnyebb és nehezebb szint(

feladatok:

— informécié(k) visszakeresése (a szint nehézsége fiigg az informdcidk szdmatdl, kap-
csoléddsuk médjéedl, az elhelyezkedésiiktdl, a koztiik 1évé hasonlésigtdl, a széveg
bonyolultsdgitol);

— osszeftiggések, kapcsolatok felismerése kiilonb6zé tipusit kommunikdtumokban
(a szint nehézségét befolydsolja a szoveg hossza, dsszetettsége, a téma ismertsége vagy
Ujszeriisége);

— lehetséges szovegértelmezések (a szinthez tartozé feladatok kritikai elemzést

igényelnek).

A munkafiizethez tartozé tandri kézikonyv minden feladatndl jeloli a sziikséges gondol-
koddsi miveleteket és az ellendrzési, éreékelési modot.

4.2.1 Példéak az informdcié-visszakeresés miiveletére
— Vilaszolj a szoveg alapjdn a kérdésekre! (17. feladatsor: 1. feladat, ibid: 62)
a) Melyik foldrészen helyezkedik el az orszdg?
) Mi az orszég neve?
¢) Ird le az orszdg francia nevét!
d) Hol helyezkedik el az orszdg f8vdrosa?
¢) Milyen nyelveken beszélnek az orszdgban?
— Trd le a szévegben el6fordulé megszdlitdsokat! Taldlj ki te is két hasonlét!
(2. feladatsor: 1. feladat, ibid: 9)
— A szoveg alapjdn hdnyan vannak az értekezleten?
— Sorold fel a jelenlévdk foglalkozdsdt/beosztdsit!
— Milyen nyelveken beszélnek az értekezlet részevevéi?
(6. feladatsor: 2. feladat, ibid: 23)
— Keress dllandé elemeket a szovegben! Legaldbb 6tot irj!
(4. feladatsor: 1. feladat, ibid: 15)
— Vilassz ki az egyik szovegbdl ot olyan informdciét, amelyet felhaszndlndl a film
plakdtjihoz!
(3. feladatsor: 2. feladat, ibid: 13)
— Keress a sz6vegbdl legaldbb 6t olyan kifejezést, amely a metanyelvet jellemzi!

(8. feladatsor: 2. feladat, ibid: 30)
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4.2.2 Példdk a kapcsolatok és osszefiiggések felismerése miiveletére
— Mi a hasonldsdg a bekezdések kozott? Legaldbb hdrmat irj!
(4. feladatsor: 4. feladat, ibid: 16)
Keresd a kiilonbségeket a bekezdésekben! Legaldbb hdrmat irj!
(4. feladatsor: 5. feladat, ibid: 16)
Keresd a logikai hibdt! Mi az ellentmondds a bevezetd bekezdés és a filmismertetdk
kozote?

(3. feladatsor: 1. feladat, ibid: 12)
Tarsits a testrészekhez népneveket a szoveg alapjdn!
a) szdj —
b) szem —

(6. feladatsor: 6. feladat, ibid: 28)
Keress ot olyan kifejezést a szovegbél, amelyek bizonyitjdk, hogy ,,ma szép nap van”!
(4. feladatsor: 2. feladat, ibid: 15)
— Az ingatlanhirdetések gyakran haszndlnak metanyelvet, hogy kivdnatosabbnak tiin-
tessék fel a kindlt ingatlant. Tme néhdny példa. Keresd a metanyelvhez a forditdst! Ird
a bettik mellé a megfelel§ szimot! (8. feladatsor: 3. feladat, ibid: 31)

A) Optimilis helykihasznaldsa 1. Nincs udvar

B) Barkdcsoléknak idedlis 2. Orrfacsaré halszag

C) Tanyahdzstilusa 3. Nagyon kicsi

D) Kénnyen karbantarthaté udvar 4. Egy vagyonba keriil rendbe hozni
E) Pompis kildeds a kikotére! 5. Szegényes

4.2.3 Példdk az értelmezés miiveletére
— Igazak (I) vagy hamisak (H) a kovetkezd allitdsok? (8. feladatsor: 4. feladat, ibid:
31)

) v A metanyelv hasznélata sordn a koz18 tudatosan fejezi ki a szdndékdt.
b) .. A testbeszéd megértésében soha nem hasznaljuk az intuiciénkat.

) v A metanyelv részei lehetnek szavak és frazisok.

) .. A metaszé mogott valddi jelentés rejedzhet.

€) e A metanyelv jelentése mindig udvarias tartalmat takar.

— Magyarizd el a bardtodnak/bardtnddnek, milyen szerinted az idilli dllapot egy szerelmi
kapcsolatban! Legaldbb hdrom érvet irj a szdveg alapjdn!
(2. feladatsor: 10. feladat, ibid: 11)
— Vilasztandd-e ati célnak az adott orszdgot? Legaldbb hdrom érvvel timaszd ald vélemé-
nyedet a szdveg alapjin!
(17. feladatsor: 7. feladat, ibid: 64)
— Te vagy Minta Kriszta! Meséld el egyes szdm elsé személy(i formdban, hogy mivel
telik egy napod a munkahelyeden! Az 6néletrajz megfeleld részét haszndld! Legaldbb
ot tevékenységet irj!

(18. feladatsor: 9. feladat, ibid: 69)
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4.3 A GONDOLKODASI MUVELETEKHEZ KAPCSOLODO KOVETELMENYEK

4.3.1 A tanulé az informdcid-visszakeresés sordn legyen képes

a szdveg explicit sz6 szerinti vagy implicit elemeinek felismerésére, megadott szem-
pontok szerinti kivdlasztdsdra;

az informdcié érzékelésére, felvételére, az informdcié taroldsara;

a szovegben elszért adatok azonositdsdra a szoveg azonnali megértése alapjdn;

a visszakeresett informdcidk segitségével bizonyos éllitdsok megerdsitésére,
cafolatdra;

a szdvegben megfogalmazott informdcidk megértésére, a segitségiikkel valamely te-
vékenység végrehajtdsdra.

4.3.2 A kapcsolatok, osszefiiggések felismerésének sordn a tanulé legyen képes

kovetkeztetéseket levonni olyan informdacidk révén, amelyek implicit médon vannak
jelen a szovegben;

a folyamat sordn egy adott szovegrészre sszpontositva (nem mondatszint) is létre-
hozni az egész szoveg globilis jelentését;

a szdveg informdcidinak és a mdr meglévd ismereteinek az Gsszekapesoldsdbdl dj
informaciét lécrehozni;

kiilonboz4 tartalmi és logikai dsszefliggések felismerésére;

a szovegkornyezetbdl egy adott cselekedetnek, torténésnek az okaira vagy céljaira
vonatkozé kovetkeztetések levondsdra, illetve ezek kovetkezményeinek és hatdsainak
vizsgilatdra.

4.3.3 Az értelmezés sordn a tanulé legyen képes

az lizenet, mondanivalf felismerésére;

a szdveg egyes tartalmi vagy formai jegyeinek azonositdsdra;

a feladatok logikai megértésére;

a szoveg tartalmi, formai elemeinek értékelésére és az azokra valé reflektdldsra;

a szoveg mélyebb rétegeinek megértésére;

a szoveg sz6 szerinti és dtvitt értelmének érzékelésére;

nagymértékben tdmaszkodni a hdttértuddsira (meglévd ismereteire, tapasztalataira);
egy adott szoveg, illetve sz6vegegység értelmezésére;

a szoveggel vagy szévegegységgel kapcsolatos véleményalkotdsra.

4.4 A SZOVEGEK OSSZEHASONLITASANAK GONDOLKODASI MUVELETE MINT A METAKOGNITIV

FOLYAMATOKRA EPULO EGYENI SZOVEGERTESI STRATEGIAALAKITAS LEHETSEGES ESZKOZE

A kompetenciamérések tartalmi keretei nem kiilonitik el a szovegek 6sszehasonlitdsdnak
gondolkoddsi miveletét. Miért is érdekes ez a miivelet szimunkra? A hazai és nemzetkozi
olvasdsmérések kutatdsi eredményei azt igazoljdk, hogy ,az olvasds mint mentélis folyamat
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[...] feltételezi az olvasé részérdl, hogy kivetiti, szabdlyozza és irdnyitja magét a folyamatot,
vagyis minél fejlettebb az olvasé metakognitiv tuddsa, anndl jobban képes megérteni az
olvasott szdveget” (Jozsa—STEKLACS 2009: 377).
A szdvegek Osszehasonlitdsa sordn a tanuld
— kiilonb6z6 tipusu szovegeket ismer fel;
— azonositja a szévegek céljit;
— felismeri a kommunikativ és a manipulativ szdndékot;
— kiilonboz6 tipust szdvegek tartalmi és formai jegyeit hasonlitja 6ssze (azonossigokat
és kiilonbségeket dllapit meg);
— dltaldnosit, szabélyt alkot az adott szdvegek informdcidinak felhaszndldsdval;
— az adott szovegek alapjdn a szovegvildgot, az aktudlis vildgot és a szubvildgot hason-
litja ossze.

A szdvegek Osszehasonlitdsa szint nehézségét befolydsolja a szovegek mennyiségének és
mindségének ismerete. 13—14 éves kordra a tanulé taldlkozott mdr annyi frott szoveggel,
hogy anyanyelvi tuddsdra tdimaszkodva fel tudja fedezni a szévegek kdzotti tartalmi és for-
mai hasonlésdgokat és kiilonbségeket. Ha az ebbdl kévetkezd mi az oka a hasonldsdgnak/
kiilonbségnek? kérdésre valaszt keres és taldl, azt meg is tudja fogalmazni, metakognitiv
tuddsa fejlédik. A célirdnyos, tudatos haszndlat szabdlyozza a szovegértési stratégiaalakitds
folyamatdt is.

A munkafiizet 19-20. feladatsora kiilonboz4 tipust és fajtdjd, azonos témdju szovegek
(Guillaume Apollinaire La tour Eiffel cimi képverse és a képvers fogalmédnak meghatdro-

zdsa, valamint az Avatar cim( film ismertetdje és a filmre sz616 mozijegy) 6sszehasonlits-
sdra épiil (ZsiGrINE 2010: 71-79).

5.A CELZOTT SZOVEGERTESI KEPESSEGFEJLESZTES TERVEZESE
A GYAKORLATBAN

A tanulds eredményességének biztositdsa érdekében a 2016/2017. tanévben a kerettantervi
szabdlyozds Ggy médosult, hogy a jelenlegi tantdrgyi rendszer és draszdmok mellett a pe-
dagdgusok szélesebb jogkort kapnak ahhoz, hogy helyi szinten alkalmazkodhassanak a ta-
nulécsoportjaik és az egyes tanul6ik képességeihez és tanuldsi tempdjdhoz. A pedagdgusok
a tanmenetek elkészitésekor a kerettantervi témaegységekhez rendelt kitelezd éraszdmok-
tol eltérhetnek, és a témaegységekben szerepld témdk egy részét (max. 20-30%-4t) diffe-
rencidlhatjik vagy elhagyhatjak a Nemzeti alaptantervben foglaltak figyelembevételével.
A felszabadulé érakeret felhaszndldsdrdl a szaktandr dont az adott tanulécsoport egyedi
szitkségletei szerint (EMMI 2016). Ennek fiiggvényében az anyanyelvérdkon lehetdség
nyilik a célzott szdvegértési képességfejlesztésre.

A tanév 72 anyanyelvi 6rdjabol 14 6rit felhaszndlhatunk az adott képesség fejlesztésére.
Két utat vélaszthatunk. Az egyik, hogy 7 héten dt intenziven fejlesztiink, a mdsik, hogy
a tanév sordn folyamatosan végezziik a tevékenységet.
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Mindkét esetben eléméréssel kezdjitkk a munkdt, amire a munkafiizet 19. feladatsora
(Zs1GRINE 2010: 71-75) alkalmas; Guillaume Apollinaire La tour Eiffel cimi képversével
és egy magyardzé (a képvers fogalmdnak meghatdrozdsa) szovegfajrdval dolgoznak a tanu-
16k egyéni munkaformaban. Az eldmérés 1. zdrt végli feladatdnak miivelete az inform4cié-
visszakeresés (az informdciéd érzékelése, felvétele, tdroldsa, visszakeresése, tovabbitdsa,
a szovegben elszért adatok azonositdsa a széveg azonnali megértése alapjin). A tanuldk-
nak fel kell ismerni, hogy az A) vagy a B) szovegben taldljdk meg a valaszt. A 2—6. nyilt
és zért végli feladatok mivelete a kapcsolatok, dsszefliggések felismerése. A tanuléknak
kovetkeztetéseket kell levonni olyan informdacidk révén, amelyek implicit médon jelen
voltak a B) szovegben. A folyamat sordn létre kell hozniuk egy adott szdvegrészre 6sszpon-
tositva (nem mondatszint) az egész szoveg globdlis jelentését. A 7-10. feladat az értelmezés
miiveletére irdnyul. A sz6vegben taldlhaté informécidk feldolgozdsa mellett a tanuléknak
reflektdlniuk kell a sz6vegre, értelmezniiik kell a szovegek tartalmi és formai jegyeit. Az
emlitetteken tdl a 9-10. feladatok eredményes megolddsédhoz sziikség van a szovegek mé-
lyebb rétegeinek megértésére, bizonyos hdttértuddsra. A feladatok megolddsa a szovegek
osszehasonlitdsa gondolkoddsi miiveletre épiil. A diagnosztikus mérés, értékelés célja eb-
ben a folyamatban, hogy a pedagdgus a gondolkoddsi miiveletek tiikrében visszajelzést
kapjon, hogy melyik tanulé milyen szinten 4ll.

A tirsadalom meglehetésen merev hatdrokat szab annak, hogy a gyereknek mit és
mikor kell tudni. Ha a szovegértést befolydsolé tényezdket figyelembe vessziik, kivildglik,
hogy az azonos osztélyban iil8 gyerekek kozotti kiilonbségek igen nagyok. A célirdnyos,
egyéni fejlesztési terv eszkdze lehet a munkafiizet, médszerévé a gondolkoddsi miveletek
szintjei szerinti differencidlds vélhat.

Hogyan is differencidlnak a feladatsorok? A feladatok megolddsihoz kiilonboz6 szo-
vegértési miveletek végzésével jutnak a gyerekek, ezekhez kiilonbozd szovegértési szin-
tek tartoznak. A szdvegértési képesség fejlesztésénél nem kell minden feladatot minden
gyereknek megoldani. A folyamatos fejlesztés sordn a pedagégus jeldli ki, hogy az adott
tanulé melyik feladatot végzi el az adott idében. Ehhez az sziikséges, hogy a pedagdgus
a diagnosztikus elémérés utin dokumentélja (7. #dblizaz) a tanulék folyamatos munkdjit,
fejlédését a szovegértési szinteknek megfeleléen:

1. tdblizat: A fejlédés folyamatos dokumentéldsa

Szivegek

, Informdcié- Kapcsolatok, dssze-
Név .. /.
osszehasonlitdsa

. ! e poy Ertelmezés
visszakeresés fiiggések feltdrdsa

Idé | 09.15.| 09.20.| 09.28.| 10.10. | 10.15. | 10.29. | 11.07. | 11.03. | 11.30. | 12.05.| 12.11. | 12.20.

T.A. | 8% | 83% | 91% | 65% | 58% | 67% | 59% | 61% | 63% | 57% | 56% | 58%

P.T. | 92% | 91% | 90% | 87% | 88% | 89% | 89% | 88% | 87% | 61% | 59% | 60%

A tdbldzatbdl ldthatd, hogy T. A. nevii tanulénknak a masodik hénapban nem sziikséges
informdci6-visszakeresd feladatot adni. P. T. nev(i tanulénknak a szévegek 6sszehason-
litdsa szintjén kell fejlédnie. Az elémérés értékelésénél nem az a cél, hogy érdemjegyet
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szerezzenek a tanul6k, hanem az, hogy a miveleti szinteken elért eredmény alapjn a sz6-
beli komplex értékelés timogassa a fejlesztési folyamatot, fogédzokat nydjtson a tanulénak
az egyéni stratégiaalakitdshoz. Az egész éves fejlesztési folyamat sordn havonta legalibb
egy feladatsort mérési céllal kell megoldani a tanuléknak. A kritériumorientdlt méréshez
kot6d6 rendszeres egyéni fejlesztd értékelés a metakognitiv tuddsalakitds eszkozévé valhat,
ami erdsiti a tanuldsi motivdcidt és az 6nértékelést.

A munkafiizet feladatsoraival timogatott fejlesztési folyamat végén az utémérés sordn
egy magyardzé (ismertetd az Avatar cim( filmrél) és egy dokumentum tipust (az Avatar
cimi filmre sz616 mozijegy) szoveg feldolgozdsa vir a tanulékra, formdjukat tekintve fo-
lyamatos és nem folyamatos, valamint kevert szovegfajtdkat tartalmaznak. Az 1-2. feladat
miiveletei az informdcié-visszakeresés szintjéhez tartoznak. Hasonléan az el6z6 méréshez
a cél az informacié érzékelése, felvétele, taroldsa, az informacié visszakeresése, tovabbita-
sa, a szdvegben elszért adatok azonositdsa a szoveg azonnali megértése alapjdn. A 3. feladat
megolddsa az elémérésnél dsszetettebb miveletet igényel a kapcsolatok, dsszefiiggések fel-
ismerése szinten. A folyamat sordn egy adott szdvegrészre dsszpontositva (nem mondat-
szint) az egész szoveg globdlis jelentésének a létrehozdsa mellett a szdveg informdcisinak
és a mdr meglévd ismereteinek az 6sszekapcsoldsdbol j informdcidt is létre kell hozni
a tanuldknak. A 4-8. feladat gondolkoddsi miivelete az értelmezés mondat-, szévegalko-
tassal. A feladatok logikai megértése, a szovegekben taldlhaté informdcidk feldolgozd-
sa, a szdvegek tartalmi és formai jegyeinek éreékelése, a mélyebb rétegek megéreése mel-
lett a megolddshoz sziikség van a szévegben ki nem fejtett tartalmak kikovetkeztetésére és
értelmezésére. A 9-10. feladat mivelete a szovegek dsszehasonlitdsa. A feladatmegolddsok
sordn a kiilonbo6zé fajtdju szovegek felismerése, céljaik megfogalmazdsa, az azonossdgok és
kiilonbségek megéllapitdsa, dltaldnositds, szabdlyalkotds az adott szévegek informdciinak
felhasznéldsdval a cél.

6. OSSZEGZES

Szovegériési képességfejlesztéssel kapesolatos munkdim a pedagdgiai gyakorlat megujita-
sara irdnyulnak. Inspirdl6juk az az olvasdskutatdsok eredményeit titkroz8 megkozelités,
amelyet Adamikné (1990) alapjén Gésy igy Osszegez:

A tanuldsi folyamatok alapjdt képezd, nagy jelent6ségii olvasdsi folyamat ta-
nitdsit az id6sebb gyermekekkel, sét a kozépiskolai osztédlyokban is folytatni
kell... a »multimédids« vildg sem nélkiilozheti az olvasdst... Az olvasdsértés
tanitdsa a stratégidk draddsdt jelenti... A gyakorlott olvasé képes a tudatos
korrekcidra, képes az dnmonitorozdsra, a visszacsatoldsra, vagyis a javitd-
sokra, tovabbd szét tudja valasztani a fontos és a nem fontos informécidkat.

(Gbsy 2008)
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Jelen munka hidat alkot az elméleti megkozelités és a gyakorlati megvaldsitds kozott.
A tanulmdnyban a 7. osztdlyos tanuldk szovegériési képességfejlesztésének differencidle
lehetdségére lattunk példde. A fejleszeési folyamat sordn a szdvegériési képességet befolya-
sol6 tényez8k koziil a mérések tartalmi kereteihez illeszkedden a szovegértési miveletek
végzését emeltiik ki, kiegészitve a szovegek Gsszehasonlitdsa mivelettel. Tettiik ezt azért,
mert olyan, az osztlytermi gyakorlatban alkalmazhaté folyamat (eszkozok, médszerek)
bemutatdsa volt a cél, amely a 13-14 éves tanuldk gondolkoddsi sajitossdgait figyelem-
be véve a szdvegértési képességek fejlédéséhez szitkséges metakognitiv tuddselsajdtitdst
tdmogatja.
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SzABO ROLAND

E6tvos Lordnd Tudomédnyegyetem

ABSZTRAKT

A tanulmény a magyar oktatdsi rendszer keretein beliil megrendezett magyar nyelv és irodalom emelt
szintl irdsbeli érettségi vizsgdk értékeléskultardjinak elemzése. Reflektdl annak hidnyossdgaira, ugyan-
akkor rdmutat a mdr eleve meglévé és a 2017-es méjusi vizsgaidészakban életbe 1épé 1j értékelés-méd-
szertani elemek pozitivumaira is. Mind a régi (2017 el6tti), mind pedig az 4j tipust irdsbeli érettsé-
gi (2017. év tavaszi vizsgaiddszakdtdl életbe 1épd) tipusfeladatai Gj szaktdrgyi és oktatds-médszertani

kérdéseket vetnek f6l. Ezzel pdrhuzamosan tehdt nem csupdn a szakmdédszertani (ti. felkészitd tandri)

stratégidk, hanem veliik egyiitt az értékelés-médszertani (ti. javitd tandri) elvdrdsok és gyakorlat is

moédosulnak. Az elemzés a régi és az Gjonnan életbe 1ép8 magyar nyelv és irodalom emelt szintd irds-
beli érettségi vizsgik feladatainak tdbb szempontt dsszehasonlitdsdval rdmutat a régi tipust vizsgasor
egyes feladattipusainak szubjektiv értékelésébdl adédé problematikus kérdésekre, amelyek kiilonoson

a javitd tandr részérdl dilemmdk sorozatdt eredményezték. Ugyanakkor szdmos olyan feladattipus ma-
radt vdltozatlan, amely viszonylagos kiszdmithatésdgot biztosit, ami pozitiv tényez8ként konyvelhetd

el. Osszességében megillapithaté, hogy a régi és az Gj tipust vizsga értékelésének szempontjai és méd-
szerei koziil a régi inkdbb a hagyomdnyos értelemben vett, a tényanyag meglétét ellendrzd értékelési

kultdraba illeszthetd be. Ez a stratégia esetenként nem kezeli kell8képpen rugalmasan az irodalomértés

tobbirdnysigabdl ad6dé adekvit, mégis kiilonbozd vizsgdzdi vilaszlehetdségeket. Ezzel szemben az 4j

tipustnal kiegyenlitettebb ardnyban jelennek meg a meglévd tuddst és a kiilonbozé kompetencidk — ez

alatt els8sorban a meglévd tudds haszndlatdnak készségét értve — alkalmazdsdt megkodveteld feladatok

és azok haszndlatdt ellendrzé éreékelési modszerek is.

1. BEVEZETES

A magyar nyelv és irodalom oktatdsa — koncentrdlva az emelt szint( fakultdcids képzésre —
a kimeneti értékelés szempontjdbol kettds kihivdst dllit mind az emelt szintd vizsgdra
késziilék, mind pedig az emelt szint(i vizsgdra felkészitd szaktandrok elé. A magyaror-
szdgi kozépfoka iskolai képzés keretein beliil a kultirakdzpontd miiveltségkép draddsa
és kialakitdsa 4ll a tanitds-tanulds folyamatdnak homlokterében. Az elvért tudds és/vagy
miiveltség Osszetettségét jelzi azonban az a tény, hogy az emelt szint(i vizsgarendszerben
nem csupdn a felhalmozott ismeretek tanuldk 4ltali reprodukdldsa a cél, hanem a kognitiv
tudds mérése is; vagyis a rendszer a meglévd ismeretek alkalmazdsinak készségét is vizs-
galja. Tehdt alapvetden ennek a kettds tényezdnek a folismerése kell, hogy kiindulépont
legyen a végsd cél eléréséhez: a sikeres érettségi vizsgdhoz; mind a vizsgdz6, mind pedig
a felkészitd pedagdgus részérél.
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A nemzetkozi tuddsszintvizsgdlatok eredményeinek 8sszehasonlitdsdbdl egyértelmiien
ldtszik az a tény is, hogy a magyar iskolarendszerben tanuldk biztos tuddsbézissal rendel-
keznek a val6sdgrol, azonban ha az ismereteiket 0j helyzetben kell alkalmazniuk — mint
példdul az érettségi vizsgahelyzet —, akaddlyokba titkdznek. Az eredmény értékelése so-
rdn a hazai szakirodalom konklaziéként a kdvetkez8ket dllapitotta meg: valdszin(isithetd,
hogy az iskola 4ltal kozvetitett tuddsban a valésdg kozvetlen megtapasztaldsa és a tudo-
mdny dleal titkrozote valdsdgkép kozétt nincs egyensily (Csard 1998: 51-52). A ma-
gyar nyelv és irodalombdl emelt szintl érettségi vizsgdtr valasztdk jelentds hdnyaddrol
elmondhaté, hogy kimagasléan sok ismerettel rendelkeznek a valésdgrol — tehdr a lexikdlis
tuddsszintjiik magas —, azonban a meglévd tudds alkalmazdsdnak készsége kivdnnivalét
hagy maga utdn mind az irdsbeli, mind pedig a szébeli vizsgdk esetében. Ez a probléma
fokozédhat az Gj tipustt magyar emelt szintd érettségi vizsga megjelenésével, hiszen annak
feladattipusai és azok értékelésmddszerei is a tuddsalkalmazds készségének ellendrzésére
fokuszalnak. Ebbdl pedig annak kell kovetkeznie, hogy a fentebb emlitett problémdt, mi-
szerint a tudds és annak alkalmazdsdnak készsége nincs egyenstlyban, a tanitds-tanulds
folyamatdban alkalmazott médszertani kulttra 4talakitdsdval kell megoldani. Ez pedig
elsésorban a felkészitést végzd pedagdgusok feladata.

A vizsgahelyzet mint megmérettetés mind helyzetében, mind formdjéban és elvardsa-
iban is wjszer(i koriilményeket teremt. Szdmos vonatkozdsban pszicholdgiai természetii
kérdések sordt is maga utdn vonja, tehdt a tanuldk felkészitése a vizsgaszitudcié megfeleld
kezelésére is a felkészit§ pedagdgusok hangstlyozott feladata kell hogy legyen.

A tudds az ismeretek alkalmazdsdn til azon képességeknek az dsszessége, amelyek a ta-
nitds-tanulds folyamatdban optimalisan mikodnek egy adott feladat adott helyzetben valé
elvégzése kozben. A miiveltség és a tudds fogalmainak dtéreékelése kiemelt feladat, hiszen
e fogalmak jelentésének kompetenciaalapu kiszélesitése — ahol egyiittesen jelen van a tu-
dds és annak alkalmazdsdnak képessége — kulcsfontossdgu folismerés. Ebbél kovetkezik,
hogy a tanulék tuddsdnak, tehdt a miiveltség kiszélesitett fogalmdnak a fejlesztése profesz-
sziondlis szinten csak akkor kévetkezhet be, ha egyrészt a pedagdgiai munka ennek fejlesz-
tését célozza meg, mdsrészt ha a kapott eredmények helyes értékelése is megtorténik.

2. KITEKINTES AZ ERTEKELESI SZOKASOKRA

2.1 A PEDAGOGIAI ERTEKELES FOGALMA

A Pedagigiai Lexikon (1997: 396) értelmezésében a pedagdgiai értékelés olyan folyamat,
amelynek sordn célirinyosan vizsgdljdk vagy megitélik valamilyen tuddsnak az éreékét.

A modern pedagégidban alapvetéen Tyler (1970) és Scriven (1981) értékelési modelljei az
irdnyadok az értékelés folyamatdnak a meghatdrozdsiban.
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2.1.1 Scriven értékelési modellje

Amennyiben Scriven (1981) értékelési modelljébdl indulunk ki, a tdrgyalt folyamatot — te-
hdt a vizsgdra valé felkészitd foglalkozdsokat és értékelési mddszereket, valamint a végsé
éreékelést, ami az érettségi vizsga eredménye — a kovetkez8képp modellezhetjiik az érté-
kelés szempontjabdl: Scriven megkiilonbéztet diagnosztikus, azaz helyzetfeltiré; forma-
tiv, vagyis a tanuldsi folyamatot fejlesztd és formadld; valamint szummativ, tehdt lezdrs-
mindsitd értékelést (BrRassOI és mtsai 2005: 4—17).

A hdromtényezds scriveni modell alapjdn a diagnosztikus és formativ értékelés a vizs-
géra vald folkészitésben valésul meg, mig a szummativ értékelést magdnak a vizsgdnak az
éreékelése/mindsitése adja. Miért fontos ezt a hirom funkciét egységben ldtni és kezelni?
Az érettségi vizsga értékelése szummativ, azonban nem csupdn a vizsgdz6, hanem a peda-
gbgus oldaldrdl is elvart annak a folismerése, hogy ez az értékelés valéjdban nemcsak egy
adott pillanatban mért tuddsnak, hanem az azt megel8z6 tanitdsi és tanuldsi folyamatnak
is a mindsitd értékelése. Ebbdl adéddan, ha az emelt szint(i vizsgafeladatok értékelésérdl
beszéliink, akkor a vizsgavélaszok javitd tandri értékelése mellett kozvetve a felkészitd
tandri értékelési kulttrdrdl is sz6 van. A kérdés tehdt: mit értékel az emelt szint(i magyar
irdsbeli érettségi vizsga?

2.1.2 Tyler értékelési modellje

Tyler (1970) modellje szerint az értékelésnek az oktatdsban hdrom f§ eleme van: a célok,
az értékelés és a tanuldsi tapasztalatok. A tovibbiakban megjegyzi azt is, hogy a fent
emlitett hdrom elem kozétt dinamikus kolesonhatds van. A célok azt jelzik, hogy mi-
lyen tanuldsi tapasztalatokat kell biztositania a pedagégusnak a kit(izott eredmény elérése
érdekében. Az értékelés visszajelzés, hogy a kitlizdtt célokat milyen mértékben sikeriilt
megvaldsitani. Ugyanakkor képet ad arrél, hogy a tanitdsi tevékenység megfeleld tanuldsi
tapasztalatokhoz juttatta-e a tanulékat (GOLNHOFER 1998: 392-394).

A héromtényez8s tyleri modell sem viélasztja szét egymdstdl fiiggetlen résztevékeny-
ségekre a tanitdsi és értékelési folyamatokat. Az emelt szintli magyar irdsbeli érettségi
szummativ értékelése e modell alapjdn is az egyes tevékenységi kolcsonhatdsok hédlézatdra
épiil, amelynek ugyanolyan szerepldi a tanuldk és a felkészitd pedagégusok is, mint az
érettségi dolgozatok vélaszait értékeld javité tandrok. Ebbdl kovetkezden tehdt az érettségi
végs6 eredménye az azt megel6z8 tanuldsi és tanitdsi felkésziilési folyamatnak is a mindsi-
tése. Sikere annak a fiiggvénye, hogy a felkésziilés sordn a pedagdgus a megfelel$ tanuldsi
tapasztalatokhoz juttatta-e a tanulét, vagyis az irdsbeli vizsga tipusfeladatain tal annak
értékelés-médszertandt alkalmazta-e a felkészités sordn.

2.2 MEGJEGYZESEK A MINDENNAPI ERTEKELESI SZOKASAINKHOZ
A maij értékelés-médszertanunkban elmozdulds figyelhetd meg annak a f6lismerésnek ko-

szénhetden, miszerint az osztdlyozdson alapuld értékelés azonositdsa az értékelési esemény-
nyel nem célszer(i. Ertékelési kultirdnk pozitiv irdnyba latszik elmozdulni. A tuddsbdzis
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statikus megitélése, vagyis az a meggy$z8dés, hogy az osztélyzat rdébreszti a tanulét his-
nyossdgaira, elavult értékelési stratégia, hiszen nem tesz tobbet, csupdn egy merev rang-
sorban helyezi el a tanulét, amely sok esetben az objektiv helyzetéreékeléstdl igen tdvol
esik (v6. HaLAsz 2002: 7-8). Sziikséges tehdt egy olyan értékelési médszertan kialakitdsa,
amely egyszerre tobbféle metdduson alapszik. Ebben az érettségi vizsga végleges, osztdly-
zatban torténd és szdzalékos értékelése nagy szerepet jatszik azért, mert a végsd eredmény
kiilonbozd értékelési eljardsmodok egyiittese. Ebbdl adéddan az osztélyzatban megadott
érték formdlissd valt — példanak okdére a jeles (5) osztdlyzat 60 és 100% kozotti skdldn
mozog, tehdt igen kiilonb6z8 tuddsszinteket helyez azonos keretbe —, szinte foloslegessé
is valt. Az Gj szemléletet hordozd, tébbszempontu értékelési rendszer alkalmazdsa ugyan
nem minden téren jellemzi a magyar oktatdsi gyakorlatot, de a probléma/kérdéskor egyik
fontos 1épéseként hangsilyozandé az érettségi értékelési stratégidja. Ez 6sztonzd hatdsa
a pedagdgusok mindennapi értékelési szokdsaira is azéltal, hogy a felkészités folyamatdban
a sikeres munka érdekében a véltozatos értékelési médszerek alkalmazdsdra biztatja a fel-
készit§ tandrokat; s taldn a folyamat végén az intuitiv pedagdgiai gyakorlatot egy reflektiv,
tudatos tervezés valthatja fel.

Az értékelési formdk koziil kiemelt teriiletnek tartom a formativ értékelést és annak
tudatos alkalmazdsit a vizsgdra valé felkészités folyamatdban az emelt szinti magyar
nyelv és irodalom fakultdciés foglalkozdsokon. Az emelt szint( irdsbeli érettségi értéke-
lési médszereinek valé megfelelés/megfeleltetés csak akkor lehet sikeres, ha a tudds mi-
ndségi fejlesztése nem a letanitds-szimonkérés mozzanatdn és ezek sorozatdn alapszik
(vo. HaLAsz 2002: 11-14). Az ismeretek jol alkalmazhaté beépiilése a fogalmi hdléba az
optimdlis képességfejlesztésen alapszik. A letanitds-szimonkérés helyett a megtanitds-
fejlesztés kettdsségén alapuld értékelés lehet csak célravezetd és jarhaté at. Ennek értel-
mében az értékelés folytonos korrigdlds, olyan beavatkozds a tanulds menetébe, amely
a tanulé aktiv részvételén alapszik.

Mindezek alapjén bizton dllithat6, hogy az emelt szint(i magyar irdsbeli érettségi vizsga
értékelése nem csupdn egy folyamat lezdrdsa. Olyan komplex értékelési médszer, amely
magdban hordozza a felkészités sordn alkalmazott felkészitd tandri értékelési stratégidk
moédosuldsdt, elmozduldsit a formativ mindsitések felé. Hangstlyos annak a folismerése
és folismertetése is, hogy a felkésziilés sordn a tanul6 és a leendd vizsgdz6 nem a jegyért
tanul, hanem az értékelés rendelédik a tanulds szolgélatdba.

3. AZ EMELT SZINTU MAGYAR IRASBELI ERETTSEGI ERTEKELESI
MODSZERTANAROL

3.1 KIINDULOPONTOK ES TAMPONTOK?

Az emelt szintt fakultdcids foglalkozdsok tanmenet-kidolgozdsinak egyetlen szabdlyozéja

az érettségi vizsgakovetelményeinek leirdsa. Az érettségi kovetelményrendszer négy kész-
ségteriiletet jelol ki fejlesztésre, ezek a szovegértési kompetencia, az irdsbeli szovegalkotds
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kompetencidja, a beszéd és fogalomtdr kompetencidja, valamint a fogalomtdr hasznila-
tdnak kompetencidja. A négy kompetencia koziil kiilonosebb kitételt a kozépszintivel
szemben csak a fogalomtdr haszndlatdndl tapasztalhatunk: fogalmak értelmezése, meg-
hatdrozdsa és dsszehasonlitdsa torténeti kontextusban is, valamint a fogalmak valtozé
érvényességébdl adédbéan kovetkeztetések megfogalmazisa.

Az emelt szintd irdsbeli érettségi kovetelményrendszere a tovabbiakban a kovetkezdket
vérja el:!

a) Kiilonbozd szovegériési eljdrdsok alkalmazdsa a miifajnak, az adott szempontnak
megfelelden.

b) Szépirodalmi, szakmai-tudomdnyos, publicisztikai, gyakorlati szévegek értelmezésé-
vel, dsszehasonlitdsdval, értékelésével a gondolatmenet, a kifejezésméd, a miifaj, a szerke-
zet, a grammatikai szervezédés, a stilus jelentéshordozé szerepének a megfogalmazdsa.

¢) Annak bemutatdsa, hogyan hordozza és fejezi ki az irodalom kiilonboz8 korok és
emberek tapasztalatait, élményeit, gondolatait, erkélesi megfontoldsait.

d) Szbvegen beliili és szovegek kozotti jelentésbeli egymdsra utaldsok megfogalmazisa.

¢) Olvasményokra val tdrgyszer, illetve személyes érintettséget is kifejezd reagdlds kii-
16nb6z6 irdsbeli kozlésmddokban a mifaji normdk és a cimzettek figyelembevételével.

f) Kiilonboz8 témdkban, kiilonbozd mifajokban széles kort olvasottsdgon alapulé té-
jékozottsdg és személyes vélemény megfogalmazdsa a miifajnak, a témdnak, a cimzettnek
megfeleld szabatossiggal.

2) Esszé tipust szovegek létrehozdsa a megadott témékban.

h) Biztos helyesirds, rendezett, olvashaté irdskép.

i) Egy-egy téma t6bb nézdpontu értékelését is magdba foglald 6ndll6 vélemény, allds-
pont, kovetkeztetés megfogalmazdsa.

j) Mualkotdsok keltette hangulat, élmény, vélemény, dlldspont értékeld kifejtése.

k) Hivatalos irdsmiivek szerkezeti, tartalmi, nyelvi normdinak alkalmazisa.

A fentiekben felsorolt révid 6sszefoglaldssal korvonalazni kivintam, hogy alapvetéen mi-
lyen kovetelménykeretek hatdrozzdk meg az emelt szintl érettségi irdsbeli vizsga értéke-
lésének legfontosabb szempontjait. A felsoroldsbdl ugyanakkor nyilvinvalé az is, hogy
a kategéridk az értékelés szempontjébdl fokozott szubjektivitdsra adnak okot. A tananyag
meghatdrozdsdnak lezdratlan volta tovébbi zavaré tényezd; azonban ez a fajta relativizmus
szinte minden elvdrdsszinten tapasztalhaté. A Kerettanterv nem jeloli az emelt szint( tan-
targyi kovetelményeket, nincs kidolgozott tananyag erre vonatkozélag. Egyrészt ez pozitiv
jelzés, ugyanis tdg tere van a tandri autonémidnak a feldolgozandé tananyag kivélaszta-

1 Az adatok az Oktatdsi Hivatal honlapjdn elérhetd hivatalos, 2017. janudr 2-4tdl hatdlyos magyar nyelv és
irodalom emelt szintd vizsgakévetelmények dokumentum alapjén keriiltek felsoroldsra. A tanulmdnyban
olvashaté felsorolds nem teljes kor(i, csupdn tdjékoztatd jellegt.
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sakor, mdsrészt azonban hatvdnyozott bizonytalansdgi tényezd is, ami negativan hathat
a tantdrgy presztizsére.”

3.2 A SZOVEGERTESI ES NYELVI-IRODALMI MUVELTSEGI FELADATSOR ERTEKELESI
SZEMPONTJAIROL

3.2.1 Szovegértés és nyelvi-irodalmi miiveltség

A szdvegériési és nyelvi-irodalmi miiveltségi feladatsor — a 2017-ben érvénybe 1épé, Gj
tipust kétszint( érettségi emelt szintli kdvetelményrendszere alapjin — a szaktdrgyi tudds
meglétét és annak alkalmazdsit méri és értékeli majd. Ez a vizsgarész a teljes irdsbeli vizs-
gdn Osszesen megszerezhetd pontok 45%-4t képezi, ami dtforditva 40 vizsgapontnak felel
meg. A 2017 el6tti miiveltségi vizsgarészhez képest az 4j tipust mind az éreékelés, mind
pedig a kovetelmény tekintetében pozitiv irdnyd vdltozdsokat mutat. Az értékelés tekin-
tetében az dsszes vizsgaponthoz képest az itt megszerezhetd vizsgapontok ardnya 40%-rél
45%-ra médosult, tehdt hangstlyosabbd vilt. A kévetelmény szempontrendszere egy, a ko-
zépszint(i irdsbeli vizsga els vizsgarészével megegyez6 kompetencia, a szovegértési készség
beemelésével médosult. Ezt a valtozdst jelzi a vizsgarész elnevezése is, amely 2017 el6tt
Nyelvi-irodalmi miiveltségi feladatsor volt, mig az Gj vizsgarendszerben mdr a Szovegértési
és nyelvi-irodalmi miiveltségi feladatsor megnevezést kapja. Pozitiv irdnyt elmozduldsrdl
beszélhetiink, hiszen alapveten az 4j tipust vizsgarész mdr nem csupdn a tdrgyi-lexi-
kai tudds meglétét és alkalmazdsdt méri, hanem a kozzétett mintafeladatsorok alapjdn
a kozépszintl szovegériési feladatokkal megegyezd nehézségi szintdi, szintén szovegértési
kérdéseket emel be és tesz fol.

3.2.2 Megjegyzések a 2017-es mintafeladatsorok nyelvi-irodalmi miiveltségi
feladatairdl

Az el6z8 fejezetben emlitett mintafeladatsorok hidnyossiga, hogy minddsszesen négy

olyan mintavizsga érhetd el (Erettségz' 2017 — magyar nyelv és irodalom mintafeladatsorok),

amelyek koziil mindegyik hasonlé tipust, prézai formdja széveg — tanulmdny, esszé, cikk

és interji — koré épiti a szdvegértésre vonatkozd kérdéseit. Ezzel szemben a kovetelmény-

rendszerben szovegtipusként lirai és drdmai, tehdt szépirodalmi szévegek is szerepelnek

2 2005 6ta az dtlagosan négyezer vizsgdzordl ezer £6 koriilire csokkent a magyar nyelv és irodalom emelt
szintli érettségi vizsgdt valasztok ardnya. Itt érdemes egy rovid kitérd erejéig parhuzamot vonni: torté-
nelem tdrgybdl ezzel szemben névekszik a vizsgdra jelentkezdk szdma. Ez egyrészt annak is kdszonhetd,
hogy a felvételi kovetelményrendszer igen sok teriileten adja meg vdlaszthatd lehetéségként a toreénelem
tdrgyat is — tdbb helyen, mint a magyar nyelv és irodalmat; mdsrészt a vizsgdzok jelentds része, ha a ma-
gyar és a torténelem emelt szintll érettségi kozotti vélasztdsi lehet8ség elé keriil, inkdbb a térténelmet
vélasztja, mivel a torténelem tdrgy emelt szintl kovetelményrendszere sokkal kiszdmithatébb, és szlikebb
keretet jelol ki. Mindez nem elhanyagolandé médon sszefiiggésben 4ll a torténelem emelt szined irdsbeli
éreteségi éreékelési szempontrendszerének objektivebb jellegével is. Ugyanakkor meg kell jegyezni azt is,
hogy a torténelem tdrgy objektivebb tuddskeretek kdzott mozog, mint az irodalom; ezért az érékelése
is mindig objektivebb keretek kozé fog esni.
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(Részletes éretségi vizsgakovetelmények magyar nyelv és irodalombol 2017-16]); emiatt nem
nyujtanak biztos tdjékozdddsi pontot a szépirodalmi szdvegekre vonatkozd szovegértési
kérdéstipusok lehetdségeirdl és irdnyairdl, ugyanakkor nem nytjranak tdmpontot azok
éreékelési szempontjairél sem. Osszességében, ami a Szovegértés és nyelvi-irodalmi mii-
veltségi feladatsor vizsgarész nyelvi-irodalmi miiveltségi tipust kérdéseit és azok értékelési
met6dusdt illeti, a kozolt mintdk alapjdn elmozdulds nem tapasztalhaté. Korreke, tdrgyi
tuddsra vonatkozé ismereteket kér szdmon, és azokat rendszerint az egy j6 vélaszelem
egyenld 1 pont szempontrendszer szerint értékeli.

A miveltségi vizsgarész alapvetd/megfoghatatlan problémdja a szévegismeret és annak
éreékelése. A régi és az Gj tipust irdsbeliben is taldlkozhatunk az Adja meg a szivegrész-
let alapjdn a sziveg szerzdjét és/vagy cimét! tipust feladattal. JavitdsvezetSi tapasztalataim
alapjin ez a feladat olyan targyi tuddst, valamint az irodalmi muvek szdzai kozotti
biztos tdjékozottsdgot foltételez, amely nem feltétleniil varhat6 el olyan emelt szintl
vizsgdt valaszt6 tanulétdl, aki nem magyar nyelv és irodalom szakos egyetemi képzésre
paly4zik. Erdemes lenne ezt a tipusfeladatot az adott miivelédéstorténeti korszakra és/
vagy a stilusirdnyzat megnevezésére vonatkozé kérdéssel is bdviteni; igy azok a vizsgdzék
is pontokat tudndnak szerezni, akik nem ismerik vagy az adott helyzetben nem ismerték
fol az idézett szdveg szerz8jét és/vagy cimét.

Pozitiv elmozduldsrdl tantskodik, hogy a rendelkezésre all6 négy mintafeladatsor
kivétel nélkil viszonylag nagy ardnyban tartalmaz nem pusztdn a tirgyi tuddst mérd
kisesszé tipust feladatokat, amely feladattipus a vizsgdzé sajit elemz8készségére tdmasz-
kodik, tehdrt tdrgyi tudds hidnya esetén is pontszerzési lehetdséget biztosithat. Ezzel szem-
ben a régi tipust vizsgarész elvétve tartalmazott ilyeneket, és amennyiben eléfordult ez
a feladattipus, szorosan a bazisszoveghez kapcsolddva, pusztin a tdrgyi tudds ellendrzésére
és értékelésére tdimaszkodott, és nem biztositott lehetdséget a szovegalkotdsi kompetencia
mérésére és ériékelésére. Néhdny példa az Uj tipust vizsgarész kisebb szdvegalkotdsi fel-
adataira, lasd az 1. tdbldzatot.

1. tdblizat: Kisesszé tipust feladatok az OFI 2017-es emelt szintli érettségihez ajénlott magyar nyelv és
irodalom mintafeladatsoraibél

Foglalja éssze 5-6 mondatban, hogy az oreg Toldi Ertelmezze, magyarizza egy szabadon
személyiségének milyen jellemzdit emelik ki a be- vdlasztott [okai-regény cimét!
szélgetbk a kovetkezd idézetek segitségével: Ertelmezése koriilbeliil 4-5 mondat

terjedelmit legyen!

~mily hebehurgya, véres munka ez” A regény cime:

»Haldlt hozd ffii terem, gyinyori szép szivemen”

»hol nem foldi bird ldt fejemre torvénys...” A cim magyardzata:
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A régi tipust vizsgarészben megszerezhetd Gsszes pont jelentds ardnyban a tdrgyi tudds
meglétét és nem annak alkalmazni tuddsit mérte. Az 4j tipust vizsgarészben ez az ardny
hozzévetdlegesen 50—50%-ra médosult, ami pozitiv vdltozdsnak tekinthetd, hiszen eset-
legesen a vonatkozé tdrgyi tudds hidnya esetén is kdzepesre teljesithetd a vizsgarész a szo-
vegértési kompetencia beemelésével.

Osszességében elmondhaté, hogy az tj tipust érettségi széban forgé vizsgarészének
feladattipusai és ezek pontozdsi-értékelési médszertana is pozitiv értelemben vett elmoz-
duldst mutatnak.

3.3 A SZOVEGALKOTASI FELADATOK ERTEKELESI SZEMPONTJAIROL

3.3.1 A vizsgidzéi kovetelményekrél
Az j tipust érettségi kovetelményrendszere adott szempontd és miifaju 6ndllé szoveg
alkotdsdt irja el6:

a) Egy mi adott szempontd elemzése, értelmezése, értékelése, vagyis miiértelmezd
szovegalkotisi feladat.

b) Ervels vagy véleménykifejts szoveg megfogalmazdsa, vagyis reflektdlé szoveg-
alkotdsi feladat. (Részletes érettségi vizsgakovetelmények magyar nyelv és irodalombil
2017-t61)

3.3.2 A Miiértelmezd szoveg alkotdsa feladat értékelésérsl

A kovetkezékben — a megel$z6 fejezet gondolatmenetéhez hasonléan — a feladattipusok ér-
tékelésének szempontjait és ezek egymdshoz képest mért valtozasait (2. és 3. tdblizat) vetem
ossze. Megjegyzendd, hogy a feladat szovegbdzisd, tehdt egy fontos kompetencidt, a szo-
vegértelmezés és -értés képességét foltételezi és méri adott szempontrendszer alapjan.

2. tdbldzat: Az Egy mii értelmezése feladat értékelési szempontjai 2017 el8ee?

Tartalom Szerkezet Stilus, nyelv

—a tématartds igénye- | — vildgos — egyértelmd
sen megvaldsul gondolatmenet — gordiilékeny

— meggydz6 nyelvi, — logikus és jol tagolt (pl. vélasztékos
irodalmi tudds felépités szohaszndlat, pontos

25-20 pont | _ {téldképesség — a globdlis és a linedris mondatszerkesztés)

— kifejtett és lényegi kohézi6 egyardnt — a feladatnak megfelel
allicasok megvaldsul nyelvi regiszter

— meggydz8 érvek

3 Az Oktatdsi Hivatal honlapjén elérhetd hivatalos, 2016. december 31-ig hatdlyos magyar nyelv és iroda-
lom emelt szintli vizsgakdvetelmények dokumentuma alapjén.
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Tartalom

Szerkezet

Stilus, nyelv

— a tématartds tulajdon-

— tévesztés a szerkezeti

—a székines nem elég

— kirivéan révid
terjedelem

képpen megvalésul egységek ardnydban drnyalt
— nem eléggé meggydz8 | — logikai hidnyok — kisebb mondatszerkesz-
19-10 pont nyelvi, irodalmi tudds tési hibdk
— az 4llitdsokat nem — nyelvi-nyelvtani hibdk
kell8en aldtdmasztd (pl. egyeztetés, vonzat)
példak, érvek
— a tématartds nem elég |- a f8bb gondolatok — szegényes szdkincs
igényes (pl. dlcald- nem kiiloniilnek — igénytelen
nosségok, 6nismétlés, el egymdstdl (pl. mondathasznalat
tévedések) osszefiiggésbeli ,
B 0 > — a hangvétel nem megfe-
9-1 pont hidnyossdgok)

leld (pl. él8beszéd-szerli
pongyolasigok)

— gyakori nyelvi-nyelvta-
ni hiba

3. tdblizat: A Miiértelmezd szivegalkotdisi feladat értékelése 2017-t8l

Tartalmi min8ség — sszesen 15 pont a kdvetkezd kritériumok mérlegelésével:

véleménynyilvdnitds

— a bézisszoveg és a feladat értése; tuddskeretének ismerete (vonatkozé tdrgyi tudds, 4ltaldnos
tdjékozottsdg)
— a vdlaszelemek megfelelése a feladat szempontjainak, szovegbdzisdnak

— problémaérzékenység, lényegldtds, tématartds, gondolatgazdagsdg, relevans példak,

Szﬁvegszerkezet — Osszesen 5 pont

a felépités (gondolati ive, logikdja, a mifajnak valé megfelelés); a szerkezet (koherencia, ard-
nyossdg, tagolds, terjedelem) szerint

elvart alatti terjedelem

4-5 pont | tudatosan felépitett gondolatmenet; ardnyos szerkezet; elvart terjedelem
2-3 pont | rendezett gondolatmenetre torekvés; ardnytalan vagy er6ltetett szerkezeti egységek
01 azonosithatatlan, bizonytalan gondolatmenet; szdvegtagoldsi hibdk, hidnyok;

—1 pont

4 Az Okrtatdsi és Fejleszt8 Intézet honlapjdn 2016-ban nyilvdnossdgra hozott, a 2017-es Gj tipust érettségi
vizsgdhoz tdimpontként megadott mintafeladatsorok értékelési ttmutatdja alapjdn.
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Stilus — 8sszesen 5 pont

a nyelvi regiszter, a stilus, a szokincs szerint

megfeleld nyelvi regiszter; valasztékos, gordiilékeny megfogalmazds;
4-5 pont

gazdag, pontosan alkalmazott székincs

2-3 ponr | vélasztékossdgra torekvés; székincsbeli pontatlansigok, téredékes eléaddsméd

0-1 pont | igénytelen nyelvhaszndlat; nyelvi-stilisztikai hibdk, szegényes székincs

Nyelvhelyesség — osszesen 5 pont

a kdznyelvi normdnak valé megfelelés szerint

4-5 pont | legfoljebb 1 nyelvhelyességi hiba (stlyossdgdtdl fiiggben)

2-3 pont 2-3 nyelvhelyességi hiba

0—1 pont | tobb nyelvhelyességi hiba

A tabldzatok alapjdn egyértelmiien megallapithatd, hogy a két értékelési szempontrendszer
az éreékelend§ teriiletek/kompetencidk — tartalom, szovegszerkezet, stilus, nyelvhe-
lyesség — kérdésében megegyezik.

3.3.2.1 A régi tipusu értékelési rendszer problémdi (vo. 2. tdblizar)

A maximadlisan adhaté pontszdm — 25 pont — szempontjdbdl a 2017 el6tti értékelési rend-
szer nem egyértelmisitette az adhaté pontszdm képességek szerinti megoszldsit. Ebbdl
adddik az elmalt évek dltaldnos javitd tandri tapasztalata, miszerint az objektivitdsra to-
rekvés igénye/szdndéka mellett is az értékelés mindig szubjektiv maradt. Hiszen a szem-
pontrendszer a legjelentésebb értékelési kérdéssel nem szamol: ha az egyes értékelt kom-
petencidk nem keriilnek azonos tartomédnyba, abban az esetben az 8sszpontszdm milyen
egységes szempontrendszer szerint donthetd el? Erre a kérdésre nem kapunk, nem is kap-
hattunk valaszt, hiszen egyszer(ien kimaradt az értékelési Gtmutatdbdl.

Példanak okdért: amennyiben egy elemzés megfelelt a tartalmi és szerkezeti elvardsok
tekintetében is a legfelsé 20-25 pontos kategéridnak, viszont a nyelvi mindség alapjin
csak a kdzepes, tehdt a 19-10 pontos értékelési sdvba volt sorolhaté, ez esetben mi alapjdn
volt eldonthetd az, hogy az adott szdvegalkotdsi feladat besorolhaté-e a legfelsd pontozdsi
tartomdnyba vagy nem? Ha mégis, akkor a megszerezheté maximilis pontszimbdl a le-
vonhat6 5 pontbdl mennyit vonhatott le az értékelé tandr? E problémék mindig egyediek
és specidlisak, igy egységes valaszt nem kaphattunk a megolddsukra, viszont megel6zhet-
jik azt egy mds tipust értékelési szempontrendszerrel.
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3.3.2.2 Viltozdsok az értékelési gyakorlatban (vo. 3. tdbldzar)

Az j tipust értékelési rendszer jelentds mértékben koncentrdl az el6z8 részfejezetben
emlitett problémdk kikiiszobolésére. Az éreékelési szempontrendszer egyes tartomdnyait
kiilonvalasztja, ezzel megosztja a megszerezheté maximdlis pontot, ami ezdttal 30 pont:
15 pont tartalmi és 55 pont szerkezeti, stildris és nyelvhelyességi pont. Eziltal kikiiszoboli
a fentebb emlitett éreékel6i dilemmat, és egyértelmiien eldonthetévé valik dltala a legkii-
16nboz8bb esetekben is az adhaté pontok szdma.

Ugyanakkor érdemes megjegyezni még tovabbi kedvezd irdnyt valtozdsokat is. A fel-
adatértékelés a maximélisan megszerezhetd pontszdmot ardnyosan megosztja 50-50 szé-
zalékban tartalmi és szerkezeti-stildris-nyelvi egységekre, amelynek értelmében a javitds
egyértelmten kijeloli, hangsulyozza és értékeli a tartalmi/irodalmi ismereteket, tehdt
a miértelmezdi készséget, valamint a nyelvi/nyelvhaszndlati teriilethez tartozé szoveg-
alkotdsi kompetencidkat is. Ez az értékelési metddus objektivebb képet nyujt a vizsgdzd
szdmdra, hiszen a mindsitett dolgozatok kapcsin tobb olyan felmeriilé kérdésre vélasze
ad, amit a régi tipusu értékelési szempontrendszer nem tett meg. Ugyanakkor a megels-
28 évek ériékelési szabdlyaihoz képest hangsilyosabban jelen van az a javitdsi megkotés,
miszerint a tartalmi elemek mindsitésekor figyelembe kell venni a vizsgdzé 6ndlld, a meg-
oldékulestdl eltérd, de a téma szempontjabdl adekvit vélaszelemeit is, ami a tanulé szem-
pontjibdl nagyobb szabadsigot jelent.’

3.3.3 A Reflektdlé szovegalkotdsi feladat értékelésérél
A terjedelmi korldtok miatt a tanulmdnyban nem kézlom a reflektalé szovegalkotdst érté-
keld 2017 el6tti tabldzatokat,® az Gj véltozatot ldsd a 4. tdblizatban.

4. tdbldzat: A Reflektdld szovegalkotdsi feladar értékelése 2017t

Tartalom 5 pont
Problémaérzékenység 5 pont
Gondolatmenet 5 pont
Nyelvi igényesség 5 pont

A feladattipus értékelésekor Gj tényezdkként jelentkeznek a Problémaérzékenység és
a Gondolatmener szempontok, melyek a rendelkezésre 4116 mintasorok alapjin ugyan ne-
hezen, de f6bb vonalaikban értelmezheték.

5 A hivatalos megolddkulcs a kovetkez8képp fogalmaz: ,Figyelem! A javitdsi ttmutatéban kozole tar-
talmi elemek nem kételez8en elvdrt valaszelemek. A javité tandr alapvet8en a dolgozat gondolatgazdag-
sdgdt és vildgos gondolatmenetét értékelje! Nem elvdrds az Gtmutatd szakmai nyelvének haszndlata sem.”
(Az Oktatdsi és Fejlesztd Intézet honlapjdn 2016-ban nyilvdnossdgra hozott, a 2017-es 4j tipust érettségi
vizsgdhoz tdimpontként megadott mintafeladatsorok értékelési ttmutatdja alapjdn.)

6 Az Oktatdsi Hivatal honlapjdn elérhetd hivatalos, 2016. december 31-ig hatdlyos magyar nyelv és iroda-
lom emelt szint(i vizsgakdvetelmények dokumentumdban hozziférhetd.
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A négy értékelési utmutaté tanulsigai szerint a problémaérzékenység szempontja
a mérlegelés és értékelés kompetencidk mindsitésére koncentrdl. Ez kivaltképp pozitiv
elmozdulds, hiszen a javit/értékeld arra kivdncsi, hogy egy adott téma koriili vizsgd-
261 megéllapitdsok mennyiben koncentrdlnak a téma mérlegelésére és az abbdl adédé
értékelés konzekvens lejegyzésére. A gondolatmenet értékelési szempontjai objektivebben
korvonalazhatdk, a szévegben megjelend gondolatok koherencidjét, azok ok-okozati el3-
rehaladdsdrt éreékelik.

Osszességében megdllapithaté, hogy az Gj tipust érettségi vizsga a Reflektdld szoveg-
alkotdsi feladat tekintetében is megujult. A maximdlisan megszerezhetd pontszdm fele
olyan kompetencidk mérését helyezi kildtdsba, mely képességek szupermodern korunk
emberének nélkiilozhetetlen erényei.

3.4 A HELYESIRAS ES AZ [RASKEP ERTEKELESEROL

3.4.1 Néhdny gondolat a 2017 el8tti helyesirds és irdskép vizsgapontjairél

A helyesirds megszokott értékelési méodja is megvéltozott a megtarthatd, megszerezhetd
és elveszithetd vizsgapontok szempontjdbdl. A régi tipust érettségi vizsga esetében a he-
lyesirds és az irdskép értékelésénél a maximdlisan megszerezhetd 100 pontbdl 15 pont volt
veszithetd a felgyiilemlett helyesirdsi hibdk miatt és tovdbbi 3 pont a rendezetlen irdskép
miatt.”

3.4.2 Eszrevételek az Gj tipust érettségi vizsga helyesirds- és irdskép-értékelési
szempontjairdl

Az Gj tipusu érettségi értékelési szempontrendszerének a helyesirds értékelésére vonat-
koz6 médosuldsai (5. tdbldzat) a kovetkezdk: a feladatokra adhaté maximadlis 90 pont
mellett hangsulyozottan jelen van még az a tovébbi 10 pont, amelybdl 8 a helyesirdssal
és tovabbi 2 a rendezett irdsképpel szerezhetd és/vagy tarthaté meg. Tehdt ebben az eset-
ben belép a helyesirdssal és kiilalakkal a litszélag megszerezhetd pontok kategéridja:
tulajdonképpen a feladatlap teljes kitoltése esetén eleve adottak, és csak vesziteni lehet
beldliik. Ez a pontozdsi stratégia is vonzébba teszi az 4j tipust irdsbeli varhatd értékelését
pszicholdgiai szempontbdl és szdmszertileg is, hiszen ardnyaiban 11,1%-4t adja a maxi-
milis — 100 pont — pontszdimnak,® mig a kordbbi rendszerben ez az ardny 18% volt. Ez
azt jelenti, hogy a helyesirdsi hibakkal kevesebb pontot veszithet a vizsgdzé az 4j tipust
érettségiben.

7 A terjedelmi korldtok miatt a tanulmdnyban nem kézlom a helyesirdst értékeld, 2017 el8tti tdbldzatot. Az
Oktatdsi Hivatal honlapjdn elérhetd hivatalos, 2016. december 31-ig hatdlyos magyar nyelv és irodalom
emelt szint vizsgakovetelmények dokumentumdban hozzdférhetd.

8 Az elsd és mdsodik vizsgarészben egytitt maximadlisan szerezhetd 90 pont és tovdbbi 10 pont eleve adott/
megszerezhetd a helyesirds és irdskép értékelésével. Tehdt a vizsgapontok tovébbi 11,1%-kal bévithetdk.
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5. tdbldzat: A helyesirds és az {rdskép értékelése 2017-t8l

Helyesirds — dsszesen 8 pont

A helyesirdsi normdnak valé megfelelés szerint. A hibatipusokat a Javitdsi-ércékelési ttmutatd
melléklete kozli.

8 pont Nincs sulyos hiba; biztos kézpontozds

6-7 pont | legfoljebb 1 stlyos hiba, 1-2 enyhe hiba; biztos kdzpontozds

4-5 pont | legf6ljebb 2 stlyos hiba, 2-3 enyhe hiba; bizonytalan kézpontozds

2-3 pont | tobb stlyos és enyhe hiba; gyakori kézpontozdsi hibdk

0-1 pont | nagyszdmu sulyos helyesirdsi hiba; jellemz8en hibds, hidnyos kézpontozds

Irdskép — 6sszesen 2 pont

a szoveg rendezettsége, olvashatésdga, az olvasé szempontjénak figyelembevétele, a forma
kulturaltsdga szerint kétszer 1 pont adhaté

0-1 pont | az olvashatdsdgra, az dteekinthetd kiilsé formdra

0-1 pont | a kulcurdlt javitdsra és a kulturdle ékezethaszndlatra

4. OSSZEGZES

A fenti fejezetekben kifejtett elemzés irdnyadd osszegzést kivant adni a 2017. évi tavaszi
vizsgaidészakban életbe 1épd emelt szinti magyar nyelv és irodalom irdsbeli érettségi érté-
kelési kultardjanak vdltozdsairdl. Rdmurtatott arra, hogy az egyes feladattipusok értékelési
metbdusai objektivebb és tanulébardt médosuldsok felé mozdultak el.

A Szovegértés és nyelvi-irodalmi miiveltségi feladatsor, valamint a Szovegalkotdsi feladat-
sor esetében is mind a feladattipusok, mind pedig azok értékelési formdi és szabdlyai is
a tdrgyi tudds mellett erSteljesen a tudds alkalmazdsit méré kompetencidk ellendrzését
hangsilyozzak, ezzel 6szt6ndzve a tanitds-tanulds folyamatdnak készségfejlesztd irdnyba
val6 elmozduldsat is.

A magyar nyelv és irodalom emelt szint( irdsbeli érettségi tovabbra is komoly véllalko-
zdsnak bizonyul mind a vizsgdz6, mind a felkészitd, mind a javité/értékeld tandr oldaldrél
is. Mély és igényes tuddst kovetel meg a vizsgdzé részérdl; a felkészitd tandrtdl a tudds
dtaddsa mellett a komplexebb kompetenciafejleszté médszerek megtanuldsdt és alkalma-
z4sdt varja el; az éreékel§-javits tandr részérdl pedig hatvdnyozott odafigyelést, koriiltekin-
tést kovetel. Mindezek alapjin elmondhaté, hogy a 2017-t8] bevezetésre keriild 4j tipust
magyar nyelv és irodalom emelt szint( irdsbeli érettségi vizsga az elédjénél objektivebb,
dtldcthatébb és szildrdabb tudds- és kompetenciaméré vizsgarendszer.
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SZAMONKERES — KICSIT MASKEPP...

NAGY-VARGA ZSOLT

ELTE Apéczai Csere Jénos Gyakorlé Gimndzium és Kollégium;
Eoétvos Lordnd Tudomédnyegyetem, Bolcsészettudomdnyi Kar

ABSZTRAKT

A szdmonkérés és az értékelés a pedagbégusi munka nélkiilozhetetlen, 4m kevéssé kedvelt eleme. Sok
kezdd pedagégus édzkodik a feleltetéstdl, az osztélyzatok addsdtdl, és (taldn a nem kezdd kollégik
szdmdra is) nehéz a didkokat 6t értékelési tartomédnyba sorolni. A tanulmdny a mindennapi tanitdsi
gyakorlatban kiprébdlt szdimonkérési és értékelési lehetdségek koziil mutat be kettSt: a tanuléi port-
foliée, valamint egy tobbhetes projektmunka eredményée és értékelését. A tanulmdny a feladatokat
elhelyezi a tanitds-tanulds folyamatdban, osszekoti a fejlesztési célokkal és az éreékelés funkcidival.
A tanulmdny az érintett tanulékedl felvete kérddiv eredményeinek bemutatdsdval zdrul, amelyben a dié-
kok reflektdlnak a szimonkérés médjdra (az elvégzett feladattipusra, azaz a portféliéra és a projekere),
annak hatékonysdgdra, valamint értékelik sajat tanuldsi folyamatukat.

1. BEVEZETES

A szamonkérés és az értékelés minden pedagégus kotelezd, dm kevéssé kedvelt feladata.
A palyakezdSk szdmdra gyakran kihivést jelent a feleltetés vagy egy dolgozat 6sszedllitdsa,
kiilondsen nehéz a tanuldk ot értékelési tartomdnyba soroldsa. Gyakorléiskolai tandrként
a tandrjeloltek korében is gyakran felmeriilé kérdés az értékelés (milyen szempontok men-
tén és mit kell osztdlyozni, irjanak-e a tanitvdnyok szdmdra szoveges éreékelést stb.).

A tanulmdny a mindennapi tanitdsi gyakorlatban kiprébalt szimonkérési és érté-
kelési lehet6ségek koziil mutat be kettSt: a tanuléi portféliét, valamint egy tobbhetes
projektmunka eredményét. Ezek a médszerek a tantdrgykozi kapcsolatokat is erdsitik.
A tanulmdny mindkét feladathoz hozzdkoti a fejlesztési célokat, feltiinteti a feladatok-
nak a tanitdsi-tanuldsi folyamatban elfoglalt helyét, szerepét, bemutatja a munkdk éreéke-
lését. A tanulmdny az érintett tanulékedl felvett kérddiv eredményeinek bemutatdséval z4-
rul. A kérddivben a didkok reflektéltak a szimonkérés médjdra (az elvégzett feladattipusra)
és annak hatékonysdgdra, valamint értékelték sajat tanuldsi folyamatukat.

1.1 Az ERTEKELES
Az ériékelés dontéen tanuléra irdnyuld tandri tevékenység volt, kovetkezményei alapve-

téen a tanuldkat érintették, a pedagdgiai értékelés a minden pedagdgiai kategéridra és
jelenségre kiterjedd, mddszereiben valtozatos szervezett visszacsatolds. Az értékelésnek
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szdmos funkcidja van, amelyekkel valtozatosan lehet élni. Mivel a nevelési médszerek
kozé tartozik, kiils6 szabdlyozé szerepet tolt be. Alkalmas a helyzetfeltardsra, segithetjiik
a folyamatok korrigdldsdt, mindsiti a tanulé munkdjat. Szerepe lehet a tanul6k szelekci6-
jiban, a pdlyavilasztds segitésében. Az értékelés tdjékoztatja az oktatdsban érdekelt sze-
mélyeket: a tanulée, a sziil6ket, a tandrokat, a tantestiiletet, de oktatdspolitikai szinten
is jelentds hatdsa van. Minden egyes szoveges vagy osztdlyzatban kifejezett értékelés hat
a tanuldé személyiségére, segitheti személyiségfejlédését vagy éppen motivdcids tényezdt
is jelenthet (GoLNHOFER 2003: 386—392). Az értékelés szimos nehézséget, problémit is
felvet (vo. Raynar 2003; SzonTacH 2005).

Scriven nyomdn (1967) az értékelés harom tipusdt kiilonbéztetjiik meg. A diagnoszti-
kus értékelés célja részletes informdacidk nyerése arrél, hogy a tanulék milyen feltételekkel
kezdik a nevelés-oktatds adott szakaszdt, megfelelnek-e az elvardsoknak, melyek a lema-
raddst mutaté és melyek a kiemelked@en jo teriiletek. Az eredmények javitdsit, a haté-
konysdg novelését célozza. Ehhez helyzetfeltdrds sziitkséges (GoLNHOFER 2003: 396-398).
A formativ értékelés célja a folyamat kdzbeni irdnyitds, segités, a tanuldsi sikerek meg-
erdsitése, a tanuldsi hibdk és nehézségek differencidle feltdrdsa, és mindez teszi lehetévé
a korrekciét. A fejlesztd értékelés a tanitds sordn, osztdlytermi szitudcidban gyakran és
interaktivan alkalmazott értékelési méd”, a formativ (fejleszts) értékelés sordn ,megha-
tarozzdk a tanuldi teljesitmények kivdnatos szintjét, folyamatosan gydjtik az informdciét
a tanuldi teljesitmények alakuldsirdl, kialakitjdk az egymdst kovetd teljesitmények méré-
sének és dsszehasonlitdsdinak médszereit, és kidolgozzék a kettd kiilonbségének novelésére
irdnyul6 eljdrdsokat” (Brasso—HuNya—Vass 2005). A szummativ értékelés egy-egy neve-
lési-oktatdsi szakasz zdréaktusa, célja az 8sszegzés, a zdré mindsités (témazdré, félévi, év
végi jegy) (GOLNHOFER 2003: 396-398).

Az ériékelés folyamata annak megtervezésével, funkcidjinak tisztdzdsdval kezdédik.
Az elvért tudds megszerzésének ellendrzésére szamos informdacidgytijed stratégia létezik
(v6. CsePELA-HORVATH és mtsai 2003: 385-399; GoLNHOFER 2003; KATONA—SALLAT
2002: 223-230). Ezek kozil két technika a tanuléi portfélié és a projektmdédszer. A be-
gytjtott informdcidk elemzésével, majd visszajelzéssel zdrul a folyamat (GOLNHOFER
2003: 401).

Az éreékelés Gjfajra pedagogusi attitidot kovetel: a folyamatot végigkisérd, segitd fa-
cilitdtor szerepét. ,,A segitd magatartds egyik jellemzdje, hogy a tanitd, tandr sokféle esz-
kozt és modszert haszndl a tanuldsi motivdci6 felkeltésére és megtartdsdra [...] igyekszik
a gyerekeket a tanuldsi id6 nagy részében érdeklédésiik alapjin 6ndll6 ismeretszerzésre,
tananyag-feldolgozdsra 6szt6n6zni” (Czike 2001).

1.2 A TANULOI PORTFOLIO ES A PROJEKT
A portféli6 a tanulé munkdinak, tanuldsi dokumentumainak, produktumainak gydijte-

ménye. Az értékelés egy lehetséges formdja, amely sztonzi a tanuld 6ndllé tanuldsdt, els-
segiti a témdban valé elmélytilését és sajit tanuldsi folyamatdnak reflektiv feldolgozdsit,
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tudatositdsat. A feladattipus elénye, hogy nem felismerést, felidézést-reprodukeiét igényel,
hanem fejleszti a kreativitdst, az irdsbeli szévegalkotdsi készséget, az onreflexiét, a don-
téshozatalt, a problémamegolddst stb. A feladatok, szempontok titkrében lehetéséget te-
remt a tantdrgyak kozotti kapcesolatok erdsitésére is (PETHONE NaGgy 2007: 174; 198-199).
A portfdlidkészités mddszere a konstruktivista pedagdgidhoz kapcsolédik, ugyanis szimos
lehetéséget kindl a tanulék szdmdra sajdt tuddsuk megkonstrudldsdra egy témdban valé
elmélyiilés, 6ndllé kutatémunka segitségével (ScHUTTLER 2004). Lényeges szempont az
is, hogy olyan témdkat, feladatokat tartalmazzon egy portfélié (és mds szamonkérési méd
is), amely a didkok szdmdra érdekes, illetve felkeltik az dnmaguk irdnti kivdncsisdgot,
érdeklédést is (CserHALMI 2001: 110).

A projekttanulds évszdzados multra tekint vissza, a 20. szdzad elején az USA-ban
a gyakorlati képzésben, az 1960-1970-es években Eurdpdban is egyre elterjedtebbé vilt,
Magyarorszdgon inkdbb az 1990-es évektdl jellemzd. A projektek olyan komplex felada-
tok, amelyekben gyakorlati problémét oldanak meg a tanuldk egyediil vagy csoportban, s
munkdjuk eredménye kiilonb6z8 produktumokban jelenik meg (PETHONE Nagy 2007:
167). ,A projektmddszer a tanulék érdeklédésére, a tandrok és a didkok kozos tevékeny-
ségére épité mddszer, amely a megismerési folyamatot projektek sorozataként szervezi
meg” (FaLus 2003: 278), életszert, gyakorlatias, a valésdgra vonatkoztatott tanuldst jelent
(PETHONE NaGy 2007: 167). A médszer nagyfoku szabadsdgot biztosit a tanuldk szémadra,
de soha nem érezhetik magukat magukra hagyva, a cél a produktum létrehozdsa, a ta-
nulds eszkoz jellegtivé valik, segiti a szocidlis kompetencia, az egytittmiikodés fejlesztését,
nem koétddik egyetlen tantdrgyhoz (Farus 2003: 280; PETHONE Nagy 2007: 168-169).
John Dewey és Karl Frey munkdssdga segit tudatosabbd tenni és alaposan megtervezni
a projektmunka folyamatdt (VEROK-VINcZE 2011: 12-13).

1.3 KUTATASI CEL ES HIPOTEZISEK

A kutatds célja bemutatni azt, hogy a portfélié és a projekt médszere is nagy teret enged
a didkok szdmdra az 6nértékelésben és egymads értékelésében, tovibbd ezeknek a fejlesztés-
ében. Feltételezhetd, hogy a tanuldk is érzékelik ennek a két médszernek az ilyen jellegti
elényeit és ezt a kérddivekben jelzik is. Hipotézisként megfogalmazhatd, hogy a 9. évfo-
lyamos (vagy id8sebb) didkok 6nreflektiv médon képesek sajdt tanuldsi folyamatukra te-
kinteni, eltévolodni attdl és elemzd-értékeld gesztusokat tenni. A fiatalabb, 7. évfolyamos
tanul6k esetében ez nem biztos, hogy vdrhaté.

2. ANYAG, MODSZER, KISERLETI SZEMELYEK
A tanuléi portfdlié elkészitésében 32 tanuld vett részt (az ELTE Apdczai Csere Jdnos

Gyakorlé Gimndziumdban), akik 7. évfolyamra jérnak (13 évesek). A portfélié egyik rész-
feladata volt az onreflexié megfogalmazdsa (errdl ldsd aldbb), és ezt mindegyikiik meg is

228



SZAMONKERES — KICSIT MASKEPP. ..

irta. A projektre két osztélyban keriilt sor: egy 25 {8s és egy 34 {6s osztdly végezte el, mind-
két tanulécsoport 9. évfolyamos (15 éves) didkokbdl dllt. A projektzard kérddivet a 25 £8s
osztdly toltdtte ki név nélkiil, és dnkéntesen 23 tanulé adta vissza a kiéreékelés idejére.

3. EREDMENYEK
3.1 A PORTFOLIO BEMUTATASA

A portfélié Araté Liszl6 és Pila Kdroly Bejdrarok (2006) cimi tankdnyvének bevezetd
témdjét, a Kisfisik és nagyfiik cimi fejezetet lezdré beadandé munka volt Gjonnan indulé
hat évfolyamosok szdmdra. A szempontokat és a feladatokat akkor kaptdk meg, amikor
még nem fejeztiik be a témdt. A portfélidkat a témazdré dolgozat eldte kellett elkésziteni

(1. kép).

£ L / <

rt-Beiffestkedes

1. kép: Tanuléi portfolick

A feladat didaktikai céljai kozott szerepel a beilleszkedéssel, csoportfolyamatokkal kapcso-
latos témakor lezdrdsa, vagyis az sszefoglalds, a megszerzett tudds rendszerezése. A fel-
adat lehet8séget biztositott az egyéni élmények, el nem mondott gondolatok megosztdsdra,
a tdrsmiivészetek bevondsdra az irodalom korébe. A feladatok 6ndllé kutatd-, gytjtémun-
kdra sarkalltdk a tanuldkat, fejlesztették a konyvtdr- és internet-haszndlati képességeiket,
nagy hangstlyt kapott a kreativitds és az empdtia fejlesztése a nézépontvdldst igényld,
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érzékenységet fejlesztd feladatokon keresztiil. Tanulds-mddszertani szempontbdl kieme-
lendd a reflektiv tanulds kialakitdsa: a didkok a magyar nyelvi 6rdn (a tanulds-médszertani
bevezetd témakor sordn) megismert (j médszereket, tanuldsi technikdkat prébélhattdk ki
a portfdlidkészités kozben, hasznossigukat tudatosithattdk, megtaldlhattdk a sajdt ma-
gukhoz leginkdbb ill§ tanuldsi stratégidt.

A feladat elkészitésére két és fél hét dllt a didkok rendelkezésére, rendszeres konzulta-
cids lehetdség nyilt a tanitdsi 6rdk eldtti és utdni sziinetekben, illetve tervezetten (egy és
két hét elteltével) a tanitdsi 6rdn. A munkdk beszedését tandri éreékelés kovette (szoveges
és numerikus formdban is az el6re kiosztott értékelési szempontok alapjdn), majd egy
tanodrai kozos portfélidbemutatd zdrta ezt a tananyagblokkot. Az értékelés nem csupdn
tandri feladat volt, hanem tanuldi feladattd is valt, ugyanis sajét munkdjukat, tanuldsi
folyamatukat is értékelniiik, reflektalniuk kellett, valamint a projektbemutaté tanérén is
értékelték egymds munkdjic.

A portféli6 szépirodalmi szdvegbdzisdt és a feladatok alapjdt a kovetkezd alkotdsok
adtdk: Karinthy Frigyes: Tandr dr kérem (Elkéstem, Magyardzom a bizonyitvdnyom);
Kosztoldnyi Dezs8: Az iskoldban hatvanan vagyunk; Kosztolinyi Dezs8: Esti Kornél,
Mdsodik fejezet; Szabd Lérinc: Elemi; Szabé Magda: Abigél; Vimos Miklés: Kisfriik és
nagyfiiik (Pofon; Rajzlap); Véssey Miklos: Harminchat kibméter.

A portf6li6 ot részfeladatra tagolédott. Az , Elemz8” fantdzianevet viseld feladat az olva-
sott irodalmi miivek egyikébdl kivélasztott (,kedvenc”) szerepld ,belsé hangjainak”, mo-
nolégjinak vagy naplérészletének megirdsdt igényelte (milyen érzései, gondolatai, vivéddsai
stb. lehettek a vélasztott karakternek). A feladat mdsik alternativdja az egyik torténet lehet-
séges folytatdsinak megirdsa tigyelve arra, hogy a kirajzol6dé karakterek megismert jellem-
vondsai érvényesek maradjanak a kitaldlt folytatdsban is. A harmadik lehetdség az egyik
olvasott térténet Gjrairdsa volt egy mdsik néz8pontbdl (1-1,5 oldal terjedelemben).

A ,Képz8” elnevezésii feladat a témakorhoz vagy valamelyik szoveghez kapesolédé
képzémivészeti alkotds ismertetését, és az alkotds mésolatdnak csatoldsdc kérte. Be kellett
mutatni az alkotét, a cimet, a keletkezést, a technikdt stb., és a tanuléknak ki kellett fejte-
niiik, milyen kapcsolatot ldtnak a vdlasztott alkotds és a témakar, illetve a tanult irodalmi
mivek kozott. A vélasztott alkotds elérhetdségét, bibliogréfiai adatait a konyvtdri érdn
megismert médon kellett megadniuk. A munka 0,51 oldal terjedelmet igényelt.

A ,Jellemz&/Felidéz8” nevii feladat a kozosen eledltott mésfél hénap (szeptember elejé-
6] oktdber kozepéig) mar elkészitett (hdzi vagy orai) feladatdnak csatoldsdt kérte (pl. egy
szerepld jellemzését, gondolattérképet, fogalmazdst stb.). A didkoknak arrdl kellett irniuk,
miért taldltdk hasznosnak, érdekesnek, fontosnak az adott feladat elkészitését vagy éppen
miért nem. Le kellett irniuk, miben fejlédtek a feladat elkészitése sordn (pl. a szovegértés,
a lényegldtds, a fogalmazdsi készség, a rendszerez8képesség stb.). Arra is ki kellett térniiik,
mit készitettek volna mdsképpen a kordbban elkészitett feladat sordn. Ez a portf6lig-ossze-
tevd kb. 0,5 oldal terjedelmii volt.

A ,Befejez8” feladat egy mondat befejezését kérte az elmilt mdsfél hénap tananya-
gdval kapcsolatban. A mondat eleje: ,Amit nem mondhattam el...”, ugyanis a 7. osztd-
lyos didkok véleményét, mindegyikitk meglétdsit nem lehet meghallgatni, igy leirhattak
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a témakor tanuldsa sordn a fiizetiikbe feljegyzett, de el nem mondott gondolataikat, kér-
déseiket. A feladat kb. egyharmad oldalt vett igénybe.

Az 6t6dik, ,Visszajelz8” fantdzianevii feladatban a gyerekeknek sajét portfélidjukat
kellett értékelniiik. Be kellett mutatniuk a készités folyamatdt, az elrendezés médjdt, a leg-
nagyobb nehézségeket, a legszivesebben végzett munkafézisokat kb. 0,5 oldalban.

Az értékelés 6t szempont érvényesitésével tortént: hitelesség, egység és forma, tartalom,
onértékelés mélysége és kreativitds. Ezek a szempontok a kovetkezdket jelentették. A for-
rasok, szakirodalmak feltiintetése a konyvtdri 6rdn megismert médon (szerzd, évszdm,
cim, kiad¢, kiadds helye; internetes oldal URL-cime és a letoltés ddtuma), legaldbb egy
hivatkozds helyes alkalmazdsa a portféliéban. Egységes, jol szerkesztett, logikusan felépi-
tett, helyesirdsi hibdktél mentes portféliét kellett késziteni boritéval, tartalomjegyzék-
kel. Atgondolt, jol megszerkesztett, a tanultakat jol alkalmazd, egyéni otleteket is felvetd,
jo elemzéseket tartalmazé munkdkat, amelyeket kiegészit a kordbbi munka és a tanuldi
portfoli6 elkészitésének hiteles és (6n)kritikus bemutatdsa, vildgos és egyértelmd indoklds.
Ertékelési szempont volt a valtozatos anyagok osszedllitdsa, illetve az btletes, fantziadis
megvaldsitds is.

A tanul6k a ,Visszajelz6” feladatban t6bb szempontot 6tvozve értékelték magiat a mod-
szert, illetve azt is megfogalmaztdk, miben fejlddtek. A portféliét hasznos osszefoglald
modszernek tekintették, amely azonban rengeteg id6t vett el tdliik, illetve az is megrémi-
tett tobbeket, hogy sokat kellett irni. Kiemelték a feladatok valtozatossdgdt, jol észlelték,
hogy az egyes feladatok mds tipustt munkdt igényeltek (belehelyezkedés egy karakter nézé-
pontjdba, gyjtémunka, 6nértékelés stb.). Néhdny értékelés a didkok vdlaszaibol: ,Nagyon
tetszik ez a feladattipus, mert ez arra sarkallt, hogy emlékezzem vissza az el6z8 6rdkra.
Kénnyebben rendszereztem magamban ezt a témakért, és jobban bennem maradt. Mdskor
is szivesen fogom csindlni.” , T8lem tdvol 4ll ez a feladattipus [...] Ugyanakkor érdekesnek
tartottam végiggondolni, hogyan tudom ezeket a miveket a sajét életemhez kapcsolni.”
JTetszett a feladat vdltozatossiga, és az, hogy sokféle készséget igényelt. Kellett példdul
fogalmazni, gytijtémunkdr végezni, véleményt irni és fedlapot tervezni.” ,Ujdonsdg volt
szamomra, hogy egy irodalmi mih6z képzémivészeti kapcsolatot keressek.”

A didkok azt is megfogalmaztak, mely készségiik, kompetencidjuk fejlédott. Tobben ki-
emelték a kreativitdst igényld elsd feladatot, a fogalmazdsi készség fejlddését és a boritéter-
vezést. Sok tanuld jelezte sajit id8beosztdsdnak tudatosabbd véldsdt, rikényszeriiltek arra,
hogy a feladatok elkészitését titemezzék, és ne hagyjék a munkdt az utolsé pillanatra. A did-
kok egy része utalt arra, hogy nehéz a sajat munkdjukat értékelni, de ezzel egyiitt kifejezeék
az afelett érzett 6romiiket, hogy sok tjdonsdgot taldltak meg az interneten, amely hasznuk-
ra vale (pl. Véssey Miklés kortdrs alkoté egy konferencia-eléaddsit, tovébbi Kosztoldnyi
Dezsé-novelldkat). Részletek a didkok visszajelzéseibdl: ,Az Elemzd elkészitését élveztem
a legjobban, mert abban ki tudtam élni a kreativitdsom.” ,A legjobb része szimomra en-
nek a portféliénak az volt, hogy leirhattam a sajdt véleményemet is, a nehézség pedig az volt,
hogy ezt szépen megfogalmazzam.” ,Nem kedveltem meg annyira ezt a feladatot, mert
nagyon sok id&t vesz igénybe, és a fogalmazds sem az erésségem.” ,, T6bbszor kellett dtfogal-
mazni, mert tartalmat és nem gondolatokat irtam.” ,,A legszivesebben a befejezd feladatot
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csindltam, mert ebben tudtam igazdn dtadni, mit gondolok a témdrdl.” , A feladathoz kap-
csoléddan tjabb szovegeket is elolvastam.” , A hatdridd rakényszeritett arra, hogy kitartéan
dolgozzam a feladaton, ami kiilonosen nem jellemzd rdm.” ,Amikor hazamentem, akkor
nem pazaroltam értelmetlenségekkel az id6t.” , A hdzi feladatot a mai szememmel mdr
feliiletesnek ldtom.” ,,Szerintem ez a Visszajelzd feladat a legnehezebb, mert onkritikusnak
lenni elég bonyolult.” ,Emiatt nem mehettem edzéversenyre.”

3.2 A PROJEKT BEMUTATASA

A projektmunkdra magyar nyelvi érdkon, a kommunikdci6 tananyagrész sajtomiifajok té-
makorénél keriilt sor, ezt a blokkot kisérte végig. Az elkésziilt produktumok bemutatdsira
a dolgozat el6tt keriilt sor, igy érvényesiilt a munka osszefoglaldst segitd jellege is. Hat cso-
port hdrom projekttémdt kapott: osztalydjsdg szerkesztése, internet-haszndlati kézikonyv
készitése, az 4llatok kommunikdcidjdnak bemutatdsa prezentdcié és kisfilm készitésével
(2. és 3. kép). A gyermekek segitd kérdésekkel, szempontokkal, szakirodalommal, linkek-
kel, a munka titemezésével kiegészitve kaptak meg a feladatokat.

A projekt f6 didaktikai feladatai kozote szerepelt az 6sszefoglalds, rendszerezés, vala-
mint az elméletben megtanult ismeretek gyakorlati alkalmazdsa. Fontos volt az egyiittmii-
kodés, a szocidlis kompetencia fejlesztése. A csoportoknak aktivan hasznilniuk kellett az
iskolai kdnyvtdrat, ott kellett tdjékozédniuk a megadott szakirodalombdl. Ezzel a konyv-
tarhasznélarot is fejleszthette a kozés munka. A bemutatdk alkalmédval mindenkinek el
kellett mondania a sajdt maga dltal készitett részt, annak nehézségeit, problémait, igy
a szébeli megnyilatkozdst, a verbdlis kommunikdaciét is fejlesztette a feladat. A feladatti-
pusoktdl fiiggden az irdsbeli szovegalkotds is fejlesztési cél volt.

A kommunikdcié témakérée végigkisérd projekt négy hetet vett igénybe, a munka ja-
vasolt menetét kozreadtam a témakor elsd tanitdsi ordjdn. Az egytitemikodés fejleszehetd
azzal, ha az litemtervet is a csoportoknak kell elkésziteniiik. Az egy hénapos feladat alatt
rendszeres konzultdcidkra és tandri visszajelzésekre keriilt sor. Az elkésziilt részfeladatok,
a csoportbeszdmoldk és a rovid, tanérai bemutatdk alkalmdval a didktdrsak javaslatai,
tandcsai alapjdn a csoportok tovébbfejleszthették addigi elgondoldsaikat. A projektzdrd
bemutaté alkalmédval 6nértékeld és a csapat munkdjde éreékeld kérddiv kitsltésére, tovabbd
a tobbi csoport szébeli és pontszdmban kifejezett értékelésére keriile sor. Ezek mellett ta-
ndri szdveges és numerikus értékelés is elhangzott az 6rdn, valamint egy érdekldds kolléga
hospitalt, aki maga is értékelte az elhangzott beszdmoldkat.

A csoportok pontszimmal torténd értékelése hdrom szempontot 6tvozott: éreékelni
kellett a tartalmat és felkésziiltséget (5 pont), az el6addsmédot (5 pont), valamint a kivite-
lezést és a kreativ megolddsokat (5 pont), egy csoport dsszesen 15 pontot adhatott. A cso-
porttagoknak meg kellett dllapodniuk a pontszimokban, és azt meg is kellett indokolniuk.
Tandcsokat fogalmaztak meg, épitd jellegli észrevételeket tettek. A csoportos értékelés
fejlesztette a szébeli véleménynyilvénitdst, igényelte az odafigyelést és a segitd szindékot,
a csoporton beliil pedig a kompromisszumkészséget a pontszdm kialakitdsa sordn.
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Az dnértékelést hét dllitds mentén kellett elvégezni (1. #dbldzar) (PETHONE NaGy 2007:
196-197). A didkok 91,3%-4ra teljes mértékben vagy részben igaz, hogy figyelmesen fog-
lalkozott a projekthez kapcsolédé tankényvi vagy szakirodalmi szoveggel. A gyermekek
95,7%-a dtgondolta, hogy mi lesz lényeges, hasznos a csoport tobbi tagja szdémadra az olva-
sottakbol. Ez kiilondsen jelentds adat, hiszen az olvasdsi és szovegértési kompetencia része
a lényegkiemelés, az olvasott informdaciok kozdtti vélogatds, szelektdlds. A didkok 73,9%-a
megtervezte a mondanddéjdt. Ez az ardny névelést igényel, hogy a didkok még nagyobb ré-
sze 4lljon ki tudatosan a tdrsai elé egy szébeli prezentdcié vagy projektbeszdmold kapesan.
Szintén a didkok 95,7%-a alaposan vagy részben meghallgatta csoporttdrsait. A vdlaszok
harmadolédeak a ,Rikérdeztem arra, amit nem értettem” 4llitdsndl. Ennek az oka az le-
hetett (amire tobb tanulé fel is hivta a figyelmet a kérd8ivben), hogy azért nem kérdeztek,
mert minden érthetd volt: a feladat is és a megadott olvasmdnyok is. A tanuléknak csak
60,9%-4ra volt igaz, hogy készitett jegyzetet az olvasottakbél. Ez nem meglepd, ugyanis
a feladatok ezt nem igényelték, szoban, Skype-on, cseten is megoszthattdk egymdssal az
informdcidt, nem volt sziikség vizlatkészitésre. Ugyanakkor érdemes erre rébirni a di-
dkokat, ugyanis segit a lényeg kiemelésében, jobban odafigyelve olvassik a szdvegeket,
konnyebbé vilik az informdcié dtaddsa a csoport tobbi tagja szdimdra. A tanulék dontd
tobbsége aktivan vagy részben aktivan vett részt a munkdban.

1. tdbldzat: A tanuldi kérdSivek eredményei

Igen Részben Nem
16 5 2
69,6% 21,7% 8,7%

1. Figyelmesen olvastam el a rdm esd olvasmdnyt.

2. Atgondoltam, mi a lényeges, ami mindenki szamdra 13 9 1
fontos, hasznos, érdekes. 56,5% 39,1% 4,3%

3. Megterveztem, hogyan épitem fel a mondandémat, 8 9 6
hogy kénnyen kévethetd legyen. 34,8% 39,1% 26,1%

4. Mindig figyelmesen meghallgattam a t5bbi csoport- 14 7 2
tagot. 60,9% 30,4% 8,7%

7 8 8

5. Rdkérdeztem arra, amit nem értettem.

30,4% 34,8% 34,8%

6. Az 4j informdci6krdl jegyzeteket készitettem magamnak 5 9 9
(és/vagy a tobbieknek). 21,7% 39,1% 39,1%
14 8 1

7. Aktivan részt vettem a projekt elkészitésében.

60,9% 34,8% 4,3%
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A sajat munkdjdt a t6bbség pozitivan értékelte, ismerve az osztilyt, nem jelentett megle-
petést a kevésbé aktiv tanulék onéreékelése a projektben. Tobben leirtdk a készités mene-
tét (vazlatirds, fiizet elolvasdsa stb.), ezzel tudatositottdk sajit tanuldsi és projektkészitési
folyamatukat.

2. és 3. kép: Tanuldi projekeproduktumok

4. KOVETKEZTETESEK

A gyermekek visszajelzései alapjén megfogalmazhaté, hogy kevéssé taldlkoztak ezzel a két
tananyag-feldolgozdsi médszerrel, és bdr sok munkdt és idét vett igénybe tdlitk, meg-
kedvelték mindkét feladattipust. Kiemelt szerepet kapott az értékelés (hagyomanyosan
tandrokhoz kotott) funkcidinak dtaddsa a didkoknak. Megjelent az onértékelés szoveges
és kérddives formdban, valamint a csoportos éreékelés is pontszdmok és szoveges éreékelés
segitségével. Egyéreelmien megdllapithatd, hogy az éreékelés adta lehetdségekkel jol éltek
a tanul6ék. Vdrakozdson feliiliek voltak a 7. osztdlyosok 6nreflexiéi. Szoveges valaszaik
alapjdn 6k is képesek kiviilrdl, retrospektiv médon tekinteni sajét tanuldsi folyamatukra,
igaz, tobbiiknek (sajdt bevalldsuk alapjin) ez nem volt konnyt feladat. Pedagégiai célki-
tlzésként nem mellékes annak tudatositdsa, hogy nélkiilozhetetlen az 6n- és csoportos
értékelés tanérai alkalmazdsa, amely lehetdséget ad a véleménymegfogalmazis, a szébeli
szdvegalkotds fejlesztésére is.
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Eo6tvos Lordnd Tudomédnyegyetem, Bolcsészettudomdnyi Kar

ABSZTRAKT

A tanulmdny ismerteti a portfélié fogalmdt, szerepét a tanuldsi-tanitdsi folyamatban. Részletesen
elemzi a dokumentumdossziéhoz kapcsol6dé {6 fejlesztési teriileteket, értelmezi a tuddsintegricié, az
adatelemzés, az 6ndllé munka megtervezése, a reflektiv gondolkodds fejlesztése stb. fogalmakat. Majd
sorra veszi a legfontosabb tanuldi és tandri teendSket, amelyekre érdemes tekintettel lenni a portfélié
alkalmazdsakor. Ezt kdvet8en két, a kozoktatdsban mar sikeresen kiprébdlt tantdrgykdzponta (irodal-
mi) portfélié tematikus vdz4t mutatja be, valamint az elkésziilt kozépiskolai tanuléi munkdkbél részle-
teket. Térgyalja, hogy a portfélickban megjelend egységek milyen szerepet jatszanak a tanuldsi-tanitdsi
folyamatban. Ezt kdvetden az irds olyan portfélidtervezetet szemléltet, amely a magyar nyelv tanitdsa
sordn alkalmazhaté. Pethéné Nagy Csilla munkdja és a bemutatott portf6lidk tapasztalatai alapjan 6sz-
szegzi a dokumentumdosszié lehetséges elényeit és hitrdnyait, tanuldi és tandri szempontbdl egyardnt.
Mindezek alapjén a tanulmédny megdllapitja, hogy a tanuléi portfélié egy olyan fontos tanuldsi-tanitdsi
eszkdz, amely hosszi tdvon jarul hozzd ahhoz, hogy a tanuldk elére meghatdrozott célok szerint fejléd-
jenek tgy, hogy kozben folyamatosan reflektdljanak sajdr fejlédési folyamatukra és a feladatokra is.

1. BEVEZETES

Az oktatdskutatdkat régéra foglalkoztatjdk az értékeléssel kapcsolatban azok a kérdések,
amelyek az éreékelési folyamatra vonatkoznak, igy példdul: ki értékel, mit értékel, miére
és hogyan értékel, kinek fontos az értékelés (Brassor és mesai 2005). A fejlesztd értékelés
sordn lehetdség van arra, hogy ne csupdn a tandr, hanem a tanul6k is éreékeljék sajdt, illet-
ve tarsaik munkdit. Ez az értékelés térténhet széban és irdsban egyardnt.

A fejlesztd értékelés eszkozei lehetnek a jelen tanulmdnyban ismertetett tanuléi port-
folick is. A portfélié olasz eredetli sz6, fogalma az tizleti és mivészvildgbdl keriilt az
oktatdsmoédszertan fékuszéba. Eredetileg olyan dokumentumdossziét jelent, amely bizo-
nyitja készitéjének az adott témdban val jirtassdgdt, megszerzett tuddsdt, hozzddlldsdt
(BarTON—CoLLINS 1993; FaLus—KimMEL 2003). A tandrképzésben 1évé hallgatéknak
a 15/2006 (IV. 3.) OM-rendelet 4. szdma melléklete szerint portféliét kell késziteniiik.
Emellett portfoliét készitenek a pedagégusok is a pedagdgus-életpalydhoz kapcsol6dé mi-
nésitések sordn. A portfélié kevésbé ismert és alkalmazott eszkoze a jelenlegi kozokratdsi
rendszernek, nagyban szinesitheti azonban a tanuldsi-tanitdsi folyamatot.

A portféliénak tobb tipusa van attdl fiiggden, hogy milyen céllal késziil, milyen
anyagokat tartalmaz, és a tanitds mely szakaszdban alkalmazziak (HEuer 2000; FaLus—
KmmmEeL 2009). Egyik fajtdja a munkaportfélid, amely a tanuldsi folyamathoz két6dd
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dokumentumokat és az azokra kapott tandri visszajelzéseket tartalmazza. A tematikus
portfélidban a tanulé egy témakorben, de tobb tantdrgyban késziilt anyagait mutatja
be. A kutatdsi portfélié kozéppontjaban az iskolai anyagon tdlmutaté munka bemutatdsa
4ll. A tantdrgykozpontd portfdlié az egy tantdrgyon beliili, meghatdrozott id8szakban
késziilt anyagok gytjteményét tartalmazza. A portfélié dltaldban abbdl a célbdl késziil,
hogy a fejlédési folyamat dttekinthetd legyen. Ez mind a didk, mind a tandr, mind a sziilé,
s6t az intézmény szdmdra is fontos informdciékat adhat.

2. APORTFOLIO MINT A FEJLESZTES ESZKOZE

A portfdlié kiemelkedd szerepet jdtszik a tanuldsi-tanitdsi folyamatban, az alkalmazdsa
dltal fejlesztett készségeket, képességeket az 1. dbra mutatja (Aszraros 2016: 62).

Az
eredményesség

A reflektiv értékelése
gondolkodas

kapcsolatos pozitiv
fejlesztése B {} a attittid kialakitasa

A portfélioval

A szerepek y i
atalakulasa A portfdlio \ Tudasmtegramo
alkalmazasanak \—_/
/{\ céljai
Az anyanyelvi Az 6nallé munka
kommunikéacié ) \ megtervezése

‘ fejlesztése 4
\__/ Az adatok

elemzése

1. dbra: A portfélié szerepe a tanuldsi-tanitdsi folyamatban (AszraLos 2016: 62 alapjin)

A portfdliéba keriil anyagok integralhatjik a tanulé tuddsit egy témakorben is, valamint
interdiszciplindris jelleggel, tobb tantdrgy kozott. A didkok a portf6li6 készitése sordn a ta-
ndr segitségével megtervezik az 6ndll6 munka idejét és tartalmat is. A dokumentumdosszié-
ba keriil$ anyagokat a tanul6k elemzik és reflektdlnak is rd. A munka sordn a didkok irdsbeli
és sz6beli kommunikdcidja is fejlédik, f6ként ha lehetdséget kapnak arra, hogy egymdssal
beszéljenek, tandcsot adjanak a portfdliéra vonatkozdan. A dokumentumdosszié készitése
hozzdjirul ahhoz, hogy az osztdlytermi kornyezetben 1évé hagyomdnyos tandri és didkszere-
pek dtalakuljanak, igy a tanuldk a tanuldsi folyamat aktiv részeseivé vilhatnak. A portfélié
jellegébdl adédéan fejlédik a tanuldk reflekeiv gondolkoddsa mind a munkék elkészitésekor,
mind a vélogatdskor és a reflexiék megirdsakor is. A dokumentumok 8sszerendezése sordn
a didkok képessé valnak arra, hogy a sajit eredményességiiket értékeljék, és a munka sikeres-
ségének kdszonhetden pozitiv attitid alakulhat ki benniik a portféliéval kapcsolatban.
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2.1 A TANULOI PORTFOLIOVAL KAPCSOLATOS TANULOI ES TANARI TEENDOK

A portfdlié elkészitése sordn a tanuléknak és a tandrnak szdmos feladatra kell figyelnie
annak érdekében, hogy ez az értékelési mod sikerélmény legyen mindenki szdimdra. A leg-
fontosabb tanuléi és tandri teend6k a portfdlié elkészitésével kapcsolatban a kovetkez8k
lehetnek (FaLus—KimMmeL 2009; Aszraros 2016):

1. tdbldzat: A portféliéval kapesolatos tanuldi és tandri teend8k

Tanuléi teenddk Tanari teend6k

A megértés: a portfdlié fogalmdnak megéreé- | A célok meghatdrozdsa: a célnak megfeleld
se a tandr segitségével. portfélidtipus kivélasztdsa.

A (kozos) szabdlyok betartdsa: formai jegyek, | A tervezés: a tematika és a portfélidba keriild

hatdridék kovetése a megbeszéltek alapjdn. anyagok meghatdrozdsa, a munka titemezése.
A kérdésfeltevés: kérdések feltevése a folya- Az el8készités: a portfoli6 fogalmdnak
mat kozben és a megbeszélés sordn. bevezetése.

A megbeszélés: a didkokkal valé kommu-
A bemutatds: minimum egy elkésziilt munka | nikdcid, a ,,szabdlyok” (hatdridé, tartalmi-
bemutatdsa az ellenérzéskor. formai jegyek), az értékelési szempontok

lehetSleg kozos megalkotdsa.

Az sszerendezés: a portfdlié dsszedllitdsa Az ellendrzés: a portfdlié készitésének félide-
a tandr 4ltal kiosztott tematika alapjdn. jében minimum egy munka ellen8rzése.

Az ériékelés és a (folyamatos) visszajelzés: az
értékelés mdédjanak meghatdrozdsa, folyama-
tos visszajelzés a didkok szdmdra.

A reflexié: irdsbeli és szébeli reflexié
a munkdra.

A tdbldzatban megjelend teenddk kovetésével a portfélié vélhetden sikeres lesz a didkok és
hasznos a tandr szdmdra. A tanuldi portfolié segitségével a tanuldsi-tanitdsi folyamat jol
monitorozhaté: a didkok nyomon kévethetik, hogy a sajat képességeik, készségeik hogyan
fejlédnek, valamint azt is, hogy a tananyag elsajdtitdsiban hol tartanak. Emellett a tandr
folyamatosan kovetheti a tanulék munkdjit, haladdsdt mind a képességek, mind a tan-
anyag szintjén. A sajit pedagdgiai munkdjénak hatékonysdgdt is megfigyelheti, hogy mi-
lyen hatdssal vannak a didkokra az alkalmazott mdédszerek és munkaformdk.

2.2 AZ ALKALMAZOTT PORTFOLIOK TEMATIKUS VAZLATAI AZ IRODALOM TANITASA SORAN
A tanulmdny tovébbi részében két tantdrgykozpontd portfélié bemutatdsa olvashatd, ame-
lyeket az Apdczai Csere Jdnos Gyakorlé Gimndzium és Kollégium, valamint az E6tvos

Jézsef Gimndzium kilencedik osztdlyos didkjai készitettek, és hozzdjérultak a munkdik
megjelenéséhez. A portf6lidk részletes felépitését a 2. tdblizar mutatja:
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2. tdbldzat: A portfdlidk felépitése az antikvitds és a Hamlet témakorében

Antikvitds

Hamlet

1. | Egy torténet ismertetése

Sz4lléigék vagy egy nagymonoldg elemzése
(valaszthatd)

2. | Jellemrajz vagy jellemtérkép

Jellemrajz vagy jellemtérkép

3. | Gytjtémunka

Gyjtémunka

Fogalmazds: Odiisszeusz utazdsai

Fogalmazds (vilaszthat)
1. Hamlet 2020-ban (terjedelem minimum

tdsa + indoklds

4, 1,5 oldal)
2020-ban 2. Szinhdzkritika a Hamlet cimii el6addsrél
(terjedelem minimum 1,5 oldal)
5 Zirbesszé (reflexid): a munka bemuta- | Zdrdesszé (reflexié): a munka bemutatdsa +

indoklds

Egyéb anyagok, amelyek az antikvitds
irodalmédhoz kapcsolhaték (pl. versek,
dalok, filmek, egyéb kortdrs mivek

6. | megjelenitése, amelyekben megjelenik
Odiisszeusz vagy Akhilleusz alakja; sa-
jat képregény készitése bizonyos részlet
alapjdn stb.)

Egyéb anyagok, amelyek a Hamlethez kap-
csolhatok (pl. versek, dalok, filmek, egyéb

kortdrs mivek megjelenitése, amelyekben

megjelennek a Hamlet alakjai; sajit képregény

készitése bizonyos részlet alapjdn, sajdt vers,

jelmeztervek stb.)

Az antikvitds témakorében késziilt elsé anyag egy torténet ismertetése volt annak érdekében,
hogy a didkok az eredeti mivekkel (//idsz és Odiisszeia) megismerkedjenek, és a tanérin
olvasottakon kiviil olvassanak tovabbi részeket is. A Hamler feldolgozdsakor az elsd rész
opciondlis volt: a tanul6k vélaszthattak a sz4ll6igék értelmezése és a nagymonoldg elemzése
kozott. Ezzel kozelebb keriilhettek a mii metaforikus értelmezéséhez is (2. dbra).
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2. dbra: Sz4lléigék értelmezése a Hamlet-portfélidban
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A portfélidk mdsodik egysége a jellemtérkép vagy jellemrajz készitése volt (3. és 4. dbra),
amelyek fogalmdt a tanuldk a portfdlié leaddsit megeldz8 tandriakon ismerték meg.
A térkép és a rajz elkészitése sordn fontos szempont volt, hogy ne csak a tulajdonsigok
felsoroldsdt tartalmazza a munka, hanem minden jellemzd jegy példdkkal legyen ald-
tdmasztva. Emellett a jellemrajzokban tobb didk is reflektiv gondolatokat fogalmazott
meg.

Szamomra Hamlet a legizgalmasabb szerepl6je a
torténetnek, hiszen (habar tokéletes szerepldje m‘ncs], de
Hamlet az egyetlen, aki torekszik a tokéletességre, még ugy
is, hogy tudja, hogy erre nincs esélye, hiszen a sajat emberi
mivolta akadélyozza meg ebben.

3. dbra: Jellemrajz (részlet) a Hamlet-portfélidban

Jdamidallip:

4. dbra: Jellemtérkép az antikvitds portfélidban

Mindkét témakorben késziilt gy(ijtémunka, amelybe a tanul6k az antikvitds és a Hamler
témakorében keletkezett képz8muvészeti alkotdsokat tehették. Ebben a forrds, a készitd
megnevezése és az dbrdzolt térténet ismertetése volt a feladat.
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5. dbra: Gyljtémunka az antikvitds portf6liobdl

A portfdlié részeként mindkét témakorben elére meghatdrozott cimmel kellett fogalma-

z4st {rni. A tanulék mind az antikvitds, mind a Hamlet témakorében kreativ torténeteket
irtak.

— Apdd itt jir ma — mondta az anya koszonés nélkiil.

— Ezért sirsz? — kérdezte Hamlet — Amigy tudom, én is taldlkoztam vele.

— Nem, csak a neveléapdd is lelépett ma, és én nem tudom, hogy mihez
kezdjek.

Hamlet megolelte anyjdt, aztdén bement a szobdba, tdl sok volt neki a mai

nap. (Fogalmazds [részlet az eredeti helyesirdssal kozolve] Hamler 2020-ban
cimmel.)

A dokumentumdosszié zaré része az egyéb kategéria volt, amely lehetévé tette, hogy a di-
dkok olyan dolgokat is a portfélidba helyezzenek, amelyeket az adott témakérben taldltak
vagy készitettek. Az antikvitds témakorében t6bb sajdt vers is késziilt, mig a Hamler té-

makorében tobben jelmeztervet készitettek vagy Hamlet alakjdrdl sz6l6 kortars irodalmi
miiveket ismertettek.

2.3 A PORTFOLIO ALKALMAZASA A KOMMUNIKACIO TEMAKOREBEN MAGYAR NYELVBOL
A portféli6 szamos tantdrgy értékelési folyamatdban hatékony eszkdz lehet, igy a magyar
nyelv tanuldsa-tanitdsa sordn is. A kovetkez8kben egy olyan tantdrgykdzpontt portfélié

tervezete olvashat6, amely magyar nyelvbdl a kommunikdcié témakérében jszert lehet
a tanuldk szdmdra. A tervezett portféli6 lehetévé tenné a kommunikécié audiovizudlis
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jellegti, metakognitiv vizsgdlatdt, ugyanis a tanul6k a sajit kommunikéciéjuk meghgyelé-
se dltal tanulhatnak a kommunikaciérél.

A dokumentumdosszié célja a tanuléi kommunikdci6 fejlesztése és a sajit kommu-
nikdcié megismerése, elemzése. Az anyanyelvi nevelés fontos része az onismeret, igy
a kommunikdci6rdl késziile portfolié elkészitése ezt a célt is szolgdlhatja. A készitd a sajdt
kommunikéciéjanak meghigyelésével folyamatosan reflektél sajit magdra és a kommunikd-
ci6 témakorében tanultakra egyardnt. A portféliéba keriild hang- vagy videoanyagok rogzi-
tésére a tanuldk a sajdt telefonjukat vagy az iskoldban 1évé diktafonokat is hasznélhatjik.

A tervezett portfdlié részei 9. osztdlytdl:

— Egy sajdt tanorai felelet felvétele és elemzése.

— Egy spontdn beszéd felvétele és elemzése.

— Egy sajat beszélgetés felvétele és elemzése, pl. a testvérrel, anydval stb. a beszélgetd-
tars beleegyezésével.

— Egyéb: egy kozismert médiaszemélyiség beszédének megfigyelése, elemzése; a sajét
beszéd monitorozdsa (pl. téves szotaldldsok, elszdldsok stb.).

— Reflexio.

Az elemzés lehetséges szempontjai:

— A kommunikdci6s tényezék megfigyelése: add, vevd, kdd, csatorna, {izenet stb.

— A kommunikdcié funkciéinak megfigyelése a beszédben: tdjékoztatds, érzelemkifejezés,
felhivds, kapcsolatteremtés, -fenntartds és -zdrds, metanyelvi, esztétikai funkcio.

— A sikeres kommunikdcié feltételeinek megfhigyelése: kozos eldismeretek, egytittmd-
kodés, az izenet megértése, a nyelvi és a nem nyelvi jelek 6sszefondddsa, a nem nyelvi
jelek megfigyelése (kamerds rogzités esetén), a nyelvi illemszabélyok betartdsa.

— A beszédforduldk hossza.

— A beszédforduldk idétartama.

— A szbdtaddsok vizsgilata.

— A tipikus sz6haszndlat megfigyelése: vannak-e a beszédben olyan szavak, kifejezések,
amelyek rendszeresen ismétlédnek.

A tanulék a portféliéban szereplé hanganyagokat elemzik, egy résziiket lejegyzik. Az igy
elkésziilt portféli6 olyan audiovizudlis anyag, amely dltal a didkok reflektdlhatnak a kom-
munikdciéban tanultakra és a sajit beszédiikre egyardnt.

3. APORTFOLIO ALKALMAZASANAK ELONYEI ES HATRANYAI

A portfdlié alkalmazdsdnak szdmos elénye és hdtranya lehet (PETHONE 2010) a didkok és
a tandrok néz8pontjabdl egyardnt. A tanulék szempontjabél a kovetkezd elényei lehetnek:
motivalja a didkokat, kialakitja a ,tulajdonossdg” érzését, erdsiti a kognitiv 6nszabdlyozdst,
elmélyiiltebb tanuldst tesz lehetévé, felkészit az élethosszig tartd tanuldsra, sikerélményt ad,
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élményszer(i tanuldst tesz lehetdvé, fejleszti a kreativitdst stb. A tandr oldaldrdl is szdmos
elénnyel birhat, igy példdul: a portf6lié lehetévé teszi az egyénre szabott, differencidle
fejlesztés tervezését; a készségfejlesztés komplex eszkoze, az ériékelés sordn a fejlédés
jol korvonalazddik; a tanuldk rejtett készségei és képességei a felszinre keriilhetnek;
a tehetséggondozdsban nagy szerepet jétszhat stb.

A portfélidnak lehetnek hétrdnyai is, amelyek a didkok oldaldrél a kovetkezdk: ids- és
munkaigényes, nehézséget jelenthet az id6 beosztdsa és a munka megtervezése, szitkségiik
lehet a tanuléknak bizonyos szintli 6nismeretre és 6nbizalomra a feladatok elvégzéséhez
stb. A tandr oldaldrdl a kovetkezd hdtranyok meriilhetnek fel: id6- és munkaigényes, ne-
hézséget okozhat az értékelés folyamata és a tanuldk esetleges kezdeti ellendlldsa is.

4. OSSZEGZES

A tanulmdny roviden ismertette a portfélié fogalmdt, szerepét a tanuldsi-tanitdsi folya-
matban. Két, a kozoktatdsban mdr alkalmazott, tantdrgykdzpontd portfélié tematikus
vézlatdt mutatta be, valamint az elkésziilt tanuléi munkdkat. Ezt kovetSen egy olyan port-
folidtervezetet szemléltetett, amely audiovizudlis jellegi, és a magyar nyelv tanitdsa sordin
alkalmazhaté. Az irds ezutdn Pethéné Nagy Csilla munkdja és a bemutatott portféliok
tapasztalatai alapjdn Osszegezte a dokumentumdosszié lehetséges el8nyeit és hdtrdnyait,
tanuléi és tandri szempontbdl egyardnt. Mindezek alapjin megéllapithatd, hogy a tanuléi
portfdlié egy olyan fontos tanuldsi-tanitdsi eszkdz, amely hosszi tdvon hozzdjirul ahhoz,
hogy a tanuldk elére meghatdrozott célok szerint fejlédjenck gy, hogy kozben folyama-
tosan reflektdljanak sajdt fejlédésiikre és a feladatokra. Ennek aldtdmasztdsit szolgdlja
befejezésiil egy tanuldi reflexié kovetkezd részlete:

Osszességében nagyon tetszett a feladat, sok téren kiprébdlhattam magam
a gy(jeés kdzben, és egy témazdrd dolgozathoz mérve pléne nagyon jé vol,
hogy szabadabban rendelkezhettiink az id8vel, bar ezzel az is jirt, hogy
sokkal nehezebb volt leiilni és id8t szakitani ré.
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ABSZTRAKT

Napjainkban minden életkorban gyakori a digitdlis technika haszndlata. Ez forradalmasitja annak
a korosztélynak a nyelvfejlédését, akik ezeken az eszkdzokon szocializdlédnak. Pedagdgiai tapasztala-
tok és empirikus kutatdsok eredményei mutatjdk, hogy a tanulék szivesen hasznéljik az SMS-nyelvet
beszédben és irdsban is. Néhdny vizsgdlat arra is rdvildgit, hogy a digitdlis eszkozok haszndlatdval
megvéltozott a gyermekek irdsa, helyesirdsa, dtalakuléban vannak olvasdsi szokdsaik. Hipotézisiink
szerint a digitdlis forradalom hatdsa fogalmazdsi készségiiket is befolydsolja, hiszen az irds a legmaga-
sabb rendli kommunikiciés tevékenység, ami a beszédet és az olvasdst egyardnt feltételezi. A kutatds 5.
és 7. osztalyos didkok fogalmazdsi folyamatdnak vizsgélatdra irdnyul. A tanuldk szerkesztésmaodjde és
gondolkoddsdnak menetét papiralapt és szdmitégépen irt fogalmazdsok alapjin vetjitk 6ssze. A did-
kok mindkét esetben 2020 percet kaptak a feladatokra, amelyeket egymdshoz képest idéeltoléddssal
oldottak meg. A fogalmazdsokhoz azonos témdt és cimet kaptak. Mindkét esetben vizsgéljuk a fogal-
mazésok terjedelmét (sz6sz4m, mondatok), koherencidjit (mondatok szerkesztettségi mutatéja), a hasz-
nalt szerkezetek gazdagsdgdt (KFM — mutat). A hibaelemzések alapjén kovetjitk a gondolkoddsi és
a szerkesztési folyamatokat. Az utébbihoz a szdmitégépes fogalmazdsokban a Spyix Free Keylogger
nevli programot alkalmazzuk.

1. BEVEZETES

A fogalmazdst sokan sokféleképpen definidljik. Egy dtfogd meghatdrozdsban a legkomp-
lexebb anyanyelvi tevékenység (KErRNYA 1992), hiszen egyrészt a nyelvi kreativitdst, mds-
részt a mentilis folyamatokat 6tvozi. Mds megkozelitésben a legmagasabb rendt kommu-
nikdciés tevékenység, amely feltételezi a beszédet és az irdst (Laczkd 2009), de eszkozként
jelenik meg benne az irdstechnika, valamint a helyesirdsi és a grammatikai tudds is (Nagy
1996; KErNYA 1992). Ezt az dsszetettséget titkrozi az IEA nemzetkdzi fogalmazdsvizs-
gdlatban haszndlt, kognitiv-retorikai-nyelvi szempontokat (MOLNAR 2002) tiikroztetd
definicidja is. Eszerint a fogalmazds ,az irdsbeli kifejezés képessége, a nyelvi, gondolko-
ddsbeli és egytittmikodési képességnek, valamint olvasds- és irdstechnikai készségeknek
olyan kommunikdcids feladatok megolddsira szervez8dott egyiittese, amelyben a kozld
a cimzettet frott kdzleménye ttjdn tudja befolydsolni.” (KADARNE 1990: 19) Molndr Edit
Katalin a fogalmazds kommunikativ funkciéja mellett azt is kiemeli, hogy az Gj tudds
lehet8ségét is megteremti, tehdt cél és eszkdz egyszerre (MOLNAR 2002). Téth Beatrix

245



Laczrkd MARIA — SOUVEGGYARTO TIBORNE

szdmos hazai és kiilfoldi forrdsra hivatkozva azt is kiemeli, hogy az irds az olvasdssal is
szoros kolcsonhatdsban van, valamint befolydsolja a gondolkoddst is (TéTH 2008).

Arra is vannak elképzelések, hogyan miikddik ez a komplex folyamat. Linda Flower és
John Hayes rekurziv modelljében a folyamat hdromszakaszos: a tervezésbdl, a megforma-
lasbél és az dtdolgozds részfolyamataibdl tevédik 6ssze (FLowerR—HAyYEs 1980). A tervezés
sordn dontjiik el, hogy mit és hogyan irjunk, 6sszegydjtjitk a megfeleld gondolatokat,
elrendezziik 8ket, vdzlatot készitiink. Az igy elkészitett vazlatot/jegyzetet formadljuk szo-
veggé, majd a szoveg kozben vagy a szdveg nagyobb egységeire dtfogéan megtorténik
a sziikséges javitds. Bereiter modellje (1980) a fogalmazisi képességek fejlddésére helye-
zi a hangsulyt. Az elsé fejlédési fokot a gondolatok irdnyitott asszocidcidja képviseli, ez
a kisiskoldsokat jellemzi. A kovetkezd fejlédési fokon az alkoté mdr a miifajhoz tartozé
stilust, nyelvhaszndlati szabdlyokat is figyelembe veszi. Fejlettebb fokon az iré szdndéka
keriil a kdzéppontba, vagyis az, hogy a megalkotott szdveg az olvaséra hatdst fejtsen ki.
A kovetkezd fokozatban a szerzg arra torekszik, hogy a legjellemzébb nyelvi strukedrdkat
taldlja meg a gondolatai kdzvetitéséhez, és a legfejlettebb fokon az irds a gondolkodds, a tu-
dés létrehozdsanak részévé és az intellektudlis felfedezés eszkozévé valik (BEREITER 1980).
Beaugrande interaktiv modelljében (1984) a beszéd és az irds kozos elemei hangstlyosab-
bak. A modellben a beszéd és az irds hasonloképpen jon létre, linedris szerkezete a me-
moridban térolt nem linedris informdciokbdl szervezddik a gondolkoddsi mechanizmus
eredményeképpen (BEAUGRANDE 1984). Igy az els§ 1épcsé a fogalmi kidolgozds, amikor
a gondolatok gazdagitdsa, a lényegtelen elemek kisziirése zajlik. A fogalomhoz tartozé
nyelvi kifejezések valogatdsa a kovetkezd szakasz, ezt a frazisok linearizdcidja koveti, amely
a megtaldlt kifejezéseknek a beszédnek és az irdsnak megfeleld linedris sorozatba rendezése.
Végiil a hangok-bet(ik linearizdciéja torténik meg, ami az aktudlisan megjelend beszédet
vagy frott szdveget alkotja meg.

Napjaink internetes kommunikdcidra épitett vildgdban a mobilkommunikicié és az
SMS-nyelv terjedésének eredményeképpen kialakuléban van egy médsodlagos szébeliség
(BaLAzs 2005; Bop1 2004). S bar napjainkban az SMS-ek ardnya csokken az okostelefo-
nokra telepitett internetes alkalmazdsok novekvé szimanak koszonhetéen (Krrra 2013),
az SMS teremtette nyelv haszndlata tovébbra is jellemz8. Ez azt jelenti, hogy mindin-
kébb elmosddik a kiilonbség az irott és a beszélt nyelvvaltozat kozote, és az irott szovegek
gyakran inkoherens mondatokat vagy hibdkat tartalmaznak. Ez az Gjfajta beszéltnyelviség
els8sorban a tinédzserek nyelvét jellemzi, akiknek a beszélt nyelvi hibdzdsai az irott szo-
vegalkotdsban is jol kdvethet8k (VALLENT 2008; Laczk6 2009).

A digitalis forradalom id8szakdban mind gyakoribb az, hogy az irott szoveget nem
papiralapon, hanem elektronikus adathordozén, igy példdul szimitégépen, tableten al-
kotjédk meg. Ez aldl a didkok sem jelentenek kivételt, hiszen az IKT-eszk6z6k terjedé-
sének és az iskolai alkalmazds elterjedésének eredményeképpen 6k is mind gyakrabban
készitenek frott szoveget szdmitdgépen. Egyes feltételezések szerint ezért a kézirds tanitd-
sdra nincs is szitkség, hiszen a kézirdst a gépirds véltja fel (BENEs 2013; BERNINGER 2013).
A kézirds fejlesztd és jotékony hatdsit azonban szdimos kutatds igazolta. Az agykutatdsok
eredményei azt mutattdk, hogy a kézirds bonyolult agyi mechanizmusa komplexebb
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gondolkodisi folyamatot indit el, és ennek hitterében a kézirds inommotoros mozgdsa
all (HAmoRr1 2005). Az olvasiskutatdsok a kézirdsnak a bet(ik felismerésére és az olvasdsi
teljesitményre gyakorolt pozitiv hatdsit hangsulyozzdk (BERNINGER et al. 2009). Az ok-
tatdskutat6k a kézirds és a tanulds kozotti pozitiv osszefiiggést emelik ki, arra alapozva,
hogy a kézirds fejleszti a szem-kéz koordindciét, az ujjak mozgdsdt, a figyelmet (SAROSDI
2014).

Mindez felveti azt a kérdést, hogy vajon a gépirdsban véltozik-e és miképpen a kézirds-
ban aktivélt agyi teriiletek funkcidja. Vajon hogyan alakul a didkok gondolkoddsmenete
a kézzel irt és a gépelt szévegek megalkotdsa sordn, és milyen a papiralapt és gépelt fogal-
mazdsaik mindsége? Jelen kutatds a felvetett kérdések megvalaszoldsdra irdnyul empirikus
vizsgilatok tiikrében.

Hipotézisiink szerint a napjainkban zajlé digitdlis forradalom hatdsa a fogalmazadsi
képességet is befolydsolja. Igy a papiralapti és a géppel irt fogalmazdsok kozorr kiilonbség
van — ez tartalmi, logikai kiilonbséget és formai eltérést egyardnt jelent. A papiralapi
fogalmazdsok tehdt hosszabbak és szerkesztettebbek, azaz pontosabb, vildgosabb logikai
menetet mutatnak, és a téma tartalmi megkozelitése gazdagabb és vélasztékosabb szintak-
tikai szerkezetekkel torténik. A géppel irt szévegek révidebbek, tobb tévesztés fordulhat
el6 benniik, ez a logikai menet megtorésével egyenesen ardnyos, és igy a szvegek kevésbé
szerkesztettek.

2. ANYAG, MODSZER, KISERLETI SZEMELYEK

A hipotézis ellendrzéséhez kisérletsorozatot végeztiink. A vizsgdlatban tipikus nyelvfejls-
dést mutatd, ép halld, dtlagos intelligencidval rendelkezd 5. és 7. osztdlyos tanuldk vettek
részt, akik emelt 6raszdmban tanuljdk az idegen nyelvet. A didkok feladata az volt, hogy
20 perc alatt alkossanak egy rovid fogalmazdst Mire jé az internet? cimmel. Els6ként
szdmitégépen oldottdk meg a feladatot, majd kb. egy honap elteltével kézirdssal is. A két
osztdlyban 6sszesen 32 tanulé irta meg a fogalmazdsokat, eloszldsuk a korcsoportokban
kozel azonos, dm néhdnyuknak csak az egyik szvegalkotdsi feladata késziilt el hidnyzdsuk
miatt. Igy a jelen kutatds csak azoknak a tanuldknak az adatira épiil, akik mind a két
feladatot megoldottdk.

A vizsgdlatban a tanulék gondolkoddsdnak menetét és szerkesztésmédjde vetettiik
ossze a papiralapt és a géppel irt szovegekben, valamint elemeztiik a fogalmazdsok
komplexitdsat is. A szimitégépen irt fogalmazdsokat a Spyrix Free Keylogger nevii prog-
ram segitségével értékeltiik. A Spyrix Free Keylogger nevii program egy szabadon hasz-
ndlhaté és letdlthetd program. Telepités utdn a megfigyelni kivint paramétereket kell
megadni a programban. Jelen vizsgilathoz a kovetkezd adatok lettek a szdmitégépen
sziirési feltételnek bedllitva: a program vizsgdlta a mondatok szdmdt és a mondatokban
kapott szészdmot. A szészdmndl nem vettitk figyelembe a hatdrozott nével8ket, tehdt
ezeket nem szdmolta a program, tovdbbd a mondatok szimdba a fogalmazdsok cime
sem szdmitodott bele. A tévesztéseket és a javitdsokat tobb kritérium alapjdn szirtiik.
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Elsd korben azokat a letitési hibdkat sztirtiik, amelyekben csak az egy-, illetve kétbet(is
tévesztéseket rogzitette a program. Ezek a véletlen eliitések nem a gondolkoddsmenet
véltozdsa miatt jonnek létre, igy ezeket nem elemeztiik. A szliréshez bedllitott masodik
kritérium az volt, hogy a sz0, a szdszerkezetek, illetve a mondatok kitorlése is megszd-
molhaté legyen. Ha a sz6 nincs befejezve, de torolte a didk és mds sz6t irt helyette, azt
is egy szénak szamitjuk.

Péld4ul:
Az interneten lehet (f8zési) recepteket. ..
J6 (dolo) lehet, ha...
Ha valaki munkdt keres és (kérik téle) fel akarja tolteni. ..
(Most is van ilyen) Mdr van ehhez hasonlé.

A zéréjelben megjelenitett formak a kitorole szavakat, mondatokat jelentik, ezek a prog-
ramban is ilyen formdban jelennek meg az el6hiviskor. Ha a gyerek kit6rolt valamit,
a szerkesztett szvegben, amelyet gépel, nem ldtszik, § csak annyit lit, mint egy teljesen
dtlagos szovegszerkesztés esetén, hogy egy sz6 ,eltlint” és mdsik keriilt a helyére. A prog-
ram viszont rogziti és el6hivasndl zdrdjelben jeleniti meg a torolt elemeket. Ez lehetd-
vé teszi, hogy megszamolhaté legyen, hdny szét, szdszerkezetet, illetve mondatot torélt
ki vagy javitott 4t a tanulé a fogalmazds megirdsa kozben. A helyesirds nem szerepelt
a szlirési feltételek kozote, hiszen a kutatds nem erre fokuszal. A didkok a fogalmazds
megirdsa el6tt nem tudtdk, hogy a program milyen informdacidkat rogzit, hogy ne ezekre
figyeljenek irds kozben. A program titkositva fut az irds alatt, igy ez nem szdmit zavard
kortilménynek.

A papiralapt fogalmazdsokhoz azt az instrukciét kaptdk a didkok, hogy ha javitanak,
az csak dchuzdssal vagy zdrdjellel toreénhet. A javitds alace is ldeszani kell a szovegnek,
dthazds, satirozds nem lehetséges. A kézirdsban a fogalmazdsokat irhattdk tollal vagy ce-
ruzaval is, de ez utébbi esetben radirt nem hasznilhattak. A kézirasban az dthtzdsok/
kihazdsok, illetve zdréjelbe tett formak és a helyettiik irt 4j kifejezések alapjan szintén
megszamolhaté volt a torolt elemek és a javitdsok ardnya, tovdbbd az is, hogy milyen nyelvi
elemre vonatkoztak.

Az elemzés kiterjedt a szovegek formdjdra és tartalmdra. Megnéztiik a fogalmaza-
sok hosszdt a mondatok/tagmondatok szdmdnak és a szavak szimdnak megaddsdval,
valamint kiszdmitottuk az dtlagos mondathosszisigot (MLU-szdm; CRrysTAL 1998) és
a mondatok szerkesztettségi mutat6jit (DEME 1971). A tanuldk logikai menetére a fo-
galmazdsokban taldlt tévesztésekbdl kovetkeztethetiink, igy a torole szavak/szerkeze-
tek/mondatok, valamint az dthuzott vagy zdréjelbe tett szavak/szerkezetek/mondatok
ardnya és tipusa alapjdn. A tartalmi elemzésekhez a kozlésegységek fejlédési mutatdjic
(KFM-érték) szdmoltuk ki. A KFM-érték egy olyan mutaté (vo. GEREBENNE VARBIRO—
Gosy—Laczk6 1992), amelynek kiszdmitdsdhoz a mddszer tekintetbe veszi a szavakat,
szerkezeteket, valamint a szoveg grammatikailag helyes mondatait, tovabb4 a széfajtani
kategéridkat, a ragozdst.
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3. EREDMENYEK

A fogalmazdsok hosszdt a mondatok szdma alapjin mértiik (1. dbra). Az dtlagériékek alapjn
azonos tendencia volt megfigyelhetd mind a két korcsoportban, hiszen a kézirdssal irt szove-
gek voltak hosszabbak. A kézzel és a géppel irt munkak terjedelme kozotti eltérés a fiatalabb
korcsoportban erételjesebb, mig az idésebbeknél jéval kisebb mértéki. S bér a kiilonbségeket
a statisztikai vizsgdlat egyik esetben sem igazolta (pdrositott T-préba az 5. osztdlyban: t(7) =
1,584, p = 0,157, a 7. osztdlyban: t(10) =1,272, p = 0,232), az 6t6dik osztdlyosok fogalmazdsa-
iban szinte valamennyi tanul6ndl kévethetd, hogy a kézirdsban jéval tobb a mondatok meny-
nyisége. Mindéssze egy tanuld volt, akinél megegyezett a mondatok szdma a kétféle irdsméod
kozott, mig egy masik esetben a géppel irt fogalmazdsban volt t6bb a mondatok szima.
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14 mondatszam
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1. dbra: A fogalmazdsok hossza a mondatok szdma alapjén (darab)

Valészintileg mindez azzal magyardzhatd, hogy ez a korosztdly még kevésbé hasznalja az
informatikai eszkdzoket. Eletkoruk miatt még az a kézirds domindl ndluk, amelyet az alsé
tagozatban elsajdtitottak és gyakoroltak. S bar pontos adataink nincsenek, de vélhet8en
kapcsolattartdsuk is még tobbnyire személyes érintkezés ttjdn torténik, és csak kisebb
részben a kozosségi oldalakon. A hetedik osztédlyosok mondatszdmaiban mdr nincs akkora
eltérés a kétféle szovegszerkesztésben, mint az el8z8 korosztdlyban, sét néhdny tanuléndl
éppen forditva lithat6 a kiilonbség, azaz a géppel irt szévegeikben tobb a mondatok szi-
ma, mint a papiralapt fogalmazdsokban. Mindez 6sszefiigghet azzal, hogy 6k mar tdbbet
hasznadljdk a szdimitégépet az iskolai feladatokhoz, s6t szabadidds célokra is. Ezért jobban
ismerik a haszndlatdt, kdnnyebben és gyorsabban kezel(het)ik, igy tobb mondatot gépel-
hetnek egy adott id§ alatt, mint amennyit ceruzéval vagy tollal a papirra képesek irni. Ezt
a feltételezést egy kordbbi kisérlet eredménye is megerdsiti. Ebben azt taldltdk, hogy az
id6sebb tanul6k révidebb id6 alatt fejeztek be megadott mondatokat a szimitégépen, mint
amikor kézzel irtak dket (Laczkd—KovAcsNE Nagy 2015).

Ha fogalmazdsok hosszdt tagmondatokban adjuk meg (2. dbra), a kiilonbségek sok-
kal szembet(indbbek. Az dtodikesek kézzel irt munkdiban mdsfélszer annyi tagmondat
van dtlagosan, mint a gépelt irdsokban. S bdr ez a jelentds eltérés a statisztikai prébaval
nem tekinthetd szignifikdnsnak (pdrositott T-préba: t(7) = 2,233, p = 0,06), mégis figyel-
met érdemel. A hetedikesek csoportjdban azonban a kétféle formdban irt szovegekben
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a tagmondatok kiilonbsége jéval kisebb, mint a mondatokban taldlt eltérésé, itt szinte
nincs is kiilonbség (parositott T-préba: t(10) = 0,272, p = 0,791). Ha a mondatok és a tag-
mondatok ardnydt egymdshoz viszonyitjuk, akkor azt litjuk, hogy az 6todikesek kézzel irt
fogalmazdsaiban a tagmondatok szdma t6bb mint a kétszerese a mondatokénak, mig a gép-
pel irt szovegekben megdupldzédik az ardnyuk. A hetedikesek csoportjiban viszont a kéz-
irdsban jéval kisebb mértékben né a tagmondatok szdma, mint a gépirdsban, ahol szintén
kisebb mértékd a novekedés, mint a fiatalabbakndl. Az is szembet(ing, hogy a tagmonda-
tok ardnya a hetedikesek kézzel irt szovegeiben valamelyest kisebb, mint az 6tddikeseknél,
ugyanakkor a gépirdsban éppen forditva, joval nagyobb, mint a fiatalabbakndl volt.
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2. dbra: A fogalmazdsok hossza a tagmondatok szdma alapjin (darab)

Ez azzal lehet osszefliggésben, hogy az iddsebb tanulék mondatai a kézirdsban valdszind-
leg révidebbek, a gépirdsban némileg hosszabbak, mig a fiatalabbakndl ezzel ellentétesen
a kézirdsra jellemzdek a hosszabb mondatok és a gépirdsban a révidebbek. Ezt a mondatok
szerkesztettségi mutatdja is aldtdmasztja. Az 6todikesek csoportjdban ez 2,39 a kézirdsban
és 2,01 a gépirdsban (pdrositott T-préba: t(7) = 1,777, p = 0,119), mig a hetedikesek kézott
ellenkezdjére fordul a tendencia és a kézirdsban minddssze 1,7 a mutaté értéke, a gépirds-
ban azonban 1,99 (parositott T-préba: t(10) = 2,22, p = 0,05). Erdemes azt is megjegyezni,
hogy bar a vizsgélat kis mintdn alapul, az idésebbek esetében a szerkesztettségi mutatd
szintén kisebb, mint a fiatalabbak csoportjaban.

Azt a tendencidt erdsiti a szavak szdma is, hogy a fiatalabbak kézzel {rt munkdiban
a mondatok, tagmondatok is hosszabbak, mint a géppel irt szévegekben, az id8sebbeknél
pedig a géppel irt munkdk mondatai a hosszabbak. Amig az 6todikesek kézzel irt szove-
geiben a szavak szdma dtlagosan 117,6, addig a géppel irt munkdikban ennek majdnem
felére (71,5) csokken a szavak szdma. A hetedikeseknél azonban a géppel irt szovegekben
taldlhat6 t6bb sz6 (121,9), a kézzel irt fogalmazdsok szédtlaga mindossze 103,4. S bér az
eltérés ndluk a kézzel és a géppel irt szoveg szdszdimdban sokkal kisebb, mint az 6t6dike-
seknél volt, mégis figyelemre mélt6, hogy a kézzel irt szovegeikben dtlagosan 14 széval van
kevesebb, mint a fiatalabbak szévegeiben.

A gyermeknyelvben szokdsos mutaté az MLU-szdm, amely a mondatok dtlagos hosszdt
jelzi (CrysTaL 1998). Kiszdmitdsa lehetséges az Osszes sz6 vagy a tartalmas szavak alapjdn.
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Jelen munkdban a szdmitégépes program paramétereinek megfeleléen a néveléket nem
szamoltuk. Igy a mondatokra vetitett MLU-sz4m vdrhatéan a kézirdsban a nagyobb az
otodikesek csoportjdban és a gépirdsban a hetedikesek kdrében (3. dbra). A fiatalabbak-
ndl a kétféle irdsmdd esetén dtlagosan 2 sz6 a kiilonbség, mig a hetedikesek csoportjaban
3 sz6. A két korcsoport egymdshoz viszonyitott eredményében szintén az ldtszédik, hogy
a fiatalabbak kézzel irt szovegeiben a mondatok majdnem 4 széval hosszabbak, mint az
idésebbeknél, mig a gépirdsban a hetedikesek szévegeinek mondatai csupdn egy széval

hosszabbak, mint a fiatalabbaké.
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3. dbra: A szdvegek mondatainak MLU-szdma

A tagmondatokra vetitett MLU-szdmban (4. dbra) egyfeldl azonos a tendencia a kor-
csoportokban: mindkét esetben a géppel irt munkdk tagmondatainak szédtlaga a kis-
sé nagyobb, de ez az eltérés nagyon kicsi, statisztikailag sem igazolhaté. Mdsfeldl az
MLU-szdm mondatokra és tagmondatokra kapott ardnydnak osszevetése azt mutat-
ja, hogy az otodikesek mondataiban taldlt szavak 4tlaga a tagmondatokban eléfordu-
l6khoz képest majdnem meghdromszorozédik a kézirdsban, mig a gépirdsban ,csak”
megdupldzédik. A hetedikeseknél viszont a tagmondatok szészamdnak dtlagihoz ké-
pest a mondatok szddtlaga csak kismértékben t6bb a kézirdsban, a gépirdsban azonban

megdupldzddik.

5,6

54 MLU kézzel
5,2 BMLU géppel

5

48—

46—

4,4 T
5. 6 7. 0.

4. dbra: A szdvegek tagmondatainak MLU-szdma
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Az eredmények igy azt tdmasztjik ald, hogy az életkor olyan valtoz6, amely a szdmitégépes
eszkozoknek a fogalmazdsok terjedelmére gyakorolt hatdsdban egyértelmten kirajzolédik
oly mddon, hogy a fiatalabbakndl a kézzel irt, az id6sebbeknél a géppel irt fogalmazi-
sok a hosszabbak. S ez a tendencia vélhetden Gsszefiigg a dolgozatunk elején emlitettek-
kel, azzal hogy a fiatalabbak még kevesebbet haszndljék a szdmitégépes megolddsokat az
idésebbeknél, akiknél a gyakorlottsig a billenty(ik lenyomdsdnak tigyessége miatt gyor-
sabb feladatteljesitést tesz lehetévé. Ez pedig jelen esetben a fogalmazdsok terjedelmében
a mondatok ¢és a szavak szimdnak a novekedését eredményezi.
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5. dbra: A tévesztések ardnya (%)

A tanul6k gondolatmenetére a kétféle médon irt fogalmazdsaikban taldlt tévesztéseik és
javitdsaik ardnya alapjin kovetkeztethetiink. Az osszesitett adatok (5. dbra) alapjin az
ldthatd, hogy a kézirdsban rendkiviil alacsony a tévesztések és igy a javitdsok ardnya élet-
kortdl fiiggetleniil, szemben a gépirdssal, ahol a két korcsoport kozott is jelentds az eltérés,
hiszen az idésebbek tévesztéseinek és javitdsainak ardnya joval nagyobb.
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6. dbra: A tévesztések ardnya a nyelvi szinteken (%)
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Az eredmények 6sszefliggnek egy korabbi vizsgdlatban kapott adatokkal, amelyben a gép-
pel irt mondatokban fordult el§ tbb hiba (Laczk6—KovAcsng Nagy 2015). Az adatok
azt sejtetik, hogy a gépirdsban a fogalmazds kivitelezése, tehdt a gondolatok megtervezése,
a fontosak kiemelése és adekvét nyelvi formdba 6ntése nehezebb, mint kézirisban. Igy
a géppel irt szovegek kevésbé koherensek lehetnek. Mindezt az egyes nyelvi szinteken
tapasztalt tévesztések és javitdsok ardnya is igazolja (6. dbra).

A kézirdsban el6fordulé tévesztések tilnyomé tobbsége mind a két korcsoportban
a szavakat érinti. A gépirdsban szintén a szészintli tévesztések és javitdsok ardnya do-
mindl az 6tdodikesek és a hetedikesek csoportjdban is, megjelennek azonban a szerkezeti
szintd és a mondatot érintd tévesztések is. Felt(ing, hogy a hetedikeseknél nemcsak a sza-
vak javitdsa a tobb, hanem a szerkezetek tévesztése és javitdsa is az 6todikeseknél taldlt
ardnyhoz képest majdnem a dupldja, és a mondatok tévesztései és javitdsaik is majdnem
megdupldzéddnak. Ez azt valészintsiti, hogy a gépelés sordn sokkal nehezebb a megfeleld
sz6t megtaldlni, és a szerkezetek, valamint a mondatok megalkotdsa is tobb problémat je-
lent. Igy a fogalmazdsok kevésbé komplexek lehetnek. A feltételezést a fogalmazdsokra szi-
mitott KFM-érték (vo. GEREBENNE és mtsai 1992) is megerdsiti. Ha figyelembe vessziik
a napjaink digitélis vildgdra jellemz8 irott-beszélt nyelv haszndlatit, és ennek alapjin a fo-
galmazdsok mechanizmusdra vonatkozéan Beaugrande elméletét, akkor a kozlésegységek
fejlddési mutatdja hipotézisiink szerint redlis képet adhat a fogalmazdsok mindségérdl.
Minél nagyobb a KFM-mutaté szdmértéke, anndl komplexebb az irds szerkesztése. Vagyis
anndl t6bb és tobbféle (ald- és mellérendelt) mondat, tobbféle szerkezet és tobb olyan szofaj
jelenhet meg benne, amelyek az anyanyelv elsajdtitdsdnak a folyamatdban késébb jelennek
meg, ezért nagyobb pontértékiiek, és igy az adott szoveg is jobb mindséget képvisel.

30 7836
23,98 23.46

21,81 .
20 —— m géppel

25 1—

kézzel

15 +——

10 —

5 4+—

0 T
5.0. 7.0.

7. dbra: A KFM-mutatd a kézzel és géppel irt szovegekben

A KEM-ériék (7. dbra) a feltételezésiinket csak részben igazolta, hiszen csak az 6tddikesek
kézzel irt fogalmazdsaiban taldltunk magasabb pontértéket szemben a géppel irt fogalma-
zésok pontértékeivel. A hetedikeseknél a géppel irt szovegekben a nagyobb a mutat, noha
a kézzel és géppel irt szovegek KFM-mutatéi kozote sokkal kisebb a kiilonbség, mint az
otodikesek csoportjdban. S bédr a pdrositott T-préba egyik korcsoportban sem mutatott
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statisztikailag igazolhat6 kiilonbséget, mégis gy tlinik, hogy a kézzel irt szovegek a fia-
talabbaknal tendenciaszertien nemcsak hosszabbak, hanem komplexebbek is. Tehdt vél-
tozatosabb mondatok, szerkezetek és széfaju szavak taldlhatok benniik, ami vélhet8en
mindségi eltérést is jelent a géppel irt szévegekhez képest. Ugyanakkor a hetedikeseknél
taldlt KFM-éreékek kozotti csekély kiilonbség azt valdszinisiti, hogy a géppel irt hosszabb
szovegeik a mondatok tipusait, a szerkezetek eloszldsdt és a széfajok tipizdldsit tekintve
nem jobb mindségliek, mint a rovidebb kézzel irt munkdik. Ez a feltételezés aldtdmasztha-
t6 a KFM-értékeknek a két korcsoportban taldlt kiilonbségével is. A hetedikesek kézzel irt
fogalmazdsaira kapott KFM-érték ugyanis joval kisebb, mint az 6todikesek szintén kézzel
irt fogalmazdsaira szdmolt mutaté. A géppel irt szovegekben azonban ez a jelentds eltérés
nem ldthaté a korcsoportok kozott.

4, OSSZEFOGLALAS, KOVETKEZTETESEK

Dolgozatunk célja az volt, hogy egy kisérletsorozat elsé eredményeinek titkrében megvizs-
géljuk, napjaink digitdlis viligiban a kiilonboz6 életkort didkok fogalmazasi képességét
a digitdlis technika miképpen befolydsolja. Ehhez papiralapon kézzel irt és szamitégéppel
alkotott fogalmazdsokat vetettiink 6ssze. Elemzésiink kiterjedt a fogalmazdsok és a ta-
nulék szerkesztésmenetének vizsgalatdra. Hangstlyozzuk azonban, hogy a jelen tanul-
mdnyban bemutatott eredmények egy nagyobb kutatds kis elemszdmd mintdjin végzett
részeredményei, a minta tovdbbi elemzése folyamatban van. fgy a levont kovetkeztetések
is értelemszertien erre a mintdra igazak, és ahhoz, hogy dltaldnositani lehessen az eredmé-
nyek alapjdn, a kutatds bévitésére is sziitkség van.

A kiindulé hipotézisiink az volt, hogy a fogalmazdsi képességet is befolydsolja a digi-
talis technika. A vizsgalt mintdban azt taldltuk, hogy a digitélis technika a didkok fogal-
mazdsi képességére hat, és ez a fogalmazdsok terjedelmében, szerkesztettségében és a szo-
vegek szoprodukcidiban egyértelmtien kovethetd. A kétféle médon megalkotott szdvegek
terjedelme és a szerkesztettsége az életkorral és a digitdlis eszkozok — feltételezhet8en ebbél
fakad6 — szélesebb kort alkalmazdsdval szorosan 6sszeftigg. Minél fiatalabb a gyermek,
anndl nagyobb mértékben mutatkozik a kiilonbség a papiralapon és a szdmitégépen irt
szdvegek hossza kozott. Ezt a mondatok és a tagmondatok szdmdnak eltérd alakuldsa
meggy6z8en igazolta. Az életkori tényezd a szovegek szerkesztettségében a fiatalabbaknal
a kézirds jelentségét timasztja ald, mig az idésebbeknél a géppel irt szovegek irdnydba hat.
Az adatok azt mutattdk, minél fiatalabb a gyermek, anndl inkdbb képes szerkesztettebb
mondatokbdl 4116 fogalmazdst létrehozni, féleg ha azt kézzel alkotja meg. A szovegek sz6-
produkciéban és a mondatok szavakkal kifejezhetd hosszdban is ellentétes tendencia volt
megfigyelhetd a vizsgilt korcsoportokban. Ezittal is a fiatalabbak kézirdséban volt t5bb
a sz6 és nagyobb az MLU-szdm, mig az id6sebbeknél a gépirdsban.

A tanul6k szerkesztésmenetét kovetve az dllapithaté meg, hogy a kézzel irt munkak
sokkal kevesebb szerkesztéssel 6sszefliggd tévesztést és javitdst tartalmaznak, és ebben
nincs szerepe az életkornak. A gépelésben azonban rendkiviili médon megnovekszik
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a szerkesztéssel Osszefiiggd tévesztések és javitdsok ardnya, és ez az életkorral is sszefligg:
minél idésebb a tanuld, anndl nagyobb a mértéke. Domindns a székeresés nehézségér jelz6
tévesztés, de a szerkezeti és a mondatszinten is sokkal tobb a probléma.

A fogalmazdsok grammatikai/szintaktikai szerkesztettsége (ragozds, szokincs, stildris
eltérések) alapjin komplexebbek és vélasztékosabb szavakat, szerkezeteket, véltozatosabb
mondatokat titkr6z6 munkdk a fiatalabbak kézzel irt szovegei.

Az adatok alapjin elmondhatd, hogy a vizsgalt mintdban a kézirdsban hosszabb, ma-
gasabb KFM-értéket mutatd, osszetettebb gondolatmenetet titkroz munkdk hétterében
maga a kézirds és a kézirdshoz sziikséges finommotorikus mozgdsok dllhatnak. A gépirdsban
is fontosak ezek a mozgdsok, bar nem olyan mértékben, mint a kézirdsban. Aki nem tanult
gépirdst, anndl a nagymozgdsoknak még nagyobb a szerepe, ujjaik nem végeznek olyan
kifinomult mozgédsokat, mint egy tanult gépiré esetében. gy vélhetden nagyobb figyelmet
igényel a szem-kéz koordindcidjuk, hiszen egyszerre kell a monitort és a billentytzetet is
figyelniiik. Ez a fokozott koordindcié elvonhatja a figyelmiiket a tartalom pontos meg-
formaldsirdl, ami a gépirdsban a mddositdsok szimdnak novekedéséhez vezethet. A sok
javitds pedig a szoveg koherens voltdra fejthet ki negativ hatdst.

A kutatds jelen részeredményei alapjdn tovébbi finomabb elemzések adhatnak valaszt arra
a kérdésre, hogy a kézzel és a géppel irt fogalmazdsok mindségében milyen egyéb eltérések
mutathatdk ki. A kapott adatok azonban felvetik azt a kérdést is, hogy vajon a gépirdshoz pon-
tosan milyen mechanizmusok sziikségesek, s ha a gyerekek tanulndk a gépirdst, az miképpen
modositand gondolkoddsmenetiiket. A felvetett kérdések megvélaszoldsihoz célzott és na-
gyobb mintdn (t6bb gyermek és kiilonbozd életkortak) végzett kutatdsok sziikségesek.
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SZAKMODSZERTANI INNOVACIO:
TEMACENTRIKUS INTERAKCIO (TCI)
AZ ANYANYELV TANITASABAN

SAPINE BENYEI RiTA

Debreceni Egyetem

ABSZTRAKT

Azok az elképzelések, miszerint a didkok a tudomdny nyelvén megfogalmazott tanokat képesek vélto-
zatlan formdban megérteni, elsajdtitani, mdr nem 4lljdk meg maradékralanul a helyiiket. Ha a tanulé-
kat 6ndllésdgra neveljiik a tananyag elsajdtitdsiban és a nyelvelsajétitdsban, akkor a fejlesztés nemcsak
a tanuldssal kapcsolatos motivdcidra lehet pozitiv hatdssal, hanem kés6bbi tanuldsuk, a munkaerd-
piacon betdledtt helyzetiik stabilitdsdban is. Erre az 6ndllésdgra, egytittmiikddésre motivalé médszerek
megtaldldsdra, kifejlesztésére, adaptdcidjira adja meg a lehetdséget az egyetemi szakmédszertani hdceér.
A legtijabb tudomdnyos eredmények disszemindcidjira, a vezetétandrokkal valé egyiittmiikdodésben
lehet8séget ad a gyakorlatban valé kiprébdldsra. Tanulmanyunkban a tanuldselméleti modellek kozé
illesztve mutatunk be egy Magyarorszdgon még uj, német nyelvteriileten mdr ismert tandri médszert,
a Témacentrikus Interakciét (TCI). Az anyanyelv tanitdsdban helyi innovdciéként mikodd médszer
hatdsvizsgdlata mar folyik a Debreceni Egyetemen. A hagyomdnyos tanitdsi mddszerek és a kivdnatos
iskolai gyakorlat 6sszehasonlitdsdval mutatjuk be a médszer jellemz8it. 2015-ben az MTA mdédszertani
megtjuldst tdmogaté pdlydzatdban tdbbek kozote olyan projeke valésult meg, amelyben a Debreceni
Egyetem magyar szakos hallgatdit ismertettitk meg a mddszer elemeivel. A mddszer haszndlatdnak
kvantitativ vizsgdlati eredményei a hallgatdk visszajelzéseibél késziiltek.

1. TANULASELMELETI MODELLEK

A modszer elhelyezéséhez elsé 1épésként tekintsiik dt roviden a tanuldselméletek torténetée
(1. tdblizatr). A magyar oktatdskutatok, Csapd Bend és Korom Erzsébet (1997) az 1990-es
évektdl vizsgaljdk az ismeretelsajdtitds folyamatdt. A legfontosabb tanuldselméleti model-
lek tipikus tanuldsi helyzeteit, befolydsold tényezdit, tanuldsi mddjait, a memdria szerepét
és az dtvitel technikdjdt az aldbbi tdbldzat foglalja dssze.
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1. tdbldzat: Tanuldselméleti modellek (StEMENS 2008: 11)

Behaviorizmus Kognitivizmus Konstruktivizmus | Konnektivizmus
R i Halézatalap,
A Megfigyeld, . Szociilis konst- ) p
Tanulis . L Strukturild, L. mintdzatok
Lt viselkedéskoz- . ruktum, egyéni . .,
médja i modellezé , felismerése és
pontt értelem ) X
értelmezése
A halézat
X A meglévé Elkotelezettség,
Befolydsolé | Feedback, jutal- ) ,g o g . kapcsolatai-
A L o i sémak, részvétel, szocidlis, o
tényezdk mazds, biintetés . nak mélysége,
tapasztalatok kulturilis L
er8ssége
A memoéria Ismétlés 4ltal Kédolds, tdrolds, | Elézetes tudds re- Adaptiv
szerepe bevésett ismeret | elShivds kontexturalizdldsa | mintdzatok
, o Meglévé
ORISR A tudds dupliké- ¢
Atviteli i , 1, e, csomépon-
X Inger, vélasz ldsa strukturdlds | Szocializacié ,
technika X tokhoz valé
altal L
kapcsolédds
. L, P L, Fogalomtér-
Tipikus Feladatorientdlt | Ervelés, vildgos . . . X .
L. ) X R Nyitott kimeneteld | képek, integ-
tanuldsi tanulds, fronti- célkitlizés, prob- X o .
. , , ) feladatok, esszé rativ, 6sszegzd
helyzet lis oktatds lémamegoldds i
tanulmdnyok

A klasszikus kondiciondlds behaviorista modellje az utinzdsra épit§ tanitds. Ez az
egyetlen helyesnek itélt megolddsért jutalmaz, a tbbi, hibds esetében azonban biintet.
Ismétléssel torténik a bevésés, amit frontdlis médon, feladatmegolddssal ellendriz a tandr.
A memoridnak kitlintetett szerepe van az ismeretek megjegyzésében. Ha a tandri magya-
rdzattal értelmes tanuldsként kapcsolddik a didk el6zetes ismereteihez, akkor jol haszno-
sulnak a tuddselemek. A nyelvtanulds elengedhetetlen médja ez a feldolgozdsi méd, illetve
az informdcidk, levezetések, memoriterek, algoritmusok tédroldsira valé. Nem mondhatjuk
tehdt, hogy semmilyen hasznosithaté ismeretet nem szerziink ilyen médon. Ha azonban
a didk gy tdrolja ezzel a médszerrel az informdciét, hogy nem tudja kotni a megel$z6
ismerethez, mert hidnyzik vagy nem mélyiilt el megfelel8en az elzetes ismeret, akkor csak
magol. Az igy létrejott tudds rosszul hasznosithatd, izoldlt tudds lesz, ami a kés6bbiekben
tuddsunk nagy részét alkothatja.

A kognitiv terhelés elmélete szerint a tudds sémdkban térolédik, és a tanulds a meg-
1év8 sémdkbdl vjakat alkot. A tanuldsban mdr a hatvanas években a belsé (intrizik) mo-
tivaltsdg jelentdségét hangstlyozza Hunt (1961). Eszerint a cselekvéseket nem a cél eléré-
séért, hanem a tevékenység 6roméére végezzitk (Hipr 2000). A kutatdk tobbsége ennek
tekinti az elsajdtitdsi motivdciot. A kiilonbséget Jézsa (2009) abban ldtja, hogy a kompe-
tencidt az elsajdtitdsi motivécid fejleszti. A fogalom meghatdrozdsat tgy adja meg, hogy
bizonyos feltételek mellett az elsajdtitdsi motivécié elvezethet egy készség teljes, optimalis
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elsajétitdsihoz, a begyakorlottsighoz. Ezen elmélet szerint azok a feladattipusok a jok,
amelyeket ki kell egésziteni, illetve a nyilt végt kérdésfeltevést haszndljuk. Fontos a va-
riabilitds, azaz hogy egy feladatot minél t5bb oldalrél lehessen felhaszndlni, valamint
a mobilitds, a hang és kép egyiittes alkalmazisa.

A tudds konstrukcié eredménye a konstruktivista pedagdgia szerint (NAHALKA
2002), és nem az igazsigtartalma, hanem az adaptivitdsa a déntd. Ebben a folyamatban
a legfontosabb a mdr meglévé vildgkép, a megel6z6 tudds, aminek a rendszerébe illeszke-
dik az 4j tuddselem. Eszerint a tapasztalat nem a kiilsé vildg objektiv lenyomata, hanem
a megismerd dltal aktivan létrehozott rendszer. A funkciondlis médszertani alapelvek
szerinti tanitds elvei dsszhangban vannak a konstruktivista tanitdsi elmélet alapelveivel.
Azok az elképzelések, miszerint a didkok a tudomdny nyelvén megfogalmazott tanokat
képesek véltozatlan formdban megérteni, elsajdtitani, mdr nem dlljak meg maradéktalanul
a helyiiket. Az értelmes tanuldsban a tudds illeszkedik a régihez, és nem izoldltan, rosszul
hasznosithatéan létezik. Nahalka (2002) szerint ebben a tanuldsi folyamatban a tanulé azt
vizsgdlja, van-e ellentmondds a régi és az 0j ismeret, tapasztalat kozott. Ha nincs, akkor
kozombos az elsajdtitds, megtorténik a feldolgozds. Ha megtorténik a régi és 4j ossze-
kapcsoldsa, az a tudds lehorgonyzdsa; ha elmarad az osszekapcsolds, akkor magol a didk.
A lehorgonyzaskor vizsgalhatjuk, mit valtoztat meg az 4j ismeret. Ha a bels$ értelmezd
rendszerben jon létre alapvetd valtozds, akkor torténik meg a fogalmi valtds. A fogalmi
véltds nyelvtanbdl példdul a széfajok tanitdsakor érhetd tetten. Az ige nemcsak cselekvést,
torténést, létezést, hanem dllapotot is kifejezhet. A 12 évesek esetében ez a gondolkodisi
miivelet szerinti megértés nem egy idében torténik. Ezért néhdny didknak csak az infor-
miécidja valtozik meg példdul az ige sz6fajrél. Ez azonban tévképzethez vezethet, ami meg-
hamisitja az informdciét: az ige csak cselekvést fejezhet ki. Az emlitett példdbdl kiindulva
funkcidk sokasdgdbdl nehéz feladattd valik az elemi formék rendszerének bemutatdsa. Az
iskolai nyelvtanok ezért az elemekbdl indulnak ki és azok funkci6it mutatjik be a zdrt
struktirdbél kitekintve. Altaliban nincs teoretikus megalapozds a funkciék bemutatisa
mogote, igy a funkcionalizmus klasszikusan nem érvényesiil a tankonyvekben.

Egyetértiink Kugler (2009) megdllapitdsaval, aki szerint tévesen funkciondlis szem-
léletlinek nevezett, val6jédban hagyomdnyos vagy strukturdlis szemléletli munkdkban
a funkciondlis elemzés dltaldban kimeriil abban, hogy a statikusan vézolt elemkészletet
és szabdlyokat nagyobb nyelvi egységekben vagy azokban miikédve is bemutatjdk. Ha
azonban az egész nyelvi rendszer bemutatdsa nem funkci6 szerint zajlik, a nyelvet nem
mint mikédést, nem mint 6sszekapesolédé lehetdségek és viszonyok hédlézatdt mutat-
juk be, akkor leirunk vagy megfigyeltetiink bizonyos funkcidkat anélkiil, hogy az egész
vizsgdlatunk funkciondlis szemlélet(i lenne. A funkcionalista és konstruktivista, valamint
a konnektivista tanulds megvaldsitdsdt a kognitiv terhelés elméletének figyelembevételé-
vel, a belsé motivécid, az elsajdtitdsi motivicié kialakitdsdt segitheti a magyartanitdsban
a Témacentrikus Interakcié német médszere (CHON 1975).

A konnektivista Downes szerint a tudds szocidlis jellegli hdlézati alapon miikodik.
Igy a tanulds olyan képesség, amelynek segitségével kapcsolatokat hozunk létre, és ezen
kapcsolatok segitségével kozvetitjiik az informacidkat (Downes 2008).
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Ha a tanuldkat 6ndll6sdgra neveljiik a tananyag elsajdtitdsakor és a nyelvelsajatitdskor,
akkor a fejlesztés nemcsak a tanuldssal kapcsolatos motivdciéra lehet pozitiv hatdssal, ha-
nem a kozoktatds médszertani megtjuldsdhoz is hozzdjérulhat.

2. A HAGYOMANYOS TANITASI MODSZEREK ES A KIVANATOS ISKOLAI
GYAKORLAT

Ha el8szor az elméletet tanitjdk a tandrok, majd példdt keresnek, kerestetnek rd a nyelv-
haszndlékkal, a didkokkal, az nem funkcionalizmus. A hagyomdnyos strukturalista
szemléletben, ha bemutatjik statikusan a nyelvi elemeket, ismertetik a szabdlyokat vagy
a nagyobb nyelvi egységeket akdr miikodés kozben is, az még mindig nem funkcionalista
szemlélet. Egy bizonyos funkcié megfigyeltetése, majd leirdsa sem az. Csak az a funkci-
onalista tanitdsi méd, ha az egészet funkciondlisan vizsgdljuk mint m(ik6dé rendszert,
viszonyok hélézatdt, az dsszekapcsolddds sokféle lehetdségér.

2. tdbldzat: Hagyomdnyos és kivdnatos tanitdsi médszerek

Teriiletek A l’lagyomanyos tanitdsi A klvanil'tos iskolai gyakorlat
médszerek jellemz8i
Azonos jelentés megteremtését Az egyéni jelentések megteremtését
Jelentésteremtés vérja el (gyakran csak egy helyes teszi lehetévé (nagyobb tere van
vélaszt fogad el). a kiilonboz4 helyes vdlaszoknak).
Tuddsszerzés Befogadd jellegli, passziv. Aktiv-produktiv folyamat.

oy iy RN . Folyamatkézponti, metakognitiv.
Tanitdsi-tanuldsi | Termékkdzpontd, nem vesz figye- Y b Shitv,

teret enged az egyéni tanuldsi

Sfolyamat lembe egyéni eleéréseket. ataknak,

A tudds Elsajétitd, reproduktiv jellegi. Reflektiv jellegti, problémamegoldd.

Touddstartalmak Vlszox}ylag allandénak tekinti A tudixs tentativ (kihivé, ideiglenes
a tuddst. jelleg(h).

Hangsulyos szerepet kap az inter-
perszondlis intelligencia fejlesztése
(kooperdcid).

o, Kevés figyelmet fordit a szocidlis
Egyiittmiikodés . syet ,
készségek fejlesztésére.

A jelentésteremtésben tehdt olyan médszerre van szitkségiink, amely segiti a nyitott kérdé-
sek megfogalmazdsit, nem feltételezi az egyetlen j6 valasz lehetSségét (2. #ibldzar). A tudds
megszerzését sajit konstrukcidban engedi és aktiv, alkoté folyamatnak tekinti. A tanitdsi-
tanuldsi folyamatban teret enged az egyéni utaknak, és a tanuldst fejlédési folyamatként
kezeli. A tudds problémamegoldds kozben, reflektdlva jon létre és tartalmi elemei nem 4l-
landéak, hanem véltozhatnak. Olyan mddszerekre van sziikségiink, amelyek hangstlyos
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modon fejlesztik a kooperdciét, az egytittmiikodést. Nézetiink szerint a Témacentrikus
Interakcié (TCI) megfelel ezeknek a kivinalmaknak.

3. A TEMACENTRIKUS INTERAKCIO MODSZERE
3.1 A KONCEPCIO ROVID TORTENETE

A TCI csoportdinamikai mddszer kidolgozdsa Ruth C. Chon (1975) nevéhez fizédik. Az
1912-ben Berlinben sziiletett tudds pszichoanalizist tanult, Amerikdba emigrélt. Ott dol-
gozta ki és tette kozzé 1955-ben médszerét, amelyben a csoportos pszichoterdpia elényeit
és technikdit akarta alkalmazni egészséges emberi csoportokra. Lényege a sajdt élményti
tanulds 6sztonzése és segitése. A médszer gyokereit a pszichoanalizis, humanisztikus pszi-
choldgia, a csoportdinamika, kiilonboz4 tanuldsi és kommunikdciés mdédszerek adjék.

A TCI nemzetkézi intézete, a Ruth Chon Institut for TCI International Baselben
mikodik, de tobb eurdpai orszdgban, pl. Hollandidban, Németorszdgban, Romdnidban,
Luxemburgban kiépiilt szervezetiik van. 2010-ben vettem fel a kapcsolatot a Magyarorszdgi
Témacentrikus Interakci6 Egyesiilet (MTCIE) szervezdivel. Részt vettem tréningjiikon 2011-
ben. A tréningen sajdt tanuldsi folyamatom kozben ismertem rd a demokratikus gondolko-
dds és viselkedés gyakorlatdra, elsajititdsdra. Ez egy olyan vezetdi médszer, amely hatékony-
ny4 teszi a csoportmunkdt. Felveti tobbek kozott a részt vevd vezetésben a vezetdi felelsséget,
a vezetdi hatalom kérdéseit. Tobb kapcsoldddsi pontot [dttam a tandri munkdmmal:

— a tandr médszerei

— a tandr személyisége

— a kooperativ tanulds
Ebben a médszerben a csoport fiiggéviszonya a csoport vezetdjéhez nem alakulhat ki.
A csoporton beliili interakcidk a témdval kapcsolatos munkdra koncentrdlédnak. A ta-
gok egymds személyét, véleményét akceptilva, szoliddris csoportklimdban, a szabad ko-
operécié és kommunikici6 segitségével eredményesebben gyarapithatjak tuddsukat és
fejleszthetik egyéniségiiket.

E munkamddszer alkalmazdsakor a vezetd (tandr) tartalmi kérdésekkel agy foglalko-
zik, a feladatokat gy adja ki, hogy kdzben megtanulja érzékelni a csoport sziikségleteit,
figyelembe veszi azokat. Kormdnyozza az egyes résztvevdk igényeit, irdnyitja a részvevék
egymdshoz valé viszonydt, a csoport mint egész fejlédését, illetve a kornyezetet, ami a cso-
portra hat.

A négy tényezd: az EN, a M1, a TEMA és a GLOBE 6sszefiigg. Abrézoldsa egy 4tlatszo,
tobbrétegli gdmbben taldlhat6 egyenld oldaltd hiromszog. Ezeknek a tényez8knek a dina-
mikus egyenstlyban tartdsa, fejlesztése a TCl-csoportmunka és vezetés alapja. Az EN az
egyént jelenti, az interakcié a kapcsolatot a csoport tagjai, a MI kozott, a TEMA a tartal-
mat, a tirgyat, a GLOBE a foldgolyét, a kornyezetet. A csoport miikodését mind a négy
faktor befolydsolja.
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3.2 A KONCEPCIO AXIOMAI

Egzisztencidlis-antropoldgiai: Minden személy autondém, ugyanakkor az ember része az
egésznek. Senki sem létezhet 6ndllé egységként, hanem csak kolcsonds fliggdségben.
Minden személyiség pszichoszomatikus egész, észlelés, érzés, gondolkodds és cselekvés egy-
sége. Am mivel egymdstl kolesonosen fiiggiink, egyre nagyobb az egymésrautaltsig.

Etikai-szocidlis megbecsiilés: Az ember érték. Tiszteld az életet, a novekedést, minden-
fajta él6lényt! Az inhumdnus magatartds rombold.

Pragmatikus-politikai: Az ember meghatdrozott keretek kozott szabad dontéseket hoz.
A kiils§ és belsd hatdrok a figyelem iskoldzottsdga révén folyamatosan bévithetdk. A kol-
csonos fliggdség tudatositdsa képessé teszi az embert arra, hogy felelésséget tudjon véllalni.
Az ember autonémidja anndl nagyobb, minél tudatosabban szdmitdsba veszi a kiilsg és
belsé meghatdrozottsigdt. A szabad dontések az adott belsd és kiilsé hatdrokon beliil
torténnek.

Az autondémia és az interdependencia egyszerre jellemzi. A hdrom axiéma egymdsra
épul és egymast feltételezi.

3.3 FoGALMAK

A TCI csoportdinamikai médszerben az axiémdkbél kévetkezik a TCI két meghatdrozé
posztuldtuma:

Légy 6nmagad szész6l6ja! Sajét belsd és kiilsd valésdgod tudatositdsa utdn hozz fele-
16s dontéseket! Mindig tudatdban kell lenned, hogy a déntéseket te hozod. Légy 6nmagad
fénoke! Vedd figyelembe a kiilsd tandcsaddkat, figyelj a ,,belsé hangra”, de a dontés mindig
a tied.

A zavaré tényez6knek mindig elsébbségiik van. Ezek is a csoportfolyamat részei.
Nem lehet figyelmen kiviil hagyni ezeket, mert megzavarjék a csoporton beliili kommu-
nikdciét. Mindig figyelni kell arra, mi akaddlyozza a kozos munkdt az egyén és a kozosség
utjdn. Ezeket meg kell vizsgalni, az akaddlyokat el kell haritani. Csak igy folytatédhat az
érdemi munka, a novekedés.

A médszerben az egyirdny kommunikdciét tudatosan minimélisra csokkentjiik. Akkor
keriil ez kozépponti szerepbe, ha a csoport szdmdra az elékészitésen van a hangstly.

3.4 KoMMUNIKACIO A TCI-CSOPORTBAN

A kommunikicié eredményességéhez a kovetkezd tandcsokat érdemes betartani: Mindig
a magad nevében beszélj! Nem mi, nem 4ltaldban az ember, hanem konkrétan, egyértel-
mien és személyesen kell megfogalmaznunk mondanivalénkat. Hiteles, szelektiv legyen
a kommunikdcié. Tisztdzd, mit gondolsz, mit érzel, és utdna donts, mit mondasz, mit te-
szel! Ne a tobbicek elvdrdsaira figyelj, jogod van a sajét véleményedhez. Ha beszélsz, mondd
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el, miért kérdezel! Keriild az interjat! Sajit interpretdciédat k6zold! Ne az el6tted sz616
mondanddjdra reagdlj, ne interpretdlj mdsokat! Arrél beszélj, hogy rdd hogyan hat valami!
A zavaré tényez8ket tudarositsuk, tegyiik sz6vd, beszéljiik meg. Csak egy ember beszél
egyszerre. Figyelj az érzésekre! Magadndl és mdsokndl is. Az érzések nem mindig jok, de
vannak. A testbeszéd értelmezése mindkét fél részérdl fontos.

Ebben a médszerben a csoportképzés szolgdlatdba dllitjuk pozitiv energiaként a cso-
porttagok autonémidjit. A vezetd ebben a rendszerben résztvevéje a folyamatoknak.
Mindig hiteles, szelektiven autentikus, azaz a helyzetnek megfelelden stlyozza megnyil-
vénuldsait. Mindig az igazat mondja, de nem mond el mindig mindent vezetdként. Nem
manipuldl, hanem motivdl, teret ad. A vezetd funkcidi a csoportban: a témdk, struketrdk,
moédszerek megvélasztdsa, bevezetése; a kommunikdcids szabdlyok érvényesitése; a diag-
nézis feldllitisa; a dinamikus egyensuly fenntartdsa; a csoportfolyamat és a munkafolya-
mat beinditdsa.

A kovetkezékben egy dontésrdl sz616 médszertani élétanulds-kurzus leirdsa kapesin
mutatom be, hogy ezeket a kommunikdciés és mddszertani fogdsokat hogyan lehet hasz-
ndlni a magyar nyelvtan tanitdsiban.

4. TCI AZ ANYANYELV TANITASABAN

Osztélytermi kutatdsok kozé sorolhatdan a kovetkez8kben egy tanitdsi éra menetében
irom le azt, hogyan illeszthetd a tandr médszeri kozé a TCI.

Az osztillyal 2. 6rim kezdédott. Otodikesek, egy éve tanitom Sket. Tapasztalatom
szerint nehezen tesznek kiilonbséget a sziinet és az 6ra kezdése kozott. Csengetés utdn ko-
zéjiik érve még javdban beszélgetnek, pakolnak, esznek, isznak. Az 6rai adminisztrdciéhoz
és a kozds rdhangoléddshoz szitkségem van a csendre, ezért némdn figyelve virom, mikor
litjak be, hogy a MI munkdjinak elkezdéséhez az EN-t korldrozniuk sziikséges. Néhdnyan
hangosan kiilon koszontenek. Mivel az év elején abban dllapodtunk meg veliik, hogy akkor
koszoniink egymdsnak a napszaknak megfeleléen, amikor el8szor taldlkozunk az érdn ki-
vill, ezért csak bélintdssal jelzem, hallom, amit mondanak. Mivel 25-en vannak, az 6 kozos
koszonésiik az 6ra eleji csendben, dllva meghallgatott jelentés. Miutdn mindenki elcsende-
sedett, ez meg is tortént. Azt tapasztalom, hogy annak ellenére, hogy négyszer talilkozunk
egy héten 6rai keretek kozott, még mindig nem alakult ki benniik az igény, hogy kolcséné-
sen figyeljiink egymadsra. Taldn az az oka, hogy sokan tanitjuk 8ket (8—10 tandr), és ha nem
vagyunk kévetkezetesek, akkor minden esetben Ujra kell épiteni a csoportdinamikit.

Szokdsom az 6rit a kiils kortilmények figyelembevételével kezdeni. Ezért megkér-
dezem &ket: Hogyan érkeztél a mai 6rdra? Mi az, amit szeretnél veliink megosztani? Mit
vérsz a mai 6rtol?

Kiilonféle valaszok érkeztek:

Testnevelésora volt, nagyon elfdradtam.
Azt virom a mai 6ratdl, hogy csoportban dolgozzunk.
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Kaptam egy fehér cicit.

Nem szeretem a tornadrat.

Nem szeretem a tornatandrt.

Olyan médon akarnak minket rdvenni a testnevelés szeretetére, ami nekiink nem tet-
szik, kényszernek érezziik.

Olyan csoportokban dolgozzunk, ahol mi déntjiik el, kivel vagyunk.

Zs... néni mindig kiabal. O az egyik testneveld.)

Az elsd vilasszal a teendém TCl-sként, hogy hosszabb legyen az 6ra bevezetdje, tudjanak
pihenni, aki kéri, ihat. Janiusban mdr nagyon meleg van, megizzadtak, van, aki a padra
ddl.

A madsodik és hetedik vélasz az 6ra médszerének, munkaformdjinak kivilasztdséhoz
nyUjt segitséget szimomra. Amennyiben lehetdség van rd, figyelembe veszem. Azt litom,
hogy szivesebben dolgoznak csoportban. Mdsik tapasztalatom — sajnos —, hogy a kollégik
nagyon ritkdn vélasztjik ezt a munkaformdt. Még mindig a frontélis eldaddst részesitik
elényben. A didkokat passziv befogadékként kezelik, csak a tananyagot tartva szem elStt

Jleadjak” az ordt. A didkok kompetencidi nem fejlédnek ezaltal. Belsé tovabbképzéseken
és hospitdldsokon igyekszem megmutatni kollégdimnak a mdsféle ératartdsban rejlé
lehetdségeket.

A kisldny cicdra vonatkozé megjegyzése szintén bekeriil a tudatomba, ha lehetdség van
rd, olyan feladatot adok ma, amiben van cica.

Az elsé vélasz elinditotta a didkokban azokat a folyamatokat, amelyek felszinre hoztdk
a testnevelésérdhoz kot6dé érzelmeiket. Szivesen bemutatndm a torvényalkotéknak, hogy
megy tévitra, lesz rossz kovetkezménye a nem megfeleléen bevezetett, mégoly jé szandéka
elvnek: a mindennapos testnevelés bevezetésének. Kényszerként, nytigként megélt, tandr-
nak, didknak robot ez, nem a mozgds szeretetének megmutatésa.

Ez a kovetkeztetés nekem mint hiteles vezet6nek sajit gondolatom. A didkoktdl azt
kértem, ne mindsitsitk a mdsikat (tornatandr). Elmondtam nekik, én is tandr vagyok,
vajon milyen érzéssel hallgatom azt, amikor egy harmadik emberrdl tigy beszélnek, hogy
6 nincs jelen. Meséltem nekik arrél, hogy tiz éve még hdrom testnevelStandr volt az isko-
laban, hetente hdrom testnevelésérdval. Most ketten vannak, és minden nap van minden
osztalyban testnevelés. A didkoknak és a tandroknak is év vége van. En is érzem tgy néha,
hogy elfiradtam a tanitdsban, idegesebb vagyok. Mindenki azt és gy csindlja, ahogy
tudja, amilyen eszkdzei vannak.

Miutdn a rdhangolédds megtortént, a jelentésteremtés rész kovetkezett. Ehhez az el6z6
orai anyag ismétlése sziikséges. Mivel szimpdtiacsoportot kértek, ezért elészor azt kel-
lett eldonteniink kozosen, hdny csoportra lesz szitkségiink, hogy a szévegtipusokat dt-
ismételjitk és gyakoroljuk. Az osztdly didkjai felélénkiilve érveltek a csoportok szdméval
kapcsolatban:

— Kettd!

— Nem, az ttl kevés!

— Egy!
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— Ne mdr! Az nem csoport!
— Hérom, mert hdrom szovegtipust tanultunk!
— 25-6t hogy osszunk hdromfelé?

Sz6t kérve elmondtam, hogy hdrom kép is van a tarsolyomban, amelyekrdl majd szoveget
kell alkotnia a csoportoknak. Ennek segitségével eldélt:
— Ot négyfds és egy 6tf6s csoport legyen!

Nagy kedvvel és 6rommel dolgozva hozta meg az osztdly a kozos dontést. Kozben észrevét-
leniil tudtédk megjegyezni a hdrom szdvegtipust: elbeszélés, leirds, levél. Izgatottan vértak
a képeket. Mivel tobb applikalt képem van, ezért a hirombdl az egyik cicds lett. Ezutdn
ismertettem a feladatokat, ezt rogzitettiik a fiizetbe és a tdbldra is.

1. csoport: elbeszélést,

2. csoport: leirdst,

3. csoport: levelet ir.

TEMA: a kedvenc egyiittes

4-5-06. csoport egy-egy képet kap, arrdl ir elbeszélést, leirdst, levelet. A képeken:

4. kép: két auté osszelitkozote, a vezetdk kiszdlltak (elbeszélés);

5. kép: ketten nevetnek, az egyik hevesen gesztikuldl, konnye is kicsordul (leirds);

6. kép: egy sziirke cica (levél).

A csoportok hat percet kapnak a feladatokra.

Kértem, hogy a csoportok ugy alakuljanak meg, hogy menjenck oda, akivel egyiitt szeret-
nének dolgozni. Ezutdn tortént a csoportalakitds.

Megfhigyelhettem, hogy néhdnyan kiabdlva szervezték a csoportjukat. Voltak, akik
csak dlltak, vértdk, vélasztja-e Sket valaki. Két perc utdn volt kétf8s, hatfds, 6tfés, négy-
f8s csoport és volt, aki egyediil dlldogélt. Ekkor azt kértem, egy perciik van a rende-
28désre a megbeszélt szempont alapjin. Nem ment (még). [gy én alakitottam ki a cso-
portokat: névsor szerint. Csalédottak voltak, hogy nem sikeriilt a szimpdtiacsoportot
kialakitani.

Mielétt elkezdtitk a munkdt, kértem, mondjék el, milyen érzéseik voltak a kialakult
helyzettel kapcsolatban:

— Biztos rossz volt annak, akit nem vett be egy csoport sem!

— Nekiink megvolt a csoportunk! A t6bbick nem alkalmazkodtak!

— En mondtam, hogy jojjon ide, de nem akarta hagyni a bardtjat, vele pedig mér sokan

lettiink volna!

— A midsik csoport a hibds!

— Nem tudtunk élni a lehetdséggel.

Annak felismerése, hogy az EN egyiittmiikodése nélkiil nincs csoport, azt hiszem, vild-
gossd vélt szimukra.
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Ezutin a TEMA kéttte le az energidikat. Mivel a csoportalakitds sikertelensége idét
vitt el, ezért a csoportok révidebb ideig dolgozhattak (5 perc), és elmondtam, ha nem jut
idé minden csoport bemutatdsdra, a kovetkezd érdn folytatjuk.

A csoportmunka kozben jelen voltam, kérdezhettek t8lem. Arra torekedtem, hogy
el8szor a csoport tagjait kérdezzék, s ha végképp nem értenek egyet, akkor kérjék az én
segitségemet.

A csoportok elkezdték a prezentdciét:

Az 1. csoport bemutatdsa elbeszélést irni a kedvenc egytittesiikrdl.

A prezentdcié utdn sajit munkdjukat, egyiittmikodésiiket értékeleék. Elmondedk,
hogy nem tudtak konszenzusra jutni. Két fid olyan egyiittest mutatott be, amelyikrdl
a mdsik hdrom gyerek nem hallott még. Nem csoda, hogy kiejteni sem tudtik a tagok
nevét. A sikertelenség okdt az egyiittmiikddés hidnyaban ldcedk.

Ezutdn az osztdly értékelt. Az elbeszélés formai jellemz8ibdl kerestek meg néhdnyat
a bemutatdbdl. Azt javasoltdk, legkozelebb hallgassik meg egymidst!

Az én ériékelésemben is az hangzott el, hogy az EN nem lehet kizérélagos, amikor
a MI sikere milik a TEMA feldolgozdsdn.

A 2. csoport leirast készitett ugyanerrél a témérél. Ercékelésiikben elhangzott, hogy
a listaszer(i felsorolds és ismétlés nem hangzott jol, de meg tudtdk csindlni a feladatot.

Az osztaly szerint nem j6, ha csak egy ember tuddsdt hasznéljik fel, még akkor sem, ha
azzal a csoporttagok egyetértenek.

Az én értékelésem hasonlé volt.

A 3. csoport levele mdr a kovetkezd érdra maradt.

Az 6ra lezdrdsa reflektdlé részében a didkoknak a kdvetkezd mondatokat kellett
befejezni:

Azt tanultam meg a mai érdn, hogy a csoportmunka nem mindig konnyii.

Azt tanultam meg a mai 6rdn, hogy lebet pdrbeszéd az elbeszélésben.

Azt tanultam meg a mai 6rdn, hogy a cél érdekében nekem is tennem kell.

Az nem tetszett a mai 6rdn, hogy nem azzal voltam, akivel szerettem volna.

Az nem tetszett a mai 6rdn, hogy a t6bbick nem fogadtik el, amit mondtam.

Az nem tetszett a mai 6rdn, hogy nem vdlasztottak be egy csoportba sem.

Az tetszett a mai 6rdn, hogy csoportban dolgoztunk.

Az tetszett a mai 6rdn, hogy az volt, amit kértiink.

Nekem minden tetszett.

A kovetkezd nyelvtanérdn a munkaforma és a méodszer hasznélata folytatédik.
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5. OSSZEGZES

A csoportban és a munkdban vald hitelesség tekintetében sokat tudatosodott a tandri
munkdm. Egy-egy csoport interakciéjéban érdekes figyelni a csoportfolyamatokat, és
nagy lépést tettem elére annak érdekében, hogy nem kell mindig irdnyitanom. Mdr ké-
pes vagyok hdttérben maradni, és érdekes médon azt figyeltem meg, igy sokkal tébben
fordulnak hozzdm és kérik a tandcsomat, véleményemet, vagy csak elmondjik nekem az
észrevételeiket. Csak akkor sz6lok, ha valéban fontos és lényeges a sajét megszolaldsom, és
nem torekszem az irdnyitdsra. Ez tandrként az évtizedes beidegzddések lekiizdését jelentet-
te szémomra. Felismerni, hogy a csoport jél léte nem rajtam, az én irdnyitdsomon, hanem
a csoporton magdn, a benne 1évékon, a MI-n malik. Ez fel is szabadit, abbdl a szempont-
bél, hogy tudom, mi az én szerepem és mi nem.

A didkokkal kapcsolatban is érdekes a csoportmunka, ugyanis 6k kimondva-kimon-
datlanul a vezet szerepet vérjik el télem. Es amikor jeleznek nekem valamit a csoport
egyik tagjival kapcsolatban, én rékérdezek, mit var télem. Erdekes ldtni, ahogy tudaro-
sodik benniik (11 évesen), hogy a problémdikat egymads kozote kell tisztdzniuk, nem egy
kiilsé hatalomtél vérni, hogy megoldja azt.

A TCI-s kommunikdciémban azt tartom szem elétt, hogy az ADO-VEVO interak-
ciéban a hatdsom akkor autentikus, ha figyelembe veszem és méltdnyolom a partnerek
(didkok) igényeit: munkaformdban a csoportost, kiilsé koriilmények tekintetében a test-
nevelésérérdl elmondottakat. Ha azt akarom, hogy engem is méltdnyoljanak a kdzos mun-
kdban, ennek, tigy gondolom, ez az ttja. Ezzel teremthetem meg igazdn azt a bensSséges-
séget, intimitdst, ami a TEMA feldolgozasdhoz sziikséges. Erdekes a didkok eszkozeinek
azonositdsa ugyanerre: a napi tobbszori koszonés.

A beszédemben figyelek a mindenkori énkdzlések haszndlatdra, és arra, hogy a cselek-
vésem és a metakommunikdciém 6sszhangban legyen. A kornyezet nem egyenld a fizikai
kornyezettel, pl. a teremben mdjus végén nagyon meleg van, hanem a megeléz6 6rékra is
vonatkozik. Hiteles vezetéként nem mindsitem a kollégdmat (testnevelést tarté tandrnd),
de tdmaszt nyujtva didkjaimnak meghallgatom 6ket. A csoportok kialakitdsdnak lehetdsé-
gét nem veszem el a tanitvdnyaimtdl, nem csindlom meg helyettiik, hanem hagyom, hogy
kozos dontésiikkel legyen a sajétjuk.

TCl-s szakemberként 6rommel élem meg, hogy a gyakorlatban m(ikédik Chon méd-
szere. A csoportfejlddés fézisait az osztilyokban osztalyfénokként élhetem meg a legtelje-
sebben. A kornyezetem érdekl3dé, 4m beidegzddésiik szerint egy forgatékdnyvet, éravdz-
latot szeretnének kapni, amiben leirom, ha ezt csindlod, akkor annak ez lesz az eredménye.
Mivel minden csoport, minden helyzet mds, ezért ilyet nem tudok adni. Ezért, amikor
a TCI-16] beszélgetek veliik, csalddottak, hogy nincs egy kézikonyv, amit elolvasva képzett
TCl-sek lesznek.

Legjobban azt élvezem, hogy sajit magamrdl is Gjabb dolgokat tudok meg a médszer
haszndlatdval. Ugy érzem, a médszer 4ltal fejlédik az énképem, a tandri személyiségem.
Taldn ez a médszer legnagyobb Gjdonsiga — nemcsak a tanitvdnyok, hanem a tandr is

fejlédik 4ltala.
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SAPINE BENYEI RiTA a Debreceni Egyetem Kossuth Lajos Gyakorlé Gimnaziuma és Altaldnos
Iskoldja kutatétandra, vezetStandra, szakmoddszertan-oktatéja. A DE HTDI abszolvdlt hall-
gatdja. A Debreceni Egyetem gyakorléiskoldjdnak vezetdtandra magyar nyelv és irodalombdl.
Médszertani kutatdsai gyakorlatkozpontiak. Osztdlytermi kutatdsaiban egy német nyelvteriile-
ten elterjedt mddszer, a Témacentrikus Interakcié (CHON 1975) magyarorszdgi tandri munkdban
val6 felhaszndlhatésdgét vizsgélja. Emellett publikicidja jelent meg a DE tandr szakos egyetemi
hallgatéi tandri személyiségének alakuldsdrdl és a tanitdsi gyakorlatukkal vald elégedeteségérdl.
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DAvVID GERGELY

Eo6tvos Lordnd Tudomédnyegyetem, Bolcsészettudomdnyi Kar

ABSZTRAKT

A szétdrhaszndlat régora vitatott kérdés. A kommunikativ médszerek elterjedésének kdvetkezménye-
ként, a szétdrhaszndlatot az idegen nyelvi kompetencia részének tekintve, szimos nyelvtandr timogatja
a szétdrhaszndlatot. E szemléletet erdsitik egyes kutatdsok is, melyek legfontosabb érve, hogy a szé-
tarhaszndlat lehetdsége nem viltoztat érdemben az eredményeken. A nyelvvizsga-akkreditdcié elején

a vizsgakozpontok tobbsége még nem engedélyezte a szétdr haszndlatdt minden vizsgarészben, azonban

madra a helyzet valtozni ldtszik. A szétdrhasznidlat engedélyezése tendencia, melyet a vizsgakoézpontok
versengése inspirdlhat, és amely felveti, mindez mennyiben tekinthetd ,;j6 gyakorlatnak” és milyen ta-
nulsdgokat vonhatnak le bel6le a fiatal, belépd tandrgenerdcidk. Mds kutatdsi eredmények azt tdmaszt-
jdk ald, hogy a szétdrhaszndlat médositja a képességéreékeket. Ez a cikk is ilyen empirikus kutatdsrdl

szdmol be, amelyben jelentés minta (N = 35 000, illetve 8000) volt a szétdrhatds mérésének alapja.
Egy magyarorszdgi vizsgakdzpont két szintjének (B2, C1) dsszes angol nyelvi vdlaszdt tartalmazza egy
hatéves idészakbdl, ezen beliil hdrom év szétdrhasznilat nélkiil, majd dGjabb hdrom év engedélyezett

szétdrhaszndlactal. Az 8sszevetést a tobbvaltozds Rasch (Many-facet Rasch Measurement) tette lehetsvé.
Az eredmények szerint a szétdr engedélyezése szinten maradé vagy emelkedd nyerspontéreékek mellett

is csokkenti a vizsgdz6k szoftveresen értékelt képességszintjét, vagyis szignifikdnsan megviltoznak az

eredmények. A cikk végén a kutatds eredményeinek jelent8ségérdl lesz sz4.

1. BEVEZETES

A szétarhaszndlat kérdésének vizsgdlatdra, dontd osztonzésként, az egyik magyarorszdgi
vizsgakdzpont dontése szolgdlt: Néhdny éve az a dontés sziiletett, hogy engedélyezik a szé-
tdrhaszndlatot a vizsga egyes részeiben, fliggetleniil attdl, hogy ez egy vitatott kérdés és
hogy a szétdr tényleges haszndlata nem minden vizsgarészben tlinik megvaldsithaténak,
mert a vizsgarész keretei nem hagynak rd id6t (pl. beszédéreés). A vizsgakdzpont kis [épeé-
ki kontrollalt vizsgélatot folytatott le, arra a kérdésre keresve a valaszt, hogy a szétdrhasz-
ndlat érdemben, statisztikailag szignifikins médon befolydsolja-e a vizsgaeredményeket.
E sorok irdja, szkeptikus lévén a vizsgilat eredményeit tekintve, vélaszadatokat gyjtoet,
hogy jelentésebb elemszdma vizsgilat segitségével vdlaszoljon a felmeriild kérdésre.
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2. IRODALMI ATTEKINTES

A nyelvvizsgdzds sordn val6 szdétdrhaszndlat tovabbra is vitatott kérdés, mert az eddigi
kutatdsok ellentmondanak egymasnak. HozzdvetSlegesen ugyanannyi kutaté jutott arra
a kovetkeztetésre, hogy a szétdrhaszndlat engedélyezése a nyelvvizsgdn hatdssal van az
eredményekre, mint arra az evvel ellentétben 4llé kovetkeztetésre, hogy a szétdrhaszndlat
nem befolydsolja az eredményeket. Igy nem taldlt szignifikdns kiilonbséget a vizsgaeredmé-
nyekben engedélyezett, illetve nem engedélyezett szétdrhaszndlat sordn Bensoussan (1983),
Bensoussan, Sim és Weiss (1984), tovdbbd Nesi-Meara (1991), akik épp Bensoussan, Sim és
Weiss kutatdsat akartdk megismételni, valamint East (2008). Mind arra a kévetkeztetésre
jutottak, hogy a szétdrhaszndlat nem befolydsolja az eredményeket statisztikailag szigni-
fikdns mértékben. Mds kutat6k szerint viszont szignifikdns a kiilonbség. Tono (2001);
Luppescu—Day (1993); Hurman-Tall (2002); Tall-Hurman (2002), valamint legutébb
Lew (2016) azt taldlta, hogy mégis van szignifikdns kiilonbség az engedélyezett szétdrhasz-
nalat kériilményei kozepette keletkezett vizsgaeredmények (pontok) és a szétdrhaszndlat
tiltdsa esetén keletkezett eredmények kozote. Hol az igazsdg?

Az itt idézett mivek mellett meg kell emliteni az angol (brit) GCSE idegen nyelvi
vizsgdit, amelynek torténete megerdsiti a szétdrhaszndlat vitatott voltdrdl kialakithaté
képet. 1998-ban engedélyezték a sz6tdr hasznilatdt, majd 2003-ban ugyanezt az enge-
délyt visszavontdk és a tiltds még 2014-ben is érvényes volt (AQA 2012). Ezek a dontések,
események azért fontosak, mert a szétdrhasznélat engedélyezése, majd révid idén belii-
li ismételt tiltdsa kutatdsokra 6sztondzte a szakembereket (Hurman—TALL 2002; EasT
2008). Ugyanakkor, tapasztalatom szerint, e dontések nem ismertek eléggé a magyaror-
szdgi szakemberek korében, mikozben a szétarhaszndlat tizévnyi tévlatban lassan terjedni
latszik (v6. FAzEkAs 2004).

2.1 A LEHETSEGES MAGYARAZATOK

A kordbbi kutatdsok ellentmonddsaira két magyardazat kindlkozik. Az okok kiilén-kiilén
és egyiittesen is okozhattdk az ellentmondé eredményeket. Egyrészt egyes kutatdsokban
(Tono 2001; East 2008; LEw 2016) az elemszdm (a vizsgdzok létszdma) igen alacsony
volt, ami azért vezethetett csaléka eredményekhez, mert az eredményeket alakité ismert
tényez8k (nyelvtudds, feladatok, éreékeldk, skdlak) mellett a szétdrhasznélat olyan ténye-
z8nek mindsithetd, amely relative kevesebb szordst generdl és kisebb elemszdmok mellett
igy nehezebben kimutathaté. Mdsrészt ugyanazok a kutatok (vagy masok, de mindenképp
a tobbség) csak nyerspontokat, csoportok nyerspontdtlagait vetették ssze. Kérdéses, hogy
lehetséges-e nyerspontcsoportdtlagok statisztikai vizsgdlatdra hagyatkozva érdemi itéletet
hozni, mert minden egyes nyerspont a fent mdr felsorolt tényez8ket magiban foglalja, de
azokat nem kiiloniti el az idegennyelv-tuddstdl, a mérend8t8l. Ennek az a kovetkezménye,
hogy ha a kutaté akdr szignifikdns, akdr nem szignifikdns kiilonbségeket taldl, vagyis
figgetleniil a kutatds ldtszélagos eredményétdl nem tudhatja, hogy a kapott eredmények
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a nyelvtuddst mutatjak vagy a feladatok eltéré nehézségébél erednek, vagy esetleg az ér-
tékelSk eltérd szigorsdgdbdl adédnak vagy egyéb szisztematikus tényezékbdl (pl. a fel-
adatok formdtuma).

Pontos valaszt a valészintségi (probabilisztikus) mérés segitségével kaphatunk, ennek is
a tobbdimenziés valfajdtél (MFRM, vagyis Many-facet Rasch Measurement, LINACRE 1989),
amely lényegében a kommunikativ nyelvtuddsrél alkotott elveket operacionalizilva fel-
bontja és Gjraosztja a nyersponteloszldsban meglevé szérdst. A kiinduldsi pont az MFRM-
technoldgia esetében is a nyerspontértékek, azonban a valészin(iség-szdmitds segitségével
a teljesitmény egyes elvir, illetve feltételezett dimenzidinak (facez) tulajdonitja a szérds
megfeleld hinyaddt és megalkotja adott nyelvi teljesitmény tobbdimenzids konstrukci6jt
(konstruktumdt) (WRIGHT—STONE 1979). A val6szintiségi mérés alapegysége a logit, a va-
16szintiség logaritmikus transzformaci6ja (Csard 1993). Felt(ing, hogy az egyetlen szétar-
hatdssal foglalkozé tanulmdny, amely a valészintségi mérést alkalmazva logit pontokban
szdmolt, a Luppescu—Day-féle vizsgilat (1993) volt, ebben a kutatdsban azonban a mérési
eszkdz egy igen rovid teszt volt — vagyis nincs nyoma annak, hogy jelentdsebb adatcsomag-
ra timaszkodé probabilisztikus mérést végeztek volna szétdrhatds témdaban.

A szétdrhaszndlat azért is ellentmonddsos, mert a vizsgdzdk és tandraik tébbnyire a sz6-
tarhaszndlat mellett foglalnak 4llast (East 2008; Enyedi Agnes, személyes kozlés), mig
a szakértdk egy jelentds része nem lelkesedik az Stletért. A tandrok dlldspontjdt valdszi-
niileg nézeteik és a kommunikativ nyelvtanitds nézetrendszere befolydsolja. A vizsgdzék
attit(idjére fényt vet, hogy a szétdr haszndlatdnak lehetdsége jelentds 6nbizalmat ad (East
2008; BENsoussaN—SIM—WEIss 1984; Tono 1989). A szakértbket és mas dontéshozdkat
viszont a gyenge megbizhatésdg lehetdsége aggasztja. Attdl tartanak, hogy a szétdrhasz-
nalat készsége olyan készséget feltételez, amelynek irdnya nem megjésolhaté és mint ilyen
gyengitheti a megbizhatdsdgot, mert mig egyesek szdmdra, kiilonosen magasabb szinteken
elényt hozhat, mdsoknak, kiilonosen alacsonyabb készségszinteken, legjobb esetben elte-
reli a figyelmét, rosszabb esetben viszont csapda (East 2008; NEsi-MEaRra 1991).

2.2 SZOTARHASZNALAT VAGY HOZZAFERES

Az itt leirt kutatds szempontjdbél figyelmet érdemel, hogy a vizsgdzok, akik haszndlhattak
szétdrt, ténylegesen haszniltik-e azt. Az dsszevethetd tanulmdnyok egy része kontrol-
lale koriilmények kozote lefolytatott kisérlet, melyek sordn eleve szétdrazé és szétdrt nem
haszndl6 csoportokra osztottdk a vizsgdzokat, a szétdrak tényleges hasznélata azonban
ezekben a kisérletekben sem feltétleniil kovetkezik a csoportbeosztdsbol. Néhdny esetben
a kutatdkat inkdbb az foglalkoztatta, hogy a szétdrt haszndlékon beliil egynyelvii vagy
kéenyelvii (forrdsnyelv és célnyelv) szétdre, illetve melyik kiad dltal megjelentetett sztdrt
haszndltak (BENsoussAN—SIM—WEIss 1984; LAUrER—LINOR 1994; LEw 2004). Ezekben
az esetekben a kutaték megfigyeléseket végeztek, illetve introspekcids eszkdzokkel gyfj-
tottek informdciét. A szakirodalombdl megallapithatd, hogy a kétnyelvii szétdrak sokkal
kedveltebbek, mint az egynyelviiek (LAUFER—LINOR 1994; LEw 2004).
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2.3 ELMELETI DILEMMAK, VALIDITAS ES A KAPCSOLODO ERVELESEK

E dolgozat iréja hajlik arra, hogy az egymdst kiegyenstlyoz6 nézetek okozta patthelyzetet
a szétdrak szerepérdl alkotott két eltérd felfogds okozhatja. A szétdrak haszndlatdt egyrészt
tekinthetjitk a mérés eszkozeinek, az eszkdzrendszer részének — az itemekhez, feladatok-
hoz hasonlé médon —, mdsrészt a mérni kivint készségek (idegennyelv-tudds) egy specidlis
részének is. A két felfogds kommunikativ mérésekben eleve igen kozel 4ll egymdshoz:
médszer és konstruktum (mérend§). E vonds a kommunikativ idegen nyelvi mérés egyik
fontos sajétossiga (MORROW 1979) és egyben legfébb gyengesége is a kritikus vélemény
szerint (BAcHMAN 1990).

Még a legmodernebb kommunikativ nézetrendszer alapjdn is a ,,sz6tdr mint médszer”
megkozelités nyomods érve az, hogy a szétdrhaszndlat nem lehet az idegen nyelvi kom-
petencia megjelenési formdja, mert a szétdrban fellelhetd informdcidk jellemzden olya-
nok, amelyek még nem viltak a vizsgdzok kompetencidja részévé, maskiilonben fel sem
iitnék a szétart. E nézetek szerint a szé6tdr nem lehet mds, mint eszkdz, a médszer része,
de legaldbbis valamilyen konstruktirrelevdns tényezd (MEssick 1989). Megerdsiti ezt az
érvelést az a tandroktdl szdrmazé tdjékoztatds, hogy bar a vizsgdzék egy része szdmdra
a szétdrhaszndlat valédi lehet8séget, timpontot jelent, amely segit nekik abban, hogy
még jobb eredményt érjencek el, mds vizsgdzék szdmdra a sztdr haszndlata zavar forrdsa
és csapda is lehet, mert nincsenek meg még benniik a szétdr hatékony alkalmazdséhoz
sziitkséges készségek és ezért a szotdr interferencidja miatt pontokat vesztenek a vizsgdn
(EasT 2008). Ha ez igy van, a sz6tdr olyan teljesitménytényezd lehet, amely azon tul, hogy
konstruktirrelevins, egyben kiszdmithatatlan, megbizhatésiga gyenge, mert mint ténye-
z6nek az irdnya kétféle lehet — vagy erdsiti, vagy gyengiti, ellene dolgozik az idegen nyelvi
készségeknek (East 2015). Ez lehet az oka annak, hogy sok mérési szakért$ idegenkedik
alkalmazdsacdl.

A misik megkozelités, miszerint a szétdr haszndlatdra valé képesség a kommunikativ
nyelvtudds része, emlékeztet Hymes (1971) maradandé koncepcionilis elemére — ,, ability
for use” —, amint azt McNamara (1996) is tdrgyalja. Ahogy azt az elmult évtizedekben
ldttuk, a nyelvtuddsrdl alkotott kép (Hymes 1971; CaNaLE—SwaiN 1980; BAcHMAN
1990) egyre dsszetettebb lett, és ma mdr irdnydban és perspektivikusan kiegésziilve sok
kutatdsi eredménnyel a kommunikativ nyelvtudds (kompetencia) és performancia kozos
elméletévé fejlddik. Ebbe a kompetencia-performancia keretbe jél beleillik a szétdr hasz-
ndlata, akdr mint (rész)kompetencia, akdr mint a nyelvvizsga kézegében, kontextusdban
létrehozott nyelvi produktum (performancia) eleme. Morrow (1982) a nyelvvizsgdztatdsi
szakmdt arra hivta fel, hogy kommunikativ idegen nyelvi mérési eljardsokat vezessen be.
A nyelvvizsgik tobbsége, ha lassan és késéssel is, de megfelelt a kihivdsnak és ma, leg-
aldbbis a kinyilatkoztatdsok szintjén, a kommunikativ (él8) idegen nyelvi mérés a norma,
az ortodoxia.

A szétarakhoz val6 hozzdférés biztositdsa az alapja az eredmények validitdsdrél megfo-
galmazott 4llitdsnak — a kinyilatkoztatds szintjén —, vagyis arrdl az osszefiiggésrél, hogy
a szétdrhasznalat kdvetkeztében javulé eredmény erdsiti az eredmények validitdsdt (EasT
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2015), amihez tdrsul a szétdrhaszndlatnak mint feladatnak az autentikussdga is. A szétdr-
hasznélat engedélyezése azonban nem csak pozitiv irdnyban javithatja az eredményeket,
mert nem biztos, hogy a vizsgdzok megfelelé médon tudnak élni a lehetdséggel. Az ilyen
érvelés hasonld Swain ,,bias for best” elvéhez, miszerint ha értékel6ként, vizsgdztat6ként
kétségeink vannak, mindig adjuk a jobb jegyet (1985) és mint ilyent a fejlédés ma mér
meghaladta. McNamara mér 1996-ban megfigyelte, hogy Canale—Swain (1980) nem hitt

a performancia leirhatésdgdban.

3. MODSZER

Az itt leirt kutatds a kovetkezd kérdésekre kereste a vélaszt:
— Hat-e az eredményekre (a mért készségéreékre), ha a vizsgdz6 haszndlhat szétdre
a komplex nyelvvizsgdn, illetve annak egyes vizsgarészein?
— Amennyiben a szétdrhaszndlat hatdssal van az eredményekre, milyen mértékben és
milyen irdnyban (lefelé vagy felfelé médositva az eredményeket)?

A vizsgilat adott nyelvvizsga B2 és Cl1 szintl angol nyelvbél letett vizsgdin folyt és
a beszédértés (hallott szoveg értése), irott szoveg értése, irdskészség és kozvetités vizs-
garészeket érintette. Az elemzések nem mintdra épiiltek, hanem minden esetben vizsga-
részenként a teljes vizsgdzoi populdcidkra (8000 és 35 000 kozott), vagyis ebben az
esetben nem volt arra sziikség, hogy a kutaté az eredmények dltaldnosithatésigaval

foglalkozzon.

3.1 AZ OPERACIONALIZALT SZOTARVALTOZO

Mivel a vizsgilat lefolytatdsdra a vizsgakdzpont dontése adta az indittatdst, a kordbban
keletkezett vdlaszadatok nem mutathattdk a szétdr hasznélatdnak hatdsit, mig a dontés
utdni vélaszadatok mdr mutathattdk a szétdr hatdsit az eredményekre. Ily médon 6ssze-
sen hat év vizsgdinak elemzésére nyilt lehetdség, kétszer hdrom év bontdsban, mindkét
szinten: az els hdrom évben még nem lehetett haszndlni a szétdrt, mig a mdsodik hdrom
évben mdr igen (1. tdbldzat). A szétérhaszndlat véltozojde ezért helyesebb lenne a szétdr-
hoz valé hozziférésnek nevezni, mert szisztematikus megfigyelésekre (vizsgaldtogatdsokra)
a dontés utdni hdrom évben sem keriilt sor, vagyis azt nem tudjuk, hogy a vizsgdzdk sze-
mély szerint éltek-e a szdtdrazds lehetdségével. Vizsgdztatéi visszajelzésekbdl, a lefolytatott
helyszini litogatdsokbdl, a vizsgakdzpont hirdetéseinek tartalmabdl ismert, hogy a szétdr-
hasznélat népszer(i a vizsgdzok korében, igy feltételezhetd, hogy tobbségiik az engedély
birtokdban élt is a lehetéséggel. Az elemzések a tobbdimenzids Rasch-médszer (MFRM)
alapjdn a Facets (LINACRE 2014) szoftverrel késziiltek a hallott és irott szoveg értése, irds-
készség feladatbankokon, egymastdl elkiilonitett médon.
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1. tdbldzar: A kutatdsi terv logikai vdzlata az irott és hallott szovegériés vizsgarészekben

Szétdrdimenzié kikapesolva Szétdrdimenzi6 bekapcsolva
3év 3 év

Szétar nem hasznialhaté Szétar nem haszndlhaté
3év 3 év

Szétar hasznilhaté Szétar hasznilhaté

3.2 AZ ELEMZESI ELJARASOK

Az MFRM-technoldégia mindségbiztositdsi eszkoze az illeszkedés vizsgdlata, tudniillik
annak vizsgdlata, hogy a vizsgdzok, vizsgdztatdk, itemek, feladatok és skdldk mennyiben
illeszkednek a valészintségi mérési modellhez. Az illeszkedési mutaték nem azonosak
a klasszikus tesztmoédszer szerinti jésigmutatdkkal, azokra azonban kévetkeztetni lehet
az illeszkedési mutatékbdl is.

Az MFRM-technoldgia nem idegenkedik az adattisztitdsi technikdk alkalmazdsatdl.
El6szor a nem illeszkedd vizsgdzdk azonositdsdra, illetve az elemzésbél valé kikapcesoldsdra
keriilt sor, majd ezt kovette a nem illeszkedd itemek (feladatok) kikapcsoldsa. Mindennek
az elméleti alapja nemcsak az, hogy a kutatdsban részt vevd tobb tizezer vizsgdzo és tobb
sz4z item lehetvé teszi az adattisztitasi technikdk alkalmazdsdt, hanem a nem illeszke-
d§ elemek kikapcsoldsa tisztédbban dllithatja elénk nemcsak a vizsgdzdék tuddsinak valédi
szintjét (milyenségét), az itemek, feladatok mindségét és szintjét, hanem a teljesitmény
olyan tényezdinek hatdsdt is, mint pl. a szétdrhaszndlat. Valéjaban arrdl van szé, hogy
a mérési szakember a performancia sokszor zavaros adataibél megkonstrudlja a mérés
konstruktumat (WRIGHT—-STONE 1979). Mindez nem mond ellent a validitdsrél szé6lé 8-
sodratt irodalom egyik fontos elméleti tételének, miszerint a validdlds érdekében sziikség
van a kindlkozé alternativ magyardzatok (rival interpretations) megfeleléen megalapozott
elutasitdsdra is (MEssick 1989).

Az adattisztitds mellett a vizsgdlt id8szakban megoldott és illeszkedd itemek (feladatok),
feladatformdtumok, értékel8k (az irdskészség vizsgarészben) egységes feladatbankként ke-
zelése volt az érvényesités kovetkezd kovetelménye, miszerint az illeszkedd vélaszokat tar-
talmazé adatcsomagot az 6sszes megoldott feladatsort, tesztet tartalmazé teszttartomdny-
hoz képest kell érvényesiteni (Kane 2001). Az elemzdszoftver kompenzicids lehetdségét
kihaszndlva olyan teljesitménydtlagok voltak kiszdmithatéak, melyek nem tiikrozik az
itemek, tesztek sziitkségképp eltérd nehézségébdl adédo, illetve az eltérd vizsgdzoi csoport-
dtlagokbdl ad6dé kiilonbségeket. Végiil fontos azt is megjegyezni, hogy az egyiitt kezelt
eredményeket tartalmazé adatcsomagok mérvadé dsszevetésekhez sziikséges dsszekotott-
séget (Un. subset connection) is sikeriilt biztositani.
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4. A KUTATAS EREDMENYEI

Az eredmények szerint minden vizsgalt vizsgarészben kimutathaté a szétdrhaszndlat hati-
sa, vagyis a sz6tdr mint a teljesitmények egyik jarulékos tényezdje jelentkezik a nyelvtudds
és egyéb performanciatényezék mellett. A szétdr haszndlatdt mint a teljesitmények egy
dimenzidjit, terjedelmi korldtok miatt, csak az irott (olvasott) széveg értése és a beszéd-
értés (hallott szoveg értése) vizsgarészen mutatom be, ez utébbit éppen azért, mert intui-
tive ebben a vizsgarészben ldtszik a legkevesebb lehetdség a szétdrhaszndlatra. A beszéd-
értés vizsgdban a vizsgdzoknak kevés idejiik, lehetdségiik van a szétdr haszndlatdra, mert
a hangzdanyag csak korldtozott szdmban keriil lejdtszdsra és a vizsgdz6 ennél tobbszor
nem térhet vissza egy szoveg meghallgatdsihoz.

2. tdbldzat: Szétirhaszndlat mint a teljesitmény dimenzi6ja az irott szdveg értése vizsgarészben

. . " ) Megfigyelt dtla- |, Fair” dtlagos .
Irott sz. értése Osszes vilasz gos taldlat (%) caldlat (%) Logit dtlag
Sz6udr 300 225 65,40 75 0,20
engedélyezett
Sz6udr nem 361 114 64,60 68 0,00
engedélyezett

Elktlonit6képesség (separation reliability) 1,00
Szignifikancia (probability) 0,00
N =34 334

A 2. tdbldzat szerint a megfigyelt dtlagos taldlati ardny (nyerspontok tekintetében) majd-
nem azonos abban a hdrom évben, amelyben nem lehetett sz6tdrt haszndlni, illetve abban
a hdrom évben, amelyben mdr lehetett. A nyerspontdtlagok kozelsége, kicsi szdzalékos kii-
16nbsége azt sugallja, hogy ha a nyerspontokat vetnénk ssze statisztikai alapon, valdszin(-
leg nem lenne szignifikdns kiilonbség. Logitokban mérve azonban a kiilonbség (0,2) mar
szignifikdns (p < 0,01), amelyet a szoftver ,fair” szézalékos kiilonbségként is megad és ami
megfelel 7%-os kiilonbségnek (75%—68%=7%). Ez a kiilonbség a vizsgdzdk nagy szdma
(N) miatt elég nagy ahhoz, hogy szignifikdns legyen. Az elkiilénitd képességnek nevezett
mutatd (1,00-es érték) jelzi, hogy a szoftver egyértelmien ki tudja mutatni a dimenziét,
tovabbd a 0,00 szignifikancia azt jelzi, a kimutatott kiildnbség nem lehet a véletlen mive,
vagyis a szdtdrhoz valé hozzdférés (és annak hidnya) egyértelmien a teljesitmények egy
dimenzidja.
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3. tdbldzat: Szétirhasznilat mint a teljesitmény dimenzidja a hallott szdveg értése vizsgarészben

Hallott sz. .. . Megfigyelt acla- | , Fair” dtlagos -
értése Osszes vilasz gos taldlat (%) taldlat (%) Logit dtlag
Szotar’ 330 729 59,30 67 0’12
engedélyezett
Szotar/nem 403 224 60,02 63 0,00
engedélyezett

Elkiilonit6képesség (separation reliability) 1,00
Szignifikancia (probability) 0,00
N =30370

A 3. tdbldzar nagyon hasonlé képet mutat a megfigyelt dtlagos taldlati ardny tekintetében:
majdnem azonosak a kétszer hdroméves idészakban. A nyerspontdtlagok kozelsége, az
irott szdveg értéséhez hasonlé médon kicsi szdzalékos kiilonbsége azt sugallja, hogy
ha a nyerspontokat vetnénk ossze statisztikai alapon, valdszintileg itt sem lenne szig-
nifikdns a kiilonbség. Logitokban mérve azonban a kiilonbség (0,12) itt is szignifikdns
(p < 0,01), amelyet a szoftver ,fair” szdzalékos kiilonbségként is megad és ami megfelel
4%-os kiilonbségnek (67%—63=4%) Ez a kiilonbség a vizsgdzok nagy szdma (N) miatt
elég nagy ahhoz, hogy szignifikins legyen. Az elkiilonit6képességnek nevezett mutaté és
a szignifikancia itt is arrdl tdjékoztat, hogy a szétdr hasznilata egyértelmiien a teljesitmé-
nyek egyik dimenzi6ja.

A fenti tibldzatok és az elemzések csupdn azt tdmasztjik ald, hogy a Facets (LINACRE
2014) szoftver segitségével végzett szdmitdsok szerint a szétdr haszndlata a teljesitmények
egyik tényezdje, vagyis a szétdrhaszndlat valamilyen irdnyban befolydsolja a készségér-
tékeket, azonban 6nmagdban arrdl nem szdl, a szétdrhoz vald hozziférés emeli-e (vagy
csokkenti) a készségértékeket.

4. tdbldzat: A szdtdrhaszndlat irdnya és a teljesitményvaltozds méréke

[rott szdveg értése Hallott széveg értése
N Logit 4tlagok N Logit 4tlagok
Nincs szétdr 18 705 0,6133 16 621 0,3982
Sedtdrvdlozd ¢ o teher | 15629 0,6488 13 749 0,4182
kikapcsol4sdval
Total 34 334 0,6295 30 370 0,4072
Nincs szétdr 18 705 0,6027 16 621 0,3942
Sedtdrvdltond ¢ o jeher | 15629 0,4575 13 749 0,3015
bekapcsoldsdval
Total 34 334 0,5366 30 370 0,3523
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A 4. tibldzat lehetSséget ad arra, hogy 6sszevessiik az irott és hallott széveg értése vizs-
garészek dtlagait. Mindkét vizsgarésznél az figyelhetd meg, hogy mig a szétdr hasznélata
véltozé kikapesoldsa esetén a teljesitmény er8sodést mutat az engedélyezett idészakban,
addig a szétdr haszndlata véltozé bekapcsoldsdval, ugyanebben az idészakban, a teljesit-
mények csokkenésének vagyunk tandi. Az eredményként kapott kiilonbségek mértéke
szignifikancidjdt az ANOVA segitségével lehetett megallapitani mindkét vizsgarészen. Az
dtlagok szignifikdns kiilonbséget mutatnak (5—6. #dbldzat). Mindez azt jelenti, hogy ma-
gasabb teljesitmény-szinvonalat mérnénk, ha a szétdrhaszndlatot mint vdltozt nem vettiitk
volna figyelembe az elemzésekben.

5. tdbldzat: Az irott szoveg értése vizsgarész ANOVA eredményei

[rott szoveg értése Nfgyzetek df Ne’gyzetek F Szignifikancia
Osszege dtlaga
» Csoportok 10,702 1 10,702
Szétar- kozott
valtozé
kikapeso- | COPOTOkON o heg 207 | 34332 | o713 | D010 0,000
. beliil
lasdval
Osszesen 24478,998 | 34333
» Csoportok 179,390 1 179,390
Szétar- kozott
valtozé
bekapcso- Csc.).portokon 24498,631 | 34332 0,714 251,394 0,000
L, beliil
ldsdval
Osszesen 24678,021 | 34333

6. tdblizat: A hallott szdveg értése vizsgarész ANOVA eredményei

Hallott szdveg éreése N?gyzetek df Ne’gyzetek F Szignifikancia
dsszege dtlaga
» Csoportolc 3,033 1 3,033
Szétar- kozott
valtozé
kikapeso- | S50POTOkON | ya504 037 | 30368 | 0,596 5,091 0,024
o beliil
lasaval
Osszesen 18097,070 | 30369
» Csoportok 64,733 1 64,733
Szétar- kozott
valtozé
bekapeso- | COPOOKON | 1ei00 210 | 30368 | 0506 | 108992 0,000
, beliil
las4val
Osszesen 18167,443 | 30369
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5. OSSZEFOGLALAS ES A KUTATAS JELENTOSEGE

Kis Iéptékii kutatdsokat nem érdemes végezni olyan véltozokkal kapcsolatban, mint a sz6-
tarhaszndlat hatdsa, mert az alacsony elemszdm és a nyerspontdtlagok dsszevetése elken-
dézheti a ,kisebb”, kevesebb szérdssal sszekapcsolhaté teljesitménytényezdk (vltozok)
hatdsdt. Ilyen a szétdrhaszndlat is. Tébb mds kutatdssal ellentétben ennek a kutatdsnak
az eredménye az a kovetkeztetés, hogy a szétdrhaszndlat szignifikins mértékben emeli
a nyerspontokban szdmitott eredményeket, azonban a szétdrhasznélatnak tulajdonithaté
sz6rds kivondsa esetén kideriil, valéjdban a teljesitmény csokkenésérdl van sz4. Az idegen-
nyelv-tudds alternativ felfogdsairél megallapithat6, hogy nincs elméleti akaddlya annak,
hogy bérmelyik alapjin nyelvvizsgdt tervezzenek, azonban ldtszik az is, hogy a szétdr en-
gedélyezése a vizsgaeredmények csokkend szinvonaldnak elkendézésére is alkalmas.
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KEPESSEGENEK KIALAKITASA A ,,RAJTAM
MULIK” PROGRAMBAN

SZENASINE STEINER RiTA

ELTE Trefort Agoston Gyakorlé Gimnazium

ABSZTRAKT

A ,Rajtam mulik” program egy tanulds-mdédszertani program, melynek célja, hogy az iskolai nyelvokta-
tds keretei kozote, a tanérékba dgyazva megtanitsa a didkokat idegen nyelvet tanulni, el8segitse 6néllosd-
gukat a nyelvtanulds hatékonysdgdnak novelése és az egész életen 4t tartd tanulds el6készitése érdekében,
hogy az iskola befejezése utdn képesek legyenek fenntartani, tovdbbfejleszteni nyelveuddsukar, illetve
ondlléan elsajitithassanak egy Gjabb idegen nyelvet. A programnak két alapvetd célkitlizése van:

1. a tanuldk ondllésiganak és tudatossigdnak fejlesztése;

2. a hatékony idegennyelv-tanuldshoz sziikséges alapvetd készségek kialakitdsa.
A rendszeres értékelés igen fontos szerepet tolt be a programban. Funkcidja kettds, egyrészt, hogy
a tanuldk visszajelzést, megerdsitést kapjanak elérehaladdsukrdl, hogy felismerjék eredményeiket, feltdr-
hassék az esetleges problémékat s meghatdrozhassdk a tovabblépés irdnydt. Mdsrészt segitenie kell az
értékelésnek abban, hogy a tanuldk tudatos irdnyitdjdva viljanak sajdt tanuldsi folyamatuknak, fejlédjon
onéreékelésiik; az ellendrzés, értékelés modszereinek elsajdtitdsdval megéresék, milyen folyamatok milyen
eredményekhez vezethetnek; megtanuljdk, hogy az elért eredményeket milyen szempontok alapjén,
milyen médszerekkel éreékelhetik redlisan. Ebben segitséget nydjtanak szdmukra a kozos és egyéni
megbeszélések, a kiilonbozd felmérések és jatékos tesztek, a rovid és hosszabb tévi dnmeghigyelési
feladatok, illetve a nyelvtanuldsi napld, melyben feljegyezhetik a megfigyelés sordn szerzett tapasztala-
taikat, illetve az azokbdl adédé kovetkeztetéseket. A tanulmdnyban a program felépitését, alapelveit és
az onéreékelés fejlesztésére kidolgozott médszereket mutatom be.

1. BEVEZETES

Az idegennyelv-tudds az elmdlt évtizedekben feléreékeldoct, az idegennyelv-tanulds ki-
emelt jelent8ségtivé vilt. Tanitvinyaink szdmdra a cél nemcsak a sikeres érettségi vagy
a nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzése, hanem a munka vildgéban valé eredményes
helytillishoz, a véltozé kovetelményekhez valé rugalmas alkalmazkoddshoz elengedhe-
tetlen nyelvtuddsuk fenntartdsa, tovibbfejlesztése.

Ahhoz, hogy ebben segitséget nydjtsunk tanitvdnyainknak, nemesak az iskolai nyelv-
oktatds hatékonysdgdt kell névelniink, hanem mdr a nyelvtanulds kezdetétdl fel kell készi-
teniink ket az 6ndlld, egész életen 4t tartd tanuldsra.

Ez az elvirds fogalmazdédik meg Nemzeti alaptanterviinkben (NAT) is, mely az é16
idegen nyelv maveltségi teriilet fejlesztési feladatai kozote is kiemelten emliti a tanuléi
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onallésdg megteremtésének fontossdgdt: ,a tanuldk legyenek képesek nyelvtuddsukat
egész életiikon 4t 6nédlléan fenntartani, fejleszteni, emellett j idegen nyelveket hatéko-
nyan ¢és sikeresen tanulni” (2003: 32).

Ehhez a munkdhoz nyujt ttmutatdst az Eurépai Bizottsdg, mely a szakirodalom és
a nyelvoktatds teriiletén folyé kutatdsok eredményeire tdmaszkodva részletes médszer-
tani segédletet nyujt arrdl, hogyan képzeli el a nyelvoktatds hatékonysiginak novelését
a gyakorlatban. Az elemzés Bialstock (1985) és Flavell (1977) kutatdsaira timaszkodva
kifejti: ahhoz, hogy a tanuldk eredményes nyelvtanulékkd valjanak és képesek legyenek
idegen nyelvi ismereteiknek a gyakorlatban torténd alkalmazdsdra, fejleszteniink kell
tanuldsi stratégidikat, fejleszteniink kell ondllosdgukar (EurROoPEAN CoMMISSION 1997:
64).

A tanuldsi stratégidk kialakitdsa, fejlesztése, az 6ndllésdg megalapozdsa nemcsak az
idegennyelv-tanulds eredményességének novelése szempontjibdl fontos, hanem elé-
feltétele az egész életen 4t tarté tanuldsnak.

Ugyancsak az egész életen 4t tarté tanulds fontossigdt hangsilyozza az Eurdpai
Kozosségek Bizottsiga 2000 oktéberében kiadott memoranduma (2000), melyben kifejti,
hogy a cél érdekében nélkiilézhetetlen a mindenki szimdra biztositott j6 minéségi alap-
oktatds, melynek sordn nemcsak a sziikséges 4j alapismereteket és készségeket kell a tanu-
l6knak elsajétitaniuk, hanem ,arrdl is gondoskodni kell, hogy a fiatalok megtanuljanak
tanulni, és pozitivan viszonyuljanak a tanuldshoz” (2000: 7).

Megtanulni tanulni, a vdltozdsokhoz valé alkalmazkodds és a hatalmas in-
formdciés dramlatban val6 eligazodds ma mdr olyan dltaldnos (generikus)
készségnek szamit, amellyel mindenkinek rendelkeznie kell. (Commission
oF THE EUROPEAN CoMMUNITIES 2000: 10)

Az iskolai nyelvoktatds el6tt tehdt kettds feladat dll: egyrészt eredményes, hatékony
nyelvoktatdst kell biztositania, melynek sordn a tanulék magas szint(, jol alkalmazhaté
nyelvtuddsra tesznek szert, mdsrészt fel kell készitenie a tanul6kat arra, hogy az iskolai
nyelvtanulds befejeztével ondlldan is képesek legyenek nyelvtuddsukat megdrizni, tovébb-
fejleszteni, illetve egy Gjabb idegen nyelvet 6ndlldan elsajdtitani.

Ezt az igényt tdimasztjdk ald tobb mint hiszéves nyelvtandri munkdm sordn szerzett
tapasztalataim is. Nagyon sok esetben figyeltem meg azt, hogy a tanuldsi nehézségek
hitterében az dll, hogy a tanulék nem tudjik hogyan, milyen médszerekkel lehet ered-
ményesen idegen nyelvet tanulni, nem alakultak ki a nyelvtanuldshoz alapvetden fontos
tanuldsi szokdsaik, nem tudjik hatékonyan kihaszndlni a tanuldsra rendelkezésre 4116 id6t
és ennek kovetkeztében lemaradnak, sokszor éri 8ket kudarc, elkedvetlenednek, lelkesedé-
stk lelohad, s ez tovdbb csokkenti az eredményes tanulds esélyeit.

A kudarcok elkeriilése, az eredményes nyelvtanulds érdekében a tanuldkat a nyelvta-
nulds kezdetétSl fogva tudatosan és tervszerien segiteni kell abban, hogy megtanuljanak
tanulni, elsajdtitsik az eredményes nyelvtanuldshoz szitkséges készségeket, médszereket,
ismereteket.
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2. TANULOI AUTONOMIA ES NYELVOKTATAS
2.1 A TANULOI AUTONOMIA FOGALMA

Az elmult évtizedekben szdmos kutatds foglalkozott azzal a kérdéssel, hogyan nével-
hetnénk a nyelvtanulds eredményességét. A megoldds kulcsdt tobb irdnyzat is a tanulék
ondllésdgdnak megteremtésében, egyéni képességeik, jellemz6ik minél nagyobb mértékii
figyelembevételében ldtta (NUNaN 1988; BREEN—CANDLIN 1980; BLoOR—BLoOR 1988;
Erris—Sincrair 1989; DickinsoN 1992; OxrorD 1990; WENDEN 1991a; CAMPBELL—
Kryszewska 1992).

A tanuléi autonémidval kapcsolatos kutatdsokat, tudomdnyos vitdkat a nyelvokratds-
ban Holec 1979-es jelentése inditotta el, melyet az Eurépa Tandcs felkérésére készitett
Autondmia az idegennyelv-tanuldsban cimmel (HoLec 1981). A jelentés szorosan kapcso-
l6dott az Eurépa Tandcsnak a hetvenes években elinditott programjihoz, mely a felndtt-
képzést, az egész életen 4t tartd tanulds lehetdségeit helyezte a kozéppontba. Holec megfo-
galmazdsdban az autondmia ,a sajit tanuldsunk irdnyitdsdnak képessége” (HoLEc 1980:
3), mely magdban foglalja a felelésségvallaldst a tanulds minden teriiletén:

1. célmeghatdrozis;

2. tartalmi meghatdrozds, haladdsi titem meghatdrozdsa;

3. médszerek, technikdk kivalasztdsa;

4. a tanuldsi folyamat figyelemmel kisérése, éreékelése. (Horec 1980: 4)

Az §ltaldnos vita talajin két egymadssal sszefonddé kutatdsi irdny alakult ki. Az egyik (f6leg
Eurépdban) céljiul a tanuléi autondmia kialakitdsat tizte ki mint a demokratikus tdrsadal-
makban az iskola befejezése utdni tanulds 6 alapfeltételét (HoLec 1980, 1988; DicKINsON
1987; KononNen 1987, 1989), mig a masik (f6leg Eszak-Amerikéban) a ,j6 nyelvtanulé”
sikerének titkdt kivinta megfejteni, a tanuldi stratégidkra és a tanulds tanitdsira helyezve
ahangstlyt (WENDEN—RUBIN 1987; CHAMOT—KUPPER 1989; OxFORD—NYIKOS 1989).

Az autonémia a nyelvoktatdsban ésszetett fogalomként jelenik meg:

1. autoném kommunikdtor — aki képes a nyelvet 6ndlléan haszndlni, aki képes egy
adott szitudcidban a megfeleld stratégidkat alkalmazni, hogy a megfeleld jelentést devigye
(R1VERS 1975);

2. autoném nyelvtanul6 — aki 6ndll6 munkdra képes s tudja alkalmazni a megfele-
16 tanuldsi stratégidkat mind az osztdlyban, mind iskoldn kiviil (ELLis—SiNncLAIR 1989;
CoTTERALL 1995, 1999; DICKINSON—WENDEN 1995);

3. autoném személyiség — aki képes személyes jelentések kifejezésére és arra, hogy
egyéni tanuldsi kontextust hozzon létre.

Ahogy Littlewood (1996: 429) osszefoglalta: ,Képesség arra, hogy 6énélléan kommu-
nikdljon és tanuljon a két {6 tényez8, amely képessé teszi az embert arra, hogy az életben
dontéseket hozzon, s melyek hozzdjarulnak ahhoz, hogy az egyén, mint tanulé is 6nalléva
véljon.”
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Ez 6sszecseng Holec (1981: 3) megfogalmazdsdval, miszerint az autonémia a sajdt ta-
nuldsunk irdnyitdsinak képessége. Ez nem velesziiletett képesség, hanem elsajdtithatd,
egyrészt természetes Uton”, mdsrészt, ahogy az esetek nagy részében torténik, tanulds
utjdn, szdndékos, rendszeres tanuldssal. Mind Holec, mind Littlewood szdmdra az auto-
némia elsajdtitandé képességként jelenik meg (a tanulds tanuldsaként). Az autonémia
kialakuldsa hosszu folyamat, melynek Little (2003: 4) szerint els6 1épése az, amikor a tanu-
16k felismerik, hogy feleldsek sajat tanuldsukért és ezen felel8sségiiket gyakoroljak, amikor
aktivan vesznek részt a tanuldsi folyamat minden mozzanatdban — tervezés, végrehajtds,
éreékelés; és autonémidjuk fejlddik azon folyamatos erékifejtésiik sordn, hogy megértsék,
mi, miért és hogyan t6rténik tanuldsuk sordn.

2.2 AZ AUTONOMIA ELOSEGITESE

A tanuldi autonémia kialakitdsira, az ondllosdg kialakuldsinak segitésére szdmos mdd-
szert fejlesztettek ki. Az autonémia fogalma meghatdrozdsinak sokszintisége visszatiikrd-
z6dik a médszerek sokféleségében. Benson (2001: 109) ezt igy foglalja 6ssze: ,,badrmilyen
gyakorlat, mely bdtoritja vagy képessé teszi a tanuldt arra, hogy tanuldsidnak barmely
teriiletén nagyobb mértékben vegye dt az irdnyitdst, egyfajta autonédmidt elésegité maod-
szernek tekinthetd.” Benson (2001: 111) az autonémidt el8segitd mddszereket két £8 kérdés
alapjdn vizsgdlja:

1. Hogyan segiti a médszer a tanul6t abban, hogy tanuldsi folyamata felett nagyobb
mértékben vegye dt az irdnyitdst?

— Milyen lehet8séget biztosit az adott médszer a gyakorlatban a tanuléi irdnyitdsra?

— Hogyan teszi képessé az adott médszer a tanul6kat, hogy éljenek ezekkel a lehetdsé-
gekkel?

2. Hogyan teszi eredményesebbé a médszer a nyelvtanuldst?

— Milyen médon javitja a médszer a tanulé nyelvtuddsde?

— Mennyiben segiti a médszer a tanul6t abban, hogy eredményesebb nyelvtanuléva
véljon?

A fentiek alapjdn az eredményes nyelvtanulds, illetve az egész életen 4t tarté tanuldshoz
sziikséges készségek kialakitdsa érdekében jelentds eredményeket érhetiink el egy specidlis
program kidolgozdsdval és bevezetésével, melynek célja a tanul6i autonémia kialakuldsd-
nak elésegitése.

3.A ,RAJTAM MULIK” PROGRAM

Keresve azokat a lehetdségeket, melyekkel eredményesebbé tehetjiik tanitvdnyaink eld-
rehaladdsdt, illetve elésegithetjitk 6ndllésaguk kialakuldsdt, kidolgoztuk és 2002-ben
két dltaldnos iskoldban felmend rendszerben bevezettiik a ,Rajtam mulik” programot,
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melyet azéta is részben vagy elemeiben alkalmazunk t6bb dltaldnos, illetve kozépiskolai
csoportban.

A ,Rajtam mulik” program egy tanuléi 6ndllésigot el8segitd tanulds-médszertani
program. Osszedllitisakor kiemelt célunk volt, hogy olyan programot dolgozzunk ki,
mely megvaldsithaté iskolai keretek kozott, tandrakba dgyazva, hogy a lehetd legtobb
tanulé bevondsdval, kiilén tanfolyamok szervezése nélkiil, segitsiik tanitvanyainkat abban,
hogy ne csak iskolai eredményességiik javuljon, hanem a késébbi 6ndll6 nyelvtanuldsra,
nyelvtuddsuk szinten tartdsdra felvértezve fejezzék be az iskolds éveket.

3.1 A PROGRAM FO CELKITUZESEI

(1) A tanuldk 6ndllésdgdnak és tudatossgdnak fejlesztése

A tanuldk véljanak sajdt tanuldsuk tudatos irdnyit6ivd. Meg kell ismernitik 6nmagu-
kat, a kiilonféle tanuldsi modszereket, az onellendrzés és 6néreékelés mddjait, a célkittizés
és a tervezés kiilonféle [épéseit. Ki kell fejleszteni benniik azt az igényt, hogy végiggondol-
jék, megtervezzék munkdjukat. Legyenek tudatdban annak, hogy mit, miért és hogyan
tesznek, hogyan és kitdl kaphatnak segitséget.

(2) A hatékony idegennyelv-tanuldshoz sziikséges alapvetd készségek kialakitdsa

Ezek a készségek egyrészt magukban foglaljdk az idegennyelv-tanulds specidlis kész-
ségeit a kovetkezd teriileteken: beszédkészség, hallds utdni megértés, olvasdsériés, irds,
kiejtés, szokincs, nyelvtan, forditdsi készségek, mdsrészt a tanuldshoz, igy a tobbi tdrgy
tanuldsdhoz is sziikséges alapkészségek fejlesztéséhez is hozzdjarulnak: megfigyel6képes-
ség, figyelem, emlékezet, gondolkodds, problémamegoldds, lényegmegragadds, informa-
cidszerzés és -feldolgozds.

3.2 A PROGRAM ALLANDO ELEMEI

A program éllandé elemei kozé azok a teriiletek tartoznak, melyek mindennapi munkdnk
kozéppontjdban 4llnak, melyekkel rendszeresen, kiemelt figyelemmel foglalkozunk. Ezek
a kovetkezék:

1. a gyerekek tanuldsi stilusinak megismerése, 6nismeretiik fejlesztése. Az onellendrzés
és onéreékelés képességének kialakitdsa;

2. a tanéra szerepének tudatositdsa;

3. az otthoni tanulds lehetdségeinek kiakndzdsa, a hazi feladat jelentdségének
tudatositdsa;

4. a célkitlizés és tervezés lépéseinek elsajdtitdsa;

5. az onbizalom kialakitdsdt el8segitd elemek, érzelmi, motivdcids stratégidk
kialak{tdsa;

6. moédszerek, stratégidk, fejleszté technikdk megtanitdsa, értékelése, szerepiik
tudatositdsa;

286



Az ONELLENORZES ES ONERTEKELES KEPESSEGENEK KIALAKITASA

7. az 6ndll6 nyelvgyakorlds lehetdségeinek megismerése;
8. a tdrsas stratégidk elsajdtitdsa;
9. az angol nyelvhez valé kotddés erdsitése.

Az dllandé elemek kozil jelen tanulmdnyunkban egy teriiletet — az 6nellendrzés és 6nér-
tékelés képességének kialakitdsit — mutatjuk be részletesebben.

4. A GYEREKEK TANULASI STILUSANAK MEGISMERESE, ONISMERETUK
FEJLESZTESE. AZ ONELLENORZES ES ONERTEKELES KEPESSEGENEK
KIALAKITASA

Ahhoz, hogy a tanuldk nagyobb feleldsséget villalhassanak, 6nédlléva valjanak, sziik-
ség van arra, hogy minél redlisabb képet alakitsanak ki magukrdl, tanuldsi stilusukrdl.
Fejlédjon onismeretiik és onériékelésiik. Ebben segitséget nydjranak szdimukra a kozos
és egyéni megbeszélések, a kiilonbozd felmérések és jatékos tesztek, el kell sajdtitaniuk az
onmegfigyelés kiilonféle modszereit, a feljegyzési technikdkat, meg kell tanulniuk, ho-
gyan értékelhetik a kapott eredményeket. Ebben a folyamatban hasznos szerepet tolt be
a nyelvtanuldsi napl6, melyben feljegyezhetik a megfigyelés sordn szerzett tapasztalataikat,
illetve az azokbdl ad6dé kovetkeztetéseket.

4.1 Az ONISMERET FEJLESZTESENEK MODSZEREI A PROGRAMBAN

(a) Az dnmeghgyelés médszereinek elsajdtitdsa.
(b) Az eredmények rendszeres, értékeld dttekintése, az onéreékelés fejlesztése.
(c) Onismereti tesztek, felmérések.

4.1.1 Az 6nmegfigyelés médszereinek elsajdtitdsa

A tanév sordn mind a tanérdkon, mind otthonra a tanuldk rendszeresen kapnak 6nmeg-
figyelési feladatokat, melyek vonatkozhatnak egy-egy rovidebb iddszakra, pl. egy-egy
feladat elvégzésének idejére vagy egy tandrdra, de dtdlelhetnek hosszabb idészakot, pl.
egy-két hetet is. A feladatok elétt kézosen meghatdrozzuk az 6nmegfigyelés céljat, ki-
alakitjuk, megbeszéljiikk annak szempontjait, médjait és a feljegyzési technikikat.
Ilyen feladat lehet:

— nyelvtanuldsi médszerek kiprébaldsa, eredményességiik megfigyelése, feljegy-
zések készitése, pl. kiilonféle szétanuldsi médokhoz kapcsolédéan: — Hany szét
tudtam megtanulni ezzel a mddszerrel? Mennyi idé alatt tanultam meg a szavakat?
Vissza tudtam-e idézni 8ket egy éra mulva, mdsnap vagy egy hét utdn stb.

— a tandrai munka figyelemmel kisérése egy-egy szempontsor alapjin. A szempon-
tokat éra elején rogzitjiik, értelmezziik, megbeszéljiik az alkalmazhaté médszereket
és feljegyzési technikdkat, majd éra végén megbeszéljiik a tapasztalatokat.
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— idéfelhasznélds (Tudtam-e végig koncentralni? Hényszor kapcsoltam ki? Miére?
Mi zokkentett ki?)

— tandrai aktivitds (Mennyire voltam aktiv az érdn? Hényszor jelentkeztem?
Hanyszor szélaltam meg angolul?)

— tevékenységformak, feladattipusok (Ertettem-e a feladatot? Konnyen ment-e? Mi
volta feladat célja? Mit gyakoroltam elvégzése kozben? Mi okozott nehézséget?)

— nyelvtanuldsi médszerek gyakorlati alkalmazdsa (Mennyire volt szimomra ered-
ményes az adott mdédszer? Szivesen alkalmaztam-e?)

Egy-egy szempont alapjin egymads utdn tobb 6rdn végziink megfigyeléseket, hogy a tanu-
16k gyakorlatot szerezzenek az adott szempont szerinti értékelésben.

— az otthoni tanulds figyelemmel kisérése
— id8beosztds (Mennyi idSre volt szitkségem? Redlis volt-e az idébeosztdsom?)

— hdzi feladat (Ertettem-e a feladator? Mi volt a feladat célja? Mit gyakoroltam
elvégzése kozben? Mi ment kénnyen? Mi okozott nehézséget? Elég volt-e a hizi
feladat az adott anyag begyakorldsdra?)

— nyelvtanuldsi médszerek gyakorlati alkalmazdsa (Mennyire volt szimomra ered-
ményes az adott médszer? Szivesen alkalmaztam-e?)

— nehézségek lekiizdése (Adédott-e valamilyen probléma? Hogyan tudtam megol-
dani? Kinek vagy minek a segitségét vettem igénybe?)

— egy-egy feladat megolddsinak figyelemmel kisérése, pl. Mi volt a feladat cél-
ja? Mit tanultam elvégzése kozben? Konnyen megértettem-e? Volt-e valamilyen
nehézségem?

— egy hosszabb id3szak figyelemmel kisérése, pl. Mennyit foglalkoztam az angollal?
Mennyi id6t forditottam az iskolai felkésziilésre? Milyen mds médon foglalkoztam
az angollal? Milyen 4j szavakat, kifejezéseket tanultam ekozben? Mit gyakoroltam
ekozben, milyen készségem fejlédote?

— az 6n4dllé ismeretszerzés figyelemmel kisérése
— tandrdn kiviili tevékenységek (Milyen mas médon foglalkoztam az angollal?)

— nyelvtuddsom bdviilése (Milyen 4j szavakat, kifejezéseket tanultam ekdzben? Mit
gyakoroltam ekdzben, milyen készségem fejlédott?)

A megfigyelési feladatokat mindig koveti kozos értékelé megbeszélés, ahol a tanuldk
beszdmolhatnak tapasztalataikrél, azokat a tandr segitségével, majd késébb egyre onal-
l6bban értékelhetik, s megfogalmazhatjik a tapasztalatokbdl adéddan a tovibblépés lehe-
t6ségeit, az esetleges problémak megolddsinak médjait.

A program kezdetén a tanuldk egy-egy rovidebb idészakra kapnak 6nmegfigyelési fel-
adatokat. A megfigyelésiikrél napléjukban megadott szempontok alapjin feljegyzéseket
készitenek, majd ezeket az 6rdn kozosen ériékeljiik, szitkség esetén egyéni beszélgetéseket
folyatunk.

A kés6bbiekben tovdbb folytatjuk a rovidebb, egy-egy szempontot feldleld 6nmeghi-
gyelési feladatok beiktatdsdt, ugyanakkor egy-egy félév folyamdn egy hosszabb (kéthetes)
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idészak figyelemmel kisérésére kérjiik a tanulékat annak részletes dokumentaldsara, hogy
az adott iddszakban mennyit foglalkoztak az angollal, mennyi idét forditottak az iskolai
felkésziilésre, milyen mds médon foglalkoztak a nyelvvel, s ekdzben milyen mértékben
fejlédote nyelveuddsuk.

Az e teriileten alkalmazott médszerek: csoportos megbeszélések, egyéni megbeszélések
és a tanulok feljegyzéseinek elemzése.

4.1.2 Az eredmények rendszeres, értékeld dttekintése
A rendszeres értékelés igen fontos szerepet tolt be a programban. Funkcidja kettds, egy-
részt, hogy a tanuldk visszajelzést, megerdsitést kapjanak el6rehaladdsukrdl, hogy
felismerjék eredményeiket, feltarhassik az esetleges problémdkat, s meghatdrozhassik
a tovdbblépés irdnydt. Mdsrészt segitenie kell az értékelésnek abban, hogy a tanulék tu-
datos irdnyit6jiva viljanak sajat tanuldsi folyamatuknak, fejlédjon 6nértékelésiik.
Az ellendrzés, értékelés modszereinek elsajdtitdsdval dtldssik, megértsék, milyen folyama-
tok milyen eredményekhez vezethetnek, az elért eredményeket milyen szempontok alapjan,
milyen médszerekkel értékelhetik redlisan. Az értékelés fokuszdban két teriilet 4ll:

— a tanuldk elérehaladdsa, eredményei az idegen nyelv tanuldsdban;

— a tanuldk fejlddése az 6ndllé tanuldsi médszerek elsajdtitdsa terén.

Moédszerek:
1. Csoportos megbeszélés

— A tanérak végén.

Cél, hogy a tanulék felismerjék a tanérék jelentdségét nyelvtanuldsi folyamatukban.
Tudatosodjon benniik, hogy az egyes tevékenységek milyen szerepet toltenek be, mi-
lyen teriiletet, mely készséget fejlesztenek.

— Tanuldsi médszerek, stratégidk megismerése, gyakorldsa utdn.

Cél, hogy a tanulék megtanuljék, hogyan ismerhetik fel az egyes médszerek, straté-
gidk hatékonysdgit; legyen lehetéségiik tapasztalataik megosztdsara, esetleges prob-
lémdik felvetésére.

— Felmérések elbtt és utdn.

Cél, hogy a tanuldk hatékonyan felkésziilhessenek a felmérésre. Megtanuljik, ho-
gyan ellendrizhetik tuddsukat, éreékelhetik eredményeiket, illetve sikertelenség ese-
tén hogyan pétolhatjik hidnyossdgaikat.

— Tanév végi érékelés az Eurdpai Nyelvtanuldsi Napls 6néreékeld lapjainak (tdrsal-
gés, folyamatos beszéd, hallds utdni értés, irott szoveg értése, irdsbeli kifejezés)
felhaszndldsdval.

Az elsd év végén megismerkediink a Naplé onértékeld lapjainak felépitésével, az
abban megfogalmazott kévetelményekkel (A1 szint), melyeket aztén minden évben
felhaszndlunk az év végi értékeléshez. A minta alapjin 8sszegyjtjiik, megfogalmaz-
zuk, mit tudunk az adott teriileten, mit tanultunk az adott tanévben.

A kozosen kidolgozott lista j6 alap az év végi rendszerezéshez, illetve a kovetkezd
tanév elején az ismétléshez.
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2. A tanuldk irdsbeli onértékelése

— Tandrdkat kovetden, tanegységek lezdrdsakor, illetve félév végén.
Cél, hogy 4ttekintsék, az adott iddszakban hogyan fejlédtek, milyen eredményeket
értek el, milyen problémdik adédtak. Ugyanakkor dtgondoljik az eredményekbdl
ad6dé tovébblépés lehetdségeit, megfogalmazzdk jovére vonatkozd terveiket.

— Felmérések el6tt és utdn.
A csoportos megbeszéléseket kiegészitve az egyéni onértékelés mélyebb dtgondoldst
tesz lehetdvé, kiilondsen a problémdkkal kiizdd tanuldk esetében.

— Tanuldsi naplé.
A tanuldk hosszabb idén keresztiil, pl. 1 hét, rendszeres feljegyzést készitenek nyelv-
tanuldsukrol, értékelve is a kiilonféle tevékenységformakat, pl. feljegyzik, mit tanul-
tak, mit gyakoroltak az adott napon; mi az, ami j6l ment stb.

3. Egyéni beszélgetések

Az egyéni beszélgetéseknek kiemelkedden fontos szerepiik van a programban. Itt nyilik
lehetdség arra, hogy személyre szabottan nydjtson segitséget, adjon tandcsot a tandr.
A csoportos oktatds keretei kozott azonban erre korldtozottak a lehetdségek. A program
sordn a tandr évente kétszer, a féléves és év végi értékelés utdn folytat értékeld megbeszélést
egyénileg minden tanuléval. A beszélgetés alapjdul a tanuldk dltal irdsban készitett értéke-
1és szolgdl, és egyrészt lehetdséget nyljt a tandrnak arra, hogy jobban megismerje a tanulé
gondolatmenetét, redlisabb képet kapjon elérehaladdsdrdl, mdsrészt elésegiti a tanulék
tudatos 6néreékelésének kialakuldsdt.

A beszélgetés eredményeképpen az alsébb évfolyamokon a tandr és a didk koézésen
fogalmazza meg a kitlizendd célokat, kozdsen késziti el az elkdvetkezendd iddszakra
vonatkozé tervet. A tanulé dontése alapjdn ez a terv késziilhet szerz8déses, illetve rajzos
forméban.

Megfogalmazhatjuk a célokat egy-egy mondatban, melyeket a tanuldk beirhatnak
a nyelvtanuldsi napléba, vagy kiskdrtydra, kittizhetd lapokra irhatnak, mely gyakran a sze-
miik elé keriil s kozvetiti az abban megfogalmazott tizenetet.

Természetesen a tandr vagy a tanulé mdskor is kezdeményezhet egyéni beszélgetést.
Fontos, hogy a tanul6k tudjik, szdmithatnak a tandr segitségére.

4. A tandr irdsos értékelése

A tanuldk féléves és év végi irdsos értékelésére a tandr irdsban részletesen vélaszol a ta-
nuléknak, kiegészitve azt sajét megldtdsaival, a tanulé addigi munkdjinak értékelésével,
tandcsaival.

5. Rendszeres ellendrzés (szobeli feleletek, ropdolgozatok, témazdird dolgozatok)

A rendszeres ellendrzés, a kapott eredmények éreékelése egyrészt visszajelzést ad a tanu-
l6knak elérehaladdsukrol, mdsrészt mintdt is ad arra, hogyan, milyen szempontok alapjin
mérhetik fel tuddsukat. A felmérések utin kozosen kielemezziik a felmérés feladatait, az
értékelés szempontjait.
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Kidolgoztuk a rendszeres (6rik utdni, leckék végi, félévi) visszajelzések, értékelések
szempontjait. A szempontok nemcsak az elvégzett munka, egy adott iddszak értékelé-
sét szolgdljdk, hanem segitenek Gjabb célok kitlizésében, a kovetkezd szakasz megter-
vezésében, az esetleg felmeriil§ problémak megolddsira szolgdlé korrekcids lehetSségek
feltdrdsaban (1. szdmu melléklet).

A rendszeres értékelés segit abban is, hogy id6ben felismerjiik a tanuldsi nehézsé-
geket, s a tanuldkkal kozosen dolgozzunk ki azokra megoldési javaslatokat. Ezeket
irdsba is foglalhatjuk, sokszor csak egy-egy mondatban megfogalmazva, pl. ,Rendszeresen
vezetem a szétdrfiizetemet.”, ,Minden nap gyakorlom a szavakat.” vagy ,Mindig elkészi-
tem a hdzi feladataimat.”

4.1.3 Onismereti tesztek, felmérések
A tanul6k tanuldsi stilusinak megismerésére kiilonféle felméréseket, nyelvkonyvekben ta-
lalhaté jitékos teszteket is felhaszndlunk. Az dltalunk haszndle két legfébb felmérés:
— tanuldsi stilus teszt az érzékszervi modalitds, tdrsas helyzet és reagdldsi tipus kimu-
tatasara (Sz1to 1987);
— tanuldsi stilus teszt az érzékszervi modalitds kimutatdsira (BErcrUIS 2000).

A felmérések utdn megbeszéljiik a kiilonféle tipusok jellemzdit s azt, hogy a kiilonféle ti-
pusok szimdra milyen nyelvtanuldsi médszerek lehetnek eredményesebbek. A felmé-
rések értékelése is lehetdséget ad arra, hogy jra és Gjra beszélgessiink nyelvtanuldsunkrdl,
s dtgondoljuk, mit, hogyan tesziink, hogyan lehetnénk eredményesebbek.

5. APROGRAM EREDMENYESSEGE

A ,Rajtam mulik” program bevezetése sordn szerzett tapasztalatokat az elsd kétéves idd-
szak utdn dsszegeztiik és elemeztiik. Ebben a munkdban legf8bb forrdsként a részt vevd
tandrok dltal 6sszegyijtott, személyes meghigyelésitkon alapulé, a tanérék utdn, a ta-
nulék megfigyelése sordn, illetve a tanulékkal folytatott egyéni megbeszélések kozben
és utdn készitett feljegyzéseik szolgdltak, melyeket kiegészitettek a tandrokkal havonta
folytatott kozos megbeszéléseken gytjtote informdcidk, illetve a félévenkénti tandri in-
terjuk. Ugyancsak fontos adatokkal szolgéltak a tanuldi produktumok (értékeldlapok,
onértékelések).

Az 6nértékelés és onellendrzés teriiletén elért eredmények azt mutattdk, hogy a tanu-
16k mind a szébeli, mind az irdsbeli értékelés sordn egyre redlisabban itélték meg sajdt
munkdjukat, egyre konkrétabban fogalmaztik meg eredményeiket, problémadikat.
Az egyszer( dltaldnosabb megfogalmazdsokat, pl. ,A nyelvtan nehéz.”, részletesebb, elem-
28bb bejegyzések valtottdk fel: , Az igeiddket értem, de a kérdés szérendjét gyakran elté-
vesztem” (SZENASINE 2007: 178, 222-223). Felmérések el6tti felkésziileségiiket is egyre
pontosabban, redlisabban itélték meg. A masodik év végére a vért és az elért eredmények
kozotti kiilonbség csokkent (SzZENASINE 2007: 178).
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A tapasztalatok és az eredmények 8sszegzése utdn kidolgoztuk a program tovabb-
fejlesztésének tervét. Az onellendrzés és onértékelés teriiletén a fokusz az idegen nyelvi
készségek, kiemelten a beszédkészség onellendrzésének és onértékelésének a tanulék
szdmdra konnyen 4tldthatd, értelmezhetd és felhaszndlhaté médszereinek kidolgozdsdra
keriilt.
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1. SZAMU MELLEKLET

1. Ora végi rovid értékelés

Ma mit tanultunk? Hogyan?

Amikor ezt vagy azt a feladatot végeztiik, illetve jitszot-
tunk, mi volt a cél? (Mit gyakoroltunk?)

Mennyire tudjuk? Mit kell még gyakorolni?
Mi lesz a kovetkezd 1épés?

Mi tetszett az 6ran? Miért?

Mi volt a leghasznosabb? Miért?

Mi ment kicsit nehezebben? Miért?

Miért fontos a hdzi feladat? Mit fogunk vele gyakorolni?
Mit csindltam én az 6rén / miben fejlédtem?
Mit tanultam meg? Hény 4j szét tanultam?
Hanyszor szélaltam meg?

Volt-e problémdm?

Tudtam-e figyelni vagy néha kikapcsoltam?
(Mikor? Miért?)

2. Egy téma, tananyagegység
befejezésekor

Mit tanultam az elmult iddszakban?
Miben fejlédtem?

Mi az, ami nagyon jél megy?

Mi megy nehezebben? Mit nem értek?
Mi segithet?

Hogyan gyakorolhatom a nehezebben mend részeket?

3. Felmérések el6tet

Mi a felmérés pontos anyaga? Mit kell 4tnéznem?
Hogyan késziilhetek fel rd?

Mennyi idé kell a felkésziiléshez?

Milyen sorrendben tanuljak?

Hogy mérhetem fel, hogy mit tudok? Mi az, ami nagyon
j6l megy? Mi megy nehezebben? Mit nem értek?

Mi vagy ki segithet? Milyen kiegészitd, illetve segéd-
anyagok dllnak rendelkezésemre?
Hogyan gyakorolhatom a nehezebben mend részeket?

Mennyire késziiltem fel? Mennyire tudom az anyagot?

4. Felmérések utdn

Megbeszélés: redlisan mértem-e fel, mennyit tudok?
Mi lehetett a hiba?
Mi ment kdnnyen?

Mi nem ment? Hogyan lehet gyakorolni?
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5. Félévi/év végi értékelés Mit tanultam az elmult idészakban?
Miben fejlédtem?

Mi az, ami nagyon jél megy?

A legjobb munkdm.

Mi megy nehezebben? Mit nem értek?
Mi segithet?

Mit tervezek a kovetkezd félévre?

Mit prébdlok meg elérni?

Mit helyezek a kdzéppontba?

Milyen segitségre lesz szitkségem?

Milyen médon fejleszthetem nyelvtuddsomat a nydri
sziinetben?

6. Ev végi éreékelés Az Eurdpai Nyelvtanuldsi Naplé onértékeld lapjainak
(tdrsalgds, folyamatos beszéd, hallds utdni éreés, frott
szoveg értése, {rdsbeli kifejezés) felhasznaldsdval.

SzENASINE STEINER RitA (PhD) vezetStanar (ELTE Trefort Agoston Gyakorlé Gimndzium) és
szdmos tankdnyv tdrsszerzéje. F8 kutatdsi teriilete a tanuldi autonémia kialakitdsdnak, illetve
a hatékony tanuldsi mddszerek elsajdtitdsdnak lehet8ségei a nyelvoktatdsban. Kutatdsai alapjin
kidolgozta a , Rajtam miilik” programot, melynek célja, hogy a nyelvtanulds kezdetétdl fogva
segitse a tanuldi 6ndllésdg kialakuldsit.
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A KORAI NEMET MINT IDEGENNYELV-
TANULASBAN ELERT EREDMENYEK
FELTARASANAK ES ERTEKELESENEK

LEHETSEGES ESZKOZEI

SARVARI TUNDE

Szegedi Tudomdnyegyetem, Juhdsz Gyula Pedagdgusképzé Kar

ABSZTRAKT

Minden tanuldsi folyamatban, igy a nyelvtanuldsndl is fontos az elért eredmények feltdrdsa és érté-
kelése, a visszajelzés. Az idegen nyelvek esetében a kiilonbdz8 nyelvi szinteknek megfeleld vizsgdk
eredményei titkrozik az elére nyelvi tuddst: az egy- és kétnyelvii nyelvvizsgdk, a kozép- és emelt szinten
is vdlaszthaté nyelvi érettségi vizsga, illetve a 2014/2015. tanév 6ta az ltaldnos iskoldkban bevezetett
idegen nyelvi mérés. A szintek egységes meghatdrozdséhoz a Kozos eurdpai referenciakeret (KER)
szintlefrdsai (A1-C2) nyujtanak segitséget. A korai idegennyelv-oktatds azonban egy specidlis teriilet.
Mint az a magyar oktatds és nevelés két alapdokumentumdban, a Nemzeti alaptantervben (NAT) és
a Kerettantervben is olvashaté, ennek a fejlesztési szakasznak a végére a tanuldk 4ltal elérhetd nyelvi
szint nem adhaté meg a KER-szintben. Az emlitett vizsgdk és feladattipusaik tehdt irrelevansak en-
nél a célesoportndl. Jelen tanulmdny arra keres vélaszt, milyen eszkdzokkel tdrhatdk fel és értékelhetdk
a korai német mint idegennyelv-tanulds sordn elért eredmények a célcsoport életkori és nyelvi fejlettségi
szintjének figyelembevételével. A vizsgdlat alapjdt a korai idegennyelv-tanitdssal kapcsolatos hazai és
kilfsldi dokumentumok és ajanldsok elemzése, valamint sajdt tSbb mint két évtizedes tapasztalataim
és megfigyeléseim képezik.

1. BEVEZETES

Minden tanuldsi folyamatban, igy a nyelvtanuldsnal is fontos az elért eredmények feltdrdsa,
értékelése és a visszajelzés. Az idegen nyelvek esetében a kiilonb6z8 nyelvi szinteknek meg-
felel§ vizsgik eredményei titkrozik az elért nyelvi eredményt: az egy- és kétnyelvii nyelv-
vizsgdk, a kozép- és emelt szinten is vdlaszthat6 nyelvi érettségi vizsga, illetve a 2014/2015.
tanév 6ta dltaldnos iskoldban bevezetett idegen nyelvi mérés. A szintek egységes megha-
tarozdsihoz a K6z8s eurdpai referenciakeret (a tovdbbiakban: KER) szintleirdsai (A1-C2)
nyUjtanak segitséget.

A korai idegennyelv-oktatds azonban egy specidlis teriilet. Mint az a magyar kozne-
velés két alapdokumentumdban, a Nemzeti alaptantervben (a tovdbbiakban: NAT) és
a Kerettantervben is olvashat6, ennek a fejlesztési szakasznak a végére a tanulék dltal
elérhetd nyelvi szint nem adhaté meg KER-szintben. A NAT kordbban az Al jel6lést
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alkalmazta, ezzel is utalva arra, hogy ez a szint nem éri el a KER-ben meghatdrozott Al,
azaz alapszint kovetelményeit. Az emlitett vizsgak és feladattipusaik tehdt irrelevdnsak az
dltalunk vizsgdle célcsoport esetében.

Jelen tanulmdny arra keres vdlaszt, milyen eszkdzokkel tdrhatdk fel és ércékelhetdk
a korai német mint idegennyelv-tanulds sordn elért eredmények a célcsoport életkori és
nyelvi fejlettségi szintjének figyelembevételével. A vizsgélat alapjit a korai idegennyelv-
tanitdssal kapcsolatos hazai és kiilfoldi dokumentumok, ajanldsok (NAT 2012; Keret-
tanterv 2012; Idegen nyelvi program az 1-3. évfolyam szdmdra 2004; Niirnbergi ajanldsok
2010), a legtijabb kutatdsi eredményeket feldolgozé szakirodalom (CuicHINI-KIRSCH
2009; LunpQuisT-MoG—WipLok 2015), valamint sajdt tobb mint két évtizedes tapasz-
talataim és megfigyeléseim képezik (SARVARI 2012; SARVARI 2013a; SARVARI 2013b;
SARVARI 2013c; SARVARI 2015a; SARVARI 2015b).

2. AZ IDEGEN NYELVI MERES ES ERTEKELES LEGFONTOSABB
DOKUMENTUMALI

Az idegen nyelvi mérés és értékelés egyik legfontosabb dokumentuma a 2002-ben megje-
lent KER, ami az Eurépa Tandcs dltal 1989 és 1996 kozott kidolgozott titmutaté a nyelv-
tudds szintjének Eurdpa-szerte egységes meghatdrozdsira. A KER a nyelvtanulékat ha-
rom nagy csoportba (alapszint(i, 6ndlld, mesterfokd nyelvhasznilé), illetve hat kiilonboz
szintre (Al = minimumszint, A2 = alapszint, Bl = kiiszobszint, B2 = kozépszint, Cl =
haladé, C2 = mesterfok) osztja.

A német nyelv esetében az idegen nyelvi méréssel és értékeléssel kapcsolatosan meg
kell emliteni a szintén 2002-ben késziilt Profile deutsch cimi kiadvanyt, amely az Eurdépa
Tandcs kezdeményezésére a német nyelvli orszdgok 4ltal kozosen 6sszedllitott adatbank.
Ez az adatbank a KER nyelvi szintjeit adaptdlja a német nyelvre és timpontot ad az egyes
szinteknek megfelel szokincs, illetve nyelvtani struktira meghatdrozdsihoz.

A magyar koznevelés két alapdokumentuma a NAT és a Kerettanterv. Mindkét do-
kumentum legtjabb viltozata a 2013/2014. tanévben keriilt felmendrendszerben az elsé,
az 6t6dik és a kilencedik évfolyamon bevezetésre. A NAT értelmében a magyarorszdgi
iskoldkban jelenleg angol, német, francia vagy kinai nyelvet valaszthatnak a tanuldk elsé
idegen nyelvként, melynek oktatdsit legkésbb az dltaldnos iskola 4. évfolyamdn el kell
kezdeni. Ha azonban az intézményben van az 1-3. évfolyam idegennyelv-oktatdsdban
képzett pedagdgus, és az iskola pedagdgiai programja erre lehetdséget biztosit, a kordbbi
kezdés is megengedett.

Az idegen nyelvi méréssel és értékeléssel kapcesolatosan a NAT csak azt mondja ki, hogy
a tanul6knak a tandri értékelés mellett az 6nértékelés médszereit is el kell sajdtitaniuk, il-
letve hogy a korai idegen nyelvi fejlesztés, azaz a 4. évfolyam végén elérhetd minimumszint
KER-szintben nem adhat6 meg.
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A Kerettanterv bevezetSjében olvashaté az idegen nyelvi kommunikdcié mint kules-
kompetencia meghatdrozisa. Osszehasonlitva a Kerettanterv 1-4., illetve 5-8. évfolyama-
ra vonatkozd leirdsokat az aldbbiakat dllapithatjuk meg:

— Az 1-4. évfolyamon az érdekl8dés felkeltése, az idegen nyelvek irdnti érzékenyités és

a motivdcié ugyanolyan fontos szerepet jitszik, mint a kommunikativ nyelvi kom-
petencia, elsésorban a primer nyelvi készségek fejlesztése.

— Az 5-8. évfolyamon a beszédkészség és a hallott szoveg értése mellett 4j elemként
megjelenik a szekunder nyelvi készségek (az olvasds és az irds) fejlesztése, valamint
nagyobb szerepet kap a tudatosabb nyelvtanulds (szabédlyok felismerése, stratégidk
alkalmazdsa stb.) is.

Ebben a dokumentumban keriilnek meghatdrozdsra kétéves képzési szakaszokra bontva
az elérendd célok és nyelvi szintek. Ez aldl az dltaldnos iskola 4. évfolyama kivételt képez,
mivel ebben az esetben csak egyéves (kotelezd) ciklusrdl beszélhetiink. A Kerettanterv
részét képezi még a mérés és éreékelés szempontjdbdl fontos Gn. Fliggelék, amely az egyes
KER-szintekhez rendelt kommunikdcids eszkdzoket és fogalomkéroket, valamint a hoz-
zéjuk tartoz6 angol és német nyelvi példdkat tartalmazza.

Mint azonban kordbban mdr utaltunk r4, a korai idegennyelv-oktatds végén elérhetd
nyelvi eredmények nem adhaték meg a KER szintjei alapjdn, ezért a témakor jobb megis-
meréséhez két ajdnldst érdemes még alapul venni. Az egyik a Kuti Zsuzsa és munkatdrsai
dltal 2004-ben kidolgozott idegen nyelvi program az 1-3. évfolyam szdmdra, mely ajin-
ldsokat fogalmaz meg a 6-9 éves korosztily idegennyelv-tanitdsdhoz, illetve a Goethe
Intézet munkatdrsa, Beate Widlok irdnyitdsdval 2010-ben elkésziilt Niirnbergi ajanldsok
Uj véltozata.

Az ingyenesen letdlthetd 1-3. évfolyam szdmdra késziilt idegen nyelvi programcsomag
tartalmazza a korai idegennyelv-oktatds céljait, alapelveit, a fejlesztend§ teriileteket, a le-
hetséges témakoroket és tartalmakat, valamint a javasolt tevékenységformdkat és feladat-
tipusokat. A programcsomag egy konkrét témalkor (En és az 4llatok) részletes feldolgozdsa
mellett egy-egy témakorrészlet feldolgozdsdnak menetéhez is kindl 6tleteket az angol, né-
met vagy francia nyelvet gyermekeknek tanité nyelvtandroknak.

A korai idegennyelv-oktatdssal kapcsolatos Niirnbergi ajanldsok el6sz6r 1996-ban jelent
meg, ennek aktualizdldsdra véllalkoztak 2010-ben a Goethe Intézet munkatdrsai Beate
Widlok vezetésével. Az elkésziilt dokumentum

— megismerteti az olvasét a korai nyelvoktatds aktudlis helyzetével és tendencidival;

— részletesen bemutatja a korai nyelvoktatds feltételrendszerét (a gyermek kozvetlen
kornyezetét, a sziildk, a csaldd szerepét, a tanitds szintereit, a korai nyelvoktatds
céljait, ajdnlott tartalmait, a javasolt didaktikai-médszertani elveket, médiumokat)
és

— foglalkozik az értékelés problematikdjdval is.
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3. AKORAI IDEGENNYELV-OKTATAS NEHANY SAJATOSSAGA

A korai idegennyelv-oktatds a nyelvoktatds egy specidlis teriilete, melynek legfontosabb
sajdtossdgait részben a mdr emlitett ajinldsok, részben pedig a legtijabb kutatdsi eredmé-
nyeket feldolgozé két kotet (CrigHINI-KIRscH 2009; LunpQuIisT-MoG-WiDLOK 2015)
alapjdn foglaljuk ossze. A sajdtossigok bemutatdsindl minden esetben utalunk a magyar
koznevelés két alapdokumentumdnak relevdns elemeire is.

Mind a szakirodalom, mind pedig a magyar koznevelés alapdokumentumai egyértel-
miien megfogalmazzdk, hogy a korai idegennyelv-oktatds célja

— egyrészta tanul6k idegen nyelvi kommunikativ kompetencidjidnak megalapozésa;

— midsrészt a tanulék érdeklddésének felkeltése a nyelvek tanuldsa és a mds nyelveket

besz¢él6 emberek és kultirdjuk megismerése irdnt.

Arra is rdimutatnak, hogy a gyermekek mdsként sajdtitjék el az idegen nyelvet, mint id6-
sebb tdrsaik. Chighini és Kirsch (2009) a narrédciét, az immerziét és a jdtékos tevékeny-
séget tartjak a legmegfelel6bb tanuldsi formdnak gyermekkorban. Lundquist-Mog és
Widlok (2015) a torténeteken és a jatékos tevékenységeken kiviil kiemelik még a mozgis,
a dramatizdlds, a forgdszinpad mint munkaforma, valamint a CLIL-médszer alkalmazi-
sanak fontossdgdt is. Sajit tapasztalataim alapjdn teljes mértékben egyetértek ezzel a ki-
egészitéssel (vo. SARVART 2012; SARVART 2013a; SARVARI 2013b; SARVARI 2013¢; SARVARI
2015a; SARVARI 2015b).

Az idegen nyelvvel val6 korai ismerkedés sajétossdgai kozé tartozik, hogy a kdzéppont-
ban a hallott szveg értése és a szdbeli interakeié egytittes fejlesztése 4ll, hiszen a nyelvta-
nulds ebben az életkorban a természetes nyelvelsajdtitds folyamataira épiil. Ezért is szere-
pel a tanulmédny cimében a ,Verstehen wir und gut?” kérdés, ami arra vonatkozik, hogy
sikeriilt-e j6l megérteniink egymast, a sz6 mindkét értelmében.

Nem szabad elfelejtkezniink a célcsoportra kiilondsen jellemzd tn. csendes szakaszrdl
sem, melynek sordn egyes tanulék akdr hénapokig sem szélalnak meg az adott idegen
nyelven, de a jdtékos tevékenységekbe, a kozos éneklésbe szivesen bekapcsolédnak. A leg-
nagyobb hiba, amit elkévethetiink, ha ezeket a gyermekeket erdvel prébéljuk bevonni
a tdrsalgdsba. Hagyjunk nekik elegendd iddt, teremtsiink olyan légkért, ahol biztonsdg-
ban érzik magukat, és akkor elérhetjiik, hogy ha lassan is, de megszélalnak 6nélléan is az
idegen nyelven.

A tanuldsi eredmények feltdrdsinak egyik lehetséges eszkozeként az ajanldsok a portfé-
li6t javasoljék, de meg kell emlitentink Kovécs (2009: 133) gondolatidt is, aki a célesoport
esetében a ,tapintatos tesztelést” tartja kivinatosnak. A tovdbbiakban ezt a két alternativét
vizsgdljuk meg.
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4. PORTFOLIO A GYAKORLATBAN

A korai idegennyelv-okrtatdssal kapcsolatos ajénldsok kozos eleme, hogy a portféliét emli-
tik az elért eredmények feltdrdsdnak egyik lehetséges eszkozeként. A portfélié egy doku-
mentumgyijtemény, amely a tanulé hosszabb idé alatti fejlédését vagy a folyamat végére
elért eredményeit dokumentélja (v6. FaLus—KiMMEL 2009).

4.1 PORTFOLIOFELADATOK A NYELVKONYVEKBEN

A Kozokrtatdsi Tankényvjegyzékben (htep://www.kir.hu/kir_tkv_jegyzek) szerepld, gyer-
mekeknek sz6l6 német nyelvkonyvcesalddok koziil csak hdromban taldlunk portféliokészi-
téssel kapcsolatos feladatot. A Hueber Kiadéndl megjelent hdromkotetes Planetino cimi
nyelvkonyv munkafiizetében taldlhat6 a kivdghatd, an. Das habe ich gelernt oldal. Ezeken
az oldalakon gydjthetik dssze a tanuldk az adott lecke végén azokat a témdval kapesolatos
szavakat, kifejezéseket, amelyeket mdr ismernek.

A Klett-Langenscheidt Kiadé két tankonyvesalddja is 6szténoz a portfélidkészitésre.
Mind a Wir, mind pedig a Der griine Max nyelvkonyvesaldd tankényvei kindlnak az egyes
leckékhez legaldbb egy portfélidteladatot (Meine Wir-Mappe/Mein Dossier), ami lehet6vé
teszi a tanult témakdr adaptédldst, személyre szabdsit.

4.2 NYELVTANULASI NAPLOK

Azok szdmdra, akik nem az emlitett nyelvkonyvcesalddokkal dolgoznak németérdn, elér-
hetd egyrészt az n. Eurdpai nyelvtanuldsi portfolio/naplé, illetve a Goethe Intézet munka-
tarsai dlcal kidolgozott Kinderportfolio.

Az Eurdpai nyelvtanuldsi portfolid, melyet Magyarorszdgon az osztalynaplé analdgidjéra
Eurdpai nyelvtanuldsi naplénak is neveznek, olyan nyelvtanuldsra vonatkozé rendszerezett
dokumentumgyjtemény (portféli6), amely arra szolgdl, hogy

— pozitivan jelenitse meg a nyelvtanulé elért eredményeit és

— tiikrozze a kiilonboz8 készségekben elért tuddsdt és a nyelvtanulds sordn szerzett

tapasztalatait.

A naplé tavlati célja, hogy segitse tulajdonosdt abban, hogy tudatosodjon benne a nyelvek
tanuldsdnak folyamata, és motivalttd véljon az egész életen 4t tart6 nyelvtanuldsra, meglé-
v6 nyelvtuddsdnak fejlesztésére, illetve Gjabb nyelvek elsajdtitdsara.

A Nyelvek eurdpai évét (2001) megel6z8 hdrom év sordn tizendt eurdpai orszdgiban,
koztiik Magyarorszagon folytak kisérletek a naplévaltozatok tartalmi és formai kialakitd-
sdra. Mivel a nyelvtanulds sordn fontos szerepet jatszanak az életkori sajétossdgok, korosz-

talyonként mds nyelvezetd és tartalmi nyelvtanuldsi naplévéltozatok késziiltek a kisisko-
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ldsok, a serdiilék és a felndttek szimdra. A hdrom valtozat kozos eleme, hogy mindegyik
hirom nagy részbdl tevédik Gssze:

— nyelvi Gtlevél,

— nyelvi életrajz és

— nyelvi dosszié.

A hédrom rész a kiilonb6z6 életkorokban mds-mds szerepet jdtszik, ami jél nyomon kévet-
hetd az 1. tdbldzar alapjin.

1. tdblizat: Az Eurdpai nyelvtanuldsi napld részeinek jelentdsége az életkorok tiitkrében

Utlevél Eletrajz Dosszié
kisiskoldsok v vV vV
serdiilék vV vV vV
felndtrek vV vV v

Ismerjiikk meg részletesebben a vizsgdléddsunk célcsoportja szempontjabdl relevans, is-
iskoldsoknak késziilt viltozatot! Ebben a viltozatban a tanulék még csak a nyelvi ditlevél
részleteivel taldlkoznak, a teljes nyelvi ttlevelet a késébbi (kozépiskoldsoknak, felnétteknek
késziilt) valtozatban kapjdk meg. A gyermekek felndtt segitségével, a megadott hatszint(
KER-lista alapjdn értékelik nyelvtuddsuk szintjét a kiilonb6z6 készségeken (halldsértés,
irdsértés, tarsalgds, beszéd, irdsbeli kifejezés) beliil. Az egyes készségeket piktogramokkal
is jel6li a napld, hogy a gyermekek szdmdra jobban érthetd legyen. Ide irhatjdk a tanuldk,
ha az adott nyelvi szint elérésérdl rendelkeznek valamilyen igazoldssal, tantsitvdnnyal, és
azt is megadhatjik, mennyi id6t t6ltoteek olyan teriileten, ahol az dltaluk tanult idegen
nyelvet beszélik.

A nyelvi életrajzban a tanuldk elsdsorban iskolai nyelvtanuldsukrdl adnak képet, meg-
adva, hol, mennyi ideig, melyik nyelvet tanultdk. Mivel nyelvet nemcsak iskoldban tanul-
hatunk, a nyelvi életrajz arra is rakérdez, milyen iskoldn kiviili nyelvtanuldsban vett részt
a naplé tulajdonosa. A nyelvi életrajzban feltett kérdések alapjin a tanulék — kognitiv
fejlettségi szintjiiknek megfelelden — elgondolkodhatnak azon, mi a nyelvtanulds, illetve
mi a nyelvtudds. Ez utébbihoz t6bb 6nértékelési lap is segitséget nyujt, amelyek E/1.-ben
megfogalmazott kijelentéseket tartalmaznak, melyekrdl a tanulé eldonti, igazak-e rd
(©/©). A megadott kijelentések A1-B2 szintre vonatkozé részletesen lebontott hallds-, be-
széd-, tdrsalgdsi, olvasds- és irdskészséglistak.

A dossziéban azok a naplé tulajdonosa dltal kivalasztott munkdk (irdsos vagy targyi
dokumentumok) keriilnek, melyek dokumentaljék vagy illusztrdljdk az életrajzban vagy
az utlevélben leirtakat.

Az Eurdpai nyelvtanuldsi naplé mindhdrom viltozata nagy hangsulyt fektet az onérté-
kelésre. A nyelvi ttlevélben a naplé tulajdonosa a KER szintjei alapjén értékeli nyelvi kész-
ségeit, a nyelvi életrajzban pedig tanuldsi célokat fogalmaz meg, ami csak akkor lehetséges,
ha fejlédését rendszeres értékelés kiséri. Ebben nydjt segitséget, timogatdst a nyelvtandr,
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akinek munkdjdt a naplé bevezetése idején rendszeres tovabbképzések segitették. Tovdbbi
tandri segédanyagként elkésziilt egy Gn. Kalauz az eurdpai nyelvtanuldsi naplé alkalma-
zdsdhoz, ami egy dltaldnos bevezetd utdn néhdny végiggondolandé kérdéskért vett fel
(motivdcid, a napld és a tandri munka, 6nértékelés stb.), illetve gyakorlati ajanldsokat kindl
azoknak a nyelvtandroknak, akik szivesen kiprébdlnik a nyelvtanuldsi naplét. Annak el-
lenére, hogy a nyelvtanuldsi naplé a 2003/2004. tanévtdl szerepelt a taneszkozlistdn, nem
terjedt el igazdn a magyarorszdgi nyelvtanitdsi gyakorlatban.

A Kinderportfolio a Goethe Intézet honlapjrdl ingyenesen letolthetd anyag, amely
hdrom részre tagolédik:

— Das bin ich (Ez vagyok én)

— Das kann ich schon (Ezt mar tudom) és

— Geschafft! (Amire biiszke vagyok).

Az elsé rész (Das bin ich) olyan két véltozatban késziilt A4-es méretd, szines portfélidol-
dalakat tartalmaz, melyek segitségével a gyermekek sajit magukat és mikrokdrnyezetiiket
(sziileiket, bardtaikat, kedvenc é4llataikat, otthonukat) mutathatjik be.

<@ MEIN PORTFOLIO <@ MEIN PORTFOLIO

\/‘ . |n ‘ Familie r\/\, \/A .

1. dbra: Portfélidoldal a Das bin ich témakorhoz

Mindegyik portfélidoldal két valtozatban 4ll rendelkezésre. Az egyik vdltozat azoknak
késziilt, akik még az idegen nyelvi olvasds és irds bevezetése elétt dllnak, a mdsodik pe-
dig azoknak, akik mdr a szekunder készségeiket is fejlesztik az adott idegen nyelven. Az
1. dbra erre mutat be egy példdt a Kinderportfolidbdl. Jol lithat6, hogy a feladatok piktog-
ramok formdjiban jelennek meg. Az 1. dbrdn lithaté példdban az ecset azt jelenti, hogy
a gyermekeknek rajzolniuk kell valamit, mig a ceruza arra utal, hogy a megfeleld szavakat
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kell az adott helyre beirniuk. A portfélidoldal jobb felsd sarkdban megjelend egy, illetve
két szimboélum (3 /3 W) a szinteket, azaz a feladat nehézségi fokdt jeloli.
A portféliéoldalakon taldlhaté egyéb piktogramokat a 2. dbra foglalja 6ssze:

\/Male! / Male aus !
st
: ~ Finde heraus !
M! Zeichne! / schreibe!
@ Kreuzan!

Markiere, was du magst !

)
* Schneide aus!

é Kiebe !
-\, Verbinde!
o

2. dbra: Feladatok és piktogramok

Markiere, was du nicht magst !

DAS KANN ICH SCHON! <@ MEIN PORTFOLIO DAS KANN ICH SCHON! ~@%- MEIN PORTFOLIO

D23 mag ich:/Daz mag ich nicht Das istsib:

@

O
i
O

D@OFO%
)'O® O&

5
9]
O

3. dbra: Portfélidoldal a kedvenc ételek és italok témakorhoz
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Mindegyik feladattipus megfelel a gyermekek életkori sajitossdgainak, hiszen elsésorban
manudlis tevékenységeket (rajzolds, szinezés, nyirds, ragasztds stb.) kell végrehajtaniuk
a feladatok megolddsa sordn.

A masodik részben (Das kann ich schon) az elsé részhez hasonlban szintén két valtozat-
ban késziilt szines portfélidoldalak taldlhatdk, melyek lehetdvé teszik, hogy a gyermekek
a mdr tanult, életkori sajitossigaiknak megfelel témakorokben (pl. szinek, szamok, 4lla-
tok, jatékok, kedvencek) adjanak szdimot tuddsukrél (3. dbra). Az dbrdn lithaté feladatban
az egyszer(ibb véltozatndl a megadott smileyt kell kiegésziteni annak megfeleléen, hogy
szeretik-e a tanul6k az adott élelmiszert vagy nem, a nehezebb feladatnil pedig azokat
az élelmiszereket kell megjelolniiik, amelyek édesek. A tanuldk ezutin elmondhatjik né-
metiil, mely enni- és innivaldkat kedvelik, vagy miniparbeszédeket folytatnak az adott
témakorben.

A harmadik rész (Geschafft]) egy gyljtemény/kincsesldda, ahova a tanulék azokat az
irdsos és tdrgyi produktumokat gytjthetik 6ssze, amelyek sajat megitélésiik alapjén a leg-
jobban sikeriiltek vagy valamilyen mds, féleg érzelmi okbdl fontosak szdémukra.

5. TAPINTATOS TESZTELES

A mérés és éreékelés sordn nagyon fontos, hogy azt és Ggy mérjiik, amit és ahogy tanitot-
tuk. Mint a bevezetésben mdr emlitettiik, az idegennyelv-oktatdsban bevélt vizsgdk és
tesztek nem alkalmazhat6ak a célesoport mar leire életkori és nyelvi sajétossdgai miatt.
Mivel a gyermekek egészen mdsképp tanulnak, mint a kamaszok vagy a felndttek, a mérés
és értékelés sordn is mds eszkdzoket és modszereket kell alkalmaznunk. Ezt nevezi Kovics
(2009: 133) tapintatos tesztelésnek.

Ha azokbdl az ajinldsokbdl indulunk ki, melyek szerint a korai idegennyelv-tanu-
lds elért eredményeinek mérése és értékelése sordn azok az eszkozok a leghasznosab-
bak, amelyek a legjobban hasonlitanak ahhoz a médhoz, ahogy a gyermekek az idegen
nyelvet tanuljik, akkor az értékelésnél sem az egyéni teljesitményt kell alapul venniink.
Torekedjink arra, hogy az értékelésnél is lehet8ség nyiljon a parban és/vagy csoport-
ban végzett tevékenységekre. Ennek egyik lehetséges médja, ha a tanuldkat a jatékos
tevékenységek alkalmdval figyeljiik meg és dokumentédljuk a ldtottakat. A megfigyelés
szempontjainak 6sszedllitdsdndl azokat a primer készségekre vonatkozé elvirt fejlesziési
célokat vehetjiik alapul, amelyeket a Kerettanterv hatdroz meg az elsé fejlesztési ciklus,
azaz a negyedik évfolyam végére:

— aktivan részt vesz a jatékos tevékenységekben;

— koveti a célnyelvi Sravezetést, az egyszer(i tandri utasitdsokat;

— megérti az egyszer(, ismerds kérdéseket, vélaszol ezekre;

— kiszliri az egyszerd, rovid szovegek lényegét;

— elmond néhdny verset, monddkit és néhdny 6sszefliiggd mondatot Gnmagardl;

— minta alapjdn egyszer(i parbeszédet folytat tdrsaival.
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A megfigyelés sordn azt dokumentédljuk, hogy a megfigyelt tanulé az adott indikdtornak
mennyire felelt meg. Ehhez egy otfokozatd skdldt (jellemzd, tobbnyire jellemzd, kevéssé
jellemzd, nem jellemzd és n. é. [nem értelmezhetd]) alkalmazunk, ahol minden kifejezés-
nek egy adott pontszdm felel meg:
— jellemz8: az adott indikdtorban leirt viselkedés megjelenése dllandé6 (3 pont)
— tobbnyire jellemz8: az adott indikdtorban leirt viselkedés megjelenése gyakori
(2 pont)
— kevéssé jellemz6: az adott indikdtorban leirt viselkedés megjelenése ritka (1 pont)
— nem jellemzd: az indikdtorral leirt elvart viselkedés nem jelenik meg, hidnyzik
(0 pont)

Ezéltal a tanul6k teljesitményét folyamatdban kovethetjitk nyomon és arra is lehetéségiink
nyilik, hogy ne csak kvalitativan, hanem kvantitativan is mérhessiik az elért eredményeket.
Figyeljiink arra, hogy az eredmények megbeszélésénél a pozitivumokra helyezziik a hang-
sulyt, ezzel is bdtoritva és motivdlva a gyermekeket a tovébbi nyelvtanuldsra.

6. OSSZEGZES

A korai idegennyelv-oktatdsban is fontos feladat a tanuldsi folyamatok megfigyelése, do-
kumentdldsa és a folyamatos reflektdldsa. Jelen tanulmdany célja az volt, hogy megvizsgilja,
melyek azok a célcsoport életkori és nyelvi fejlettségi szintjének legjobban megfeleld eszko-
z0k, melyekkel sikeresen, mégis ,tapintatosan” tarhatok fel és értékelhetdk a korai német
mint idegennyelv-tanulds sordn elért eredmények.

A korai idegennyelv-oktatds sajatossdgait figyelembe vevd ajanldsok hangstlyozzdk,
hogy az egyik legalkalmasabb eszkoz az elért eredmények bemutatdsdra a portfélio, ezért
el8szor azt vizsgdltuk meg, mely gyermekeknek késziile német nyelvkonyvek tartalmaz-
nak portféliéfeladatokat. Az elemzés sordn megdllapithattuk, hogy csak hirom olyan
német nyelvi tankdnyvesaldd (Der griine Max, Planetino, Wir) szerepel a Kozokratdsi
Tankdnyvlistin, melynek szerves részét képezi ez az alternativ értékelési forma. Azok szd-
madra, akik nem ezekkel a tankdnyvcsalddokkal dolgoznak, de szivesen alkalmazndk ezt
az értékelési format, az Eurdpai nyelvtanuldsi napld, illetve a Goethe Intézet munkatdrsai
dltal kidolgozott Kinderportfolio jelenthet megolddst.

Az ajanldsok mdsik méréssel és értékeléssel kapesolatos megéllapitdsa, hogy a mérés és
értékelés sordn azok az eszkozok a leghasznosabbak, amelyek a legjobban hasonlitanak
ahhoz a médhoz, ahogy a gyermekek az idegen nyelvet tanuljidk. Mivel ebben az életkor-
ban a parban vagy csoportosan végzett jétékos tevékenységek a legjellemz8bbek, megvizs-
géltuk, mennyire kdvethetd nyomon a korai nyelvoktatdsban elért eredmények fejlédése
a jatékos tevékenységek megfigyelése és dokumentdldsa sordn. Ehhez egy olyan szem-
pontsort dllitottunk 6ssze, melynek alapjdt a Kerettantervben a negyedik évfolyam végére
vérhatban elérhetd, primer nyelvi készségekre vonatkozé célok képezték. A vérhaté célok
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egy-egy indikdtorként szerepelnek a megfigyelésnél, és egy otfoku skdlan lehet megadni,
milyen mértékben felel meg a megfigyelt tanulé az adott elvdrdsoknak.

Osszegzésként megdllapithatjuk, hogy a korai idegennyelv-tanuldsban a tanulé els-
menetelét elsdsorban a tanuldsi folyamatok kontextusdban kell szemlélniink. Figyelniink
kell arra, hogy a tanuldsban elért eredmények feltdrdsinak médja ne térjen el a gyermekek
tanuldsi hétkdznapjaibél ismert tevékenységektdl és tanuldsi feladatoktdl. A tapintatos
tesztelést akkor valésulhatjuk meg, ha nem a tanuldsi eredményeket éllitjuk a kozéppont-
ba, hanem a folyamatra koncentralunk.
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1. MEASUREMENT, EVALUATION AND SCHOOL PRACTICES

Eva MAJoR: THE TEACHER TRAINEE’S LESSON ASSESSMENT AS A LEARNING TOOL

The teaching practice is an essential part of any teacher training programme. The so-called ‘demon-
stration lesson’ (see also ‘exam lesson’, or ‘final teaching’) plays a key role within the practice. On this
occasion, besides the mentor teacher, a teacher trainer from the university (either a methodology, or
a psychology or pedagogy expert) is present and observes the teacher trainee’s lesson. The aforemen-
tioned terms suggest the conclusion of a process when teacher trainees ‘show what they know’, and can
demonstrate the extent to which they acquired the necessary competences. Therefore, this traditionally
seems to be a form of summative assessment. Generally, however, the date of the visit is not at the end
of the process, but in the middle, when the teacher trainee is beyond the initial difficulties, but is far
from being at the end of the learning process. What circumstances and tools are necessary to make the
lesson observation more formative than summative in nature? What are the various stages and steps
of the visit? How can the teacher trainee be involved in the evaluation of their lesson, and how can
we make the candidate not feel as though they are being assessed by an outsider who lacks familiarity
of their perspective? The presentation seeks to answer the above questions with the aid of academic
literature, as well as the presenter’s own experience, taking a practical and an analytical approach.

ANDREA FISCHER — KRISZTINA MAJZIKNE LICHTENBERGER: INTERPRETING AND EVALUATING THE ROLE

OF MENTORS USING METAPHORS

The authors of this research report are both involved not only in the education and supervision of
pre-service teacher trainees during their school placement, but they also train school-based mentors
at Kdroli Géspdr University in Budapest. Their experience shows that there are a lot of controversies
surrounding a mentor’s roles, styles, beliefs and the trainees” expectations. How can a mentor provide
professional and personal support at the same time? While the first role means the transfer of knowl-
edge, direct guidance and assessment, the latter involves more understanding, indirect support and
assisted self-reflection. The research project described here, therefore, aims to analyse the beliefs about
mentoring roles and styles, comparing and contrasting the trainees’ and the mentors’ thinking and
expectations with the help of metaphors. Using metaphors as a tool allows for a specific analysis of
the implicit: thoughts, feelings, and hidden beliefs in order to better understand the whole mentoring
process. The results are expected to have a positive washback effect on the development of mentor-
training practice.

IpA DRINGO-HORVATH — ZsuzsA GONDA — KRISZTINA MAJZIKNE LICHTENBERGER: REFLECTIONS AND
THE EVALUATION OF TEACHING PRACTICES AND EXPERIENCE

Teacher training practice coordinated by the Faculty of Teacher Training at Kéroli Gdspdr University
of the Reformed Church in Hungary possesses three pillars that provide a base to support, evaluate
and reflect on students’ first educational experiences. These three pillars are: the teacher instructors and
their work at both the university and the practice location; the mentor and his activities at the school;
and the self-development work of the teacher trainee. In this work, we present a questionnaire-based
empirical study that aims to explore the stages of learning during the teaching practice, comparing the
reflections of the three parties who cooperate at the practice, analyzing their relationship and identify-
ing their role in learning during the practice. The survey, completed with the cooperation of mentors
and students, and proper assessment of the data gathered is expected to strengthen the reflective
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ability of teachers in training and to increase their ability to recognize and identify their stages of
learning. Regular surveys are expected to increase competence at professional cooperation regarding
all three parties. We also aim to further develop the teaching practice; depending on the results, to
better evaluate the work of practice participants, to further educate mentors, to further streamline
the administrative tools used at the teaching practice and to assess and advance activities linked to the
practice (presentation lesson, follow-up seminars, etc.).

ILDIKO JELENSZKYNE FABIAN: THE ORGANIZATION OF TEACHING INTERNSHIPS AND BEST PRACTICE
GUIDELINES

The study presents, as “best practice” guidelines, the network cooperation between the University of
Pécs Teacher Training Center and its partner organisations, emphasizing the experience gained from
this practice, as well as the first results of its assessment. Completing a community pedagogical intern-
ship parallel with teacher training is part of the common requirements of teacher preparation. In addi-
tion, the training and output requirements of the individual teacher training programmes includes an
obligatory school practice. The group of partner institutions wishes to facilitate the connection between
trainees and those organisations that can make use of the training period. Within the framework of the
partnership agreement between the Teacher Training Centre and the partner organisations, the latter
can provide placements for teacher trainees to complete their practice required by their programme and
can also take part in professional workshops organised by UP. The partnership agreement serves both
the interest of university education and also that of the community and its needs. The study provides
a brief overview of the professional experience that can be gained during the community pedagogical
practice and also of the assessment that facilitates the improvement of the teaching competences of
trainees.

JupiT S. PAszToR — KATALIN PELCZER: THE FORMATIVE EVALUATION OF TEACHER TRAINING WITHIN
SCHOOL PRACTICES

Numerous educational policies in recent years with regard to teacher training treat the means of devel-
opment and evaluation of competences in a laconic manner. In the traditional Hungarian educational
system, it is not customary that students take responsibility for their own educational improvement, or
that they recognize and apply self-regulating learning strategies whilst receiving continuous feedback.
It is necessary that during teacher training, the head trainer and the mentor help the trainee to become
aware of their teaching and learning methods, to affirm the effective activities and let go of the ineffec-
tive ones. In this study, we examine the possibilities of formative evaluation of trainee teachers during
their school practices. It can have a positive effect on their performance if the mentor teacher explores
the teaching and educational methods of the trainee and provides individual consultation to support
them in its implementation by applying different developmental techniques. Besides the practical train-
ing, an accompanying seminar is also required, whose aim is to deliver a theoretical summing up and
to cultivate the trainee’s awareness. A workbook from the trainee can assist successful developmental
evaluation, from which the mentor teacher or the head trainer can choose the appropriate points for
any given situation. During group-based practical training, experience shows that from the range of
competences, it is most often the planning of subject-specific knowledge that needs further develop-
ment, while integral individual practical training is mostly concerned with the competence of group
development, and so our exercises are geared towards those directions accordingly.
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2. ICT TOOLS AND ONLINE SOLUTIONS IN THE PRACTICE OF
ASSESSMENT

LAszLO ZSAKO — VIKTORIA HEIZLERNE BAKONYI — ANDOR ABONYI-TOTH: WHAT 1S MEASURED BY THE
LOGO PROGRAMMING COMPETITION?

The Logo programming competition is the third oldest programming competition in Hungary. The
first Logo tasks appeared in the oldest programming competition (Nemes Tihamér) just a few years
after the presence of Logo in Hungary (ABony1, ToTH, HEIZLERNE AND Zsak6 2015). The competi-
tion is extraordinary, since it covers the range of age groups from grade one to twelve. There is no other
programming language which is suitable for this purpose. Since the mid 1990s, Logo programming
is part of the Computer Science frame curriculum within the National Curriculum. In theory, every
Hungarian student should learn it. Logo pedagogy is gaining popularity from the time of Seymour
Papert; its success is self-evident. It seems that new trends, such as Scratch and similar others of recent
years, overshadow Logo in education. Fortunately, there are positive indications as well, for example,
since 1994, there has been LOGIA in Poland, PALMA in Slovakia since 2006, LOGO LIGA started
in 2015 in Croatia. Nowadays, more and more papers are dealing with the usefulness of Logo. In our
paper, we will touch on which capabilities are developed by Logo learning; how they are measured by
the Logo competition; how Logo-based learning may inspire a career in information science and, last
but not least, how it changes the manner of reasoning in the case of an information scientist (and for
a non-information scientists too).

GY6z6 HORVATH — GYULA HORVATH — LASZLO ZSAKO: BIRO AND MESTER — THE ROLE OF ONLINE
EVALUATION IN PROGRAMMING EDUCATION

Proving the correctness of algorithms (i.e. programs) is an extremely difficult and time-consuming
task. Since their inception in 1985, programming contests have scored the solutions by testing them.
Since 1997, Hungarian and international competitions have also introduced an automated evaluation
system. This system evaluates the contestant’s solutions afterwards by comparing the output of the
contestant’s program with the expected result. This process sometimes requires a significant level of
intelligence. During the 2000s, online platforms for practice have materialized (e.g. Sphere Online
Judge, UVA Online Judge, and Timus Online Judge). In 2014, Hungary created the public program-
ming online practice task store known as MESTER. During the 2010s, international and domestic
competitions introduced online evaluation systems, where competitors sent their solutions during the
contest and received an immediate evaluation result (indicating which test cases were correct, and
what types of errors they had made). These systems are used by the Faculty of Computer Science at
ELTE for programming assignments and projects. In addition to their significant role for assessment,
these systems can also be used for self-learning, and can significantly transform teaching strategies, for
example, to create opportunities to direct the student to the education in the classroom, and to support
differentiated progress. The paper will review the possibilities of online evaluations, the applicability
for school and competitive assessment. Emphasis is given to what kind of knowledge and skills can
be developed and measured by these systems. In addition, the usage of these systems in differentiated
school education, both in public and higher education is examined, which may increase the effective-
ness of education.

AnNNA ToTh: USING ICT TOOLS IN ASSESSMENT

In this paper I present some ICT tools that will benefit formative and diagnostic assessment. Three
tools will be described in detail: Socrative, LearningApps and Tarsia. Socrative is an online test-maker
with multiple choice questions, true-false questions and short answer questions. LearningApps.org
is a web 2.0 application, to support learning and teaching processes with small interactive modules.
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Tarsia is an offline puzzle-maker, therefore, it is a good choice for schools which are not well-equipped
with ICT-tools.

ANNA BaRsy: Tips AND TRICKS IN ASSESSSMENT

It goes without saying that changes in the 21st century’s educational environment summon evalu-
ation procedures to also amend new methods. In the field of diagnostic, formative and summative
assessment, built especially on the student-centered approach of formative evaluation, approaching
the students not as passive, but rather as active participants in the educational process, I have used and
tested many interesting and useful methods in my classes. In my teaching practice, I've tried a number
of primarily formative evaluation methods, which use offline gamification tools, in addition to digital
devices, and so was able to help students to bring their shortcomings to the surface, to develop their
self-awareness and their social competences. In my paper, I will present the examination methods of
Redmenta, which ensure equal opportunities for everyone, the diagnostic confirmation opportunities
of Kahoot, my collaborative and project experiences developed under the Intel Teach Essential pro-
tocols, as well as online and offline opportunities, like the “refined” evaluation system of BeeTheBest
or my experiments on “board game” physics as best practices. In my experience, the efficacy of assess-
ment can be significantly increased if the students become part of task creation activities, and if they
can use their creativity in addition to subject knowledge during the learning process by even creating
tangible products.

DoroTTYA HOLLO: THE DANGERS OF THE INTERNET — HANDLING PLAGIARISM

The internet is a blessing and a curse, but even the curse has some blessings: it is not only students who
use the internet to research their essays and sometimes to unacceptably lift texts into their own work
without references but nowadays university faculty also find plagiarised texts with the help of the inter-
net much more easily than a couple of decades ago. This way, maybe more plagiarism is discovered than
before. Using a few cases of plagiarism as an illustration, this study aims to call attention to the im-
portance of handling and preventing plagiarism. It also intends to describe some causes of plagiarism,
a few issues related to discovering plagiarism, as well the multilevel plagiarism regulations at Edtvos
Lordnd University, Budapest (ELTE). It concludes that the key to handling plagiarism efficiently at any
university depends on the mutual commitment and responsibility of the teaching staff and the institu-
tion. Focusing on three important areas, their tasks are to create unambiguous regulations concerning
plagiarism and to institute clear procedures, to inform students appropriately about these, and last but
not least to consciously develop the students” academic skills, academic language proficiency and their
ability to handle their sources.

3. ASSESSING LEARNING AND KNOWLEDGE IN THE FIELD OF
NATURAL SCIENCES

MELINDA BALOGH LASZLONE LAjos CSEPCSENYI: SPATIAL SKILLS AND APPROACHES TO FORMATIVE AND
SUMMATIVE ASSESSMENT IN THE BUILDING TRADE SCHOOLS

The main characteristic of the vocational training of students specializing in construction and land
surveying is that students have to acquire a new way of communication: that of technical drawing.
Parallel with the development of spatial vision skills, students also have to learn to recognize the tech-
nical content behind the representation. It causes uncertainty in the knowledge of students entering
vocational training when a drawing task has more than one correct solution. The normative five-grade
testing and assessment paradigm is rather unsuitable for the evaluation of divergent thinking. Most
of the time, tasks aimed at the development of spatial vision and acquiring the basics of drawing have
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only one solution which makes it possible for the task to be broken down into components with exact
scoring. Students receive a quantitative picture of their current level of knowledge and so proximity
to output requirements can be determined. The quantitative data do not directly serve the students’
development of complex thinking. It can be more useful to provide formative assessment as well. In
order to demonstrate the two evaluation methods, a small-scale survey was carried out in November
2014 on Grade 13 construction technician students. The students solved the problem called “Straight
line passing through a plane”. Using the Bloom-type or the De Block-type taxonomy of the topic along
with two evaluation methods, and observing students during problem solving, we gained a more accu-
rate picture of the student’s knowledge than through traditional assessment. Based on the evaluations,
progress plans matching the abilities of the students can be supplemented.

ISTVAN SzaLAY: THE RELATIONSHIP BETWEEN SUBJECT TEACHING AND METHODOLOGY IN MATHEMATICS
TEACHER TRAINING

In the 21st century, the most important problem in education for every state is identifying the teaching
material to be carved in students® memory “for a lifetime” (non scolae sed vitae discimus). PCs, internet
and other sources offer a mass of information which human memory is unable to absorb. What does
knowing “by heart” mean? In mathematics, there is a consensus that the multiplication table is to be
memorized. But should the learners know the algorithm of “multiplying decimal fraction by decimal
fraction”? Teachers should not hand over more facts and knowledge to succeeding generations, but
rather they should teach the ways these can be applied. This demand results in the necessity to recon-
sider teacher training. This paper offers insight into this quandary.

GABRIELLA AMBRUS: MATHEMATICS METHODOLOGY — DEVELOPING APPROACHES DURING PRACTICE
Students take several pedagogical and psychological classes before their first mathematics education
course, but in order for their knowledge to become bonded with their subject and to be usable in prac-
tice, two issues are important: first, the special aspects of their subject should be incorporated into their
knowledge, such as teaching proofs, or discussing the issue of formalism. Second is the proper approach
to teaching mathematics. The latter started, of course, at the beginning of their school years, but mak-
ing such knowledge cognizant, and giving it a foundation based upon mathematical and pedagogical-
psychological awareness — this takes place in the mathematics education classes. Rethinking math
teaching ideas and creating and facilitating discussions of the practice of teaching situations are not
only a logical next “station” in the student teacher’s training, but they are also a necessity. As research
shows, teachers develop their basic teaching concepts already at the initial phase of their careers and
essentially follow them later, so the right approach and the related didactical knowledge that can be
flexibly improved, are essential in the student teachers’ lives. In this paper, the above topics will be out-
lined in more detail, with a brief review of the relevant literature. I will show an example of the complex
tasks that require the active participation of students, which can help future teachers to improve their
teaching approach, to improve their mathematical and methodological knowledge.

KATALIN RADNOTI: OBSERVATIONS AND REMARKS FROM LESSON TO LESSON

During the several decades of my career as a college and later a university lecturer, I have seen many
physics classes, exam classes of teacher candidates, and demonstration classes of practising teachers. In
this article I share my observations in these classes. In this work, qualitative analysis was used. In the
paper I discuss feasible development opportunities in teaching physics, especially in the development
of thinking skills, the management of learning processes, quality and quantity of teachers’ skills, as
well as the frequency and nature of the application of ICT (information and communication technolo-
gies) tools. In some key areas, my observations are supported by the descriptions of specific cases.
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4. MEASUREMENT AND EVALUATION IN TEACHING HUNGARIAN
LANGUAGE AND LITERATURE

GYORGYI Zs. SEJTES: THE USE OF THE CONTENT FRAMEWORK FOR READING COMPREHENSION SKILLS
ASSESSMENT WITH THE SUPPORT OF DIFFERENTIATION IN EDUCATIONAL DEVELOPMENT

The disappointing reading and text comprehension results measured both internationally and in our
country over the past twenty years are a weighty issue among teachers and the public, and thus it is an
urgent task nowdays to devise the content and methods of text comprehension skill development that
can be put into practice in the classroom. The results show that the differences in text comprehension
are large (competence measurement, levels 1-7) even among students of classes with good results. One
possible solution to the problem is to incorporate the content frame of the measurements into the skill
development process and to apply differentiation. This paper describes a process of skill development
in text comprehension with an accompanying educational tool that has proved to be statistically useful
in classroom practice in which the pillars of differentiation are the segments of the content frame of the
national competence measurement, and includes text types and operations of thinking. The exercises
are at different levels of text comprehension and are solved by applying various text comprehension
operations. Based on diagnostic (pre)measurement, students are assigned tasks of different levels (dif-
ferentiation). The development of the metacognitive knowledge of students, indispensable for the skill
development of their text comprehension, is aided with continuous formative feedback supporting the
development of their individual strategies of text comprehension and enabling them to achieve higher
levels.

ROLAND SZABO: THE FORTHCOMING EVALUATION METHODOLOGY OF THE WRITTEN ADVANCED SCHOOL-
LEAVING EXAM

‘This study is an analysis of the evaluation principles which, at present, is in the written part of the
Hungarian language and literature segment of the Matura examinations organized within the
Hungarian educational system. The study reflects upon its flaws, yet also points out the positive fea-
tures of the present system and the methodology of the new evaluation system that is to be introduced
in May 2017. The tasks of both the old (before 2017) and the new Matura examination raise new edu-
cational and methodological questions. Parallel to this, not only the teaching strategies, but also the
evaluation methods, expectations and practices will change. By making various comparisons between
the old and the new tasks of the higher level exams, the analysis points out those problematic questions
we have to cope with owing to the subjective nature of the evaluation of some exam tasks, and can be
problematic to the teachers who evaluate these papers. Nevertheless, it is true that there are several tasks
which have remained unchanged and which guarantee a certain level of predictability. That, undoubt-
edly, is a positive feature. By comparing old and new exam tasks we can claim that the evaluation of
the old type of exam is coherent with the traditional idea of verifying lexical knowledge. This strategy
is not always appropriate to validate the rich variety of adequate, yet non-exam-key-compatible an-
swers, as literary works can be approached from several directions. In contrast, in the new exam tasks
and also in its evaluation methodology, we see more of a balance between the intention of measuring
whether the student has certain lexical knowledge and whether he also has the competence to use that
knowledge.

Z.soLT NAGY-VARGA: TESTING — A LITTLE DIFFERENTLY

Evaluation and testing are two essential, yet unpopular areas of every teacher’s work. Most career
entrant teachers — and some experienced colleagues too — are not fond of the idea of giving grades or
evaluating spoken performance. Having only five-point-scale to do so poses a problem to most in the
field. This presentation is going to show some possibilities of testing and evaluation used in everyday
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practice. There will be examples of student portfolios, the presentation and evaluation of projects as
well as collecting work aimed at strengthening connections between disciplines, etc. The presenta-
tion will place these tasks within the framework of the learning-teaching process and connect them
to educational goals and the functions of evaluation. The last stage of the presentation will address
a questionnaire conducted with the students involved, in which the students can reflect on the method
of testing (the type of exercise) they were subjected to and its effectiveness, as well as evaluate their
own learning process.

ANIKO ASZTALOS: THE ROLE OF STUDENT PORTFOLIOS IN THE LEARNING-TEACHING PROCESS

The study introduces the concept of the portfolio, and its role in the learning-teaching process. It de-
livers a detailed analysis on the main areas that need improvement; interprets the idea of knowledge
integration, data analysis, planning of individual work, and the enhancement of reflective thinking.
It also lists the main activities for students and teachers that should be considered when using the
portfolio. In addition, it presents the thematic drafts of two subject-focused (literature) portfolios,
which are already used successfully in public education, including details of previously prepared high
shool students’ work. It illustrates units in the portfolios and its role in the learning-teaching process.
Moreover, the study introduces a portfolio draft that can be applicable in Hungarian language teach-
ing. On the basis of Peth8né Csilla Nagy’s work and the presented portfolios, the study summarizes
the advantages and disadvantages of the document portfolio both from students’ and teachers” points
of view. Taking into consideration all of the above, the study concludes that the student portfolio is
an important learning-teaching tool that contributes to the advancement of the students according to
their predefined goals through continuous reflection of their own development process and undertak-
ings on a long term basis.

MA4R1A LACZKO — TIBORNE SUVEGGYARTO: PRIMARY SCHOOL LEARNERS’ COMPOSITION SKILLS IN HAND-
WRITTEN AND TYPED TEXTS

Nowadays, the use of digital technology is widely spread among students regardless of their age.
Consequently, it can influence their language development. Some pedagogical experiences and experi-
mental results have confirmed the existence of new language use among children called "written oral
speech’ both in spontaneous speech and in writing processes. There are surveys which have proved the
changes in teenagers’ writing, orthography and in their reading habits as well. On the basis of these
findings, our hypothesis is that digital devices can influence the students’ skills with regard to composi-
tion and so the question arises: to what extent? In order to answer the question, a series of experiments
were carried out with the participation of fifth and seventh grade elementary schoolchildren. Their
task was to write the composition by hand and then on the computer. The research is focused on the
comparative analysis of their handwritten and computer-based compositions in view of different as-
pects, including length and coherence of the texts, and the ensuing analysis of their mistakes can help
to follow their thoughts during the different writing techniques.

RiTA SAPINE BENYEI: METHODOLOGICAL INNOVATIONS: TCI IN THE MOTHER TONGUE LESSONS

Those theories, which state that students can understand and acquire the notions formulated in a sci-
entific manner in an unchanged form, no longer stand their ground completely. If we teach students
to be independent in fulfilling the curriculum and learning languages, then this development may not
only have a positive effect on their motivation connected to studying, but also on their later studies
and the stabilization of their position in the employment market as well. Academic methodology as
a background provides the opportunity to acquire this independence, as an aid for finding, developing
and adapting the methods which motivate cooperation. It also gives the opportunity for the dissemi-
nation of the latest scientific research, and for trying it out in practice during the collaboration with
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teacher trainers. In our presentation, which we fitted into the learning theory models, we are going to
show a teaching method, the Theme-Centred Interaction (T'CI) — a new method in Hungary, though
it is well-known in German-speaking countries. The examination of its efficiency as a local innova-
tion in the teaching of the mother tongue is already being examined at the University of Debrecen.
We are showing the characteristics of this technique by comparing traditional teaching methods and
desired school practice. In 2015, in addition to the application supporting the renewal of methodol-
ogy launched by the MTA (Hungarian Academy of Sciences), a project was realized, during which
the students of the University of Debrecen majoring in Hungarian language were introduced to the
elements of this method. The quantitative examination results of its usage were made, based on the

feedback of the students.

5. MEASUREMENT AND EVALUATION IN FOREIGN LANGUAGE
TEACHING

GERGELY DAVID: THE EFFECT OF DICTIONARIES IN FOREIGN LANGUAGE PROFICIENCY EXAMS

The use of dictionaries in examinations has long been controversial. With the spread of communicative
language teaching, many teachers support a policy of allowing dictionaries in language examinations,
arguing that skill in using dictionaries is part of a modern concept of communicative competence.
Some research supports these views, whose strongest argument is that using dictionaries do not change
test results in a statistically significant way. At the beginning of the foreign languages accreditation
scheme, many exam providers did not use to allow dictionaries, but this situation seems to be changing.
Allowing dictionaries is a trend possibly inspired by competition between exam providers and raises
questions whether such a policy is good practice and what lessons young teacher generations might
draw from it. Other research concludes that the use of dictionaries does change test results. This article
reports an empirical study in which level B2 and C1 exams by one exam provider were analysed with
all the data from six years, in which dictionaries were not allowed first for three years, and from three
years in which dictionaries were allowed. The analyses were based on Many-facet Rasch Measurement.
According to the results, allowing dictionaries, when the software can separate relevant variance and
attribute it to their sources, raw scores are raised, while Rasch logit scores indicate a drop in abilities,
which in turn indicates that dictionary use is a significant factor of performance. At the end of the
article, conclusions are drawn.

RITA SZENASINE STEINER: THE DEVELOPMENT OF SELF-MONITORING AND SELF-ASSESSING SKILLS IN THE
“Ir’s Up To ME” PROGRAMME

The “It’s Up To Me!” programme is a special study skills course, which aims to promote learner au-
tonomy and develop study skills embedded in the language lessons in order to help students acquire
the skills that enable them to effectively master a foreign language, to take responsibility for their own
learning, and to prepare themselves for lifelong learning — to be able to maintain and improve their
skills acquired at school once they have left school.

The main objectives of the course are:

1) to promote students’ awareness and autonomy.

2) to develop effective language learning skills.

Regular assessment plays an important role in the programme. Its function is both to provide feedback
on students’ progress and to help students gain insight into their learning in order to be able to identify
their strengths and weaknesses and to find the necessary ways of correction. Regular assessment also
helps students take control over their learning and improve their self-assessment skills. They learn how
to monitor and evaluate their learning, thus they gradually become responsible for their own learning
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process. They also practise the different techniques and methods of assessment and learn how to set
and use assessment criteria. The programme offers a wide range of methods, such as personal and small
group discussions, self-monitoring / self-observation tasks, reflective exercises, diaries, self-evaluation
forms, and peer-assessment tasks.

TUNDE SARVARI: “VERSTEHEN WIR UNS GUT?” METHODS IN EXPLORING AND EVALUATING THE RESULTS IN
EARLY LEARNING OF GERMAN AS A FOREIGN LANGUAGE

Exploring and evaluating the results and giving feedback is as important in language learning as it is in
every other learning process. With foreign languages, the achieved knowledge is mirrored by the results
of language examinations at different levels, such as mono- or bilingual language exams, school leaving
exams in foreign languages at secondary schools, or foreign language assessment introduced to primary
schools since the 2014/2015 academic year. The levels are defined in accordance with the Common
European Framework of Reference (CEFR). However, early teaching of foreign languages is a special
area. Both fundamental documents of Hungarian education, the National Curriculum and the Core
Curriculum, state the level of linguistic knowledge achieved by the end of this development stage, but
cannot be expressed in CEFR levels. Consequently, the exams mentioned above and their task types
are irrelevant with this target group. This paper addresses the question how to explore and evaluate the
results achieved in early learning of German as a foreign language with respect to age-appropriateness
and linguistic advancement of the learners. The examination relies on Hungarian and international
documents and recommendations, as well as the author’s own experience and observations.
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A Diszciplindk tanitdsa — a tanitds diszciplindi lektoralt tanulmany-
kotet-sorozatunk 5. szdma olyan tanulmanyoknak ad helyet, ame-
lyek a méréshez és az értékeléshez kapcsol6do jo gyakorlatokat,
modszereket és az ezekhez kapcsolédd kutatasi eredményeket
mutatjak be a pedagdgusképzés kiilonféle iskolai/intézményi gya-
korlatai terén, az IKT- és az online megoldasokban, a természettu-
domanyos targyak oktatasaban, a magyar nyelv és irodalom, vala-
mint az idegen nyelvek tanitasaban. A kdnyvet az az 6rvendetes
tény hozta életre, hogy a tanulds és a tanitas értékelésének terdle-
tén végzett hazai és nemzetkozi kutatasok elméleti és médszerta-
ni apparatusa sokat fejl6dott az elmult évtizedekben. Szamottevd
Uj tudoményos eredmény all a rendelkezéstinkre a diszciplinaris és
pedagdgiai/pszicholdgiai szakteriletekrdl. Az itt megjelené dol-
gozatok ezért kitérnek a konkrét szakok/tantargyak szakspecifikus
értékelési sajatossagaira éppugy, mint a szélesebb értelemben
vett pedagdgiai mérés és értékelés problematikaira az oktatas
minden szintjén: az altaldnos iskolai, a kozépiskolai és a felséfo-
ku képzések kontextusaban egyarant. Mig azonban az elméletek
és a médszerek gyarapodtak és fejlédtek az elmult évtizedekben,
a gyakorlat nem mutat megnyugtatoé képet. A kotet lathatéva te-
szi az eredményeket és a legjelentdsebb iskolakat, de azonositja
a problémakat is és ltkozteti a szempontokat. Célja, hogy hozza-
jaruljon ahhoz a felelésségvallalashoz, hogy olyan elvek mentén
alakitsuk képzéseinket, s kiilonosképp a pedagdgusképzést, hogy
benne az értékelés ne a frusztracid és a szorongas forrasa legyen,
hanem a motivacio és a folyamatos szakmai fejlédés eszkdze —
legyen sz6 akar a didk, akdr a tanar, a pedagdégus munkajarol.
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