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Az iskolai mérés és értékelés szemantikai

X

problémadjdrdl

O mondta igy. Honnan gondolta, nem tudom.

fgy felel a kar Krednnak, aki felhdborodottan beszél Oidipusz védjairdl Szophoklész
Oidipusz kirdlydban (ford.: Babirs Mihdly). Jol ismerjiik, mennyire fontos a kimondott
szavaknak és a mogottiik rejlé tuddsnak a szerepe az idézett drdmdban, és mennyi
téves kovetkeztetéshez, vélekedéshez vezethet akdr egy olyan kis dolog is, mint egy
sz6 tobbes szdmba tétele. Oidipusz eleinte biztosan hiszi, hogy sorsa felél nem kell
aggddnia, hiszen ,utonallék™ 6lték meg Liios kirdlyt, 6 viszont egyediil szdmolta fel
a szdmdra ismeretlen menetet. Késébb megkérddjelezi, hogy a szé valéban helyes
alakban hangzott-e el, azt viszont nem vonja kétségbe, hogy a pdsztornak tudnia kell,
mi tortént. Kivincsisdga a férfi tuddsdra irdnyul, nem pedig arra, hogy mit mondott,
hiszen lehetséges, hogy rosszul mondta. Oidipusz célja 5nmaga megismerése, ehhez
pedig a szdmdra hidnyz4 tudds utdn nyomoz; ebben a folyamatban példdt mutat arra,
hogyan nyomozhat a tanulé tuddsa utdn a pedagdgus. A kimondott és leirt sz6 utdn
tuddst feltételezni egy dsszetett, néhdny esetben akdr kontraintuitiv folyamat, a sz6 és
a tudds kozé egyenldségjelet tenni pedig egyenesen baklovés.

Az alcimiil szolgdlé idézet sok pedagdgust emlékeztethet a szimonkérések értékelése
kozben felmeriilé gondolatokra. Ennek ellenkezd példdja se ritka, amikor érteni véljiik,
mire gondolt a tanuld, de sajnos a dolgozatban leirtak — megitélésiink szerint — mdst
jelentenek. Honnan tudhatja a pedagégus, hogy mit tud valéjdban a tanulé? Ha efeldl
nem vagyunk biztosak, akkor valéban a tuddst értékeljiik, esetleg annak reprezentaldsira
irdnyul6 torekvéseket, vagy akdr valami egészen mdst? Nem lehet kétség afeldl, hogy
a pedagdgidban megjelend mérési és értékelési folyamatok (tovdbbiakban: értékelés)
alapvet6en kommunikdaciés interakcidk keretein beliil mennek végbe, amelyek sordn
Oidipusz példdjdhoz hasonlé érzékenységet kell tantsitani a tanuléi megnyilatkozd-
sok irdnydba. Hogy relevdnsabb kontextussal bévitsiik a problémakittizést, idézziink
emlékiinkbe egy tipikus iskolai esetet! A ,rossz tanulé” szemiigyre veszi a ,,jé tanulék”
hdzi dolgozatait, majd...

https:/ldoi.org/10.46403/IrKa.2026.101
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,innen is, onnan is leir valamit, persze igyekeznie kell, hogy észre ne
lehessen venni, hogy leirta a dolgozatokat: A tandr Gr rd ne ismerjen a
Weiszre meg a tobbi jé tanuldra. Most aztdn persze igyekszik mdr, probal
olyasmit irni, mint ez, olyasmit, mint az, egész sereg dolgozatot ir, egyik
se az 6vé. A t6bbi aztdn tiszta lutri; vagy be tudja csapni a tandr urat, aki
nem veszi észre, hogy a dolgozat csak azért j6, mert egyszer(ien ki van irva
a j6 tanuld dolgozatdbdl, és j6 osztdlyzatot ad — vagy nem tudja becsapni,
és akkor hidba minden.” (Karinthy, 2012)

Karinthy Frigyes az ]:gy ldtrok ti el8szavaban tdrja elénk ezt a helyzetet, ebben egy régi,
de még ma is €18 és érzékelhetd paradigma elevenedik meg eléttiink, melyben a tandr
és a didk két, egymis ellen harcold fél szerepét tolti be. A ,,j6 tanulék” még esetenként
elhelyezkedhetnek a tandr oldaldn, a ,rosszak” viszont azon mesterkednek, hogyan
is lehet a tandrt kicselezni, dtverni. Erdekes médon a tanulé és a pedagégus nagyon
hasonlé szellemi munkdt végez az ilyen és ehhez hasonlé helyzetekben: feltételezések
és képzettulajdonitdsok sordval van dolguk. Amig a tandr kisérletet tesz arra, hogy
mérdeszkdzok segitségével minél hibb kovetkeztetéseket levonva rekonstrudlja a didk
tuddsrendszerét, a didk eléreldtéan azon spekuldl, vajon mit fog gondolni az 6 tuddsardl
a tandr r, illetve mit tehet ennek pozitiv befolydsoldsa érdekében. Természetesen nem
csupdn a ,rossz tanulok” vesznek részt ebben a folyamatban dolgozataik fabrikéldsaval.
A ,j6 tanuldkkal” egyiitt, minden tanitvdny szimdra komoly feladatot jelent a tuddsdt
legjobb képessége szerint megmutatni.

Miért lehetséges a jé eredmény elérése fabrikdle dolgozatokkal, és miért kaphat akdr
a j6 tanuld is rossz jegyet egy szerencsétleniil megfogalmazott vélasz miatt? A tandr is
ember, 6 sem képes beleldtni mésok fejébe, hogy pontosan megtudja, mi van benne,
és mi nincs. Mdsképp: az emberi elme egy operaciondlisan zdrt rendszer, nem vagyunk
képesek ,kozvetleniil hozzaférni” médsok tuddsrendszeréhez. Ez a tény persze nem fekeeti
egybdl rézsadgyra az értékelést, viszont dltala nyilvdnval6vd valik, hogy elengedhetetlen
annak céljdval, médjéval, illetve a médszer pontossdgdval és szakszertiségével foglalkozni.
A szdmonkérések sordn, mint akdrmely mds kommunikacids helyzetben is, kéc fél
dolgozik kdzdsen azért, hogy megértsék egymidst. Az egyik fél valamilyen médon
reprezentélja sajét tuddsdt és szdndékait, mig a mdsik igyekszik a reprezentacié alapjin
megfeleld kovetkeztetéseket levonni ez utébbiakra vonatkozéan. Ha a folyamat ered-
ményeképpen mindketten képesek voltak egymdaséhoz hasonlé mentilis reprezentdciét
alkotni, akkor a kommunikdciés interakcié sikeresnek konyvelhetd el. Hétkdznapi
tapasztalatainkbdl is tudjuk, hogy ezek az interakciék gyakran nem hibdtlanok, ha nem
értiink valamit, visszakérdeziink, ha pedig félreértiink valamit, az el6bb-utébb kideriil.
Adott a kérdés: honnan tudhatja a tandr, hogy a tanulé tuddsreprezentdcidjirt az elvart
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recepciénak megfeleléen értelmezte?! Szomord, hogy a mindennapos tapasztalataink
ellenére a hagyomdnyos, irdsbeli szimonkérések esetében gyakran nincs is lehetSsége
a didknak arra, hogy tisztdzza az esetleges félreértéseket. Az értékelési folyamatban
fontos szerepet jatszik egyrészrdl a tanulé metakognitiv tuddsa, a tuddsreprezenticiéra
irdnyul6 képességei, mdsrészt pedig a pedagdgus mérdeszkoze, értelmezési folyamata,
és igy az ezt befolydsol¢ értékelési miiveltségének mindsége. Az értékelési gyakorlatok
szdmos problémdja és kérdése tarul azon pedagégusok elé, akik képesek az iskolai
kommunikdcids interakcidkat a konstruktivizmus keretrendszerében értelmezni. A jelen
dolgozat célja révildgitani ezen ismeretek fontossdgdra és hasznossdgdra a pedagdgus
pszichometriai tevékenységeinek kontextusdban. Ehhez tanulmdnyomban elészor
ismeretelméleti megkozelitésb8l mutatom be az emberi kommunikicié egy alapvetd
szemantikai problémdjdt, majd ezt pedagégiai kontextusba dgyazva targyalom, felmu-
tatva néhdny kozelitési lehetdséget a jobb értékelési gyakorlatok felé.

A konstruktivista nézetek szerepe a kommunikdciés helyzetek értelmezésében

Mindenki rendelkezik ismeretelméleti vonatkozdst vélekedésekkel, legyenek ezek exp-
licitek vagy implicitek. A pedag6gusi szakma, minthogy a tanitdssal, azaz a tuddskonst-
rukeié folyamatdnak segitésével, az ahhoz kell§ optimalis kornyezet eléteremtésével
foglalkozik, adekvat ismeretelméleti hdtteret kovetel meg szakembereitdl. Eszszer(i
az elvdrds, hogy a gyakorlé tandr episztemoldgiai nézetei konceptudlisan adaptivak
legyenek, ezen vélekedések befolydsa alatt formalja és végezze praxisat. A kognicidra és
metakogniciéra irdnyuld ismeretek mellett azonban lennie kell olyan tuddsrendszerének
is, mely az elébbiekhez konzisztensen képes kapcsolddni, és szimot ad arrél, hogyan is
mennek végbe az emberi kommunikdciés interakcidk. Azaz valamennyi jé pedagégiai
gyakorlat hdtterében a pedagdgusnak sziiksége van egymdssal ellentmonddsok nélkiil
miik6dé kommunikdcids és episztemoldgiai ismeretekre. Szitkséges e két tdrgykor
kapcsolatdnak legaldbb rovid dttekintése, mieldtt rétérnénk arra, hogy ezek milyen
moédokon befolydsolhatjdk az értékelést. A radikélis konstruktivizmus és az ezzel
egyetértésben 4ll6 kommunikdcidelméleti modellek egyardnt figyelmeztetnek minket
arra, hogy kommunikdciés partereink tuddsrendszeréhez nincsen hozzéféréstink, az

A kérdés akdr ketté is szedhetd, de ez a dolgozat szdmdra nem volna praktikus: honnan tudhato,
hogy (1) a tanulé reprezenticidja megfeleld, (2) a tandr ezt j6l értelmezi. Az utébbival érdemes csak
foglalkoznunk, hiszen a tdrgyalt kontextusban a tanulé reprezenticids kisérlete akkor ér céle, ha a
befogadé értelmezése (azaz a tandré) sikeres. Letagadhatatlan, hogy sziikséges az iskoldban foglal-
kozni azzal, hogy a tanulék minél jobban ki tudjék fejezni sajét szdndékaikat, és képesek legyenek
kiilonbsz8 élethelyzeteknek megfelelden reprezentalni tuddsukat, a jelen dolgozat azonban nem erre
a problémdra fokuszal.
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ebbdl kovetkezd kommunikaciés kihivdsok dthidaldsira pedig a nyelv egy tokéletlen
(de kétségeket kizdréan nagyon hasznos) eszkoz.

Az 1960-as évek 6ta kibontakozé kognitiv forradalom egy Gj ismeretelmélet
térnyerését tette lehetdvé, mely alapelveiben mds tuddsképpel dolgozik a megel8z6
felfogdsokhoz képest. A kognitiv tudomdnyok interdiszciplindris hatdsait élvezte és
élvezi szimos tudomdnyteriilet — mint a nyelvészet, szdmitdstechnika, etoldgia stb. (vo.
Pléh, 2013) —, ennek a folyamatnak az episztemoldgidra gyakorolt hatdsa a konstruk-
tivizmus kibontakozdsdban gytimolesozote. Habdr joval kordbbi szerzdket is neveztek
mér konstruktivistdnak, ilyen példdul Giambattista Vico (1668-1744) és Immanuel
Kant (1724-1804), mashogyan, kiemelten tekintiink Jean Piaget (1896-1960) mun-
késsdgdra, hiszen az 6 ,,genetikus ismeretelmélete” egy hangstlyeltoloddst képviselt: az
episztemoldgia hagyomanyos filozéfiai hatteréhez hozzdtdrsult az empiria relevancidja (1.
Miiller, Carpendale és Smith, 2009). Mdra az elmérél, kogniciérél, az emberi tuddsrdl
alkotott képiink sokat fejldddtt a természettudomanyos eredmények bevondddsdnak
koszonheten. A konstruktivizmus, mondhatni, elhagyja az ismeretelmélet szupersz-
ticiéit, helyette biolégiai alapokra helyezi a tudds [étrejottérdl és természetérdl szol6
elméletét. Igy a megel6z6 tuddsképeket felszamolva a tuddsra mar nem mint egy készen
kaportt, kiilsé forrdsokbdl érkezd entitdsra gondol, hanem sajit konstrukciéra.” Az 4j
paradigma teret nyer, lebont valamennyi téveszmét a tuddssal és annak ,megszerzésével”
kapcsolatban, ezdltal elengedhetetlen szerepet t6lt be a pedagdgidban és a pedagdgusi
nézetekben.

Amikor a konstruktivista felfogds lebontja régi hiedelmeinket, sziikségszertivé vélik
a kommunikdcids interakcidinkat magyardzé elméleteinket ebben a paradigmaban
Gjraértelmezni. Abban a hiedelemben élve, hogy a tudds dtadhatd, valamilyen médon
»becsomagolhatd”, és a nyelv segitségével mds elméjébe ,szdllithat6”, nem okoz nagy
dilemmdt a pedagdgus szdmdra az, hogy milyen médon végezze munkdjic. Ebben a
rendszerben a tandr a tuddst dtadja a tanulénak, aki pedig, igy volna logikus, ugyanezt a
tuddst vissza is tudja adni egy teszt sordn. Ebben a tekintetben a frontlis tandri eléadds
idedlis mddszer, a hagyomdnyos dolgozatok és feleletek pedig makulddlan médjai a
szimonkérésnek. Litsz6lag problémamentes igy a tanitds és a visszakérdezés aktusa
egyardnt. Ha azonban véletleniil kideriil, hogy az emberi elme valéjdban semmiféle
tuddst nem fogad be, helyette elddllitja azt sajét magdn végzett médositdsok segitsé-
gével, 1évén egy autopoietikus és operaciondlisan zdrt rendszer (Maturana és Varela,
1980), akkor maris dtértékelédnek a megeldz6leg alkalmazott tanitdsi (és értékelési)
tevékenységek. Ha a szavaink nem képesek a gondolatainkat kozvetiteni, akkor hogyan
gy6zddhetiink meg arrdl, hogy a tanulds valédi eredménye meg fog egyezni a tanitds

2 A megel6z6 tuddsszemléletek alappilléreinek dsszefoglaldsdére és a konstruktivizmus veliik kontraszt-

ban t6rténd bemutatdsaére ldsd Nahalka Istvéin (2022) A tanulds c. tanulmdnydt.
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szandékolt eredményével? Forditva is érvényes a kérdés: a tanulé a szimonkérés sordn
hogyan fogja meggydzni a tandrt tuddsardl?

A nyelv segitségével megkiséreljiik mdsok tudomdsdra adni szdndékainkat, meg-
osztani véleményiinket, reprezentdlni tuddsunkat, megérteni mdsokat, de az idealizdlt
tuddsitadds a kommunikdciénak egy elérhetetlen mindsége. Mikor is nyujthatna
ytokéletes” teljesitményt a nyelv az emberi kommunikdciéban? Akkor, ha valéban
képes lenne arra, amiben a kordbbi tuddsszemléletek hittek: gondolatokat dtplantdlni
egyik elmébdl a mésikba. Egyéltaldn nem qj felefedezés az, hogy a nyelv segitségével
nem torténik informécié- vagy tuddsmegosztds, a hétkdznapokbdl is ismerjiik, hogy
nyilatkozataink (utterances) konnyen vezethetnek félreéreésekhez akdr a legegyszertibb
témak tdrgyaldsakor is, ennek pedig mdr kell§ bizonyitéknak kell lennie — helyes
értelmezésben — a naiv tuddsfelfogds alapvetd falszifikiciéjédhoz. Formélisan mér a
pozitivizmus atyja, John Locke is kozol veliink szimunkra relevins gondolatokat a
kommunikdcié nehézségeirdl:

LA szavak tokéletlensége nem mds, mint jelentésiik kétséges volta. Mert
amikor kozol, akkor a nyelv £6 célja az, hogy megértsék, ezért a szavak ezt a
célt akkor, ha valamelyik sz6 nem idézi fel a hallgatoban ugyanazt az idedt,
amit a beszélé elméjében helyettesit [...], nem szolgdljdk™ (Locke, 2003)

Majd hozzdteszi, hogy ,idedink” és a hangok kozott nem 4ll fent természetes
viszony, illetve a szavak sem természetiitknél fogva jelolék. Ma ennek a szemantikai
probléménak a hdtterét sokkal jobban ismerjiik, gy mondhatndnk, hogy a szavakhoz
mindenki maga tdrsit jelentést — az egyik kommunikdciés fél szdndékolt jelentése
pedig nem feltétleniil felel meg annak, amit a mdsik fél tdrsit a hallott vagy ldtott
nyilatkozathoz. A kognitiv tudomdnyok hajnaldn forradalmi hatdsivd vdlt Claude
E. Shannon matematikai kommunikdciéelmélete, mely viligosan bemutatja, hogy a
fizikai jelek nem hordozzdk a szdndékolt jelentést (Shannon, 1948). Jelentések nem
léteznek az emberi elmén kiviil, hangstlyozandd, hogy ezek generaltak és tdrsitottak,
nem pedig készen kapottak és kiviilrél befogadottak. Ez a jelentéstdrsitdsi folyamat
azonban nem korldtozédik a szavakra és mds nyelvi jelekre, ezen a ponton kiilé6ndsen
szorosan kapcsolédik egymdshoz a kommunikacié- és az ismeretelmélet.

A kognitiv forradalom hozomdnya az emberrél mint informéciéfeldolgozé rend-
szerrdl gondolkodni, ebben a paradigmdban értelmezziik kognitiv folyamatainkat,

Ford.: Vassdnyi Miklés és Csordds Ddvid. Eredeti: , The imperfection of words is the doubtfulness of
their signification. The chief end of language in communication being to be understood, words serve
not well for that end [...] when any word does not excite in the hearer the same idea which it stands

for in the mind of the speaker” (Locke, 1824).
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kommunikdcids interakcidinkat, hétkéznapi tevékenységeinket. A kérnyezetiinkben
megjelend, dltalunk érzékelt és észlelt ingerek befogaddsit bonyolult komputdcidk
kovetik, melyek eredményeképpen valamilyen médon értelmezziik a koriiloctiink
1évé vildgot. Kevésbé lazdn s igazitva a megfogalmazdst ahhoz a gondolatunkhoz,
hogy az elme operaciondlisan zdrt rendszer, kognitiv folyamataink alatt komputdciék
komputdcibirdl beszélhetiink, egy életiinkben véget nem éré, rekurziv folyamatrdl
(Foerster, 1984). Ez az értelmezési folyamat természetesen nem korldtozédik nyelvi
jelekre, és ezt minden kommunikdciés elméletnek el kell ismernie. Dean C. Barnlund
a kommunikdcié tranzakciés modelljében a kommunikdciét egyenesen azonositja a
jelentéstdrsitési folyamattal, ami kiterjed minden észlelt ingerre; igy a kommunikacié
tekinthetd egy életen 4t m(ikodd, szakadatlan folyamatnak is (Barnlund, 1970). Az
emberi interakcidkat elkeriilve, egy kiiiresedett jdtsz6téren dllva is jelentést tdrsit az
ember mindenhez, amit ldc (ill. észlel), felismeri, hogy a hinta az hinta, s tdrsitja hozza
minden el8zetes tuddsdt, amely tuddsrendszerében a hinta tirgykorhoz tartozik — Bar-
nlund modellje szerint ez is kommunikdcids folyamat. Ugyanigy jelentést tdrsitunk a
dolgozatban olvasott és az élébeszédben hallott nyilatkozatokhoz is. Az interperszondlis
kommunikdciéban elménk feladata az észlelt kontextust, tapasztalatainkat, tuddsun-
kat, vélekedéseinket bevetve kikovetkeztetni, hogy a beszédpartneriink hangoztatott
szavaihoz 6nmaga milyen jelentéseket tarsithat. Hogy sziikebben kezeljiik a témadt, és
leirjuk az interperszondlis kommunikdci6 folyamatdt két informdciéfeldolgozé rendszer
kozote, dlljon itt a relevanciaelmélettel dolgozd szerz8pdros tomor és lényegre tord
megfogalmazdsa:

»A beszél8 bizonyitékot szolgiltat az dltala kozolni szdndékozott jelentés-
18l — ez az osztenziv jelzés —, és a hallgat6 a bizonyitékok és a kontextus
segitségével kikovetkezteti a jelentést. A nyelvi jelek csak egyik fajedjdc
képezik az osztenziv jeleknek. A verbélis kommunikdcié mindig kontex-
tusérzékeny és kovetkeztetésen alapul.” (Sperber és Wilson, 2018)

A kornyezet megvéltoztatdsdval tesziink kisérletet a kommunikdcié sordn arra,
hogy megértessitk magunkat mdsokkal, s a mds 4ltal megvéltoztatott kornyezet értel-
mezése szolgdl szdimunkra bizonyitékul az interakciékbdl alkotott kovetkeztetéseink
létrehozdsdra és — bizonyos esetekben — validdciéjdra. Ha mondani szeretnék valamit a
munkatdrsamnak, akkor megvéltoztatom az akusztikai kornyezetet a beszédemmel, ezt
a megvéltozott kornyezetet 6 érzékeli, és mivel nyelvet beszéld emberi lény, igy beszé-
demet ténylegesen beszédként és nyelvi jelekként feldolgozhaté ingerekként kezeli, igy
keriil sor a beszédembdl kovetkezd kornyezeti véltozdsoknak (hangok megjelenésének,
azaz szigoribban véve: a légnyomds periodikus vdltozdsinak) a nyelvi értelmezésére.
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Az emberi kommunikdciénak alapelveiben érvényesiild leirdsa ez, nem lesz més az
osztilyteremben, és nem miikodik mdsképp az értékelés sordn sem.

Ha a kommunikdciés interakciok értelmezésében ismeretelméleti hdctértuddsunkat
hasznositjuk, felfedhetjiik valamennyi pedagdgiai gyakorlat olyan problémdit, melyek
egy naiv értelmezési keretben rejtve maradndnak. A pedagdgus tanitdsi szdndéka tan-
termi instrukcidja sordn alapjaiban véve nem mutat nagy kiilonbségeket a hétkéznapi
kommunikdcids helyzeteinktdl. Célja, hogy a didk tanuljon az elhangzé magyardzatok-
bol és egyéb interakcidokbdl. A konstruktivista keretrendszerben ez annyit jelent, hogy
szeretnénk, ha cselekedeteink kovetkezményeképpen kedvezd* véltozdsok mennének
végbe a tanulé kognitiv rendszerében. Ez azonban nincs médsképpen a hétkéznapi
interperszondlis interakcidink sordn sem, alapvetd kommunikdcids szdndékunk, hogy
a ,cimzett” kognitiv kdrnyezetét megviltoztassuk,” melynek kévetkezményeképpen
elvarjuk, hogy gondolatmenetében is valtozds dlljon be (Sperber és Wilson, 1995).
A pedagbgus a tanulé elméjén vdltoztatni nem tud, de vdltozdst eldidézni igen; ha
megviltoztatja kognitiv kdrnyezetét, ezzel rdbirhatja a tanulé elméjét, hogy onmagén
hajtson végre médositdsokat. Hogy ezek a médositdsok milyen mindségtiek, arrél
viszont nehezen tudunk adekvat képet kapni — erre volna hivatott a pedagdgus mérési
tevékenysége. Senki nem hozhatja létre a mi jelentéseinket, asszocidcidinkat, a sike-
res kommunikicié érdekében pedig oly médon kell koordindlnunk tapasztalatunk
reprezentdcioit és hangképeit, hogy sajdt pdrkonstrukcidink a beszédpartneriinkével
kompatibilisek legyenek (Glasersfeld, 1995). Nagy kihivassal néz szembe a tandr, amikor
ezt a koordindciét egy osztdlyteremnyi tanuldval kell létesitenie, akiknek mindegyike
egyéni, tobbé-kevésbé eltérd hdttérruddssal, elézetes tapasztalatokkal rendelkezik —s ez
nem korldtozédik a tandri el6addsra, e nehézség nagyon is relevdns az értékelés sordn is.

A kognitiv forradalomban kicsirdz6 konstruktivizmus méra elengedhetetlen szerepet
tolt be a pedagdgidban, pedagégusképzésben, az oktatds vildgiban. A régi tanuldsképeket
dtalakitva azonban felil kell vizsgalni a régi médszereket, tandri praxisokat, hasznositani
az 4j gondolkoddsmédot. A nyelvet sem kezelhetjiik a régi tuddselméletek kereteiben,
a nyelvi jelek nem képesek se tuddst, se jelentést szdllitani. De észleljiik, felfogjuk és
értelmezziik 8ket: az emberi elme informécidfeldolgozd gépként jelenik meg elkép-
zeléseinkben, melynek komputdcids folyamatai rendkiviili 6sszetettséggel miikodnek,

Kedvezd alatt értsd: a tandr és a didk konstrudlt reprezentdciéi egymdsnak tobbnyire megfelelnek,
azaz nem torténik az instrukci6 sordn félreértés, a tanulé ,jol” érti az elhangzottakat. Sajndlatos it
kiemelni, de szitkségszerd: ahhoz, hogy ez utébbi valéban kedvezd folyamatként legyen biralhaté,
a tandrnak konceptudlisan adaptiv tuddssal kell rendelkeznie, amit .4t szeretne adni”. Hiszen ha a
tandr valamilyen téveszmét vagy inadekvdt ismereteket ,kozvetit”, de azt sikeresen, akkor azt semmi-
képpen nem értékelhetjiik kedvezden.

WA cognitive environment of an individual is a set of facts, that are manifest to him.” ,A fact is mani-
fest to an individual at a given time if and only if he is capable at that time of representing it mentally
and accepting its representation as true or probably true.” (Sperber és Wilson, 1995)
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de csakis sajdt ,dllomdnydhoz” van hozzdférése, mdséhoz nem, a feldolgozott jelekbdl
viszont mds rendszerek tartalmdra kovetkeztetni képes. Ebben a tekintetben nem sokban
kiilonbozik az iskolai és a hétkéznapi kommunikécid, viszont pedagdgiai kontextusban
fontos implikdcidkkal jér ez a szemléletmdd. A konstruktiv vélekedések sziikségszertien
feltételeznek egy azokkal kompatibilis kommunikdciéelméletet. Ezeknek alapja a tudds
és jelentések egyéni konstrukcidja, illetve az azok ,kozvetitéséhez” és ,befogaddsihoz”
sziikséges folyamatok. Az episztemoldgia és a kommunikdcidelméletek kozoeti kap-
csolatot az itt felvdzoltaknal sokkal részletesebben és szisztematikusabban is meg lehet
vizsgdlni, a jelen tanulmdny azonban nem erre hivatott. A radikdlis konstruktivizmus
és a kommunikdciés interakciék kozotti néhany kapesolddasi pont felmutatdsira azére
volt sziikség, hogy a tovdbbiakban ezek kontextusdban térképezziik fel az éreékelés
valamennyi problémadjit.

Implikaciék az értékelésben: A szemantikai probléma nyoman felmeriild
nehézségek és lehetdségek

Az eddigiekben roviden bemutatdsra keriiltek a radikalis konstruktivizmus azon alappil-
lérei, melyek relevdnsak a kommunikdciés helyzeteink értelmezésében és az értékelésben,
a konkrét pedagdgiai és pszichometriai vonatkozdsokrdl csak érintélegesen volt sz6, de
az alapvetd probléma igy mdr felvdzoldsra keriilt. Ezt a problémdt pedig az emberek —
még ha akdr csak impliciten is — nagyon jol ismerik és megfeleléen kezelik. Ha valami
nem vildgos egy beszélgetés sordn, visszakérdeziink, ha félreéreés toreénik, azt képesek
vagyunk feloldani. Mindezek ellenére az iskoldban a hétkdznapi vildgtél és mindennapi
tapasztalatainktdl elrugaszkodva, tgy téve, mintha a tanterem falain beliil az ember
misféle megismerd lénnyé véltozna, eléfordul, hogy az emberi kommunikdciét a tandr
egy informdciédtadé folyamatként kezeli — nem torddve a tanuldk tuddsreprezenti-
cids képességeivel —, ennek pedig nemkivdnatos kovetkezményei vannak a pedagégia
kontextusdban. Itt tériink vissza a bevezetdben bemutatott ,,j6” és ,,rossz” tanuldkhoz, a
tandri osztdlyozdsdhoz, illetve ahhoz, ami a dolgozatok mogott rejlik. A kdzoktatdsban
bevett szimonkérési gyakorlatok arra engednek kovetkeztetni, hogy szimos pedagégus
egy naiv ismeretelméleti (és ebbdl adédéan kommunikdciéelméleti) tuddsrendszerrel
kozelit az értékeléshez, ami pedig szakmailag problematikusak tekinthetd. A felvazolt
ismeretelméleti és kommunikdciés akaddlyok tekintetében sokkal adaptivabb lenne
a kozoktatdsban a gyakorld tandrok értékelési tevékenységein lazitani, helyette egy
konceptudlis megértésen alapuld, differencidlt oktatdst és az ehhez alkalmas alternativ
szervezési stratégidkat elétérbe helyezni.

A propoziciés tuddst mérni hivatott hagyomdnyos médszerekben nyilvdnul meg
leginkdbb a fent bemutatott probléma. Hagyomdnyos médszerek alatt elsésorban olyan
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tesztfeladatok értenddk, melyekben a szimonkért informdcidt a tanuléknak nem kell
semmilyen formdban hasznositaniuk, dtalakitaniuk, helyette tdgabb kontextus nélkiil
kell a tuddst el8hivniuk. Ilyenek példdul az aldbbi kérdések:

(1.) Mettdl meddig tartott az amerikai fiiggetlenségi hdbora?
(2.) Hogyan sz6l Arkhimédész torvénye?
(3.) Hogyan viszonyul az Odiisszeia az Lidsz szovegéhez?

A visszakérdezés ezen formdja nem azt méri fel, hogy mit tud a tanuld, sokkal
inkdbb azt, hogy bemagolta-e a tandr dltal megkivant anyagot. A nyilatkozatok azon-
ban, ideértve a tankdnyv szdvegét vagy a tandr dltal osszedllitott kiadvdnyokat, nem
hordoznak magukban informdcidt, ezéltal lehetségessé vélik az egyszer(i tesztkérdések
megvilaszoldsa gy, hogy az adott vilaszok a tanulé szdmdra valdjdban szegényes
jelentéstiek, kitiresedettek. Mdsképp fogalmazva: ilyen dolgozatok kitolthetSk tokéletes
eredménnyel pusztin grammatikai természetli mentdlis reprezentdciék birtokdban,
nincs sziikség arra, hogy legyen ezek mogott meghz6dé ,mentaléz”, konceptudlis tudds
(a mentdlis reprezenticidk formdtumairdl 1. Pinker, 1999). Az utébbira akkor volna
sziikség, ha az informdciét valéban hasznositani kellene valamilyen problémamegoldasi
kontextusban vagy elemzd felhaszndldsban. Egy helyes vdlasz lehet két évszdm (1.),
melyeket akdrki meg tud jegyezni akdr a dolgozat elétt par perccel, egy fogalom vagy
leirds (2.), melyet egyaltaldn nem kell érteni ahhoz, hogy vissza tudjuk mondani, vagy
olyan kulcsszavak (pl. miifaji konvencidk) hasznilata (3.), melyek igen szegényes
jelentéstiek azok szdmdra, akik ezeket vézlatbdl vagy tankényvbél tanultdk, nem pedig
sajdt tapasztalds révén absztrahdltdk. A jelentésben kitiresedett szavak haszndlata egy
val6s, de nem transzparens probléma.

Az ériékelésben sziikséges képzettulajdonitdsi folyamatok helyességében a peda-
gbgust sajdt jelentéstdrsitdsai is gdtolhatjdk, emiatt kifejezetten megneheziil a pontos
studdsfelmérésre” irdnyul6 torekvése. A (3.) feladat megolddsat kulcsszavakban vagy akdr
mondatokba, révid fogalmazdsba foglalva is meg lehet adni mogdtees konceprudlis tudds
nélkiil. Elképzelhetjiik, mennyivel drnyaltabban nézne ki egy megoldds, ha nemcsak a
nyelvi szintjét ldtndnk, hanem a vélasz mogotti néhdny lehetséges jelentéstarsitdst is (1.
tdbldzat). A tdblézat ,nyilatkozat” oszlopdban egy kilencedik évfolyamos tankdnyvbdl
kiollézott idézet szerepel, melyet ugyanigy felhaszndlhat a szimonkérés sordn az a
tanuld, aki olvasta a vonatkozé miveket, és az, aki hozzdjuk sem nyult.
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Nyilatkozat Lehetséges jelentések®

Olvastam mind a két eposzt, sajit tapasztalatom
van arr6l, miben hasonlit és kiilonbozik egymads-

gl g tél a két m.
»Az Odliisszeia kiltdje koveti,

utdnozza az llidsz szerzdjér. Nem olvastam a miveket, de a tandr megmu-
Atveszi a miifajt, a hozzd- tatott néhdny hasonlésigot szovegrészletekkel,
tartozd konvencidkat.” amelyekre emlékszek.

(Kiss, 2000, 78) Nem tudom, milyen ez a miifaj, és milyen kon-

vencidi vannak, de tudom, ezt kell leirni majd a

dolgozatba, ha kérdezik.

1. tidblizat

A nyilatkozat mogdtt meghtizddé jelentés mindsége nagysigrendekben eltérhet
egymdstol tgy, hogy a kapott valaszon azt érzékelni nem lehet. Ismét kommunikdcids
irdnybol kdzelitve: a befogadé sajdt tuddsrendszerée, tapasztalatait felhasznalva generdlja
a jelentést a kapott valaszhoz, irdsbeli nyilatkozathoz, a feladé szandékolt jelentése pedig
homalyban marad, csak kovetkeztetni tud rd a rendelkezésére 4ll6 bizonyitékokbdl.

Egy mdsik példdval szemléletesebbé vélik a probléma: vajon meg tudni-e tartani
ugyanazt az egyetemi el8addst egy kutatéprofesszor és egy gimnazista? Ugyanazt éppen
igen. A professzor nagy szakértelemmel tud eldaddsokat tartani a hallgat6inak kutatdsi
teriiletérdl. A gimnazista pedig képes megtanulni a professzor eléaddsdt, akdrcsak egy
verset, ¢és azt elmondani kozonség eléte. Mik a kiilonbségek a kettd eléadds kozoee?
Az olvas6 szimdra egyértelm, de a kozonség, a befogaddk szimdra nem biztos, hogy
az egyikdjiik sokkal jobban tudja, mir8l beszél, mint a mdsik. Viszont a hallgaték
sajdt tuddsrendszeriiket felhaszndlva maguk generdljdk a jelentéseket a hallottakhoz,
j0jjon az akdr a szakember, akdr a tanulé szdjdbol. Az értelmezésben igy aligha lenne
kiilonbség, a gimnazista akdr olyan tudds konstrukciéjdt is el§ tudja idézni a hallga-
tokban, amellyel 6 maga nem rendelkezik. Meglehetdsen furcsinak és életszertitlennek
hathat a példa, viszont nem sokkal mdsabb a helyzet egy hangfelvétel meghallgatésa
vagy videé megtekintése esetén (amikor még csak kérdésekkel sem tudndnk rajrakapni
az ,imposztort”). Ha nincs interaktivitds egy eléaddsban, akkor a befogad6k szimdra
nem jelentds,” hogy az el6adé épp szakember, gimnazista vagy egy nagyon tehetséges

Ertelemszertien a tarsitott jelentés nem nyelvi, hanem konceptudlis természet(i, igy azt szavakba 6n-
teni nehéz, de mésképp ,megmutatnunk” nem lehet. A tdbldzat célja terjengésség nélkiil bemutatni,
milyen éles kiilonbségek lehetnek egy tanulé tuddsrendszerében ugyanazon vélasz mogott.

A téma tisztasdgdnak és az érvelés érthetdségének javdra itt nem szélunk az el8itéletekbél potencidli-
san létrejove értelmezési véltdsokrol.
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papagdj. Tekintettel vagyunk-e ugyan arra, hogy egy szimonkérés sordn a tanulé tudi-
sdra csak kovetkeztethetiink, és e kovetkeztetéseket befolydsoljik sajét jelentéstdrsitasi
szokdsainkat? Ismertek a kdztudatban azok a tandrtipusok, akik csak sajt szavaik sz6
szerinti visszamonddsdval elégednek meg. Tipikusan nem 6rvendenek nagy népszert-
ségnek ezek a pedagoégusok, pedig ndluk valdjdban nagyon kevés mentdlis eréfeszitést
igényel a j6 osztdlyzat megszerzése: nem kell gondolkodni vagy megérteni akdrmit is,
csak vissza kell mondani nekik, amit hallani szeretnének. Bizonyos szempontbél ez a
fajta vélaszadds nem sokban kiilonbozik attdl, ha valaki puskdzik, cetlir6l mdsolja 4t
a valaszokat a dolgozatra. Ezeknél a tandrokndl jellemz8en sajdt jelentéseik keriilnek
érvényre, nem torédnek azzal, hogy a tanulé szdmdra mit jelentenek a visszamondott
nevek, fogalmak, terminusok stb. — masképp fogalmazva, az ilyen pedagdgus a szavakat
informdcidhordozdnak tekinti, melyek az 8 értelmezéseit hordozzdk. Természetesen
nem hissziik azt, hogy a tanulé soha nem ért semmit abbdl, amit leir egy dolgozatban
vagy mond egy feleletkor. Epp ellenkezdleg, torekednek a tananyag megértésére, vala-
milyen jelentéssel mindig igyekeznek felruhdzni a tanultakat. A probléma bemutatdsdra
felvazolt radikdlis példdk arra hivatottak, hogy demonstriljék a propoziciés tudds
hagyomdnyos szimonkérésének alapvetd ismeretelméleti hibdjét — ezeknek a felismerése
pedig mdr 6nmagdban haszndra lehet a pedagégusnak.

Hogyan oldhaté fel ez a szemantikai probléma az értékelésben? A jelen tanulmany
fokusza a problémdra valé figyelemfelhivds, illetve annak bemutatdsa, valamennyi
lehetséges megoldds igy a teljesség igénye nélkiil, irdnyadd jelleggel kertil csak targyaldsra.

»Megoldds” alatt értelemszerien nem olyan médszert prébédlunk keresni, mely lehe-
t6vé teszi a gondolatolvasist, sokkal inkdbb olyan elveket, melyek figyelembevételével
csokkenthetd a szemantikai probléma miatt potencidlisan 1étrejové intellekeudlis kdr.
Ugy hiszem, a ,,megolddsok” annak megfeleléen viltoznak, hogy milyen oktatdsi érték-
rendszerben prébaljuk azokat alkalmazni. Az aldbb felvézolt lehetdségek kapcsolatdt
nagyjdbol igy irhatjuk le: ami megolddst jelenthet egy konzervativ értékrendszert okta-
tasban, az hasznossd valik a haladébb szemlélettiekben is, ami viszont az utébbiakban
jelent megolddst, az egy konzervativ rendszerben aligha megvaldsithaté.

Nehéz lenne olyan problémdt megoldani, amelyet nem ismeriink: az aldbbi ese-
tekben feltételezziik, hogy a tandr ismeretelméleti hdttéreuddsa lehet6vé teszi a targyalt
probléma érzékelését és dtldtdsdt, ami mdr Snmagdban sokat segithet az értékelés gya-
korlatdban, akdr explicit pszichometriai ismeretek nélkiil is. Ahogyan a hagyomanyos
értékelési modok, illetve szemléletek, melyeken ezek alapulnak, hitelt vesztenek, Ggy a
tandr figyelme a hitelességet befolydsolé tényezdkre irdnyulhat, s6t radikdlisabb hatds
esetében megbizhatébb alternativék keresésére is rdszdnhatja magdt. Ha a tesztek nem
képesek hiien visszaadni a tanulé tuddsit, sziikségszertvé valik az empdtia magasabb
foku gyakorldsa a mérés sordn: tobb teret kell biztositani a félreértések elismerésének
és a javitdsi lehetdségeknek. A tanuldk kiilonbozd tuddsreprezentdcids képességekkel
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rendelkeznek, és ezeket sem lehet figyelmen kiviil hagyni. A probléma mélyebb meg-
értése akdr a régi eszmék céfolatdhoz és ezdltal a személyes pedagégiai értékrendszer
dtalakuldsdhoz is vezethet.

Egy konzervativ értékeket kovetd oktatdsi rendszerben egy lehetséges megolddst
kindlhat a pedagdgusok értékelési mdédszertandn vald véltoztatds hiromféle tuddskor
fejlesztésével. A térgyalt szemantikai problémdra egyszerti megolddst nem lehet taldlni.
El6szor meg kell valaszolnunk a kérdést, hogy a régi praxis mely részein vagyunk
hajlandéak véltoztatni. Egy konzervativ értékrendszerben dolgozva el kell fogadnunk
azt, hogy a tanulds f6kuszdba nem a tanulé fog keriilni, illetve azt, hogy a kompetencia-
fejlesztés feldldoztatik a tilzott méreékii propoziciés tudds keresztjén. Igy érdeklédésiink
arra irdnyul, hogy a rengeteg elvart tényszerd tudds reprezenticids kisérletei hogyan
keriilhetnek szerencsésebb értelmezések ald az értékelésben. Azaz itt a valtozds nem
magdban az oktatdsszervezésben tud megvaldsulni, hanem a tandrok értékelési mivelt-
ségének valtozdsdban. Aldbb ldthaté az amerikai Nemzeti Kutatdsi Tandcs (National
Research Council, 2001) munkdjaban bemutatott Gn. értékelési hdromszog (assessment
triangle), mely az értékelés mint a bizonyitékon alapulé érvelés hirom kulcsfontossdga
tényezdjét foglalja magdba (1. dbra). Az dbra hirom sarka hdrom olyan tényezdt nevez
meg (megfigyelés, értelmezés és kognicid), melyek hidnydban aligha lehetne pedagdgiai
mérést végezni. A hdromszdgbe foglalt dbrazolds azt jelzi, hogy minden egyes tényezd
kapcsolatban van a masik kettével, és ezek fiiggenek is egymdstél.

M '- I' E I £

1. dbra. Az ériékelési haromszog (the assessment triangle) (National Research Council, 2001, 44.)

A kognicié a tuddssal, tanuldssal és tuddsreprezentdciéval kapcsolatos ismereteket
jeloli. A tandrnak sziikségszertien van valamilyen elképzelése arrél, hogy a tanulék
hogyan ,szerzik meg” tuddsukat, majd hogyan hasznositjik és reprezentdljak azt. Az
értékelési folyamatban nagy befolydsa van annak, hogy a pedagégus hogyan gondol-
kodik a tuddsrél, kogniciérdl, errdl tantskodik a jelen dolgozat is. Megfigyelés alatc
értendék azok a mérésben haszndle leirdsok, specifikdciok, melyekkel a tanulékedl
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tuddsukrdl drulkodé valaszokat kaphatunk. Az értelmezés pedig magdba foglalja azon
eszkozoket, mddszereket, melyekkel érvelhetiink a megfigyelésekbdl kapott bizonyitékok
alapjdn. Az ezen tényez8krdl valé vélekedések kell8 értékelési miiveltség hidnydban
implicit médon vannak jelen a tandr tuddsrendszerében. Ennek a hdrom elemnek a
mélyebb megértése, a velitk kapcsolatos kutatdsokon alapulé eredmények megisme-
rése egy explicitté val6 tuddsrendszerhez segit hozzd, mely sokkal tudatosabb mérési
gyakorlathoz vezethet, magasabb mindségre emelve az egész folyamatot a méréeszkoz
megtervezésétdl egészen a kiéreékelésig. A konzervativ értékek keretein beliil mozogva
a tandr értékelési miveltségének fejlesztése egy lehetséges megkozelitése annak, hogy
a targyalt szemantikai problémdt nyilvdnval6bbd tegyiik és a figyelem homlokterébe
helyezziik. A haladébb szemlélet(i éreékrendszerekben a lehetdségek kiterjednek a
szervezési stratégidk és modszerek radikdlisabb megvaltoztatdsdra.

A reformalapokon dll6 pedagdgia és posztmodern pedagégia eseteiben mar
sokkal nagyobb a mozgdstér, elvethetjitk a hagyomdnyos értékelési méodszerekhez
val6 ragaszkoddst, kozéppontba dllithatjuk a kompetenciafejlesztést, torekedhetiink
a konceptudlis tudds kialakitdsdra. Az értékelés egyik fontos célja a tanuld fejlesztése
hasznosithaté visszajelzések biztositdsdval (Black és Wiliam, 1998), ennek megfeleléen
kell a mér8eszkozoket is dsszedllitani. Egyfajta hangsilyeltolédds jott létre a szdmon-
kérésben a régi gyakorlatokhoz képest: nem a pontos megismerés a cél, hanem az
adatgyljtés (megfigyelés) eredménye alapjdn a tovdbbi tanulds tdmogatdsa (Stiggins,
2001). A konceptudlis megértés kialakitdsdra tervezett értékelés teljesen dtmindsiti a
folyamat lényegét. Tobbé mdr nem arrdl szdl, hogy a tanulé vilasza ,,j6” vagy ,rossz”,
sokkal inkdbb a fejlesztésrdl és fejlédésrdl; a hibdk negativ konnotdcidja lebomlik, és
pozitiv keriil a helyébe: a hibdk nem kudarcok, hanem Uj lehet8ségek az onreflexiéra
és a fejlédésre (Stern, Ferraro és Mohnkern, 2017). A hagyomdnyos értékelésnél sokkal
hasznosabb médoknak nemcsak teret adnak az 4j pedagdgiai éreékrendszerek, hanem
egyenesen sziikségiik van rdjuk.

A tanul6kézpontd értékrendszerre épitd iskola alappillére a differencidlt oktatds,
ami azonban nemcsak a hagyomdnyostdl eltéré médszereket kovetel meg, hanem az
éreékelés terén is egy ehhez illeszkedd, modern szemléletet. Az értékelésben megmu-
tatkoz6 szemantikai problémanak akkor van a legnagyobb jelentésége, ha célunknak
tekingjiik, hogy minden tanul6t ugyanolyan tudds birtokdba dllitsuk, hiszen ebbdl a
szdndékbdl képz8dik az igény arra, hogy ellendrizni tudjuk tuddsukat, meggyézddjik
r6la, olyan-e, ami megfelel elvirdsainknak. Ez az akarat azonban hdttérbe szorul a
differencidlt okratds kereteiben, a tanulékkal szemben megsziinik az (egyébként teljesen
irredlis) elvdrds, hogy mindannyian pontosan ugyanolyan 4j tuddsrendszert alakitsanak
ki. Ennek az elvdrdsnak a megsztinésével azonban kell legyen egy jelentds valtds az
értékelési gyakorlatban is: tobbé nem kérdezhetjitk minden tanul6tdl ugyanazt, és
szdmithatunk azonos (vagy litsz6lag azonos) vélaszokra; nem hihetjiik, hogy ez a praxis
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érdemben segiti a tanulé fejlesztésére irdnyulé munkdnkat. A konstruktivista keretrend-
szerben az éreékelés nem viélik el a tantermi tevékenységektdl, a tanitdstdl (Brooks és
Brooks, 1999), nem egy teszttel kivitelezett pontozds eredményére vagyunk kivincsiak,
nem egy szdmra, hanem a tanul6 érdeklédésére, egyéni konstrukeidira, képzeteire és
azon megolddsaira, melyek kivitelezéséhez az elébbieket hasznositani képes. Sajnos a
hagyomanyos értékelési modszerekedl ritkdn taldlunk eltéréseket a kozoktatdsunkban,
a bebetonozddott konzervativ értékrendszerben egy rendszerszint(i paradigmavaltisra
lenne szitkség ahhoz, hogy haladébb szemlélet(i iskoldk nevelhessék az 0j generdcidkat.®
Egy ilyen vdltds kovetkeztében lenne lehetdség normalizdlni azokat a médszereket és
tanuldsszervezési stratégidkat (példdul a pedagdgiai projekteket), melyek segitségével
valéban a tanulds ,,tdrsdvd” vdlna az éreékelés, nem pedig céljava.

Végiil meg kell jegyezniink, hogy a tdrgyalt szemantikai probléma mellett az
értékelésben szimos mds olyan tényezdre is tekintettel kell lennie a pedagégusnak,
melyek akadélyozhatjdk a tanulékat tuddsuk reprezentdldsiban. Szdmos ilyen gitl6
tényezSt lehetne emliteni, dlljon itt példdul csak egy, ami komoly nevelési vonatkozdst
elvardsokat 4llit a pedagdgusok és a sziilék elé a jovére val6 tekintettel: a szorongds. A
szorongds olyan mentdlis dllapot, melytdl nehéz eltekinteni, és az egyénre haté egyik
kovetkezménye relevdns a tanulmdny kdzponti témdjihoz: a szorongé tanulé gyakran
nem képes emlékezetébe idézni a mdr elsajdtitott tuddst, helyette leblokkol, tétlennek
érzi magdt. Jonathan Haidt munkdja bemutatja és elemzi azokat az amerikai és nem-
zetkozi kutatdsokbdl nyert statisztikdkat, melyekkel a médiakommunikaciés eszkdzok
elterjedése és a hullimszertien megemelkedd gyakorisdggal jelentkezd depresszié és
szorongds kimutathaté (Haidt, 2024). A szerz§ nemcsak a korreldciéra, hanem a
kauzdciora is felhivja a figyelmet, az okostelefonokkal nevelkedett generdcioknal gyakran
szorul héttérbe a szocidlis képességek fejlédése, ami pedig vélhetden a mentdlis jolét
rovésdra mehet. Habdr a szorongds forrdsa nem egyszerdsithetd le ennyire, Haidr
munkdjdra hivatkozva biztosak lehetiink benne, hogy a jovében vélheten nem fog
hamar elenyészni a kordbbiakndl magasabbra t6r§ szorongé fiataloknak a szima. A
tandroknak pedig, Ggy hiszem, nem szabad ezt a szempontot elhanyagolniuk akkor,
amikor egy izguld, stresszes tanuléval taldlkoznak. Szdémos alkalommal eléfordulhat a

Habdr a Nemzeti alaptanterv szél a differencidlds és a kompetenciafejlesztés mellete (NAT, 2020,
1.1.2.), az oktatdsszervezésben alkalmazott elvdrdsok és procedurdk gdtoljak ennek teljesithet8sé-
gét. Magyarorszdg kozoktatdsdban a deklarativ tudds elsajdtitdsdt tilzottan megkéveteld kimeneteli
kovetelmények egyik kdvetkezménye a tényleges megértésre vald torekvés és a procedurdlis tudds-
rendszerek fejlesztésének elhanyagoldsa. Ez hatdst gyakorol a pedagdgusok értékelésben alkalmazott
mddszereire is: a kiadott tananyag megjegyzése és felidézése fontosabbd vdlik a készség- és képesség-
fejlesztésnél, a tanuldk egyéni érdeklddési koreinél, illetve a konceptudlis tudds kialakitdsdndl. Ez a
kozoktatdsban megszildrdult értékrendszer meggdtolja a pedagdgusokat a differencidlt nevelésben, és
ennck kovetkezményeképpen abban is, hogy konstruktivista elveknek megfelelden végezzék nevel
tevékenységiiket.
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kozoktatdsunk hétkdznapjaiban, hogy valamennyi tanul6 ilyen pszichés gatldsok miatt
nem képes tuddsdt reprezentdlni, mégis ugyanolyan mércével, vdltozatlan médszerrel
éreékeli teljesitményiiket a pedagdgus.

Amikor a nyelvi természet(i mentélis reprezenticidk szintjére korldtozédik az érté-
kelés, hdttérbe szorulnak olyan fontos értékek, mint a konceptudlis tudds, a tényleges
megértés, az analitikus és kritikai gondolkodds. Ez vezet el olyan egyszertinek és ,,objek-
tivnak” tartott médszerekhez, melyek kovetkezményeképpen a tanulék természetes
kivédncsisdgdnak helyébe egy olyan torekvés keriil, amely pontszimok produkéldsiban
meriil ki. Sok hagyomdnyos szimonkérési méd elhanyagolja a procedurdlis tuddsrend-
szerek fejlesztését, helyette az egyszer(i, mindenkitdl azonos (vagy inkdbb az ugyanazon
ykiilsejli”) vdlaszt igényli. Ebben a paradigmdban a pedagdgus az ,egyetlen igazsdg”
vagy ,egyetlen jo vélasz” birtokl6jdva valik, a tanuldk pedig érthetden tekintenek a
tandrukra inkdbb kicselezend§ ellenségként, akinek nem szabad rdjénnie, hogy a hdzi
dolgozatot Weiszérdl mésoltdk, mintsem segitd tdrsra, akivel kozos céle képviselnek: a
tanuldst. A tanul6k sajdt képzetei, 6tletei elhanyagoldsra kertilnek, a pedagégust pedig
sajdt képzettdrsitdsai gatolhatjak abban, hogy rdismerjen tanitvinyai tényleges tuddsara.
Nem egyszeri feloldani a térgyalt szemantikai problémdt és az azt koriilsleld egyéb
problémdkat, de lehetséges kiilonbozé mértékben csokkenteni a kdrokat annak fligg-
vényében, hogy az oktatdsi rendszer és az adott pedagdgus dltal képviselt értékrendszer
mit enged meg. Egy konzervativabb paradigmdban esetlegesen javithaté a helyzet a
tandrok pszichometriai, ismeret- és kommunikdciéelméleti fékuszt képzésével. A
halad6bb szemléletli pedagdgidkban is nehéz megszabadulni a hagyomdnyos értékelési
modoktdl, de célszert lenne az értékelésre nem izoldlt tevékenységként tekinteni, hanem
mint az 6ra szerves részére. Ezzel egyiitt jar a kompetenciafejlesztés el6térbe dllitdsa, a
konceptudlis tudds felértékelddése, a tanuldk egyéni konstrukeidinak, otleteinek figye-
lembevétele. Mindez aligha val4sithaté meg addig, amig minden tanul6tél ugyanolyan
tuddst vdr el a pedagdgus, a differencidlt oktatds sziikségessége megkérddjelezhetetlen,
és nem meriilhet ki annyiban, hogy egyes tanuldkat tehetségfejleszté programokban
foglalkoztatjuk, mdsoknak pedig felzdrkéztatd érdkat irunk ki. Lehetséges megolddsok
kapcsdn szdmos mds irdnyba is el lehet indulni, de mindig kell legyen a pedagégusnak
igénye arra, hogy szdmitdsba vegye a tuddsreprezentdcio lehetséges gdtjait a praxisa sordn
— melyek pedig nem feltétleniil nyelvi problémakbdl adédnak, rengeteg mds tényezd
is nehezitheti a tanul6t gondolatai kifejtésében, ilyenek példdul a fiatal generdcidkat
egyre inkdbb érintd stressz és szorongds. A probléma tudatositisa mdr dnmagdban
magasabb fokd megértésre, tolerancidra sarkallja a hivatdsit végzd pedagdgust, melyre
nagy sziikség van a magyar oktatdsban.
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Osszegzés

Minden személy és minden diszciplina rendelkezik episztemolégiai feltevésekkel,
vélekedésekkel, melyekkel 8sszhangban tesz kisérleteket a vildg jelenségeinek megma-
gyardzdsdra. Az ismeretelméleti feltételezésekkel val6 foglalkozds egykor a logikdban
testesiilt meg, ma mdr azonban sokkal inkdbb bioldgiai alapon kozelitiink a tuddst és
tuddsrendszereket érintd kérdések felé. Tobb mint fél évszdzada vezetd paradigmévd
tiintettiik ki a kognitiv forradalom gyermekét, a konstruktivizmust, mely explicit,
pedagégiai gyakorlatban is sok vonzattal jelentkezd elméleti hdtteret biztosit a peda-
gbégusoknak a tudds elsajdtitdsdnak kérdéseirdl. Sok tudomanydg fejlédése indult meg
ebben a keretrendszerben, tobbek kozott a kommunikdcidelmélet is Gj nézetekkel
gazdagodott. Ez utébbit feltétleniil a radikélis konstruktivizmus elméleti kereteiben
kell értelmezni ahhoz, hogy a kommunikdciérél vallott, ,,tuddsitadds” cimszé alatt
kategorizdl6dé tévhitek megsziinjenek létezni. Az emberrdl valé gondolkodds metafordi
egyre inkdbb gépek katalégusiban oltenek alakot, lényiink egy autopoietikus rendszer,
elménk informdcidfeldolgozdst végez, ezzel egytttal sajét magdt konstrudlja, azonban
nem ,fogad” be tudést kiilsd forrdsokbdl.

A kommunikdcids interakciék értelmezésében hasznositott adekvdt ismeretelméleti
tudds eredményeképpen felfedhetSk olyan gyakorlati problémak, melyek az iskolai
mérés és éreékelés targykorét érintik. A szimonkérések kommunikacids helyzetekként
val6 értelmezése elengedhetetlen ahhoz, hogy a pedagdgus dtldssa, milyen gyakorlati
tevékenységeket lehet magoldssal, konceptudlis tudds nélkiil is megoldani. A tdrgyalt
szemantikai probléma alapvetése, hogy a kommunikdcids partneriink nyilatkozatai
mogott meghtizddé mentdlis reprezentdcidkhoz nincs hozzaférésiink, csak kovetkeztetni
tudunk rdjuk, azonban e kovetkeztetési folyamat sikerességében sajdt tuddsrendszeriink
is gdtat jelenthet. Ugyanazon nyilatkozathoz tobbféle, kiilonb6z8 mélységli tudis is
térsulhat, ezek adekvdt ellendrzése pedig sok esetben aligha lehetséges.

A szemantikai probléma felolddsakor arra kell kisérletet tenni, hogy csokkentsiik
a félreériések okozta potencidlis kdrt. A kiinduldsi pontja a megolddsnak a probléma
felismerése, melynek az egyénben, a pedagdgusban kell végbemennie. Az okfejtésbdl
lathatéva vélt, hogy a szemantikai probléma elhanyagoldsa és az — ismeretelméleti
szempontbdl nevetséges, idealizdlt — ,egységesitett tuddsra” valé torekvés a differencidle
okrtatdssal homlokegyenest ellenkezik. Egy tanulékdzpont, modern szemléletti oktatdsi
rendszerben igy az alternativ tanuldsszervezési stratégidk (pl. projektmédszer) kindlnak
lehetséges megolddst, melyekben alapvetés, hogy a tanuldsi folyamat végeredményekép-
pen a tanuléi tuddsrendszerek igen kiildnbozdek lesznek. Sajnos egy nehezen kivitelez-
hetd, igen hosszadalmas folyamat sziikséges ahhoz, hogy egy konzervativ értékrendszert
képvisel§ oktatdsban ilyen valtozds rendszerszinten megvaldsuljon. Az értékek ilyen
viszonydban a tudds szdmonkérésére vonatkozé mddszerek és vélekedések fejlesztése
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lehet irdnyadé: az adekvdt pszichometriai, kommunikécids és episztemoldgiai ismeretek
terjesztése a gyakorld tandrok és tandrjeloltek korében.
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