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BEVEZETO GONDOLATOK
AZ ERTEKELESROL...

Ciavoiné Létai Andrea-Hajnalka, tanito
Constantin Serban Elméleti Liceum, Elesd

A mérés és értékelés korantsem

egy leegyszeriisitett iskolai kovetelményekhez igazodo szelekcio velejaroja,
ahogy régebben lattak.

A tényleges iskolai tanitason belil is a szabalyozés nélkulozhetetlen eszkoze,
minthogy rendszeresen tajékoztat a megtett Gtrol.

(Kiss Arpad)

Ha arra a kérdésre keresi az olvaso a valaszt, hogyan fejleszti és tAmogatja az értékelés a
diakokat, kérjiik, olvassa el jelen tanulmanykétetiinket, mely egy olyan modszertani gylijtemény, amit
kollegaim rendkivili alapossaggal, szakmai elhivatottsaggal és pedag6gusi alazattal allitottak dssze.

Ehhez szeretnék egy szubjektiv ,,lelki rahangolodast™ biztositani.

Mindenkit, legyen az gyermek vagy felnott, sokszor €s sokféle formaban értékelnek. Ennek
kapcsan pedig valosziniileg pozitiv és negativ élményeket is atéltink. Hiszen a mosolyt, a dicséretet, a
vallveregetést, a kézfogast, az Olelést, a viddm matricat a fiizetben, a j6 mindsitést mindig joles6
orommel nyugtazza az ember, ekkor szinte megsokszorosodnak az eréfeszitéseink, és van, amikor
fedd6 szoval szembesiiliink.

Az értékelésnek azonban folyamatosnak, allandénak kell lennie, ha csak ritka alkalom, elveszti
hatasossagat. Olyan el6nyokkel bir, mint: teljesitményfokozas, folyamatos tanulds, visszajelzés
tanulonak, pedagdgusnak, pozitiv onértékelés, s nem utolsd sorban informalja a sziil6ket. Hatranyai is
vannak, mint: szorongas, rivalizalas, hogy nem redlis, igazsagossag, iddigényes, negativ onértékelés és
csokkenti a kreativitast.

Tehat olyan lények vagyunk, akik értékeliink, s6t onértékeliink, s masok ugyanezt teszik
veliink. Ezek nélkiilozhetetlenek mindannyiunk szaméra, hiszen megerésithetik cselekedeteinket,
tudatosithatjak az értékeldk, illetve sajat magunk szamara, hogy mit kell tenniink tovabblépésiink
erdekében.

Az iskolai értékelés az intézményesitett nevelési folyamat egyik legfontosabb eleme, éppen
ezért nem mindegy, hogy milyen mindségli és hogyan zajlik.



Kilonosen fontos ez akkor, ha megprobaljuk azt személyre szabni, a diakok egyeni
szlikségleteihez, sajatossagaihoz illeszkedni, ha az egyéni fejlédési utakat kutatjuk és tamogatjuk. E
gondolatsor kapcsan jogosan meril fel az a kérdés, hogy: milyen értékelés téltheti be és hogyan az
egyéni fejlédés tamogatasat?

A Kkortars kutatasok és kutatok munkassagat tanulmanyoztam.

A kovetkezd harom gondolatot Sarusi Etelka pedagogiai szakértd eldadasan jegyeztem le A
korszerii, szakszerii pedagogiai értékelés gyakorlata — a pedagogiai értékelés uj iranyzatai cimil
szakmai tovabbképzésén, 2019 juliusaban, Szarvason: ,,az értékelés 1ényege: viszonyitas a cél és a hatas
kozott.” vallja Bathory Zoltdn, majd késobb hozzateszi, ,,A pedagodgiai értékelés ... a pedagogiai
informaciok szervezett és differencialt visszajelentésének gyakorlata.” Golnhofer Erzsébet szerint ,,az
értékelés a nevelés-oktatds kdzponti rendszerszabalyoz6 eleme orszégos, regionalis, helyi, iskolai
szinten, valamint az iskolan beliili csoportok (osztaly/tanulocsoport, ill. nevelStestiilet) €s egyének
(tanuldk, tanarok, igazgatd) szintjén is.” Mindharom gondolat kihangsulyozza az értékelés
visszacsatold funkcidjat, kijelolvén annak targyat és szintjeit is.

A nemzetk6zi mérések kozil szintén harmat emelnék ki, réviden jellemezve:
1. PISA (Programme for International Student Assessment)

A PISA-vizsgalatot az OECD szervezi, de az OECD orszagok mellett partnerorszagok is részt
vesznek. Haromévente szervezik. Célja az, hogy felmérje, hogy a 15 éves tanulék milyen mértékben
rendelkeznek azokkal az alapvetd ismeretekkel, amelyek a mindennapi életben vald boldogulashoz, a
tovabbtanuldshoz vagy a munkéaba allashoz sziikségesek.

2. TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study)

Célcsoportja az altalanos iskola negyedik és nyolcadik évfolyamai. Négyévente szervezik. A
vizsgéalat targya: a matematika és a természettudomanyok terén szerzett tudas.

3. PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study)
Célja a negyedikes tanulok szévegértési képességének felmérése. Otévente bonyolitjak le.

De érdekes volt olvasnom két angol kutato, Paul Black és Dylan Wiliam altal 1998-ban készitett
elsd tanulmanyrol, amely a tanorai keretben torténd értékelés nemzetkdzi kutatdsanak kiindulépontja
volt, s mely 6sszefoglalta a felmérést megel6z6 kilenc évben, illetve korabban e témaban megjelent 250
cikk eredményeit. A kutatasi eredmények Osszefoglaldja az ,,Inside the Black Box™ (A fekete doboz
belsejében) cimii cikkben olvashato, s elérheté a LEMA weboldalon.

A pedagdgiai értékelésnek és mérésnek véleményem szerint vannak problémai is:

- apedagdgusok mérésmetodikai ismeretei hianyosak,

- az értékelés funkcidi keverednek a tanari munkaban,

- az értékeléshez hasznalt mérdeszkdzok megbizhatosagi mutatoi sok esetben nem ismertek,
- kevés a kiprobalt, megbizhatdo méréeszkoz, a megfelelé adatfeldolgozo program,

- ugyanazon osztaly eltéré idépontban irt teszteredményei nem hasonlithatok 6ssze,

- akovetelmények nem operacionalizaltak,

- azegyes tanulok teljesitményérdl nincs rendszerezett, megbizhat6 informacio.
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Osszegzésképpen elmondhatom, hogy az eredményes értékelés alapja az a pozitiv iskolai
Iégkdr, amiben jol érzi magat pedagogus és didk egyarant. A pedagogusnak ismernie kell a diakjait
ahhoz, hogy gondosan ki tudja valasztani az értékelés targyi-cselekvéses, szemléletes-képi, elvont-
verbdlis Gtjait. Ezekre lehet alapozni a tanuldk fejlesztését. Azonban ne felejtsiik el soha: a tanités, a
tanulas és az értékelés kbzéppontjaban a gyerek all.

Bizom benne, hogy munkéank lehetdvé teszi az 0j kutatasi eredmények széles korti szakmai
megismertetését, és egylittmiikddést kezdeményez. Ennek reményében ajanljuk a tanulmanykdotetet
minden olvasé figyelmébe.
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AZ ERTEKELES — FOGALMI
MEGHATAROZASOK

Loredana Muntean, PhD, egyetemi adjunktus
Nagyvéaradi Egyetem, Neveléstudomanyi Tanszék, Ovo- és tanitoképzé szak

Az értékelés az oktatds és a tanulds mindségének biztositéka,
része a pedagogiai kultaranak.
(Karoly Krisztina és Homonnay Zoltan)

Ezt a fejezetet a kovetkezd kérdésekkel nyitjuk meg: Mi az értékelés? Miért képez az értékelés
egy érzékeny és sokat vitatott pedagdgiai problémat? Valtoztak-e az értékelési paradigmak az utdbbi
idében? Mik az vj iranyzatok?

Radu (2007, old.: 10-11) szerint ,teljes kor(i valaszt adva arra a kérdésre, hogy mit jelent az
értékelés, el kell mondani, hogy az értékelés tobb, mint miivelet vagy technika, dsszetett cselekvés,
mentalis és cselekvési mitveletek, intellektudlis attitlidok sszessége, amelyeknek meg kell hatarozniuk:

- mik az értékelendd tartalmak és célok;

- melyek az értékelési tevékenység céljai és perspektivai;

- mikor torténik a kiértékelés (a tanulasi tevekenyseg elején, kdzben vagy a végén);

- hogyan torténik a kiértékelés;

- hogyan lesznek feldolgozva az adatok és hogyan lesznek alkalmazva az informéacidk;
- milyen kritériumok alapjan torténik az értékelés.”

Atfogo értelemben az értékelés egy komplex pszicho-pedagdgiai cselekvés, amely megallapitja
bizonyos teljesitmények, viselkedésmddok, folyamatok értékét és relevancidjat egy meghatarozott
teljesitményrendszerhez viszonyitva.

A modern didaktika szerint az értékelés egy komplex, adott célokra orientalt, dinamikus és
rugalmas tevékenység, amely idoben kiszdmitott 1épésekben torténik.

Makroszinten az értékelés az oktatasi folyamat egy alrendszerét jelenti, amelyen keresztiil
mérik és értékelik annak hatékonysagat, illetve az oktatasi véglegesség elérésének szintjét. Ezen a
szinten az értékelés globalis, szisztémas visszacsatolas funkciojat latja el, és hasznos informéaciokat
nyujt az oktatasi folyamat és rendszer hatékonysdganak megallapitdsdhoz és az oktataspolitikai
dontések megalapozasahoz.



Mikroszinten a nevelési-oktatasi tevékenységhez viszonyulva, az értékelés az iskola
teljesitményének, illetve a tanuldk altal elért és bemutatott teljesitmények, valamint a tanar altal vart és
tervezett teljesitmények ardnyanak megismerésére iranyul. Ezen a szinten az értékelés és az 6nértékelés
a szekvencidlis visszacsatolas funkciojat tolti be, felajdnlva az oktatasi binomidlis informécio
tényezdinek, a szabalyozési folyamat és a didaktikai megkézelités javitdsanak megvalésitdsdhoz
sziikséges tényezoket.

A didaktikai értékelés egy komplex pszicho-pedagogiai folyamat, mely a fejlédési
folyamatokat, a viselkedést, a teljesitmények értékét egy elére meghatarozott, standard
kévetelményrendszerhez viszonyitva mutatja meg. Ertékelésen a célok és az eredmények otvozetét
értjlik, azaz, hogy céljaink szerint milyen eredményeknek kellett volna megsziiletnie.

A Pedagdgiai Lexikon (Golnhofer, 1997. 1. 396.) meghatarozasa szerint az értékelés az a
folyamat, amelyben szisztematikusan vizsgaljak, vagy megitélik valamilyen jelenségnek, eseménynek
vagy targynak az értékét. A didaktikai értékelés f6 célja a hallgatok tanulési tevékenységéhez vald
hozz4jéarulas, ennek megerdsitése, az ismeretszerzés tamogatasa. A tanulo felkészitése és timogatasa a
tanulasi eredményeinek onértékelése megvaldsitdsa szempontjabol, mikrooktatdsi szinten egy
kiemelked6en fontos formativ véglegességet jelent. Az értékelés hozzédjarul a helyes Onértékelés
kialakulasahoz.

Frank szerint ,,az értékelések korat éljiik. Ertékelik a gyereket az ovodaban, az iskolaban,
pontszamokat kap a k6zépiskolaban az egyetemi felvételhez, sokféle vizsgat és nyelvvizsgakat is tesz
a diplomahoz, értékelik palyazatait, értékelik allaskereséskor, tanfolyamokon, autdvezetoi
jogositvanyanak megitélésekor, el6léptetéskor, kitiintetéskor, banki kdlcson felvételekor, értékelik
fizetésének megallapitasakor. Az értékelés olyan lett, mint az életfogytiglani tanulas: lifelong
evaluation. Erzékelhetd azonban ugyanakkor egy ezzel ellentétes, ma erésodni latszé szokas kifejlodése
is: a nyilt értékelés és a vele jard konfrontécio kerilése, a nem értékelés, az udvariaskod6 alelfogadas,
a bologatas, a nem megmondas ,.kultirajaé”.

Serkent-e, 0sztondz-e, eldrevisz-e az értékelés? Ténylegesen érvényesiti-e a tarsadalmi
normakat, elvarasokat? Kozvetit-e értékrendet, ad-e mintat? Elérevisz-e vagy akadalyversennye,
gatfutassa teszi az életet? ,,Folyvast kiiszkddni kell?” (2017, old.: 11)

Fodor (2005, old.: 311) szerint ,,a klasszikus értelemben vett értékelés tulajdonképpen a tanuld
iskolai megnyilvanuldsainak, mindenekel6tt tanulasi teljesitményeinek (eredményeinek, azaz
ismereteinek, jartassagainak, készségeinek és képességeinek, de a pedagdgiai folyamatban kiképz6do
személyiségtulajdonsagainak vagy magatartdsformainak is) megismerésére tett erdfeszités. A
megismert teljesitményeket a pedagogusok az eldzetesen meghatirozott, legtobbszor hivatalos
dokumentumokban (tantervekben, programokban) foglalt (és jol ismert) kdvetelményekhez vagy
célkitlizésekhez (esetenként lazabb szféraju szocialis elvarasokhoz vagy eléirdsokhoz) viszonyitjak,
majd ennek alapjan megitélé modozatokban lereagaljdk. A viszonyitas ezek szerint az értékelés
kdzponti jelentdségii komponensét képezi. Helyes megvalositasat a pedagogus megfeleld értékelési
modszerek, eljarasok és eszkdzok alkalmazasaval biztositja.”

Az értékelés logikaja, statusza és célja az oktatasi tevékenység keretén belll alaposan
megvaltozott a modern didaktikaban a hagyomanyos modelljéhez képest, igy tehat az értékelés elmélete
és gyakorlata meghatarozo fejleményeket mutat fel:



barmely nevelési-oktatasi folyamat, tevékenység vagy mozzanat az oktatasi rendszer harom
alapvet6 funkciojanak — tanitas - tanulds - értékelés — hozzajarulasat feltételezi, biztositva
ezzel, hogy az oktatasi tevékenység egy egységes, szisztémas, autentikus, integralt tanitasi
- tanulasi - értékelési cselekvés;

a varhato eredmények (tudasszint, kompetenciak, viselkedés stb.) a didaktikai tevékenység
tervezési szakaszdban vannak elérevetitve, igy az értékelés a tanitasi - tanulési folyamat
szervezési részévé valik; ennek a folyamatnak a kidolgozéasa az értékelési terv altal
felvazolt véglegességre, célokra iranyul;

az értékelés az oktatasi folyamat mindkét partnerének — didk és tanar — érdekében torténik,
ezaltal folyamatosan és szisztematikusan tamogatva erdfeszitéseiket; a tanul¢d atalakul a
tanar partnerévé az értékelés soran, kilonosen: onértékelés, interértékelés (kdlcsénos
értékelés), értékelés / ellendrzott onértékelés révén;

az értékelési aktust partnersegnek kell tekinteni az értékelt didk és a tanar, mint értékeld
kdzott, az oktatasi célok, teljesitmények, kompetenciak és norméak elérése érdekében;

az értekelés magaba foglalja az értékelt valds, objektiv énképének kialakitasat, kiemelve
elsGsorban a tanulasi és képzési folyamat pozitiv aspektusait, a didk ismereteinek szintjét,
tulajdonsagait, képességeit, készségeit, magatartasat, ezzel egyitt figyelembe véve a
tanulasi és képzési folyamat negativ szempontokat és diszfunkciokat: hidnyossagokat,
zavartsagokat, hibakat, arra vigyazva, hogy az utobbiak ne valjanak értékelési-szankciova;

ajanlott a tanulast timogatd formativ értékelés gyakorlasa; ezaltal minden diak figyelemmel
Kisérheti és tudatosan fejlesztheti a sajat tudasat, a tanulasanak evoluciéjat, a tanulas soran
elért haladast, ugyanakkor szabalyozva az oktatd oktatasi tevékenységeit;

annak érdekében, hogy az értékeld konkrét informaciokat nyudjtson az oktatasi célok
elérésének szintjér6l, a hallgatok tanulasi nehézségeir6l, valamint valtoztatasokat,
kiigazitasokat, fejlesztéseket vagy megfelelé korrekcidkat javasoljon, ajanlott, hogy a
formativ értékelés legyen folyamatos, szisztematikus és elemzd;

a hatékony didaktikai értékelés az értékeltet sajat cselekedeteinek értékeldjéve alakitja, igy
a formativ értékelés a tanulasi és oktatasi stratégiakat szabalyozza, a diakok sajat tanulasi
és képzése utvonalainak kiépitését megalapozva;

az értékelést ugy kell megtervezni és kivitelezni, hogy 6sztdndzze a didkok tanuls iranti
intrinzik motivaciojat, és fejlessze azt a képességiiket, hogy a sajat kognitiv fejlédésiiket,
tanulasi folyamat elOmenetét, tanulasi nehézségeket, hibakat és hianyossagokat
figyelemmel kisérjék;

az értékelés nem tekinthetd végsd pontnak, hanem egy sziikséges és hasznos lancszemnek,
amely gyakorlatilag nélkil6zhetetlen a nevelési - oktatasi szekvenciak lancolataban,
biztositva a formativ és az Osszegz® visszacsatolas elemeit, és megfeleld modszereket
javasolva a didaktikai megkozelités szabalyozasara.

10



Amint Daniel L. Stufflebeam (1980) ramutat a szakirodalmakban leginkabb hasznalt harom 6
szempontra, melyek ismertetik az értékelési folyamat allomasait, illetve segitenek az értékelés
fogalmanak definidlasaban, pontositasaban:

- értékelés = mérés;

- értékelés = kongruencia;

- értékelés = megitélés.

Buda (2011, old.: 9-10) szerint ,,a mérés soran egyértelmii hozzarendelést 1étesitiink egy skala
¢és a vizsgalt dolog, jelenség valamely tulajdonsdga kozott. Az egyértelmi hozzarendelés azt jelenti,
hogy a vizsgalt tulajdonsdghoz hozza tudunk rendelni egy skalaértéket, de egy skalaérték tobb
jelenséghez is kapcsolodhat. (Azaz a hozzarendelés nem kolesonosen 10 egyértelmii!) ... A méréshez
sziikségiink van tehat egy skaldra, amit felhasznalhatunk. A szadmszersitéshez kiilonféle skalakat
alkalmazhatunk az adatok természetét6l €s a mérési eljaras (illetve a mérdeszkoz) érzékenységétol
fiiggden. A skalak abban kiilonboznek, hogy a rajtuk megjelenitett adatokkal (a skalaértékekkel) milyen
matematikai m{iveleteket tudunk a tovabbiakban elvégezni. Ez azért 1ényegi kérdés, mert a pedagogiai
méréseknél — és altalaban a tarsadalomtudomanyokban — azért is szamszer(sitjiik a kiilonféle adatokat,
teljesitményeket, hogy tovabbi feldolgozas érdekében kiilonb6z6 miiveleteket végezhessiink veliik.
Ennek a statisztikai feldolgozasoknal van kiilonos jelent6sége. A hasznalt skala — az adatok un. mérési
szintje — ugyanis meghatarozza, milyen statisztikai eljardsokat hasznalhatunk az adatok
feldolgozasakor.”

Az értékelés nem azonos az osztalyozéassal, hisz az osztalyozds a tanulok iskolai
teljesitményének kozvetlen, szamokkal vagy kiilonb6z6 szimbdlumokkal torténd, altalaban mennyiségi
visszajelzése.
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Bevezetés

A tanulok kompetencidinak értékelése az oktatasi rendszerekben dsszetett és intenziven vizsgalt
folyamat. A roméaniai oktatasban az elmult évtizedekben lezajlott reformok soran a tanuldk altal az
altalanos iskolaban, a masodik és a negyedik osztalyban elsajatitott alapkészségek értékelésének egy
szakaszat is elvégezték. Ezt a 2013-2014-es tanév Ota végzik, miutdn 1995-ben egy hosszu kisérleti
szakasz kezdddott az iskolak és tanulok reprezentativ orszagos mintainak teriiletén. Bar késziilnek
nemzeti jelentések, amelyek bemutatjak a tanulok altal a nemzeti értékelésben szerepld teszteken elért
eredményeket, a tanuldknak a tesztekhez vald hozzaallasat nagyon kevés tanulmany elemezte. Emellett
az iskolai értékelés teriiletén végzett kutatasok tllnyomé tébbsége inkébb a tanul6k értékelésére és az
osztalyozasi gyakorlatra dsszpontosit (Remesal, 2011), hogy megéllapitsak a kiilonb6z6 értékelési
modszerek hatékonyséagat. Az biztos, hogy minden iskolai értékelésben szamos valtozo jatszik szerepet,
hogy az értékelés objektivitasat szamos veszély fenyegeti, és hogy szdmos olyan vizsgalt személyi
jellemzo is kozrejatszik, amely hatassal lehet az iskolai teljesitményre. Ez utdbbi szempontot szem elott
tartva jelen tanulményban az altalanos iskolasoknak az Orszagos Ertékeléssel kapcsolatos attitiidjeit
kivanjuk vizsgalni. A kutatasi kérdés azért relevans, mert ismert, hogy a tanulok teszteléssel kapcsolatos
attitidjei, valamint a vizsgaszorongds szintje hatdssal lehet a vizsgan nyujtott teljesitményiikre,
valamint az értékeléssel kapcsolatos jovobeli attitlidjeikre.

Jelen tanulmany célja az volt, hogy megvizsgalja a hagyomanyos és Step by Step alternativ
oktatasban részt vevo masodik és negyedik osztalyos tanulok hozzaallasat az orszagos szintfelmérd
tesztekhez a kovetkezé szempontokbol: a teszteknek tulajdonitott jelentdség, a befektetett eréfeszités
és a tesztekkel kapcsolatos szorongas. Vizsgalatunkban ezeket a valtozokat a témaban végzett
tanulmanyok eredményei alapjan valasztottuk ki, amelyek arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy a
tesztelés iranti motivacio, a befektetett eréfeszités és a tesztekkel kapcsolatos szorongas az iskolai
teljesitményt befolyasold tényezok kozé tartoznak (lasd példaul Eccles & Wigfield, 2002; Zeidner,
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1998; Eklof & Nyroos, 2013). Ezeket a kérdéseket szem el6tt tartva jelen tanulmany célja az volt, hogy
dsszehasonlito elemzéseken keresztill elemezze a didkok Orszagos Ertékeléssel kapesolatos attitidjeit
az oktatasi rendszer (hagyomanyos vs. Step by Step) és a nemek szerint, két szakaszban: az orszagos
értékelési idészak el6tt és utan. A kutatasi kérdések, amelyekre megprobaljuk a valaszt megtalalni, a
kovetkezok: Kilonbozik-e az oktatasi rendszer szerint az altalanos iskolas tanulok altal észlelt, az
Orszdgos Ertékelésnek tulajdonitott jelentGség, a kifejtett erdfeszitések szintje és a vizsgaszorongas a
tesztelés két szakaszdban? Mi a helyzet a nemek szerint?

Szakirodalmi attekintés
Ertékelés az iskolai kontextusban: fogalom-magyarazatok és szerepkorék

Nemzetkozi szinten az iskolai értékelésnek a tanulasi folyamatokra gyakorolt erés hatasat az
1980-as és 1990-es évek kornyékén széles kdrben dokumentéltak (lasd példaul az értékeléshez
kapcsolodo jelentésekrdl szolo relevans informacidkat a kdvetkezd szerzOk munkaiban: Black &
Wiliam, 1998, Stiggins, 1988). Az utobbi évtizedekben azonban az értékelés és az eredmények a PISA-
eredmények prizmajan keresztil keriltek elétérbe. Ily modon lehetéség nyilik a kiilonbozé orszagok
résztvevOi altal elért eredmények kiemelésére, s6t rangsorolasara. Az oktatdsi rendszerek ilyen
teszteken elért teljesitményiik alapjan torténd osztalyozasan til a kutatok megprobaltak azonositani a
vizsgalt didkokkal kapcsolatos olyan tényezéket, amelyek magyardzatot adhatnak az eredmények
eltéréseire. Példaul Baumert és Demmrich (2001) a PISA (Programme of International Student
Assessment) keretében végzett vizsgalataban a motivaciot, az erdfeszitést és az aggodalmat vették
figyelembe véltozoként, és arra a kOvetkeztetésre jutottak, hogy ezek voltak a teszteredmények
leger6sebb elbrejelzéi, egylittesen az eredmények szorasanak 28%-at magyardzzak. Aggasztd, hogy
Romaniaban a didkok eredményei a nemzetkdzi felméréseken (PISA, TIMSS, PIRLS) mas eurdpai
orszagokhoz képest nagyon alacsonyak, és a vizsgalt didkok nagyon magas szazaléka a PISA altal
vizsgalt mindharom teriileten — irds/olvasas, matematika ¢és természettudomanyok — a minimalis
tudasszint alatt van (Neagu, 2018).

De mi is az iskolai értékelés, és milyen feladatokat lat el? Nem szandékozunk kimerité
attekintést adni az értékelés definicioirdl és funkcioirol, de az aldbbiakban kiemeliink néhany relevans
informaciot a szakirodalombol, hogy réviden vélaszt adjunk erre a kérdésre.

Remesal (2011) ramutat, hogy tagabb értelemben az osztalytermi értékelés a tanitassal,
tanulassal és tanulasi eredményekkel kapcsolatos bizonyitékok gytijtésének, elemzésének ¢és
értékelésének Osszetett folyamataként értelmezhetd. Az idézett szerzé tovabba megallapitja, hogy ezt a
folyamatot kiegészitik a tanitasi és tanulési folyamatokat befolyasolo dontések. Az értékelés tehat
legalabb két alapvetd funkciot tolt be az iskolakban (lasd példaul Coll & Martin, 1996; Coll & Remesal,
2009, Remesal, 2011).

- Az els6 funkcid pedagogiai jellegii. Ebbdl a szempontbol az értékelés a tanitas és a tanulas
nyomon kdvetésével eldsegiti a reflexiot és a valtozast az oktatasban.

- A masodik funkci6 a tarsadalmi. Ebbdl a szempontbol az értékelés a tarsadalom kiilonbozo
célcsoportjai, példaul a csaladok vagy az iskolaigazgatas szamara szolgald mindsit6 eszkoz. Ez
a funkci6 ahhoz vezet, hogy az oktatas szereploi feleldsséget vallalnak az iskolai
teljesitményért.
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Altalanos referenciak a romaniai értékelési rendszerrdl és az dltalanos iskolai tanulok nemzeti

értekelesenek keretéerol

Jelen tanulmany Romadnidban késziilt, egy olyan iddszakban, amely az oktatdsi reformok
hosszt sorat kovette. Ezek a kovetkezokhoz jarultak hozza: az iskolai tantervek kidolgozéasa a
tantervben szerepld valamennyi tantargyra és az oktatds valamennyi szintjére vonatkozoan,
6sszhangban a kompetenciaalapu tanitasi paradigmaval; a nemzeti értékelési folyamat bevezetése a Il.,
IV. és VI. osztalyban; Uj kormanyhatarozatok kiadasa a Nemzeti Oktataspolitikai és Ertékelési Kozpont,
illetve a Nemzeti Ertékelési és Vizsgakozpont szervezésérél és mitkodésérdl. Ennek eredményeképpen
az oktatas reformja az értékeléssel kapcsolatos szempontok tekintetében a diagnoézis szerepének
hangsulyozésahoz vezetett, hogy a tanulok felkésziiltségi szintjét a Nemzeti Ertékelésben elért
eredmények alapjan, standardizalt tesztek segitségével lehessen megragadni.

Altalanossagban elmondhatd, hogy Romanidban a kozoktatasi rendszer hatékonysagara
vonatkozo6 értékitéleteket a kovetkezé tényezokkel kapcsolatos nyers eredményekre alapozzak: iskolai
részvétel és tanuldsi eredmények, amelyeket ismétlddo értékelésekkel, valamint nemzeti és nemzetkozi
értékelésekkel mérnek (Neagu, 2018). Az iskolai eredmények romaniai értékelésének sajatossaga, hogy
a tanuldkat minden tantargybol mindsitésekkel (az elemi iskoldban) és jegyekkel, osztdlyzatokkal
(gimndziumtol kezdve) értékelik, és az eredményeket katalogusban rogzitik. Ezekt6l az eredményektol
fugg, hogy a tanul6 elvégzi-e az illeté osztalyt, és tovabbléphet-¢ a kovetkezObe, bar a gyakorlatban
nagyon kevés tanuld ismétli meg az osztalyt. Az el6készité osztaly utan, az I-1V. osztalyban a tanulok
munkajat, hazi feladatat vagy tesztjét négyfokozati skalan mozgd mindsitésekkel (nagyon jo, jo,
elégséges vagy elégtelen) értékelik. A félév vagy osztaly végén ezen mindsitések alapjan szamitjak ki
az adott félév vagy osztaly atlagat. A Gazdasagi Egylittmiikdodési és Fejlesztési Szervezet (OECD)
2017-es jelentése (Kitchen, Fordham, Hendarson, Looney, & Maghnouj) azonban azt mutatja, hogy
Romaniaban a diakok értékelésében a magas szintli vizsgak dominalnak (pl: az altaldnos vagy
kozépiskolai oktatas végén elért vizsgaeredmények a feltételei a kovetkez6 ciklusba valo felvételnek),
amelyek egyrészt a tanulasi folyamat értelmét sziikitik le (mivel a kiilonb6z6 adottsagokkal és
érdeklédéssel rendelkez6 didkok a tanulmanyi teljesitményen tul is sikeresek lehetnek), masrészt a siker
mindig inkabb a kdvetkez6 feladatra vagy tesztre sszpontosit (hogyan tud a tanul6 jobban teljesiteni a
kovetkezo feladatban, még ha az mas is lesz), mint az elvégzett munkara és arra, hogyan lehetett volna
azt jobban elvégezni. igy, bar Romaniaban gyakran nevezik formativ értékelésnek, ez az értékelési
gyakorlat kevés hangsulyt fektet arra, hogy visszajelzést adjon a tanuloknak a tanulasukrol, ami az
altalanosan értelmezett formativ értékelés kulcsfontossagu eleme. A romaniai oktatasrél sz6l6 2000.
évi OECD-felulvizsgalat 6ta azonban a romaniai értékelési és vizsgaztatasi rendszer az elmalt
évtizedben sokat fejlodott. Fontos valtozast vetit elére a 2011-es Nemzeti Oktatési Torvény, amely
szerint az iskolai értékelésnek figyelembe kell vennie a diakok tanulasadhoz valé személyre szabottabb
megkdzelitést, hogy minden didk részesiilhessen mindségi oktatasban.

Més tekintetben, mig a hagyomanyos oktatasban a tanuldk teljesitményét altalaban irasbeli
vagy szobeli értékeléssel értékelik, a Step by Step programban alternativ modszereket tAmogatnak a
hiteles értékelés elérése érdekében. Albulescu (2014) szerint a hiteles értékelés az értékelésnek olyan
formaja, amely:

- folyamatosan, a gyermek tanulasat és fejlodését elésegité kornyezetben torténik,
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- a tanulasi folyamat valds és emlékezetes tapasztalatait tikrozi, amelyek dokumentalhatdok
megfigyelések, rogzitett események, naplok, megfigyelési fuizetek, tényleges munkamintak,
foglalkozasok, tanuléi feljegyzések, feladateredmények és egyéb modszerek segitségével;

- hasznos a tanuldk szdmara, és a tanulési folyamattal parhuzamosan zajlik, mivel a gyermek
fejlodésének elsddleges feltétele.

Ezért a hagyomanyos oktatasi rendszerhez képest a Step by Step alternativ oktatdsban a
gyerekek nem kapnak osztalyzatokat, mert nem kivanjak 6sztondzni a versenyt; a hibakat nem javitjak
ki piros szinnel a fiizetekben, hogy ne batortalanitsak el dket; a tankdnyveket értékeld flizetek valtjak
fel, amelyekben a tanér rogziti a didkok viselkedését, az ismeretek felhalmozasaban és a készségek
kialakitdsdban elért eredményeket; nincsenek osztalyzatok és atlagok szerinti rangsorolas sem
(Albulescu, 2014).

A kovetett oktatasi rendszert6l fliggetleniill azonban a romdniai oktatasi intézményekbe
beiratkozott valamennyi didk részt vesz az orszagos értékelésen és az orszagos vizsgakon. Az orszagos
értékelés céljait és célkitlizéseit a 2011. évi 1/2011. szami Nemzeti Oktatasi Torvény (LEN 1/2011)
rogziti, a torvény alkalmazasat pedig a Il., IV. és VI. évfolyam végén az orszagos értékelések
megszervezésének maédszertana pontositja. A Mddszertan a 25. cikk (1) bekezdésében kifejezetten
kimondja, hogy a 2018. évi I-1V. évfolyamon elért egyéni eredményeket nem teszik kdzzé/nem kozlik
nyilvanosan, és nem rogzitik az osztalynaploban. Az a tény, hogy a tanuldi eredményeket nem
osztalyzatok szerint "szamszertsitik", megfelel annak az igénynek, illetve sziikségszeriségnek, hogy
az iskolai eredményeket, mas eurdpai oktatasi rendszerek bevalt gyakorlataval 6sszhangban, kiilénb6z6
modokon dolgozzuk fel.

A 2016.01.12-i 3.051. szamd, a Il., IV. és VI. osztalyok végén az Orszagos Ertékelések
megszervezesének és lebonyolitasdnak maddszertanat jovahagyo rendelet kimondja, hogy:

- All. osztalyban alkalmazott feladatlapok az alabbi hdromféle tesztet tartalmazzak:
(2) az elsb teszt az irasbeli szovegalkoto készségek felmérésére szolgal;
b) a masodik teszt az olvasasértési készség értékelésére szolgal;
(c) a harmadik teszt a matematikai kompetencia felmérésére szolgal,
¢s a V. osztalyban a kovetkezo kétféle tesztet:
a) az elso teszt célja a roman nyelvi irott szovegek megértésének felmérése; b) a masodik teszt célja a
matematikai készségek felmérése.

- Az egyes tesztekre szant munkaidé a II. osztalyban 30 perc, a IV. osztalyban 60 perc;

- Az orszagos felmérés egyéni eredményei nem kerlilnek nyilvanossagra/kdzzétételre, és nem
szerepelnek az osztalykatalogusban. Ezeket az eredményeket iskolai szinten a
kovetkezoképpen hasznaljak fel: a) adott esetben egyéni fejlesztési tervek készitése; b) a
tanuldk és szileik/ torvényes gyamjaik tajékoztatasa az értékelt kompetenciak képzési és
fejlodési szintjérdl.

Osszefoglalva, a nemzeti értékeld teszteken elért eredmények formalisan nem meghatarozdak
a diakok iskolai eredményei szempontjabdl, de vannak szakértok, akik tamogatjak azt az elképzelést,
hogy az orszagos teszteredmények és a didkok osztalyzatai kdzott szoros sszefliggés van (lasd a Svéd
Nemzeti Oktatasi Hivatal eredményeit, 2007).

15



Kutatasi médszertan

A kutatas fé célja, hogy megvizsgalja az altalanos iskolas tanulok hozzaallasat az orszagos
felméréshez, a felmérésnek tulajdonitott jelentoség, a kifejtett eréfeszitések és a az orszagos felmérd
tesztek eldtt €s utan érzett szorongas szintjének szempontjabol.

A kutatas masodlagos céljai:

1) A tanulok Orszagos Ertékeléssel kapcsolatos attitiidjeinek osszehasonlitd elemzése (fontossag,
erOfeszités, vizsgaszorongds) az oktatdsi rendszer szerint, amelyben iskoldba jarnak: a
hagyomanyos oktatasban részt vevo tanulok €s a Step by Step oktatasi alternativaban részt vevo
tanulok kozott;

2) A tanulok orszagos szintfelmérével kapcsolatos attitiidjeinek Osszehasonlitdo elemzése
(fontossag, erofeszités, vizsgaszorongas) nemiik szerint: fitk vs. lanyok;

Hipotézisek és valtozok

1. specifikus hipotézis: Feltételezziik, hogy az altalanos iskolasoknak az Orszagos Ertékeléshez valo
hozz4allasa (a neki tulajdonitott fontossag, a kifejtett eréfeszitések és a vizsgaszorongas szintje
tekintetében) jelentdsen kiilonbozik attdl fliggéen, hogy milyen oktatasi rendszerben jarnak
iskolaba: hagyomanyos oktatasban vagy Step by Step oktatasi alternativaban.

Nullhipotézis: Az altalanos iskolasoknak az Orszagos Ertékeléssel kapcsolatos attitiidjei a
véletlen muvei, és nem kiilonbdznek oktatasi rendszerenként.

Vizsgalati valtozok:

Flggetlen valtozd (A). Oktatasi rendszer:
a1 — hagyomanyos vagy tdmegoktatas
a2 — Step by Step oktatasi alternativa

Fiiggd valtozo (X): Az altalanos iskolasoknak a nemzeti felméréshez val6 viszonya, amely a két
oktatasi rendszer altalanos iskolasai altal a tesztnek tulajdonitott jelentéség, a kifejtett er6feszitések es
a szorongas szintjének mérésével operacionalizalhato.

2. specifikus hipotézis: Feltételezziik, hogy az altalanos iskolasoknak az Orszagos Ertékeléssel
kapcsolatos attitiidjeiben (a neki tulajdonitott fontossag, a kifejtett eréfeszitések és a vizsgaszorongas
szintje tekintetében) szignifikans kiilonbségek vannak a tanulok nemétdl fliggden.

Nullhipotézis: Az éltaldnos iskolas tanuloknak a Nemzeti Ertékeléssel kapcsolatos attitiidjei a
véletlen miivei, és nemenként nem kiilonbdznek.

Vizsgalati valtozok:
Flggetlen valtozo6 (A): A didkok neme:
a1 - lanyok

az - fiuk
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Fiiged valtozo (X): Az altalanos iskolai tanulok hozzaallasa a nemzeti felméréshez, az altalanos
iskolai tanulok korében a tesztnek tulajdonitott jelentdség, a kifejtett erdfeszitések €s a teszttel
kapcsolatos szorongas szintjének mérésével operacionalizélva.

Résztvevok:

A vizsgalatban 6sszesen 137, 8-11 éves didk vett részt. A tanuldk nemek, oktatési rendszerek
és évfolyamok szerinti megoszIasat az 1. tablazat mutatja.

1. tdblazat: A hallgatdk megoszlasa nemek és oktatasi rendszer szerint. Szazalékok

A résztvevok Nemek Oktatasi rendszer Osztaly
szdma
Bsszesen lanyok fiuk hagyomanyos | Step by Step . V.
137 54% 46 % 60,6% 39,4% 43,1% 56,9%

Kutatasi médszerek és eszkdzok:

A vizsgalatban alkalmazott modszer egy kérdéives felmérés, a hasznalt eszkéz pedig az
Ertékelési skala a Nemzeti Ertékelésre vald felkésziiléshez valo hozzaallas mérésére a fontossag, az
erdfeszités és a vizsgaszorongas szempontjabol. Ezt Hanna EKIOF és Mikaela Nyroos (2013) fejlesztette
ki, leforditottuk, és a kutatas céljaira adaptaltuk. A skala 13 tételbdl all. Ebb6l 5 item az Orszagos
Ertékeléshez kapcsolddo fontossag alskalahoz, 4 item az kifejtett erdfeszités alskalahoz, 4 item pedig a
vizsgaszorongas alskalahoz kapcsolodik.

A vélasz megadasahoz a tanuldkat arra utasitottak, hogy probaljak ki a valaszként felkinalt
lehet6ségek egyikét. A valtozatok egy Likert-skalan vannak elhelyezve, 1-t61 — hatarozottan nem értek
egyet — 4-ig — hatarozottan egyetértek.

Eljaras

A felhasznalt kérd6ivet a tanuldk a 2018-2019-es tanév soran, egyénileg toltotték ki, miutan az
egész osztalyra vonatkozd utasitasokat pontositottdk. Felhivjuk a figyelmet arra, hogy a
munkaeszkdzoket 5 honap kilonbséggel Gjra kitoltottik, az elsé szakasz az orszagos értékelés el6tt (az
L. félévben), a masodik pedig az orszagos értékelés utan (a II. félévben) tortént. A kérddiv kitdltésére
forditott id6 nem haladta meg a 20 percet.

Eredmények

Ebben a szakaszban a hipotézisvizsgalatbol kapott eredményeket mutatjuk be. Megjegyezziik,
hogy az adatok feldolgozasat az SPSS statisztikai csomag 22-es verzidjaval végeztik. Mivel az adatok
Kolmogorov-Smirnov teszttel vizsgalt eloszldsa aszimmetrikus, az adatelemzés sordn nem
parametrikus mintakat hasznaltunk.
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A tanuléknak az orszdgos szintfelmérd tesztekkel kapcsolatos attitiidjeirdl sz616 dsszehasonlito
vizsgalat eredményeinek elemzése és értelmezése a teszt két szakaszaban, a oktatasi rendszer
fliggvényében

Az 1. specifikus hipotézis (statisztikailag szignifikans kilonbségek vannak az éaltalanos
iskolasok attitiidjeiben az oktatasi rendszertol fiiggden: hagyomdnyos vs. Step by Step alternativ
oktatéds) teszteléséhez a 2. tablazatban a teszt két szakaszaban a csoportok kdzotti 6sszehasonlitdsok
eredményeit mutatjuk be az oktatasi rendszertél fiiggben.

2. tdblazat: A Mann-Whitney U teszt eredményei a tanuloknak
a Nemzeti Ertékeléssel kapcsolatos attitiidjei csoportkozi dsszehasonlitdsban
oktatasi rendszerenként a teszt két szakaszaban.

Tesztelési szakasz Fontossag Eroéfeszitések Szorongas

Orszagos Mann-Whitney U 2169.00 1956.00 1380.50
Ertékelés

Wilcoxon W 5655.00 3441.00 2865.50
elott

Z -.325 -1.331 -3.814

Asymp. Sig. (2- 745 183 .000

farku)
Orszagos Mann-Whitney U 2148.00 2228.50 1729.00
Ertékelés

Wilcoxon W 3633.00 5714.50 3214.00
utan

z -422 -.056 -2.279

Asymp. Sig. (2- .673 .955 .023

farku)

A 2. tablazathan bemutatott adatokbdl lathatd, hogy statisztikailag szignifikans kiilénbségek
mutatkoztak a hagyomanyos oktatasi rendszerben és a Step by Step oktatasi alternativaban tanuld
diakok eredményei kozott a vizsgaszorongas alskalan, mind az Orszagos Ertékelési idészak elétt (z=-
3,814, p<0,001), mind pedig utana (z=-2,279, p<0,05). A kapott atlagok elemzésekor lathaté volt, hogy
mind az Orszagos Ertékelési idészak elétt, mind utana a hagyomanyos oktatasi rendszerbdl érkezé
tanuloknal magasabb szintii vizsgaszorongés mutatkozott (az OE=2,319, sz6r&s=.689; atlag OE= 2,683,
sz0rés=,549), szemben a Step by Step oktatési alternativiban tanuld didkokkal (atlag OE=1,814,
sz0ras=1,8148; éatlag OE= 2,453, szbras=,568). Ezenkivil mindkét csoport atlaga magasabb az
Orszagos Ertékelési idészak utan.
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Az eszkoz tobbi alskaldjan (fontossag és erdfeszités) nem mutatkoztak statisztikailag
szignifikans kilonbségek (lasd a 2. tablazatot).

Az eszkdz harom alskalajan kapott atlagok kénnyebb szemléltetése érdekében az 1. abran
mutatjuk be a kapott adatokat.
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Step by Step oktatasi hagyomanyos Step by Step oktatasi hagyomanyos
alternativa oktatasi rendszer alternativa oktatdsi rendszer
az Orszagos Ertékelési id8szak el6tt az Orszagos Ertékelési id8szak ut'n

1. dbra: Az eszkoz alskalain elért atlagok a teszt két szakaszaban, oktatasi rendszerenként.

Az 1. 4brébdl levonhato az a kovetkeztetés, hogy a didkok — fliggetleniil attol, hogy milyen
oktatdsi rendszerben tanulnak — a tesztek el6tt nagyobb jelentdséget tulajdonitanak az orszagos
értékelésnek. Masrészt a tanulok mindkét csoportban magasabbra értékelték erdfeszitéseiket az
Orszagos Ertékelési id6szak utan. Amint fentebb emlitettiik, a tesztekkel kapcsolatos szorongés szintje
magasabb a normal oktatasban részt vevé tanulok korében mind az Orszagos Ertékelési idészak elétt,
mind pedig utana.

A tanuloknak a nemzeti értékeld tesztekkel kapcsolatos attitiidjeirdl szolo Osszehasonlito
vizsgélat eredményeinek elemzése és értelmezése a teszt két szakaszaban, nemek szerint

A 2. specifikus hipotézis (a diakok neme szerint statisztikailag szignifikans kiilonbségek vannak
az Orszdgos Ertékeléssel kapcsolatos attitiidokben) teszteléséhez a 3. tablazatban a csoportok kdzotti
dsszehasonlitasok eredményeit mutatjuk be a teszt mindkét szakaszara vonatkozoéan.
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3. tdblazat: A Mann-Whitney U teszt eredményei a tanuloknak
a Nemzeti Ertékeléssel kapcsolatos attitiidjeinek
nemek szerinti csoportkozi 9sszehasonlitésai a teszt két szakaszaban

Tesztelési szakasz Fontossag Erofeszitések Szorongas

Mann-Whitney U 2103.00 2247.00 2100.00
Nemzeti

Wilcoxon W 4119.00 4263.00 4875.00
Ertékelés

z -1.008 -.385 -1.004
elott

Asymp. Sig. (2-farka) 313 701 315

Mann-Whitney U 1912.00 2159.50 2181.00
Nemzeti

Wilcoxon W 3928.00 4934.50 4197.00
Ertékelés

z -1.864 -.760 -.655
utan

Asymp. Sig. (2-farku) .062 447 513

A 3. tablazatban szereplé adatok szerint a vizsgalat specifikus hipotézise nem all fenn, ami
azt jelenti, hogy a didkok nemével kapcsolatos fiiggetlen valtozé nem befolyasolja a Nemzeti
Ertékeléssel kapcsolatos attitiidok valtozasat. Tovabbi emlitésre szorul, hogy a fontossag alskalan az
orszagos értékelési szakasz utan az eredmények némi tendenciat mutatnak a nemek szerinti eltérésre

(z=-1,864, p=,062).

Az adatok kdnnyebb szemléltetése érdekében a 2. dbran nemek szerint mutatjuk be az eszkoz
alskalain kapott atlagokat a teszt két szakaszara vonatkozdan.
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2. dbra. Az eszkoz alskalainak atlagpontszamai nemek szerint a teszt két szakaszaban
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Az adatok elemzésébdl lathatd, hogy mind a fiuk, mind a lanyok nagy jelentéséget
tulajdonitanak az orszagos értékeléseknek, de az értékelési iddszak utdn a fiak valamivel kisebb
jelent6séget tulajdonitanak neki, mint a lanyok. A kifejtett eréfeszités és a vizsgaszorongas az orszagos
értékelési idoszak utan mind a lanyok, mind a fiuk esetében valamivel magasabb.

A tovabbi elemzéshez a végsé kovetkeztetések levonasahoz hasznosnak tartjuk, ha
dsszehasonlitjuk azokat az eredményeket, amelyek arra vonatkoznak, hogyan valtozik a diakok
hozzaallasa a Nemzeti Ertékeléshez a Nemzeti Ertékelés el6tti és utani szakaszban. Ezzel kapcsolatban
bemutatjuk a 3. abrat.

4.00
3.50 338 3.14
3.00 2.71 286 5o
2.50 2.12
2.00
1.50
1.00
0.50
0.00
fontossag erofeszités  vizsgaszorongas fontossag erofeszités  vizsgaszorongas
az Orszagos Ertékelési idSszak el6tt az Orszagos Ertékelési idGszak utan

3. &bra. A4 tanulok hozzddlldsa a nemzeti értékeléshez a felmérd tesztek eldtt és utan

A 3. 4brabol levonhat6 az a kovetkeztetés, hogy a Nemzeti Ertékelésnek tulajdonitott jelentéség
csokken a tesztek elvégzése utan, de a befektetett erdfeszités mértéke és a tesztekkel kapcsolatos
szorongas ugyanekkor magasabbak. Meg kell jegyezni, hogy a Wilcoxon-teszt segitségével végzett
csoporton beluli dsszehasonlitdsokban az eredmények kozotti  kilonbségek —statisztikailag
szignifikdnsak mindharom dimenziéban: fontossdg (z=-8,816, p<0,001), er6feszités (z=-7.859,
p<0,001) és a vizsgaszorongas (z=-5,427, p<0,001), ami azt jelenti, hogy attdl fiiggden, hogy melyik
idészakban elemezziik a diakok hozzaallasat az Orszagos Ertékeléshez, ez modosul (lasd a 3. abrat).

Kovetkeztetések

Ebben a tanulmanyban a tanuloknak a Nemzeti Ertékeléssel kapcsolatos attitiidjeit vizsgaltuk
harom dimenzi6 mentén: neki tuladonitott fontossag, kifejtett er6feszités, vizsgaszorongis. Az
eredmények a kovetkezoképpen foglalhatok Gssze:

- ahagyomanyos oktatasban részt vevo didkok korében nagyobb a vizsgaszorongds, mint a Step
by Step oktatasi alternativaban tanulé diakok korében;

- mind a fidk, mind a ldnyok hasonlé fontossagrol, befektetett er6feszitésr6l és
vizsgaszorongasrol szamoltak be a Nemzeti Ertékeld tesztek elétt és utan;

- aNemzeti Ertékelésnek tulajdonitott jelentdség csokken a tesztek elvégzése utan, a befektetett
erofeszitések szintje és a tesztekkel kapcsolatos szorongas ugyanekkor magasabbak.
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Az eredmények nagyjabdl hasonloak a mas kutatasok soran kapott eredményekhez. EKIOT és
Nyroos (2012) tanulmanyaban példaul a kdzépiskolasok fele nyilatkozott gy, hogy a svéd nemzeti
értékelés nagy jelentOséggel bir szamukra. Emellett a tanulok tobbsége fontosnak tartotta, hogy jol
teljesitsen ezeken az orszagos teszteken. Ugyanebben a felmérésben a befektetett erdfeszitések
tekintetében a tanulok tdbbsége azt mondta, hogy motivaltnak érzi magét arra, hogy a legjobbat hozza
ki magabol, ugyanakkor a minta tébb mint fele arrdl szdmolt be, hogy még jobban is probalkozhatott
volna a vizsgan.

Ami a vizsgalatunkban szintén valtozénak tekintett vizsgaszorongast illeti, az a tesztelés
pszicholdgiai aspektusahoz kapcsolédik, amely befolyasolhatja a teljesitményt egy adott értékelési
helyzetben, valamint az értékeléssel kapcsolatos jovObeli attitiidoket és érzéseket altalaban (EKIOF és
Nyroos, 2012). A vizsgaszorongds konceptualizalasanak és az iskolai teljesitménnyel valo
Osszefliggésének modjaval kapcsolatban szdmos tanulmény sziletett a témaban (lasd példaul Bochis,
& Florescu, 2018; Bochis & Sandra, 2018; Nyroos, Korhonen, Linnanmiki & Svens-Liavag, 2012;
Popa, Bonchis, & Clipa, 2018; Robu, 2011; Wren & Benson, 2004). A korabbi tanulmanyok
eredményei azt mutatjak, hogy a lanyok atlagosan magasabb pontszamot érnek el, mint a fiuk (lasd pl.
Zeidner, 1998; Robu, 2011). A jelen vizsgalatban a tesztszorongas szintje nem nemek szerint
kilénbozik, hanem oktatasi rendszer szerint: a Step by Step alternativ oktatasi rendszerben tanulok
alacsonyabb szintli tesztszorongasrol szamoltak be, mint a hagyomanyos oktatasi rendszerben tanulok.

Osszefoglalva, a jelen tanulmanyban kapott eredmények felderitik a didkok értékeléssel
kapcsolatos attitiidjeinek diagnozisat, és 0j kutatasi iranyvonalakat nyitnak e teriileten. Bar az elmult
évtizedben az értékelés tertiletén végzett kutatasok (lasd pl. Harlen, 2005; Marshall & Drummond,
2006; Stiggins, Conklin, & Bridgeford, 1986, Remesal, 2011) béséges bizonyitékkal szolgalnak az
iskolai tanulas pozitiv modon torténé nyomon kovetésének nehézségeirdl, e tanulmany eredményei
segitenek a nehézségek lokalizalasaban, hogy a tanulas értékelése a tanulasert valo értékeléssé valjon,
elsésorban két kérdéssel kapcsolatban.

Eldszor is, Remesal (2011) meggydzddésével dsszhangban, figyelembe kell venniink maganak
az értékelésnek az Osszetett jellegét, amely az oktatasi (pedagdgiai) és a tarsadalmi funkcioi kozotti
fesziiltségben rejlik. A jelen tanulmany eredményei azt tikrozik, hogy az Orszagos Ertékelést a diakok
a tesztek el6tt, és nem a tesztek utan érzékelik nagyobb jelentdségiinek. Az Orszagos Ertékelés szerepe
azonban éppen a tanuldk tanuldsi szintjéhez és lteméhez igazodd diagndzis és beavatkozasi terv
készitése kell, hogy legyen, ami ahhoz jarulna hozza, hogy elismerjék az Orszagos Ertékelés fontossagat
a formativ értékelés és az iskolai elérehaladas szempontjabol. Ezeket a megallapitasokat az OECD
2017-es jelentése is megorokitette, mi is meritettink a szakirodalmi attekintés fejezetében réviden
bemutatott gondolatokbdl. Ugyanakkor a didkok onértékeléssel kapcsolatos erdfeszitései a jelen
tanulmany alapjan Ugy ragadhatoak meg, hogy azok a Nemzeti Ertékeléshez kapcsol6dd tesztek
elvégzése utan magasabbak voltak, és ez a tény a tanuldknak az értékelési folyamat cslicspontjain
(pontosabban a tesztek alatt és utan) a tanulmanyi elérehaladas elérésére iranyuld erdfeszitéseit
jelentheti.

Maésodszor, még napjainkban is figyelembe kell venniink egy olyan oktatdsi modell
fennmaradasat, amely foként tanarkdzpontu, tételekre és értékelési skalakra épiil, és kevésbé az iskolai
teljesitményben szerepet jatszo pszichologiai tényezokre. Jelen tanulmany felhivja a figyelmet arra a
tényre, hogy a tanuloknak az értékeléshez vald hozzaallasat a vizsgaszorongas prizmajan keresztil kell
vizsgalni aszerint, hogy milyen oktatasi rendszerben tanulnak: hagyomanyos vs. Step by Step oktatési
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alternativaban, tudva, hogy a Step by Step oktatasi alternativaban modern értékelési modszereket
alkalmaznak, és nem adnak iskolai osztalyzatokat. Ugy tiinik, hogy a hagyomanyos oktatdsban részt
vevo tanulok sokkal nagyobb értékelési nyomast éreznek, mint az alternativ oktatdsi rendszerben
tanulok, ami, mint fentebb emlitettlik, negativan befolyasolhatja az iskolai teljesitményt.

Ez a tanulmény tovabbi kutatési irAnyokat is nyitva hagy. Tovabbi kutatasokra van szikség
példaul a tanulok tanulmanyi teljesitményét magyardzd tényezOk szélesebb korti vizsgalatira, a
hatékony formativ értékelési gyakorlatok bevezetésére az osztalyteremben, az altalanos iskolai tanulok
vizsgaszorongasanak csotkkentésére iranyuld stratégidk azonositasara stb. Annak ellenére, hogy a
tanulmany eredményei nem nydjtanak gyakorlati Gtmutatasokat az értékeléshez és a tanuldk
teszteléshez és ertékeléshez valé hozzaallasdnak megvaltoztatasdhoz, ugy gondoljuk, hogy a tanulmany
elegendo adatot szolgéltat az iskolai értékelés problémajanak tovabbi atgondolasahoz €s elemzéséhez.
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ADALEKOK A FOGALMAZASJAVITAS
STRATEGIAIHOZ

lle Erzsébet, PhD, egyetemi adjunktus
Nagyvaradi Egyetem, Neveléstudomanyi Tanszék — Ov4- és tanitoképzé szak

Ez a tanulmany a szovegalkotasi készség kialakitasanak és fejlesztésének lehetségeit vizsgalja
egy sajatos szemszogbol: az értékelés hatékonysaganak perspektivajabol. Ahhoz a diskurzushoz kivan
hozzasz6Ini, mely azt taglalja, hogy a részletes, narrativ, szdveges tanitoi értékelés' mennyiben
befolyasolja a szOvegalkotasi készség fejlesztését (Szilassy Eszter, 2012).

Ezaltal a dolgozat a szovegalkotési képességfejlesztés iskolai als6 tagozatos helyzetelemzésérol
sz6l6 véleményekhez kivanja hozzatenni a szerz6 saja tapasztalatait. Abbol a gondolatbdl indul ki,
hogy a didkok szovegalkotasi képessége altalaban elmarad mas képességek fejlédésétdl, illetve a
tudattartalom boviilésétol, és ennek legfébb oka a képességfejlesztés hianyossaga (Szilassy Eszter,
2012). Az egyik hianyossagi tényezé maga a tény, hogy a szovegalkotasi képességet fejleszteni kivand
pedagogus altalaban magéra az ellenérzésre helyezi a hangsulyt, megkeriilve a szovegiras nyelvi és
szerkezeti kereteit.?

A problémat elmélyiti az a tény, hogy a fogalmazas értékelése maga is vitathatd. Mig az el6z6
évtizedek a hangsulyt a nyelvhelyességre és helyesirasra korlatoztak, a mai kor pedagdégusa azzal a
problémaval talalja szemben magat, hogy ,,egy fogalmazas értéke nehezen szamszertsithet6* (Szilassy
Eszter, 2012). A szOvegalkotasi (fogalmazasi) gyakorlatok értékelését a legtobb esetben miiveletitve
végzi az iskola. E tanulméany mondanival6ja, hogy a szévegalkotasi készség fejlesztése megkivanja az
értékelés mindségi modszereinek alkalmazasat: lapszéli megjegyzések, narrativ hozzaszolas.

Kiindulépont, hogy az altalanos pedagogusi tapasztalat, de bizonyos magyar nyelvteriileten
végzett mérések is azt igazoljak, hogy a tanuldk szovegalkotési készsége a fejlodés litemét tekintve
elmarad a tobbi készség fejlodésétdl, illetve nem tart 1épést a tudattartalom béviilésével.?

1 Szilassy Eszter szOveges értékelésnek nevezi. SZILASSY ESZTER, (2012), Az iras és a fogalmazéasjavitas
stratégidi, https://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=357

2 Az eredménykozponti szemléletmod kritikajaként azt is meg lehet fogalmazni, hogy szévegalkotaskor a
gondolatok és a jelentés helyett a forma és a rogzités kertil el6térbe. SZILASSY ESZTER, (2012), Az iras
és a fogalmazasjavitas stratégiai, https://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=357

3 A fentebb bemutatott vizsgalatok kozos tanulsiga tehat az, hogy a magyar diakok szovegalkotasi
képessége elmarad az elvarhato kovetelményszinttél; nem tart 1épést a tudattartalom boviilésével. Az iskolai
fogalmazéstanitas nem biztositja a diakok szamara az ©nallo, hatékony, az élet kilonféle teriletein
hasznalhat6 irasbeli kommunikaci6é eszkozeit. Kilondsen elgondolkodtatd az, hogy e felmérések kdzott
évtizedek teltek el, mégis hasonld hianyossdgokat mutattak ki. ““ U. o.
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E dolgozat kiinduldpontja az elemi osztidlyokban zajlo szdvegalkotasi képességfejlesztés
helyzetének feltérképezése volt. A pandémia idején online felhivassal fordultam Bihar megyei elemi
osztalyokban tanitd pedagogusokhoz. Arra kértem Oket, hogy jelezzék a 3. és 4. osztalyokban
leggyakrabban eléforduld fogalmazasi hibakat, a sajat értékelési szempontjaikat, illetve a modszeriiket,
ahogyan a szovegalkotasi készséget fejlesztik. Ugy éreztem, hogy a fogalmazasjavitasra vonatkozo
magyar nyelvii szakirodalom nagyon kevés. Egyrészt, mert nehéz szévegalkotasi készséget mérni,*
(Csakberényiné Toth 2011), masrészt, mert az ilyen jellegl kutatasokat altalaban felsé tagozaton
végezték, ahol mar komoly Gsszehasonlitasi alap 1étezik a kompetencidk fejlédésében és Gsszehasonlitd
vizsgalataban® (Szilassy Eszter, 2014). Feltétleniil fontosnak tartom, hogy a kérdést elemi osztalyokban
is vizsgaljuk, hiszen ez az az iddszak, amikor a szovegalkotasi kompetencia kialakul, tehat rogton a
kezdeteknél azonosithatjuk mind a tipushibdkat, mind a hatékony fejlesztési mddszereket. Ha a
gyengének itélt szOvegalkotds okait kutatjuk, az alapoknal érdemes elkezdeni a vizsgalatot
Feltételezem, hogy hatékonyabban fejleszthetiink egyenesen, a kezdetektdl, mint késébb, amikor mar
lemaradt csoportokat kiilén 6rak keretében kell felzark6ztatni.

Felhivasomra 52 vélaszt kaptam. Ezeknek alapjan megallapithatd, hogy a megkérdezett tanitok
altal tapasztalt legtobb fogalmazasi hiba nyelvhelyességi illetve helyesirasi jellegli, tehat nyelvi
természetii.° Ezeket a tanitok strukturalis gyakorlatok’ (Molnar Edit Katalin, 1996), és helyesirasi

4 Cséakberényiné Toth Klaraa kovetkezéképpen irt e kérdésrél: ,a fogalmazas [...] kutatdsa [...]
meglehetdsen nehéz feladat, hiszen a kognitiv pszicholdgiai, a nyelvészeti, a szocioldgiai és a metodikai
szalak olyan sokféleségben és olyan szoros kapcsolatban jelennek meg egy-egy irasmiiben, hogy nehezen
talalhato hiteles kutatasi modszer a jellemzOk felderitésére. Kozismert, hogy a mérés lebonyolitdsanak
feltételei, a vizsgalat alanyanak pillanatnyi allapota és a kiadott feladatok egyarant befolyasoljak a mérés
eredményét. Nem véletlen tehat, hogy kevés kutatdé vallalkozik az irdsbeli szovegek elemzésére”
(Csakberényiné Téth 2011).

5[...] voltak olyan kutatok, kutatocsoportok, amelyek munkaja eredményeképpen tudomanyosan relevans
elemzések sziilettek. A vizsgalatok els6sorban az altalanos iskolas, illetve a kdzépiskolas korosztalyra
iranyultak. Ezek is fontosak, hiszen eredményeik jelzésértékiick: megmutatjak, hogy milyen szévegalkotasi
képességekkel és képességhidnyokkal érkeznek a magyar didkok a felsdoktatasba. A kutatdsi eredmények
tobbnyire a hidnyossagokat emelik ki, és negativ képet adnak a magyar kdzoktatasban tanulé didkok
szovegalkotasi képességeir6l. A tovabbiakban elészor néhany orszagos szintli, majd néhany fontos
regiondlis vizsgalat bemutatasa kdvetkezik. SZILASSY ESZTER, (2014), Egy felséoktatdsi szovegalkotasi
felmérés tanulséagai, https://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=528

® Erre utal Horvath Zsuzsanna tanulmanya: ,A SZOVEGALKOTAS FEJLESZTESE: ELMELETI
MEGFONTOLASOK Az firni jo! cimii szovegalkotasi feladatdllomany oOsszeallitasat megel6zé
helyzetfeltaro elemzésben mérvadonak tekintettiik a fogalmazastanitis hazai gyakorlatat jellemzé felfogast,
amely a szovegalkotast lényegében nyelvi kifejezékészségként értelmezi.“ HORVATH ZSUZSANNA —
LAPPINTS ESZTER, (szerk.), (2008), Fejleszt6 fiizetek — SzOvegalkotas, 8. évfolyam. Kézirat,
Oktataskutato és Fejleszto Intézet, Budapest
http://epednet.ektf.hu/dbdown.php?file=.%2Fdatabase%2FKompetenciafejlesztes+a+szakkapzo+intezmen
yekben+-3%2FTan%E 1ri+mappa%2FFeladatbank%2F9Sz%F6vegalkot%E1s+m%FBfaji+elven.doc

" A produktumorientalt, eredménykozponti fogalmazasértelmezés egyik velejardja, hogy mind a
szovegalkotd diak, mind a szdvegalkotasi képességet fejleszteni kivand pedagdgus az irastechnikara, a
helyesirasra, a nyelvhelyességre helyezi a hangsulyt, ezek gyakorlasara, gyakoroltatasara és az ellenérzésére
koncentral. gy elsikkad a szoveg céljanak kidolgozasa, a megcélzott olvasdhoz valo alkalmazkodés
MOLNAR EDIT KATALIN, (1996), Harom kognitiv pszicholdgiai fogalmazasmodell. Magyar Pedagdgia,
96. 2., 140-141. Az eredménykozpontl szemléletmdd kritikajaként azt is meg lehet fogalmazni, hogy
szovegalkotaskor a gondolatok és a jelentés helyett a forma és a rogzités keriil el6térbe. A dontések nagy
részét a pedagdgus hozza.
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feladatok segitségével javitjak. Ez a leggyakrabban el6forduld fejlesztési mdod. Ezt egésziti ki a
munkafiizetek haszndlata, illetve szépirodalmi mintak alkalmazésa.

A kovetkez6 legtobb szdvegalkotési hiba korébe tartozik a makro- és mikroszerkezeti részek
hanyag hasznalata. Ezeknek tudatositasara, illetve gyakoroltatasara reproduktiv és produktiv vazlatokat
alkalmaznak a tanitok.

A harmadik, a valaszadok altal azonositott hibatipus tartalmi-logikai, tehat tulajdonképpen
szovegtani jellegli. Ennek javitasat narrativ, szoveges értékeléssel végezziik.

A valaszadok altal azonositott hibatipusok
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4. &bra: A valaszadok altal azonositott hibatipusok

A diagram alapjan a valaszadd pedagdgusok a szdvegalkotasi hibak 37%-at a nyelvhasznéalat
illetve a nyelvi dnkifejezés korébe soroljak. A mindennapi tapasztalat és a rendelkezésre all6 kutatasok,
illetve a hasznalatban 1év6 segédanyagok alapjan ez az ardny nagyobb lehet. Horvath Zsuzsanna mar
idézett tanulmanyaban ugy fogalmaz, hogy a fogalmazastanitas gyakorlata a szovegalkotast Iényegében
nyelvi kifejezokészségként értelmezi (Horvath Zsuzsanna, 2008). Emiatt az altala bemutatott projekt f6
célul éppen a szovegalkotasi készség, illetve a kreativitas fejlesztését tiizte ki f6 célul. A mi mérésiink
alapjan azt is mondhatnank, hogy a modern szemléletben a hangsuly a nyelvi gyakorlatokrol
a iraskészség fejlesztésére helyezddik at, illetve az ebben szerepet jatszo képességek: az dnkifejezés, a
kommunikativ tudatossag, a problémamegoldd gondolkodas, a kreativitas fejlesztésére.® Ez a probléma
¢letkorfiiggd is, hiszen az elemi oktatas els6 éveiben a nyelvi fejlesztés sziikségszeriien jelentds része a
szovegalkotasnak, a retorikai fejlesztésre atkeriild hangstly folyamatosan, az életkorral parhuzamosan
keriil elétérbe. Egyetemi jegyzetében Demény Piroska igy foglalja 6ssze: az irasbeli szovegalkotas a

8 A szovegalkotast fejlesztd mappa tanaroknak cimzett céljat tulmutatva a nyelvi onkifejezésre
visszametszett kdzismert felfogason az irdskészségben szerepet jatsz6 képességek fejlesztésében jeldlte meg:
az onkifejezés, a kommunikativ tudatossdg, a problémamegoldd gondolkodas, a kreativitds, az érzelmi
intelligencia, az Onismeret és a vilagismeret csiszolasaban, novelésében, 0sszességében egy retorikai
maveltségben, amelynek célja, Babits Mihallyal szdlva, a gondolkodas és a beszéd, ideértve irasos
kozléseink, megnyilatkozasaink mindséget is. Az irasheli szdvegalkotas e felfogas szerint egy retorikai
problémamegoldd folyamat, HORVATH ZSUZSANNA, (2008), https://docplayer.hu/8839655-Horvath-
zsuzsanna-irni-jo-a-szovegalkotas-fejlesztese-szovegertes-es-szovegalkotas.
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legnehezebb tevékenység a gyerek szamara, mert a fogalmazas elkészitéséhez mozgositani kell az
osszes anyanyelvi készséget, és mert megosztott figyelmet kivan.®

A fogalmazas javitasanak stratégiai szempontjaként Demény Piroska a tamogato, pozitiv tanitéi
magatartast nevezi meg.'° Ez a magatartasforma kiterjed a fogalmazasiras minden lépésére.

A hibak elemzése utan ez volt a felmérésben részt vevd pedagogusokhoz intézett masodik
kérdés: milyen értékelési szempontokat alkalmaznak fogalmazasok esetén? A beérkezett valaszok
Osszegzése alapjan elmondhato, hogy a tanitok javitaskor igyekeznek mindsiteni a gyermek munkajat.
Egyrészt abbol a beidegz6désbdl kifolyodlag, hogy a javitashoz hozzatartozik a mindsités, és minél tobb
értékeld pontot gylijtiink 6ssze, annal megalapozottabbnak tiinik a gyermek munkajanak a mindsitése.
A megkérdezett tanitok koziil tobben ugy vélik mégis, hogy érdemes az elsé fogalmazasokat mingsités
nélkil értékelni, pusztan a fogalmazas utan irt megjegyzésekkel: tigyes munka, jol sikerilt, otletes,
keriild a széismétléseket, pontatlan a sz6haszndlat sth. Ezzel ndveljik a szévegird gyermek 6nbizalmat,
motivaljuk 6t, hogy figyeljen a véleményiinkre, irdnyit6é tanacsainkra, hogy késobb, immar bizonyos
rutinnal, de legaldbbis a jatékszabalyok olajozott ismeretében fogjon hozza szdveget irni. A kutatasban
részt vett 52 tanito koziil 33 nyilatkozta, hogy ebben az idészakban, az elsé szovegalkotasi gyakorlatok
idején a szdveges értékelés a leghatékonyabb. A valaszadok kozétt a legtobb legalabb tiz év gyakorlattal
rendelkez0 pedagogus, tehat a valaszukat a szakmai tapasztalat diktalta. Koziiliik tizenhatan
nyilatkoztak, hogy a szoveges értékelést késobb is alkalmazzadk, mert az egyéni fejlesztés fontos
eszkOzének tartjak. Szoveges értékelést masok is vallottak, hogy alkalmaznak, 6k heten vannak, tehat
0sszesen huszonodten élnek az értékelésnek ezzel a formajaval. A valaszadok koziil tizenketten nem
alkalmazzak a szoveges értékelést, fontosabbnak tartjak, hogy a gyermekek kezdettdl megszokjak az
operacionalizalt, miiveletesitett méréseket.

9 Az irasbeli szdvegalkotas a legnehezebb tevékenység a gyerek szamara. Azért nehéz, mert a fogalmazas
elkészitésehez mozgobsitani kell az 6sszes anyanyelvi készséget (réépil a beszédre és az olvasasra; az irastechnika
és a helyesirds — s utobbi hatterében a nyelvrél valé tudas — pedig eszkdzként funkcional benne).S azért is nehéz
tevékenység, mert tobbszordsen megosztott figyelmet kivan (Adamikné Jaszo, 2006a, Kernya, 1988, idézi Téth,
2008)... A fogalmazasképesség fejlodését roviden olyan folyamatként jellemezhetjiikk (Molnar, 2003), amelyben
1. a technikai és a nyelvi megformalas helyessége egyre kevésbé igényel tudatos figyelmet; ez a kilalakban,
helyesirasban, nyelvhelyességben tiikrozédik. 2. Egyre jobban érvényesiil a kozlési attitlid: az én kifejezése helyett
a masoknak sz6l6 beszéd, az olvasékdzpontu szovegek létrehozasa keriil a kozéppontba, vagyis a kimondas/leiras
aktusa helyett a megértetés feleldsségének vallalasa lesz hangsulyos; ez a tartalom kidolgozésaban és a
szerkezetben egyarant megjelenik (Baranyai—Lénard, 1959). 3. A szdveg megfogalmazoja képes egyre inkabb
kiilonvalasztani szandékait, terveit magatol a szovegtol, ezaltal egyrészt fogalmazasa alakithatdva, jobbithatova
valhat, masrészt az irott szdveg alkotasanak folyamata a gondolkodas katalizatora lehet; ez mind a tartalmi, mind
a szerkezeti, mind a stilisztikai kidolgozottsagon érezteti a hatasat.

10 Tamogatd, batoritd, pozitiv tanulasi kornyezetre van szilkség, amelyben a gyermek nem fél hibazni. Ehhez az
kell, hogy a pedagogus a hibdkat a tanulas integrans részének, alkalmasint éppenséggel a fejlodés jelének tekintse.
Nem is olyan abszurd ez az étlet, ha meggondoljuk, hogy a hiba adédhat abbdl, hogy a gyermek valamilyen Ujfajta
megoldassal prébalkozik.

28



A szoveges értékelés alkalmazasa
35
30
25
20
15

10

5 .
0

rendszeresen, kezdetben kizardlag id6nként, egyéni fejlesztéshez soha, fontosabb az
operacionalizalt mérés

5. dbra: A szoveges értékelés alkalmazésa

Az utols6 kérdés a szovegalkotas értékelése kozben felgylilt modszertani tapasztalatokat
célozta meg. A tovabbiakban a felmérésben részt vett pedagdgusok tapasztalataibol osztok meg
néhanyat. 43 tanité tartja fontosnak, hogy a fogalmazas javitdsa utdn a kozOs megbeszélésnek,
értékelésnek idejében meg kell torténnie. Ok id6t forditanak minden egyénileg megirt kozés
értékelésére. Nagy résziik azt mondta, hogy javitaskor egyrészt 6sszegzi az értékelési tapasztalatokat az
egész osztaly eldtt, st modot keres egy koz0s javitasra is. Nyolcan azt vallottak, hogy kdzos értékelést
nem mindig tartanak, mert a gyermekeket jobban motivalja a sajat helyzetik megismerése, sajat
szoveguk értékelése. Kozullk oten azok kozil valdk, akik rendszeresen alkalmazzak a szOveges
értékelést, harman viszont azt vallottak, hogy kizarélag pontozast alkalmaznak, az 6 esetiikben €16,
hogy a gyermeki szdvegiras mikéntjének tanitdi értékelése részben homalyban marad. Ugyancsak
hianyossaga a kozos értékelések mell6zésének, hogy bizonyos tipushibak megbeszélésére nem keriil
sor, és bizonyos jé peldak kiemelése, megismerése is elmarad. Ebben az esetben elmondhatd, hogy a
fogalmazasok egyetlen olvaséja, birdloja, értékeldje is egyediil a tanito.

A valaszadok kdzul 43-an gondoljék Ggy, hogy a szévegiras tanitasanak menetében aranyosnak
és fokozatosnak kell lennie, vagyis ezeken az 6rakon egyarant fejlesztjik a szébeli és az irasbeli
szovegalkotasi készséget. Ami a fogalmazasorak o feladatat jelenti, a valaszadok nagy része (46) ugy
gondolja, hogy a f6 feladat a szobeli és irdsbeli szovegalkotasi kompetencia, de emellett a logikus
gondolkodas, illetve a kreativitas, az alkotd képzelderd fejlesztése. Ezért tigy gondoljak, hogy a
fejlesztésben a tanitonak potolhatatlan szerepe van, hiszen a gyermeki kreativitas fejlédése nem megy
az iskolaban kialakitott szovegalkotast és gondolkodast célz6 fejlesztés nélkil, de nem megy az egyéni
fejlesztést célzo szoveges értékelés nélkil sem.

Az 52 beérkezett valasz tapasztalatainak dsszegzéseként elmondhat6, hogy az alsé tagozatos
szovegalkotasi kompetenciafejlesztés egyik fontos kérdése az értékelés. A bemutatott felmérés
valaszaddinak tapasztalatai alapjan a szOvegalkotasi feladatok értékelése terén a jelenleg alkalmazott
részletesen operacionalizalt, szamszer(i mérés mellett fontos és hatékony a szoveges értékelés. A
megfogalmazott tapasztalatok alapjan ennek elényei: a fogalmazasiras elsd, kezdeti szakaszaban a
narrativ értékelés irdnyado, gyakoroltato jellegli. Ezzel az értékelési modszerrel ndveljik a szévegird
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gyermek Onbizalmat, motivaljuk 6t. Késébb a szoveges értékelés az egyéni fejlesztés fontos eszkoze
lehet. A valaszadok tapasztalatai alapjan a szoveges értékelés elOkésziti, bevezeti és vilagossa teszi az
operacionalizalt mindsitést, megkonnyitve, hatékonyabba téve ezaltal az iskolai fogalmazasok
értékelését.
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EGY VERSENY KULISSZATITKAI

Krasznai Tunde, tanito
16-os Altalanos Iskola, Nagyvéarad

A nyelv olyan,
mint az ég a maga egymasba futo szineinek gyonyori jatékaval.
(Kazinczy Ferenc)

A mai rohano vilagban, az internet altal is felgyorsitott 1étben talan sziikségszeri idénként
megaélini és mérleget vonni. ime, a Fiirkész Helyesirasi és Nyelvhelyességi Verseny rovid 6sszegzése,
illetve betekintés a szervezés kulisszatitkaiba.

Hogyan jott Iétre?

2010 tavaszan, miutdn megalakult a Didkokért Egyesulet, melynek jelenleg is alelndke vagyok,
a tagokkal, a tanitonék, azon gondolkodtunk, hogy ki milyen programot szeretne szervezni. Ekkor jott
a nagyratoro és merész Otletem, hogy helyesirasi versenyt szervezzek, mellyel régi almom valt valora.
A versenyszervezés nem volt idegen szdmomra, hiszen hét évig egy magyarorszagi helyesirasi
versenynek voltam a Bihar megyei szervezoje.

Négy éven keresztill 1-8. osztalyosoknak sz6l6 verseny volt. Mignem a 2014-2015-6s tanévtol
mar csak 2-4. osztalyosoknak szervezhetd.

Az els6 évben csak Bihar megyében tartottuk meg a versenyt két forduloban. Meglepddésiinkre
a vartnal sokkal tobben jelentkeztek, ezért egyértelmii volt a folytatas. Hamar hire ment a versenynek,
s mar tobb megye érdekldni kezdett, hogy 6k is részt vennének, igy a masodik évben hat megye
csatlakozott Bihar megyéhez: Arad, Brassd, Kolozs, Szatmar, Szilagy és Temes. A versenyink mar
ebben az évben bekerlilt a regionalis versenyek kalendariumaba. A harmadik évt6l mar nagyon nagy
népszerliségre tettiink szert, és igy 14 megye, valamint Bukarest didkjai vehettek részt a mar megyekozi
kalendariumban szerepl6 versenyen. Az 5-8. osztaly szdmaéra, volt magyar szakos kollégdm, Demeter
Ignac vallalta el a verseny megszervezését, de sajnos, ez nem tartott hosszu ideig.

Az otodik évre elértiik azt, hogy az 1-4. osztaly egységesen bekeriljon a minisztérium altal
orszagosan tdmogatott versenyek kalendariuméaba. Mivel az 5-8. osztaly szdméra mar létezett egy
hasonlo jellegli orszadgos verseny, 6k nem keriiltek be. Ez a hivatalos, minisztériumi valasz azért santit,
mivel csak a magyar tagozaton van ilyen diszkriminalds, a roman tagozaton lehetséges tébb, azonos
tematikaja verseny.
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A 2016-2017-es tanévt6l a mai napig a verseny mar csak a 2-4. osztalyosok szamara szol, de
még igy is, évente 400 tanitond, kozel 3000 versenyzot irat be a vetélkedore.

A 2022-2023-as tanévben a versenyen résztvevé megyék: Arad, Bako, Beszterce, Bihar,
BrassO, Bukarest, Fehér, Hargita, Hunyad, Kolozs, Kovaszna, Maros, Maramaros, Szatmar, Szeben,
Szilagy és Temes.

Miben egyedi ez a verseny?

Talan abban, hogy a tantermekben vagy mas versenyeken megszokott, szinte gépies
feladatmegoldas helyett egy jatékos, humoros nyelvi kalandra hivja a vele utazdkat. Ezenkivil olyan
feladattipusokat is gyakoroltat, amelyek taldn nem részei a tanari repertoarnak. Az is nagyon fontos,
hogy a romaniai magyar tantervekre épll, nem céloz Karpat-medencei egységes helyesirasi
példaanyagot, hanem a sziil6f61don maradast, az erdélyi anyanyelvi fegyver élesitését vallalja.

A verseny megsziiletésekor egy nagyon fontos cél lebegett el6ttiink, és pedig az, hogy a verseny
altal felkeltsiik a gyerekekbe a szolasok, kozmondasok, illetve betii- és képrejtvények iranti szeretetet,
azt, hogy ezek ne kerljenek feledésbe. Az elmult tiz év azt bizonyitja, hogy a célunk valéra valt, hiszen
a megkérdezett kisdidkok azt nyilatkoztak, hogy a verseny feladatai koziil ezeket a feladatokat szeretik
a legjobban, és a versenyre késziilve szamtalan szolast, k6zmondast olvasnak, tanulnak meg.

A verseny fo céljai:

- az anyanyelvhasznalat tudatos fejlesztése;

- amegfeleld irskészséget tikkr6z6, rendezett, olvashatd iras hasznélatara vald 6sztonzés;

- a helyesirasi képességek fejlesztése;

- az Erdélyben és az anyaorszagban hasznélt szélasok, kozmondasok és talalos kérdések
hasznélatara val6 0sztonzés, illetve ezek beépitése az egyéni szdkincsbe;

- a kutatva tanulas el6segitése (konyvtarhasznalat, internet);

- tartalmas szoOrakozas a nyelvi jatékok, betiirejtvények segitségével;

- jatszva tanulas;

- baréti kapcsolatok kialakitéasa;

- sikerélményben vald részesiilés a versenyzés soran.

A versenyen a didkok anyanyelvi képességeit mérjiik az életkoruknak megfeleld
jatékos, gondolkodtato feladatokon keresztiil. A verseny egységes mddon lehetévé teszi a részvételt
minden egyes magyar nyelven tanul6 altalanos iskolas szdmara, tekintet nélkil arra, hogy az orszag
mely régidjaban él. A versenynek harom fordul6ja van: helyi (korzeti), megyei és orszagos szakasz
(donto).

A verseny minden forduldjan a versenyz6k évfolyamonként mas-mas tollbamondast irnak, és
mas-mas nyelvi feladatlapot toltenek ki. A tollbamondas idétartama nincs korlatozva, kb. 15 perc. A
versenyen kb. 45 perc all a didkok rendelkezésére a feladatlapok kitoltésére, illetve a feladatok
megoldasara. Holtverseny esetén barmelyik szakaszon a tollbamondasok dontenek. A javitas és
értékelés részleteit a feladatlapokhoz mellékelt Gtmutatok tartalmazzak. A feladatlapokhoz részletes
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javitokulcsot, a tollbamondasszovegekhez részletes Gtmutatdst kildunk. Az egyes fordulok
helyesirasi feladatlapjait és a tollbamondasszdvegeket tapasztalt Bihar megyei tanitdk allitjak dssze. A
feladatlapok pontozasa: a tollbamondéas 30 pontos, mig a feladatlapok 70 pontosak, igy 6sszesen 100
pontot lehet elérni, 8 feladaton keresztiil.

A verseny lebonyolitasa

Minden megyének van egy megyei szervezdje és esetenkent tobb korzeti szervezéje. A
megyei szervezé a szaktanfeliigyeld, vagy a megyei szakasz szervezését vallalo pedagdgus. A
kisebb megyékben egy-egy korzet van, a nagyobbakban akéar tébb is lehet. Az els6 esetben a korzeti
és a megyei szakasz szervezdje lehet ugyanaz a személy, de el6fordulhat ez a helyzet nagy megyéknél
is.

A korzeti szakaszra osztalyonként maximum 5/1 tanuld jelentkezhet. (pl. egy 20-as Iétszdm
esetén 20:5=4 tanuld - kerekités lefele). Abban az esetben, ha tébben jelentkeznek, ajanlott elézetes
felmérést végeztetni a tanuldkkal példaul tavalyi feladatlapok megoldaséval. Minden esetben a
sziiloket tajéekoztatni kell a tudnivalokrol, a kialakult helyzetrdl.

Az elsé forduld neve korzeti szakasz, mivel az iskoldk korzetekbe vannak osztva a
megyékben mar 1étez6 versenyrendszer szerint. Nem korzetesitett iskolak nem vehetnek részt a
versenyen. A korzeti szakaszon megjelent didkok 25%-a vehet részt a megyei forduldn
(évfolyamonkeént és korzetenként).

A masodik fordul6 neve megyei szakasz, melyet a megyei szervezék rendeznek. A verseny
feltételeir6l: a tollbamondast igényesen felolvasokrol, a felvigyazokrél és a javitocsoportrol
a megyei szaktanfeliigyelok gondoskodnak.

Egy adott megyében a megyei szakaszrol egy-két-harom diak juthat tovabb az orszagos
szakaszra évfolyamonkeént. Errél a versenyzOk és tanaraik a javitast kovetoen értestilhetnek, miutan a
Nemzeti Oktatasi Minisztérium és a Kisebbségi Féosztaly elkildi a dontdn résztvevé didkok
Iétszamat megyékre bontva.

A harmadik fordulé neve orszdgos szakasz (donté), ahol az Oktatasi Minisztérium és a
Kisebbségi Foosztaly hivatalos oklevéllel az 1., Il., 1ll. helyezetteket és a dicséretben részesilt
résztvevoket fogja dijazni. Természetesen a verseny tamogatdi kilondijakban is részesithetik a
résztvevo diakokat, a sajat szempontjaik szerint.

A verseny kdvetelményrendszere

A verseny egyes fordulGira évfolyamonként a helyesirasi és nyelvi ismeretekb6l kell a
tanulokat felkésziteni. Az adott évfolyamon versenyzoknek az el6z6 évfolyamok anyagait szikséges
ismernitik, féleg a helyi/kdrzeti szakaszon. A megyei €s az orszagos szakaszon ehhez jonnek tovabba
az adott tanév anyagai. Holtverseny esetén barmilyen szintii versenyen a tollbamondasok
pontszamai dontenek.
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2 —4. osztaly
- Az 2-4. osztalyok tananyaga (lasd a tantervet);
- Azi-i,0-0,0-06, u— 10, 0- 1 maganhangzok helyesirasa;
- A betlirend;
- Aszbtagolas;
- Magéanhangzok és massalhangzok jellése a szotében és a toldalékokban;
- Aj hang kétféle jelolése (j-ly);
- Az egyjelentésii €s a tobbjelentésii szavak;
- AKkiejtés szerinti és a kiejtést6l eltérd irasképii szavak;
- Arrokon és az ellentétes értelmi szavak;
- Az azonos és a hasonl6 alaku szavak;
- Az egyszerii és az dsszetett szavak;
- A vessz0 helyesirasa, a kettéspont, a mondatvégi irasjelek;
- Atulajdonnevek és kdznevek helyesirasa;
- A parbeszéd;
- Az egyszerli és 0sszetett szavak helyesirasa;
- Szolasok, k6zmondéasok, talalés keérdések;
- Betlirejtvények, képrejtvények.

2014-2015-0s tanévben végzett kutatasok

Az els6 kutatas soran a kovetkezoket vizsgaltuk: mely feladattipusok okoznak nehézséget a
verseny soran a diakoknak, hol hibaznak a legtobbet, milyen tipushibakat kovetnek el. Osszesen 66, 2.
osztalyos Bihar megyei tanul6 feladatlapjat elemeztiik, amit a 2014-2015-6s tanévben irtak a verseny
megyei szakaszan. Az elemzésbe a tollbamondast nem, csak a kifejezetten helyesirasi gyakorlatokat
vontuk be.

Az elemzett feladatok kozott volt szokincset mérd feladat (9 item), betlirendbe allitasi feladat
(2 item), hibakeres6 és -javitd feladat (19 item hibakeresés, 19 item hibajavitas), helyes ragozast mér6
feladat (12 item), kiegészitéses feladat (14 item), toldalékolasi feladat (6 item), sz6- és mondattagolassal
kombinalt masolas (a tagolas 16 item, a masolds 17 item, az irasjelek hasznalata és a nagy kezddbetiik
irésa 9 item), betiirejtvény (1 item).

A legnehezebb feladatnak a hianyzé i-i maganhangzok poétlasa bizonyult. Minddssze egy diak
oldotta meg tokéletesen a feladatot. A legproblémasabbnak a “dicsér”, a “vizilo”, a "tizes”, az “igér” és
az “irigy” szavak helyesirasa bizonyult.

A hibakeresé és -javitd feladat szintén nehéznek bizonyult a gyermekek szadméra. A
megoldasokat elemezve az a kdvetkeztetés vonhaté le, hogy a gyermekek sok esetben nem olvastak el
figyelmesen az utasitést: volt, aki nem huzta ala a szavakat, de leirta 6ket helyesen; volt, aki csak a hibat
hizta ala, és volt, aki a teljes szoveget lemasolta. Osszesen hat diak hlzta ala az 6sszes hibasan irt szot,
valamint nem huzott ala fol6slegesen szavakat. A hibajavitast csupan harman oldottak meg tékéletesen.

A szdkincset mérd feladatot a didkok 20%-a, mig a betlirendbe sorolast 28% oldotta meg
hibatlanul.
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A ragozasos feladat utasitasa nem minden diak szamara volt egyértelmii, hat eset volt, ahol ez a
feladat problémat okozott. Ebb6l két esetben hozza se fogtak a feladathoz, négy esetben pedig rosszul
értelmezték az utasitast. A feladatlapokat elemezve az derilt ki, hogy akik ezt a feladatot nem értették,
nem oldottak meg jol a betlirendbe sorolast és a betiirejtvényt sem. Ezen feladatok megoldasahoz
fokozott figyelemre, logikus gondolkodasra van sziikség. Osszességében a gyerekek harmada (35%)
hibazott ennél a feladatnal.

A nyolcadik, sz6- és mondattagolassal kombinalt masolasos feladatnal a tagolast a gyerekek tébb
mint fele helyesen megoldotta (57%), viszont a kdzpontozas és a nagybetiik irdsa mar nehézséget
okozott. Minddssze nyolcan oldottak meg hibatlanul a feladat ezen részét. A masolast a tanulék 39%-a
oldotta meg tokéletesen, mig a kdzpontozast a versenyzok 17% -a.

A mésodik kutatadsban ugyancsak a 2014-2015-0s Flrkész helyesirasi és nyelvhelyességi verseny
megyei forduldja 66, 2. osztalyos tanuldjanak dolgozata kerdilt kivalasztasra, csak most a tollbamondas.
A szbveg 0sszesen 9 rovid mondatbo6l allt, és hétkdznapi témaja volt.

A kutatas azzal kezd6dott, hogy az 6sszes tanuld hibajat figyelembe véve kiilonb6z6 hibatipusok
hataroztunk meg. llyen volt példaul a: hosszu- és révid massalhangzék felcserélése, a mondatvégi
irésjelek elhibazdsa, a nagy- és kisbetiik felcserélése, betlikihagyas, szokihagyas, felesleges
sz6hasznalat, betiifelcserélés, egybeiras stb. Osszesen tehat 8 hibatipus.

Hibaatlag
j 3,47
3,47

35 M vesszO hiba

3 betlikihagyas
2.5 2,17 B mondatvégi irasjelek

2
N 1,30 hosszti méssal/magéan. Hangz

0.5 = M nagy bet(ik
0 r

1 m _ m B Nyomtatott bet(ik hasznalata

B egybeiras

6. abra, Hibaatlag

A kutatds eredményei azt mutatjak, hogy ennél a korosztalynal a leggyakoribb hibatipus a
betiikihagyas volt. A betlikihagyas hiba szdrasa igen nagy: volt olyan tanuld, aki 12-szer hagyott ki
betliket a szavakbdl, és volt olyan tanuld, aki egyszer sem. Problémat jelentett a tanuldok szdmara a
hosszu és révid massalhangzdk, illetve maganhangzok helyesirasa is. Vesszéhibak, illetve az egybeiras,
kil6niras hibai ugyanolyan aranyban jelentek meg a tollbamondasokban, mint a mondatvégi irasjelek
helytelen hasznalata és a felesleges szavak beékelése a szOvegbe. A nagybetiik elhibizasa, a
szokihagyas vagy irott betlik helyett nyomtatott betiik hasznalata mar nagyon kis mértékben volt
észlelhet6 a dolgozatokban.
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Kovetkeztetésként elmondhatd, hogy a betiikihagyas és a hosszd, révid massal- illetve
maganhangzok hasznélata jelentette a legnagyobb problémat. Mindkét esetben beszélhetiink a
helyzetb6l fakadd okokrdl (pl. izgalom, tal gyors tempoju diktdlas), de a képességek, ismeretek
hianyossagarol, helytelen bevésddésrol, figyelmetlenségrol is.

A kutatads soran lakhely szerinti kuilénbségszamitast is végeztiink, ahol az eredmeények azt
bizonyitottak, hogy a varosi iskoladkban tanulé didkok kevesebbet hibaztak ebben a feladatban, mint a
vidéki iskoldkban tanulok. Azt is megvizsgaltuk, hogy a filk vagy a lanyok irnak-e helyesebben
tollbamondas utan. Az eredmények azt mutatjak, hogy a filk minden hibatipusban t6bbet hibaztak,
viszont sokkal tobb kisebb hibat (kézpontozassal kapcsolatos) vétettek, mint a lanyok. Igy a
tollbamondas végleges pontszamait tekintve (ahol a kdzpontozasi hiba 0,5, a tébbi hiba pedig 1
pontlevonast jelent) a Flrkész Helyesirasi és Nyelvhelyességi Verseny masodik osztalyos versenyzoi
kozil a fiuk jobban teljesitettek a lanyoknal.

Zaré gondolatok

A Firkész verseny nagymértékben hozzajarul a tanuldk helyesiraskészsegének fejlesztéséhez,
és jelentGs szerepe van a kozosségformalasban. A tanitok visszajelzései alapjan batran kijelenthetem,
hogy a versenyen résztvevo tanulok iskolai teljesitménye is latvanyosan novekszik. A feladatsorok
kozvetleniil segitik egyrészt a helyesirasi készségek fejlodését, masrészt a sajatos nyelvtani
alapszabalyok elsajatitasat.

Diédkjaim azért szeretik a Flrkészt, mert gyakorlati és koénnyed, tanitoként azért szeretem, mert
ez a kdnnyedség ,,észrevétlentil” fejleszti a gondolkodast, hiszen gondolataink nyelvi formaban nyernek
kifejezést.
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A SZOVEGERTESI KEPESSEG MERESE
ES ERTEKELESE

Hadi Katalin, egyetemi hallgato
Nagyvaradi Egyetem, Neveléstudomanyi Tanszék, Ovo- és tanitoképzé szak

Az olvasés, olvasdskészség és irdsbeliség napjainkban minden ember alapvetd eszkozévé valt
a személyiség és tarsadalom megfeleld mitkodésének és fejlesztésének folyamataban. Tobb évtizeddel,
s6t, akar egy évszazaddal ezel6tt, bizonyara masként hataroztdk meg a jol olvasés szintjét, mint
napjainkban, hiszen volt az az id6, amikor a betiik felismerése, dsszeolvasasa is igazi kivaltsagnak
szdmitott. Ehhez a szinthez képest a 21. szdzad mas elvarasokkal van az tarsadalom felé, ugyanis
minden embernek sziiksége van a szovegérto és értelmezd készségre a gordiilékeny mindennapokhoz,
hiszen, kezdve egy egyszerli menetrenddel, a munkaszerzédéseken keresztiil egészen a hasznalati
utasitasokig, minden nap sziikség lehet ezekhez hasonl6 szévegek értelmezésére, az onfejlesztésrl nem
is beszélve. Mindezek tudataban, a kutatok és pedagdgusok feladata az, hogy megkeressék azokat a
hatékony modszereket, eljarasokat, méro, értékelo és fejleszto stratégidkat, amelyeknek alkalmazaséaval
jelentésen lecsokken a funkcionalis analfabétak szama.

Tudjuk azt, hogy a funkcionalis analfabetizmus nem vonatkozik a tarsadalom egészére, mégis
elszomoritdo eredmények keriilnek Osszegzésre kiilonboz6 nemzetkdzi mérések alapjan. A két
legszélesebb koril olvasas- és szOvegértés képességét vizsgalod program a PISA és PIRLS. Utdbbi méri
a IV. osztalyos tanulok szovegértési képességét, mégpedig azért ezen évfolyam képességeire
osszpontosit, mert ez fordulépont a tanuldk olvaséva valasaban. (Ambrus & Szantd, 2019, old.: 212) A
PISA felmérések nagyobb életkoru tanulok képességeit mérik, viszont tobb esetben rdmutattak az
eredmények példaul arra, hogy azon tanulok képességei alacsonyabb szinten vannak, akiknek
olvasastanitasat a szépirodalmi szévegek dominaljak. Elgondolkodtatd, hogy vajon a szépirodalmi
szovegekre épiild olvasastanitas mennyire tudja felkésziteni a tanulokat a hétkdznapokban eléfordulo
szovegek értelmezésre, ugyanis a PISA-felmérés szdvegtipologiaja épp ezeket foglalja magéba. (J6zsa
& Steklacs, 2009, old.: 388)

Az olvasasképesség szervezOdése egyfajta piramisrendszerben abrazolhatd, hisz az ért6-
értelmezd olvasasig, a célig, tobb szintet kell elérni, s 1épcsénként haladni. Az altalanos iskola az az
iddészak, amikor a emlitett piramison a legtobb szintet elérik a tanulok, igy ez az az iddszak is, amelyben
a tanulok a leginkabb fejleszthetbek, szintr6l-szintre, hisz minden alkotéelemre sziikség van a cél
eléréséhez. A tovabbiakban felvazoljuk azokat az elméleti informécidkat és eszkozoket, melyek
segitségével megvalosithat6 a széban forgo képesség mérése és értékelése a fejlesztések érdekében.

Egyetértiink Steklacs (2018, old.: 43) kijelentésével, miszerint ,,a szOvegértés szempontjabol
megkerlhetetlen a gondolkodasi képességeken kiviil a kommunikacios képesség megfeleld szintje, a
szlikséges rendelkezésre all6 szokincs, a nyelvi tudatossag, a fonématudatossag, a morfématudatossag
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és szamos mas képesség sziukseges minimalis szintje, amelynek folyamatos, egyénre szabott mérésere,
kovetésére, értékelésére és sziikség szerinti fejlesztésére lenne sziikség”.

Ezek azok a megkerilhetetlen szintek, melyek nélkil a szévegértés rosszul, vagy nagyon Kis
mértékben johetne létre. Ezen szintek megfogalmazasa, a fokozatossag elve nem csupéan Steklacs
egyéni véleménye és kutatdsainak alapja, ugyanis szamos kutatd, fejlesztd ezekre a szintekre épiti
munkajat. Gésy Méaria a GMP- diagnosztika megalkotasaval hangstlyozza, hogy fejlesztéseink célja
az, a diagnosztika esetében a beszédeszleléstdl elindulva egészen az értd olvasasig, hogy megtudjuk,
hogy mit tud a gyermek, nem pedig az, hogy megtudjuk, mit nem tud. Gosy minden fejlesztd
programjaban hangsulyozza a fokozatossag elvének betartasat. (Gésy, 2009) Kdvetkeztetésként ki lehet
jelenteni, hogy sokkal eredményesebb feltarni, hogy a gyermek milyen szinten van, hisz onnan
konnyedén sikeriil majd a kovetkezd szintre segiteni 6t. Ezzel ellentétben, csupan arra alapozva, hogy
a gyermek mely szinteket nem érte még el, leheltelen megkezdeni egy fejlesztést, igy lehetetlen barmit
is mérni és értékelni. Egyszerti példaként megemlithetjiik, hogy nem gondolkozik egy édesanya sem
azon, hogy a néhany hénapos kisbabajat hogyan tanitsa meg szaladni, amikor a gyermek még hatrol
hasra sem tud fordulni. Szintet kell Iépni, szintet kell mérni, szintet kell értékelni.

A PISA és PIRLS eredmények 6sszehasonlitasa utan Steklacs kiemelte, hogy altalanossagban
a szOvegértési gondok a fels6 tagozaton kezdddnek, hisz az alsé tagozatos diakok sokszor atlag feletti
eredményeket produkalnak, legalabbis a toliik idosebb tarsaikhoz képest. Ezt azzal magyarazza, hogy
az iskolarendszer gyermekkozpontl szemlélete az alsé tagozat utan latvanyosan hattérbe szorul.
(Steklacs, 2018)

A gyermekkozpontusag hattérbe szorulasat nem csak az életkorban elérehaladasnak tudjak be
a kutatok, hanem a norma és kritériumorientalt értékelések nem megfeleld alkalmazasanak is. Tudjuk
azt, hogy a normaorientalt értékelés fontos informéacidkat tarhat fel (PISA és PIRLS eredmények
Osszegzése), s a mindsités alkalmazasa motivalhat a tanuldsra, azonban az olvasasképesség
fejlesztéséhez igen kis mértékben alkalmas. A fejlesztések segitségét a kritériumorientalt diagnosztikus
értékelés szolgalja, melynek jellemzdje, hogy a szovegértési képesség Osszetevbihez viszonyitva
torténik az értékelés, aminek alapjan megtudhatd, hogy aktuélisan hol tart a tanuld, s egy bizonyos
diagnozis is felallithat6. (Jozsa, 2006, old.: 19)

Amikor a szovegértési képesség fejlesztésének méréséhez terveziink kritériumorientalt
értékelést, tobb befolyasolo tényezdvel és kiillonbozo kritériumokkal kell szamolni, ugyanis maga a
szovegértés is egy bonyolult rendszer. Az olvasastanulas és -mérés pszichologiai alapjai fejezetben
Csépe (Csapb & Csépe, 2012) jol osszefoglalta azokat a valtozokat, melyeket ismerni kell a sz6vegértés
megfeleld méréséhez. ,,A mérni kivant kognitiv rendszer megértése céljabol figyelembe kell venni,
hogy a mért teljesitmény legalabb négy valtozo szerint szamottevéen valtozhat.

- (1) A szoveg tipusa szerint, amelyet a gyereknek olvasnia kell (mondatok, bekezdések,
oldalak).

- (2) A valasz formatuma szerint (zart vagy nyilt végli kérdések, tobbes valasztas, hangos
gondolkodas).

- (3) Az emlékezeti terhelés mértéke szerint (a kérdés megvéalaszolasa a sz6veg segitségével
vagy anelkal).
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- (4) A szOvegértés mért szempontjai szerint (a lényeg megértése, pontos megeértés, és
kovetkeztetés, deduktiv szovegértés).”

Steklacs (2018, old.: 43) vallja, hogy ,,Feltétleniil javulast eredményezne a szovegértd képesség
terén az is, ha mar 6vodatol akar, de els0 osztalytél mindenképp meghatiroznak, megrajzolndk a
pedagogusuk a gyerekek olvasasi profiljat, ennek fejlédését figyelemmel kisérnék.” Igy valna
tokéletesen alkalmazhatdéva és hasznossa a pedagdgusok altal végzett irasbeli értékelés, mely jol
korvonalazott képet festene a gyermek olvasova valasanak szakaszairdl, alloméasairol és az esetleges
nehézségek / hatranyok megjelenésérdl. Ezt a folyamatot egy irasbeli értékelés segitsegevel konnyedén
atlathatéva lehetne tenni, ugyanakkor fejleszteni is azokat a teriileteket, amelyek megkivanjak ezt.

Ezen informéaciok ismeretében kijelenthetjik, hogy a szbvegértési képesség mérése és
értékelése nem kivitelezhetd egyetlen mérés alkalmaval, féként, ha diagnosztikai értékelést végziink.
Eppen ezért, annak érdekében, hogy felmérjiik a tanulok képességeit ezen a teriileten, megfigyelhessiik
a fejlodésiiket, illetve diagnozist allithassuk fel, tobb kiilonboz6 mérésre van sziikség. Ezek a mérések
az emlitett valtozokhoz viszonyitva eltérdek kell, hogy legyenek, hogy relevans értékeket kapjunk, és
megfelelden értékelni tudjunk. Ajanlott a gyermek olvasasi profiljanak elkészitése és kovetése, illetve
a kiilonboz6 mérések eredményeinek feljegyzése. igy fellelhetéek lesznek azok az esetleges hatranyok,
melyeknek okabol a szovegértés nem megfeleld. Példaul, ha a szovegtipusokra gondolunk, nagyban
befolyasolhatjak az eredményeket, hiszen mindegyik szovegtipus olvasasanak kiilonb6z6 célja van, igy
eltéréen motivalhatja az olvasdt. Tény, hogy egy kedvelt és érdekelt témakorben a tanulok sokkal
inkdbb motivaltak a megismerésre, informéacidszerzésre, mintsem egy olyan témaban, amely nem
érdekli 6ket, vagy csak kevésbé. Hasonloképpen befolyasolhatja a megértést egy élmény- vagy
tudaskinalé szoveg, hisz természetes motival6juk nem azonos. Mig utobbi az érdekl6dés, addig a masik
az elményszerzés céljaval kerul megismerésre.

Tobbfajta mérésre van szilkség abban az esetben is, amikor a szovegértést killénboz6 tipusu
itemek alkalmazasaval mérjiik. Példaul nem mindegy, hogy zart vagy nyilt végii kérdésekre szeretnénk
valaszt kapni. Amennyiben a nyilt végli kérdésekkel rosszabb eredményeket ériink el, meg kell
vizsgalni, hogy val6ban a szdvegértéssel vannak-e gondok, vagy talan a fogalmazas terén. Ugyanez a
helyzet all fenn abban az esetben is, amikor az emlékezeti terhelés mértékét valtoztatjuk, hiszen
tanuloként valtozo lehet, hogy a kérdés megvalaszolasahoz szilksége van-e a szovegre, vagy anélkil is
sikerll neki. Utols6 példaként, nem hozhat jé eredményt az a tanuld sem a szévegértés terén, akinek
méar az olvaséassal gondjai akadnak, hiszen visszautalva a mar emlitett példara, nem szaladhat a
kisgyermek, ha a jarasa is bizonytalan még.

Ezeket a kritériumokat és befolyasolo tényezoket egy egyéni irasbeli értékelés egyértelmiien
fel tudja vazolni, mindezek mellett tokéletes Gitmutato is lehet egyidében a pedagogusnak arra nézve,
hogy mely teruleteken van sziikség a tanuloknak a fejlesztésre. Hiszen amig a nemzetkdzi és orszagos
felmérések a szovegértést illetden az oktataspolitikanak és oktataskutatoknak hasznosak, a tanitas
tartalmanak, modszertananak fejlesztéséhez, az ennél jelentdésen alacsonyabb szinteken,
osztalyszinteken torténé mérések a pedagdgusoknak hasznosak az egyéni fejlesztések megalkotasaban.

A differencialas napjainkban mar nem ujkeletii dolog, s6t, nagyon fontos lenne minden
pedagdgus és tanulo szamara. A kiilonb6z6 szinteken torténd mérések és értékelések jol koriilhataroljak
a gondot, jobb esetben annak forréasat is, ami altal az egyéni fejlesztési terv, a differencialas teruletei is
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teljesen egyértelmiiek, legyen szd akar a célok, kovetelmények, tartalom, modszer, eszkdzok stb.
egyénre szabasarol. Ebbol kifolyolag a szovegértési képesség fejlesztése sem frontdlis szervezési
forméaban torténik, hanem az egyéni, paros és kooperativ munka részesitendd eldonyben. Hiaba
szeretnénk az Osszes tanulot frontalisan szovegértésre tanitani kiilonbdzé olvasasi stratégiak
alkalmazéasaval, amikor egyes tanuloknak az olvasasi kepessége sem érte el az életkor szintjét, masok
pedig a szovegértést meghaladva mar az értelmezés szintjén képesek szétszedni, atforgatni és
atfogalmazni az adott sz6veget. Minden pedagdgusnak meg kell éretni, hogy a differencidlas ma mar
nem egy kivaltsag és egy privilégium, hanem kételesség, ha a cél valdban a tanulok fejlesztése. A mar
emlitett kritériumorientalt értékelés lényege is az, hogy minden tanul6t a sajat szintjéhez képest kell
haladasra segiteniink, nem pedig masokhoz viszonyitani és hasonlitgatni. Kisebb életkorban, kevesebb
képesség birtokaban még egyértelmiinek tiinik, hogy nem szeretném azt, hogy egy SNI tanul6 tobb
betiit 6sszeolvasva olvassa el a megadott szavakat, mint vele egykora tarsai, amikor 6 még a betiiket
sem ismeri fel. Neki az els6 1épés a betlik felismerése, s ha kis 1éptekben is, de az eldrehaladas
megfigyelése. Nagyobb életkorban is ugyanez kell legyen a szabaly!

Amikor a szovegértésrol beszéliink, legyen sz6 barmilyen tipusu szovegrdl, a cél mindig
ugyanaz: értsék meg a tanulék. De mit értsenek meg pontosan és hogyan? A megértéshez sziikség van
kiilonboz6 gondolkozasi miiveletek alkalmazasara (mégpedig: az informaciok visszakeresése, egyenes
kovetkeztetések levonasa, adatok és gondolatok értelmezése / dsszefoglaldsa) és nyelvi, tartalmi és
szerkesztésbeli elemek mérlegelésére. Ezeket a gondolkozasi miiveleteket egyenként kell felmérni,
tehat feladatonként csak egyet kell szamonkérni a tanuldktol. (Erre a mintéra vannak felépitve a PIRLS
felmérések tesztfeladatai is. (Ambrus & Szantd, 2019, old.: 214)) igy konnyedén mérhetd, hogy melyik
az a gondolkozasi miivelet, amely helyesen funkcional egyénileg a tanuloknal, illetve melyik, ami mar
nem, vagy csak részben.

Minden tanulasi folyamat fontos eszkdze a mérés, ami tobb szinten is visszajelezheti szamunkra
a haladast. Ez két oldalr6l megkdzelithetd, hiszen arra is fény deriilhet a mérések és értékelések soran,
hogy a tanulok honnan hova fejlodtek, illetve, hogy melyik szinten rekedtek meg, valamint arra is, hogy
a pedagogus altal alkalmazott médszerek mennyire hasznosak és célravezetoek. Tudjuk azt, hogy
barmiféle pedagogia tervezés elétt a legfontosabb dolog a cél meghatarozasa, s hogy valdban helyes és
egyértelmii visszajelzést kapjunk a mérésekbdl, épp oly fontos a diagnosztikus, formativ és szummativ
értékelés is, melyeknek bar kiilonallo szerepiik van, mégis szoros kélcsénhatasban és 6sszefliggésben
allnak egymaéssal. Az emlitett lépések a szovegértés mérésében is nélkildzhetetlenek, hisz
mindegyiknek sajat, fontos funkcidja van, kezdve a motivald funkciotoél, a predikcios funkcion keresztil
(kontrollal, tajékoztat stb.) egészen a tehetségfelismerd funkcioig.

A pedagobgiai értékelés segitsegével megallapithatjuk, hogy a tanulok tudasa és fejlédése
mennyire van 6sszhangban a tervezett célokkal és kdvetelményekkel. A szdvegértés értékelésének is
alapveto célja, hogy szervezett modon informaciokat gytijtson, és azok alapjan egyénileg visszajelezzen
a tanuldknak. Ennek a fajta visszajelzésnek szamos funkcidja, szerepe van, melyek az egységes cél
mellett, kiilonallo részcélokat is szolgdlnak. Ilyen cél példaul a tanulék motivalasa, az elkdvetkezendo
tevékenység elérevetitése, annak megfigyelése, hogy megfelel6 koriilmények kozott zajlott-e le az adott
tevékenyseg, a kivalo képességii tanulo felismerése, a helyes onértékelés kialakitasa stb.

Osszegzésként, tomoren megfogalmazva, Lord Kelvin szavaival élve: ,,Amit nem tudunk
mérni, azon nem tudunk valtoztatni”. Ebben a kijelentésben benne van a mérés és értékelés esszencialis
szerepe, arra nézve, hogy fejlesztéseket tudjunk végezni, akar a tanuldk, akar a pedagdgusok madszereit
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nézve. Ez a folyamat csak akkor mehet végbe, amennyiben megfelelé modszerek keriilnek alkalmazasra
a mérések soran, hiszen egy mérésnek helyénvalonak és pontosnak kell lennie ahhoz, hogy
eredményeibdl kiindulva valtoztatni lehessen a megfelel iranyba. A szdvegértés egy olyan komplex
rendszeren alapszik, melynek mérése és értékelése szintekként kell, hogy megtorténjen, tanuldként,
egyenileg. Az irasbeli értékelésnek koszonhet6en kell6képpen nyomon koévethetd, barmely iranyba
torténo elmozdulasa jol 1athato, és ez tudatos cselekvésre készteti a fejlesztd pedagdgust.
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SZOVEGERTES MERESE IV. OSZTALYBAN

Csaky Apollonia, tanito
Tabajdi Karoly Altalanos Iskola — Nagyzerind, Arad megye

Ez a 2018-ban irt dolgozat a negyedik osztalybeli szévegértés mérésének modszertani
vonatkozasait kutatja. Az olvasas, maga az olvasaskészség, az ért6 olvasas az iskolai tanulas egyik
alapvetd elofeltétele, ezért a didkok szovegértési képessége meghatarozza az iskolarendszer
hatékonysagat. A szovegértés, az olvasastanitas eredményessége, a késdbbiekben befolyasolni fogja a
felnovekvo generacio életmindségét, helytallasat az orszag tarsadalmi-gazdasagi fejlddésében. Ennek a
felismerésnek a tudataban jelentds valtozason ment at az olvasas fogalmanak, funkcidinak értelmezése,
az olvasas tanitasa ¢és a szovegérto olvasas képességének a mérése, értékelése.

Az értékelés eredményességét, az igy nyert adatok hasznossagat meghatarozza az, hogy mit és
hogyan mériink. Szintén a szovegértés eredményességét befolyasold tényezé lehet a szociodkonomiai
statusz.

A szovegértés alapvetd feltétele a kés6bbi szovegalkotasnak, mely a tomegnevelésben az
iskolai anyanyelvtanitas egyik legmostohabb fejezete. Gyakran felmeriil6 kérdések: Mi befolyasolja az
irodalmi szoveg feldolgozasat? Milyen szempontokat kell figyelembe venni a szdvegértést mérd
feladatsor Osszeallitasa soran attol fliggden, hogy mennyire tud olvasni a gyermek?

A Nemzeti Ertékelés (Evaluare Nationald) bevezetése ota foglalkoztatott a kérdés, mennyire
mérik valdjaban ezek a tesztek a gyerekek szovegértését? Vagy csupan arra készitjiik fel 6ket, hogy
képesek legyenek kikeresni a helyes valaszt anélkil, hogy az olvasottakat valéban megértették volna?
Tapasztalatom szerint sajnos inkabb az utobbi jellemzi a tanuldk szOvegértéset. Igyekeznek a
gyakorlatokon mihamarabb tiljutni, nem ellenérzik a valaszaik helyességét, csupan az emlékezetiikre
hagyatkoznak a szoveg els6 olvasasat kovetden. Elvarjak, hogy a tanito értelmezze szamukra a kevésbé
hasznalatos, illetve ismeretlen szavakat, ahelyett, hogy a széveg alapjan probalnak a jelentést
megfejteni.

A kutatas soran tanulék olvasashoz vald hozzaallasa, szociodkondmiai statuszuk mellett,
megvizsgaltam elmalt évek  szovegértési  vizsgafeladatainak  tartalmat és  fejlesztési
kovetelményrendszerét, s a mérés értékelését. A Nemzeti Ertékelés soran hasznalt feladatsorokat
hasznaltam, azon oknal fogva, hogy ezeket képzett feladatirok allitottak dssze.

A kutatas bemutatasa

A nagyzerindi Tabajdi Karoly Altalanos Iskolaban dolgozom tanitoként. 2017-2018-as
tanévben IV-es tanuldkat tanitottam, 11 fiut és 3 lanyt, akiknek tobbségét el6készité osztaly oOta
oktathattam. A kutatds a IV. osztalyra korlatozédott. Az osztalyban csak néhany olyan tanuld van,
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akinek otthon rendezettek a koriilményei. A tanulok koziil tobben halmozottan hatranyos helyzetiiek.
Vannak csonka csaladban €10k, roma szarmazasuak, akiknél otthon nem bevett szokas a rendszeres
felkészUlés az 6rékra, hatranyos koriilmények kozott é16k és specialis nevelési igénytiek. A sziilk koziil
nagyon kevésnek van fels6foku végzettsége, néhanynak szakiskolaja, a tobbieknek 8 osztalya, vagy
ennél kevesebb. Tobbségik gyari munkas, aki 8-12 6ras valtasban dolgozik, a gyerekikkel alig tudnak
egylitt lenni. Az osztaly tanuldinak tobb mint felérél elmondhatd, hogy nem kapjak meg otthonrdl a
kelld sziil6i timogatast. Nincs otthon segités, ellenérzés, szamonkérés.

Ebben a sokszinli kornyezetben kivantam az olvasas-szovegértés mérésének probléméjara
okokat, illetve megoldasi lehetdséget talalni. Tobbszor is alkalmam volt részt venni, mint felkészitd
tanar, illetve mint javito a Nemzeti Ertékelés keretében szervezett vizsgakon. Elékészitd osztalytol
kezdve hangsulyt fektettem el6bb a szdbeli szovegértés fejlesztésére (beszédértésre), majd az irott nyelvi
szoveg megértésére. Elobbihez a Fejlesztés mesékkel, DIFER fejlodésvizsgald rendszer Kotetet
hasznaltam, (Nagy ¢és tsai, 2015), mely rovid, tomor szovegeket tartalmaz, melyek utan kiilonb6zo
gondolkozast fejleszt6 kérdések vannak (emlékezetre vonatkozd, magyarazo, kovetkeztetést levono stb.).
Masodik, harmadik és negyedik osztalyban irott, kompetenciaalapu szvegértd gyakorlatokat végeztiink.
Megfigyeltik a feladattipusokat, megbeszéltik a szoveg feldolgozasanak menetét. Pedagogusként
tisztaban voltam azzal, hogy harom f6 szintje van az olvasds megértésének, a szovegértésnek: a szo
szerinti, az értelmezd €és a kritikai megértés. Az els szinten arra Gsszpontositottam, hogy olyan
informaciok megtaldlasara kérjem a tanuldkat, amelyek vilagosan szerepelnek a szévegben. Ahhoz
azonban, hogy az olvasdk képesek legyenek a sz szerinti jelentés megértésére, kovetelmény az olvasas
folyékonysaga és a szavak jelentésének ismerete a szOvegkontextusban. Mas széval, ez a szint magaban
foglalja a felszini jelentések megértését az olvasott kontextushan. Ugy tapasztaltam, hogy tanul6im
tobbsege nehézségekbe Utkozik ezen a szinten.

A gyakorlatok sordn eljutottunk az értelmez6 szintre. A kiillonbség e szint €s az els6 szint kdzott
az, hogy a tanul6k ezen a szinten mélyebb jelentéseket keresve olvasnak. A tanuloknak képesnek kell
lenniiik a kiilonb6z6 gondolatok koz6tti kapesolatok meglatasara, felismerésére, ezért tudniuk kell, hogy
a gondolatok hogyan fuiggnek dssze, és latniuk kell a gondolatok rejtett jelentését is. Megkértem 6ket,
hogy kovetkeztetéseket vonjanak le, altalanositsanak és végkifejleteket josoljanak meg. Ezen a szinten a
tanarok tobb kihivast jelentd kérdést tehetnek fel. Példaul a gyermek 1. Rendezze Gjra a szdvegben
targyalt gondolatokat vagy témakat, 2. Magyarazza el, mi volt a szerz6 célja a szoveg irasakor, 3.
Osszegezze a 6 gondolatot, akkor, ha ez nem szerepel kifejezetten a szovegben, 4. Valasszon olyan
kovetkeztetéseket, amelyek levonhatok az olvasott szovegb6l! Ez a szint mar csak néhany tanulénak nem
jelentett problémat.

A szdveg megértésének harmadik szintje, a kritikus olvasas, s ennek értékelése csak akkor
kovetkezik be, ha az olvasok megértették az ir6 altal bemutatott gondolatokat és informéacidkat. Ezen a
szinten a tanulok feltételezhetden rendelkeznek a kovetkezo képességekkel: 1. a képesség, hogy felismeri
a lényeges kijelentéseket, 2. a tények és vélemények megkiilonbodztetésének képessége, 3. a szovegben
megadott informacidk megitélése. Tanarként Ggy tapasztaltam, hogy a feladatok elsésorban sz6 szerinti
megértési kérdéseket kérnek a tanuldktol, illetve mi tanarok is. De az olvasas tobb, mint az alap olvasasi
készség és az olvasott informacio visszahivasi alapkészsége. Sok didk csak a szavak és mondatok fellileti
jelentését veszi észre. Nem aktivaljak a mar meglévd ismereteiket. Amikor ezek a tanulok ismeretlen
szavakkal talalkoznak, akkor altaldban nem tudjak, mihez kezdjenek. Megvizsgaltam egy kérddiv
segitségével az olvasassal kapcsolatos érzéseiket, szokasaikat. Az osztalyombdl tiz tanul6 vallalta, hogy
Oszintén valaszol és kitolti a kérddivet.
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A tanulok olvasési jartassaga és teljesitménye 6sszefliggesben all az érdeklédésiikkel és olvasasi
vagyukkal, melyek a motivaltsaggal és a megértéssel hozhatok kapcsolatba. A kérdéiv, mely Allan
Wigfield és John Guthrie (Wigfield és tsai, 1996) tanulménya alapjan késziilt, kiillonbdzé olvasasi
motivacidkra kérdez r4, mint: kihivas, érdeklédés, részvétel, fontossag, hatasossag,
osztalyzatok/mindsités, elismerés, verseny, tarsadalmi, megfelelés €s munka elkertilése.

Harom csoportba sorolhatjuk 6ket: az els6 a kompetencia és a hatékonysagi meggy6zodés. A
maésodik csoport, az olvasasi célok, magukban foglaljak a kivancsisagot, a részvételt, a fontossagot, az
elismerést, a fokozatokat és a versengést. Végezetill a harmadik csoport az olvasas tarsadalmi céljait
méri. Egyedi elemek értékelik az dnhatékonysag, a kihivas és a munka elkeriilésének dimenzioit. Az
olvasas inditékat befolyasolja, hatassal van rd a motivacio, az értékek és a célok. A 40 kijelentés Ggy van
kialakitva, hogy a gyerekek mindegyikre egy 1-t6l 4-ig terjed6 skalan valaszolnak, ahol 1 = nagyon
kiilonbozik télem, 2= egy kicsit kiilonbozik télem, 3 =egy kicsit olyan, mint én, és 4 = nagyon olyan,
mint én. A nagyobb értékek erdsebb tulajdonsagokat feltételeznek.

Az osztalyomban a kérddivet kitoltd tanulok csupéan fele tartja magat jo olvasonak, és végzi el
az olvasasi feladatot a tanar kérelmei szerint. Tobb mint a fele belefeledkezik az olvasasba, s tudja, mit
szeretne olvasni. Kevesebb mint a felét nem motivalja olvasasra egy hallott érdekesség, nem gondolja
gy, hogy olvasassal tébbet tanul, s nem fontos szdmukra, hogy minden olvaséssal kapcsolatos feladatot
befejezzenek. Erdekes modon minden megkérdezett szeret legjobb lenni az olvaséasban, habar nagyon
kiilonboz6 szinten olvasnak. Kozel mindenki szereti, ha 6 az egyetlen, aki tudja a valaszt, igyekeznek a
tarsaiknal tébb jé vélaszt adni, hamarabb befejezni az olvaséast, mint a tobbiek. Sokan szeretik, ha
megdicséri 6ket a tanar, a jobb mindsitésért olvasnak, de ha érdekes a szoveg nem szamit a nehézsége.
Nem beszélgetnek arrol mit olvasnak, nem olvasnak utana szabadidds tevékenységeiknek, a sziilok nem
dicsérik oket a jo olvasasukért, 6k nem szamolnak be a szovegértésre kapott mindsitésrol a sziileiknek.
Senki nem jar koziluk kdnyvtarba, kevesen olvasnak fel. Egy résziik szeret segiteni az osztalytarsaknak
az olvasésban.

Legtobben probalnak id6ben végezni az olvasnivaldval, fele azért olvas, mert kételez6, nem
szeretik a szavak jelentésére vonatkozo kérdéseket, a til sok szereplot és a tul hosszi szavakat.
Osszességében, ami negativumot jel6ltek az olvasassal kapcsolatban, azokkal mind szembesiilnek a
szovegértés felmérése soran. gy magyarazatot nyer az elvartnal gyengébb teljesitmény. A sok gyakorlés
ellenére azt tapasztaltam, hogy a tanuldk tébbsége csak egyszer olvassa el a széveget, nem tér vissza ra,
hogy ellendrizze a valasza helyességét, st olyannal is taldlkoztam, aki igy akart hozzakezdeni a
megoldashoz, hogy elbb a kérdéseket olvasta el, remélve, hogy répillantva a szovegre vagy részenkénti
olvasassal megtalalja a valaszt. Felmerll a kérdés, hogy azoknal a tanul6kndl, akik még negyedik
osztalyban is nagymértékii veszteséggel keriilnek szembe a vizsgafeladattal (gyengén olvasnak, lassu
tempdban stb.) alkalmas-e a Nemzeti Fejlesztés vizsgéara osszeéllitott 2-2 és fél oldalas, 12-es
betiitipussal szedett szoveg.

A vizsga soran a szoveg tényleges megértésének mérésérdl vagy csupan arrdl kapunk képet,
hogy a tanulé tudja, melyik feladattipusnal milyen formaban kell valaszolnia (keretez, 6sszekét, alahiz
stb.), de nem torekszik a szoveg tényleges megeértésére, s ezért ad sok esetben helytelen valaszt.

Vizsgalatok azt mutatjak, hogy a szocioOkonOmiai statusz er6sen meghatarozza a legtobb
kognitiv képesség, kompetencia, valamint tantargyi teljesitmény alakuldsat, nagyobb valdszintiséggel
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fordulnak el6 olvasasi nehézségek azon gyermekek korében, akik alacsony jovedelmi és alacsony iskolai
végzettséggel rendelkezo sziilok gyermekei, de azt nem tartak még fel, hogy a szovegértést, hogyan €s
milyen mértékben befolyasolja ezen hattérvaltozd. Ezen tényezok koziil mar egy 6nalléan is negativan
befolyasolhatja a késGbbi olvasasi teljesitményt.

A Kutatas sorén feltételeztem, hogy:

1. A feleltvalasztos feladatsor alkalmat ad a gyenge szovegértéssel rendelkezé tanulonak
arra, hogy olvasas nélkiil, esetleg atfutva a széveget, helyes véalaszokat adjon.

2. Csak az egyéni adottsagok figyelembevételével lehet mérvado a mérés.
3. A feladatmegoldas pontossaga nagyban fligg a feladat tipusatol, esetleg ujszertiségétol.
4. A szovegek kozil a mesékben érnek el jobb eredményt, szemben az elbeszéléssel.

A vizsgélat hatékonysagéanak céljabol modszertanilag a megfigyelést, tesztlapot, és a kérddivet
vélasztottam. A kutatas évében az el6z6 években kijelolt Nemzeti Ertékelés soran hasznalt szovegek
feldolgozasat végeztiik, illetve kiilonb6z6 kompetenciaalapti szovegeket dolgoztunk fel hasonloképpen.
A megfigyelés modszerét alkalmazva, mely jellegzetesen folyamatkoveté modszer, azt vizsgaltam
els6sorban a szovegek feldolgozasa soran, hogy milyen probléméak meriilnek fel a feladatokkal, a
megértéssel kapcsolatban. Mennyire sajatitottak el a tanulok a mar tanultakat, tudjak-e alkalmazni,
felidézni az elsajatitott ismereteket (szovegfeldolgozas menete, cim jelentésége, szerepl6k
megfigyelése, sorrendiség, rokon értelmli szavak megfigyeltetése, tulajdonsdgok és szereplok
egyeztetése, sajat vélemény megfogalmazasa.)

A szbvegek feldolgozasat oktoberben kezdtik, s két heti rendszerességgel oldottuk meg a
Nemzeti Ertékelés altal 6sszedllitott vizsgafeladatokat. 2014 az az év, mikortol évente, kételezd modon
megrendezésre kerll ez a kompetencia-felmérés. Az évek soran valtozott a terjedelme, a szévegek
tipusa. A megoldando feladatok szdma, 15, azonos maradt, de tipusaban valtozott. A kovetkez6 években
az irasos, nyilt végii valaszadasrol attevodott a hangsuly a feleletvalasztos valaszokra. Az olvasasi
képesség mérésekor - a teljesség igénye nélkil - a kovetkez6 itemtipusokkal talalkozhattunk 2014-t61
2018-ig:

- Keretezd be a helyes valasz betiijelét! (kérdésre vonatkozodan, kozmondas értelmezésére
vonatkozéan, szereplOkre, helyszinre, szomagyarazatra, eseményekre vonatkozdan)

- Tharsits a sz6veg alapjan, majd toltsd ki a tablazatot!

- Keresd meg a sz6vegben a kdvetkezé kifejezések rokon értelmii parjat!

- Fogalmazd meg, és ird le a sajat szavaiddal!

- Dontsd el, hogy az aldbbi mondatok igazak-e vagy hamisak!

- Folytasd a megkezdett mondatokat a torténet alapjan a te szavaiddal!

- Karikézd be a helyes sorrend betiijelét!

- Tarsitsd a szerepl6ket tulajdonsagaikkal a széveg alapjan, majd toltsd ki a tablazatot!
Tarsitsd 0sszehlzassal a szoveg alapjan, majd toltsd ki a tablazatot!

- Egészitsd ki a mondatokat a megfeleld szavakkal!
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A feladatoknal az olvasasi fokozatok beazonositasara a kovetkezd elnevezéseket hasznaltam:
sz0 szerinti olvasas (adatkikeres0), értelmez0 olvasas, kritikai olvasés (elbirald) és kreativ olvasés.
Meghatarozoak az informéacié-visszakeresés és a kovetkeztetéses gondolkodas szintjéhez tartoz6
szovegértési folyamatok. Fontos kritérium, hogy a szovegek tartalmukat tekintve kozel alljanak a
tanulok mindennapi életéhez, és keveés elvont fogalmat tartalmazzanak.

A Kkutatas soran a 2018-as eredmények mérését elemeztem, ezért ezt a két szovegértési feladatlapot
értékeltem ki.'* Az elsd feladatlap Mora Ferenc A kodmon cimii irasat tartalmazza. A masodik
feladatlap szvege egy magyar népmese, az Aranyszolo pintydke. Mindkettéhoz 15-15 feladat tarsul. A
tanulék kozil heten az 1-es, heten a 2-es feladatlapot kaptak. Véleményem szerint a két feladatlap nem
volt azonos nehézségi szintil.

Az els6 feladatlap. Moéra Ferenc: A k6dmdn

Szévegformatum: folyamatos, olvasasi cél: élményszerzo, olvasasi szituacio: személyes
1. feladat: Olvasasi fokozat a feladatnal: adatkikereso.

Itemformatum: feleletvalasztos, gondolkodasi miivelet: informacio-visszakeresés.

2. feladat: Olvasasi fokozat a feladatnal: értelmez6.

Itemformatum: feleletvalasztos, gondolkodasi miivelet: informacio-visszakeresés, értelmezés,
szOismeret vagy a jelentés kikdvetkeztetése a szdveg alapjan.

3. feladat: Olvasasi fokozat a feladatnal: adatkikereso.

Itemformatum: feleletvalasztos, gondolkodasi miivelet: informacio - visszakeresés negativ
elgjellel.

4. feladat: Olvasasi fokozat a feladatnal: adatkikeres6 és értelmezd.
Itemformatum: feleletvalasztds, gondolkodasi miivelet: informacio-visszakeresés.

5. feladat: Olvasasi fokozat a feladatnal: értelmez6.

Itemforméatum: feleletvalasztos, gondolkodasi miivelet: értelmezés-integracio.

6., 7., 8., 9. feladat: Olvasasi fokozat a feladatnal: értelmez6.

Itemforméatum: feleletvalasztds, gondolkodasi miivelet: informacio-visszakeresés, értelmezés-
integracio.

A tizedik feladattdl a kritikai és kreativ olvasasi fokozatot igényl6 gyakorlatok kovetkeznek.
10. feladat: Olvasasi fokozat a feladatnal: kritikai és kreativ.

Itemformatum: feleletvalasztds, gondolkodasi miivelet: értelmezés.

11 http://subiecte2018.edu.ro/2018/evaluarenationalad/teste/
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11. feladat: Olvasasi fokozat a feladatnal: kritikai és kreativ.

Itemformatum: kiegészit6s, gondolkodasi miivelet: értelmezés, reflexio.

12. feladat: Olvasasi fokozat a feladatnal: kritikai és kreativ.

Itemforméatum: eldontendd, gondolkodasi miivelet: értelmezés, értékelés és reflexio.

13. és 14. feladat: Olvasasi fokozat a feladatnal: kritikai és kreativ.

Itemforméatum: kiegészitendd, gondolkodasi miivelet: értelmezés, értékelés és reflexio.

15. feladat: Olvasasi fokozat a feladatnal: kritikai és kreativ.

Itemforméatum: 6nallo szévegalkotas, gondolkodasi miivelet: értelmezés, integracio és reflexio.

A masodik feladatlap itemei csupan néhany helyen térnek el az els6 feladatlap itemeitol. 1., 2.,
3., 4., feladatok tipusai megegyeznek. Az 6todik és hatodik esetében a teljes torténet értelmezésére, az
informécidk integraldsara is sziikség van.

5. feladat: Itemformatum: sorrendiség felallitas, gondolkodasi miivelet: értelmezés-integracio.

6. feladat: Itemformatum: feleletvalasztds,  tarsitas, gondolkodasi miivelet: értelmezés-
integracio.

7., 8. feladat: Itemformatum: feleletvalasztds, gondolkodasi miivelet: értelmezés-integracio.
9. feladat: Itemformatum: feleletvalasztos, gondolkodasi miivelet: informacio-visszakeresés

A tizedik feladattol szintén a kritikai és kreativ olvasasi fokozatot igénylé gyakorlatok
kovetkeznek.

Lathatjuk, hogy a sz6 szerinti olvasas tekintetében a feladatok tobbsége a nyilvanval6
ismeretekre, adatokra valo rakérdezésbdl all. De a feldolgozand6 szovegek hosszabbak egyrészt, mint
a tankonyvekben, feladatlapokban szereplé szovegek, masrészt kevésbé kapcsolodnak a gyerekek
kdzvetlen kornyezetéhez: bonyolultabb, elvontabb mondanival6ju - példaul erkdlcsi tanulsagokat
tartalmazd - torténet is van koztuk.

A feladatlapok kiértékelése soran megfigyeltem, hogy azok a tanulék, akik tudnak olvasni, de
nem szeretnek, kevés az 6nbizalmuk, sokszor feladjak, vagy 6sszecsapjak a munkajukat, kihagytak azt
a feladatot, mely irdsos valaszadast igényelt. Masok a felkésziilés soran sokszor olvasas nelkiil kezdték
el a feladatok megoldasat. Feltételezem, voltak olyan tanulok, akik az alacsony szintii szokincsiik miatt
nem értették a kodmonrdl szolo elbeszélést, melynek nyelvezete tavol all toliikk. A helyes valaszok,
illetve a részben helyes valaszok tobbsége a feleletvalasztos, illetve az eldontendd tarsitasos és igaz-
hamis feladatokbdl adddnak.
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1. FELADATLAP
~—

Helyes valasz
32%

Helytelen vélasz
41%

Részben helyes
valasz
23%

7. &bra: Az 1. feladatlapot oldé tanul6k eredményei szazalékban

Akik izgulnak vizsgazas kozben, hidba vannak a legjobb olvasok kdzott, sok részben helyes
vagy helytelen vélaszt adtak. A feleletvalasztds feladatoknal tipikus hibak voltak, nehézséget jelentett
a szovegben megjelend explicit informacid azonositasa. Pedig ezek legtobbszor a szoveg elején
jelennek meg. A téves valasz oka lehet, hogy nem értették meg a kérdést vagy nehézséget okoz a
részletes valasz kikeresése. Mire végigolvassak a széveget elfelejtik az elején olvasott tartalmat, s ha
nem olvassak ujra részleteiben a torténetet csak emlékezetbdl probaljak megvalaszolni a kérdést.

2. FELADATLAP
Nincs valasz
Helytelen vélasz 0%
26%

Helyes valasz
54%

Részben helyes
valasz
20%

8. dbra: A 2. feladatlapot old6 tanulék eredményei szazalékban

A hatranyos helyzetii tanulok koziil is sokan adtak helyes valaszokat, de egyikiik sem torekedett
minden feladat megoldasara.

Ahhoz, hogy megvizsgalhassam, mely tipusu feladatok jelentettek gondot a tanuldknak, a
helyesen megoldottakra 2 pontot, a részben helyesekre 1 pontot és a helytelenekre vagy meg nem
oldottakra 0 pontot adtam. Az al&bbi grafikon a gyerekek egyéni teljesitményét is j6l mutatja itemek
szerint.
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1. feladatlap: itemek szerint zerindi tanul6i eredmények
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9. dbra: Az 1. feladatlapot oldé tanuldk eredményei itemek szerint

Item 15 Item 1

Item 14 7% 11%
11%

Item 2
9%
Item 13
5%
Item 3
Item 12 9%
8%

Item 1
B

7% Itermién Iltem 5
4%1% 11% 9%

Item 4
6%

10. dbra: Az 1. feladatlapot old6 tanulok eredményei itemek szerint szazalékban

A zerindi tanulék kozil, akik az 1. feladatlapot kaptak (Mora Ferenc: A kédmon), senki nem
adott helyes vagy részben helyes valaszt a 10-es itemre, mely kritikai gondolkozast igényelt, értelmezni
kellett Balla bacsi viselkedését a kdédmonnel kapcsolatban. Gondot okozott tovabba a 7-es, 8-as, 11-es
itemek megoldasa is, ezek még az 5%-t sem érték el. Ezeknek a megoldaséahoz szdismeretre, a rokon
értelmii szavak kikeresésére a szovegbd6l, valamint véleménynyilvanitasra lett volna szlikség arrél, hogy
miért volt “csudakddmon” az dcska ruhadarab. Legmagasabb, 11%-ba az 1-es, 6-0s és 14-es itemeket
oldottak meg. Ezek feleletvalasztosak, illetve rovid kiegészitendd feladatok voltak.
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2. feladatlap: itemek szerint zerindi tanul6i eredmenyek
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11. &bra: A 2. feladatlapot old6 tanul6k eredményei itemek szerint

Item 1
7% Item 2
Item 13 7%
9%
ltem 3
Item 12 9%
9%
Item 11
4%
Item 10 tems
5% 3 /0
Item 6
Item 9 7%

7% Item 8 Item 7
9% 9%

12. dbra: A 2. feladatlapot old6 tanuldk eredményei itemek szerint szazalékban

A zerindi tanulok kozil, akik az 2. feladatlapot kaptédk (Aranyszolé pintydke, népmese),
mindenik feladatra adtak valasz. Gondot okozott az 5-6s, 11-es, 14-es, 15-0s itemek megoldasa, ezek
még az 5%-t sem érték el. Ezeknek a megoldasahoz az informéacié rendezésére, emlékezetre lett volna
szikség, hogy a helyes sorrendet felallitsak, valamint kritikus gondolkozasra, értelmezésre, hogy
indokolni tudjak kik jartak jol a mesében, miért bujdosott el a két idésebb testvér, s milyennek képzelik
kiils6leg és belsbleg a varazserdvel bird aranyszolo pinty6két. Legmagasabb, 9 %-ban az 3-as, 7-es, 8-
as, 12-es és 13-as itemeket oldottdk meg. Ezek feleletvalasztosak, igaz-hamis, illetve sz6lasmondas,
kdzmondas értelmezd feladatok voltak. Habar az egy itemre jutd helyes megoldas szazaléka kevesebb,
mint az els6 feladatlapnal, de a megoldott feladatok szamanak aranya magasabb. A SNI tanuld

kivételével, a tobbi hatranyos helyzetti tanul6 jol teljesitett, 1-3 rossz valaszt adtak csupan.
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Kovetkeztetések

Az olvasas- és irastanulassal parhuzamosan a tanité feladata az is, hogy az irodalmi széveg
rejtelmeit is feltdrja a tanuldk elétt, illetve, hogy kifejlessze az irodalmi kompetenciat és az olvasasi
stratégiat, vagyis bevezesse az als6 tagozatos gyermeket a szovegértés vilagaba.

A kutatas kimutatta, hogy a szévegeértés-szovegalkotas terliletén mutatkoz6 gondok, az azonos
évfolyamra jar6 tanulok kozotti képességbeli kiilonbségek radikalisan megndnek, ha nem vessziik
figyelembe az egyéni adottsagokat, a szociookonomiai helyzetet. A hatranyos helyzetii tanuloknak tobb
idére van sziikségiik az alapvetd készség és képesség optimalis elsajatitdsara, nem elég szamukra az 2-
4 év, nem beszélve a bonyolultabb, 6sszetettebb készségek és képességek elsajatitasardl, mely 5-10 évet
is igénybe vesz. E tényeket a kdzoktatds gyakorlata figyelmen kivil hagyja. A fels6 osztalyokba 1épve
az iskola a szOvegértést, az olvasast, a szOvegalkotast megszerzett készségnek/képességnek tekinti,
ezert gyakran mechanikus eljarasként végezteti a tanuldkkal. Aki pedig lemarad, az kimarad. Pedig
ezeknek a készségeknek, képességeknek a megszerzése nem egy tantargyhoz kothetd feladat.

Mésik probléma az olvasasra szant szovegek tartalma, mely sokszor életidegen a tanuldk
szempontjabdl, nem veszi figyelembe, hogy a megcélzott korosztaly mely szerzokre, illetve miivekre
nyitott. Ezt tapasztaltam A kddmon cimii olvasmannyal kapcsolatban is. A tanulok tobbségének idegen
nyelven irottnak tlint a régies kifejezések miatt. Igen, szlikséges az ilyen tipusu szévegek ismerete,
feldolgozasa, de nem egy Nemzeti Ertékelés keretén belil. Evek Ota Ugy tapasztalom, hogy a
feladatlapok nem azonos nehézségi fokuak, de a tanitd nem hatérozhatja meg, hogy ha ez mar igy van,
kinek adja a “kénnyebb” szoveget.

A tanordn kevés id6 jut a véleménynyilvanitasra, kovetkeztetések levonasara, sokszor
adatkikeresés, vazlatkészités, olvasonaplo készites tanitasa folyik, hiszen ezekre is nagy sziikséguk lesz
a tanuldknak a felsén. Masik probléma, hogy altaldban ugyan azok a tanul6k mondanak szivesen
véleményt, az erre felszolitottak sokszor az el6ttiik szolokét ismétlik meg. Az itt elemzett eredmények
is mutatjak, hogy sokan nem is prébaljak megoldani ezeket a feladatokat, gondot okoz a sajat vélemény
megfogalmazésa, az indoklas, a sajat szavainak a hasznalata egy mar megkezdett mondat
kiegészitésekor. Nem egyértelmti, hogy a feladatok pontos megoldasat befolyasolja-e a feladat tipusa,
sem az, hogy a feleletvalasztos feladatok esetleg kénnyebbséget jelentenek a helyes valaszadasban. Sok
helytelen valasz valdsziniileg csupan figyelmetlenségb6l adodik. Példaul azért, mert azonos betiivel
kezdddik a sz6 vagy hasonlo hangzasu. De ez nem jelenti feltétleniil azt, hogy nem értette a tanuld, amit
olvasott.

A kutatas eredményébdl lesziirheté legfontosabb tanulsagok: széveghez kapcsolodé feladatok
révén segitsiik a tanuldkat felfedezni a szoveg szépségét €s Osszetevoit, s aktivizalo, tevékenykedtetd
modszerek elsajatitasaval motivaljuk a gyerekeket, az onkifejezésre, a véleményezésre, s ezaltal
csokkenthetjik a tanuldk kudarcait, és novelhetjik sikerességik esélyét az iskolaban.
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AZ OLVASASI TEMPO, AZ IROTT SZOVEGERTES
ES A BESZEDERTES OSSZEFUGGESEI

Petyér Agnes, tanit6
Szacsvay Imre Altalanos Iskola, Nagyvarad

Elméleti rész

A pedagogusok, az iskolai évek soran, nagy hangsulyt fektetnek a jé olvasasi készség és a
szOvegértés fejlesztésére, hiszen tudjuk, hogy az olvasas és az irds, a szbvegeértés, valamint
szovegalkotas mind-mind nagyon fontos kompetencia a gyermekek anyanyelv hasznalataban.
Mindezek segitik a gyermekeket a korilottik levo vilag felfedezésében, sajat gondolataik, érzelmeik
kifejezésében, és abban is, hogy sikeresek legyenek a tanuldsban €és késObb a munkaban, altaluk
megtanulnak ©6nalléak lenni (Gosy, 2005; Tath, 2006). Ugyanakkor ezek a folyamatok
elengedhetetlenek a kapcsolattartas, azaz a szocializacio létrejottében is.

Mig régen az irds és az olvasés elsajatitasanak lehetdsége kivaltsag volt, ma mar a gyermekek
alapvet6 joga, s6t kotelez6 és elvart ezek ismerete és helyes hasznélata a tarsadalmi beilleszkedéshez.
Véleményem szerint a pedagdgus egyik legfontosabb feladata, hogy megtanitsa ezeket a készségeket,
ugyanis az anyanyelv-hasznalat az élet minden teriiletén alapvetd eszkoz.

A hallott szovegértés kulcsfontossdgu szerepet tolt be a tanulds sordn, leginkabb olyan
esetekben, amikor egy gyermeknek mas személytol elhangzott szovegeket kell megértenie. A hallas
utani megértésnek fontos pedagdgiai szerepe van, ugyanis az iskolak egy kommunikacioval atszott
kozeget jelentenek, az ide jar6 gyermekek kiilonboz6 tapasztalatokkal, igényekkel, képességekkel és
érdeklédéssel rendelkeznek. Nagyon fontos az, hogy a gyermekek megtanuljak kisziirni a fontos
informaciokat, tudniuk kell, hogy milyen elhangzott informéacidkat kell megtanulniuk és, hogy milyen
felsorolt informaciokat kell figyelemmel kisérnilik. Az auditiv tanulasi stilussal rendelkezd személyek
kdnnyebben tanulnak hallas Gtjan (Imre, 2008. id. Kahler).

A beszédmegértés modellje szerint a beszédfeldolgozas, (amely magaba foglalja a megértés
részfolyamatait is), hierarchikus szintekbdl all, amelyek egymasra épiilnek és hatnak is egymasra
(Bartha, 2016.). A magasabb szinti feldolgozasok csak akkor mennek végbe, hogy ha az alacsonyabb
szintek hatékonyan miikodnek. (14sd. 12. abra)
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ASSZOCIACIOK (ERTELMEZES)

BESZEDMEGERTES

szemantikai elemzések szintaktikai elemzések

BESZEDESZLELES
fonologiai szint
fonetikai szint
akusztikai szint

| HALLAS |

13 &bra: A beszédmegértés hierarchikus felépitésii modellje (Gosy 2000a: 15. o.)

Az elsé szint, vagyis a hallds a kdrnyezet hangjelenségeinek érzékelését jelenti, azok
felerGsitését, iranyuk meghatarozasat a halloszerv (fiil) altal, majd a hangok tovabbitasat és dekddolasat.
Ha biolodgiai értelemben szeretnénk beszélni a hallasrol, akkor azt mondhatjuk, hogy a fiil megfeleld
miikddését jelenti, vagyis a halléidegek és a hallopalya segitségével elosegiti a hangok eljutdsat az agy
megfeleld teriiletére, mely a hallasért felelds (viszont igy nem megy végbe a megértés is). Fiiliink képes
sokféle hangot megkiildnbdztetni, viszont az emberi beszéd megkuldonboztetése dsszetettebb folyamatot
vesz igénybe.

Miutan végbement a hallas, azaz az akusztikai feldolgozas az eértelmezés folyamata kdvetkezik,
a szegmensekké alakitas, majd a hallottakhoz jelentést kapcsol az olvasd, ezt kdveti a szétagok
felismerése és értelmezése. A szdtagok értelmezése azért fontos, mert segitséget nydjt a nagyobb
szegmensek, az 6sszefliggd beszéd értelmezéséhez. A beszédészlelés folyamataban fontos megemliteni
az Un. percepcids bazist, ugyanis ez nyelvspecifikus, segiti megérteni a kiilonb6z6é nyelveket. Bar
minden ember halldszervének felépitése azonos, mégis a percpecids bazis segit a nyelvek
megkulonboztetésében. Az akusztikai szinten a hangok felismerése mellett végbemegy a szavak
elejének és végének elkilonitése is, melyet a hangok elhatarolasa kévet (Bartha, 2016.). Ez a folyamat
elékésziti a fonetikai szintet, itt mar az emlékezet is szerepet jatszik, 0sszetettebb folyamat.

A fonetikai szinten hataroljuk be, hogy milyen hangot hallottunk, illetve ugyanezen a szinten
alkotunk el6felvetést a hallott jelr6l. Fonetikai elemzés sordn a hallott informaciok egy tarba keriilnek,
amely aktiv marad, informacioit el6hivhatjuk sziikség esetén, lehetdvé teszi, hogy kivalasszuk a
szlikséges informaciokat és csak azokat hivjuk eld. A kovetkezd 1épésben megy végbe a fonologiai
észlelés, melyben kulcsfontossagu szerepet jatszik a munkamemdria, amely, ha rossz teljesitményt
mutat, az eredmeények is gyengék lehetnek. A beszédészlelési folyamat végén megy végbe a sz0
megtaldlasa, ,,amikor a feltételezett jellemzOk és a szdtagra vonatkozd ismeretek Osszeadddnak™
(Bartha, 2016. 37. 0.).

A beszédészlelés szintjét a beszédmegértés szintje koveti, mely a jelrendszer értelmezését
jelenti, azaz a folyamat soran felismerjlik a szavakat, mondatok egymasutanisagat és végbemegy a
szoértés, mondatértés és szovegértés (Bartha, 2016. id. Gosy). Az utolsé szinten, azaz az asszociaciok
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szintjén a szOveggel kapcsolatos gondolatainkat, véleményunket fejezzik ki, az értelmezés itt mar
véghement.

Levonhatjuk a kovetkeztetést, hogy a hallas utani szovegértés kialakulasa és végbemenetele
szines és Osszetett folyamat. Bizonyitott tény az is, hogy szamos tényez6 befolyasolhatja a hatékony
végbemenetelt, csakigy, mint a szovegértést.

Az olvasas a személyiség fejlesztésének egyik leghatékonyabb eszkbze. Az olvasé szamara
minden szdveg egy-egy Uj, ismeretlen birodalom és sok-sok informéacié. Az olvasé kapcsolatba keriil a
szoveg szerzdjével. A pszicholingvisztikai megkdzelités szerint olvasas kozben kettds folyamat megy
végbe az agyban: dekddolas, illetve megértés. A gyakorlott olvasok esetében ez a két folyamat
automatikusan miikodik. Az olvasni tanuld gyerekek esetében ez a két folyamat még jol elkulonil
egymastol (Adamikné Jaszé, 2008.).

Ahhoz, hogy az olvasastanulas folyamata helyesen menjen végbe, elengedhetetlen a szlikséges
alapkészségek megléte és gyakorlasa. Barmely készség zavara vagy hianya nehezitheti az olvasas
tanulds folyamatat. Az irott szoveg helyes értelmezésének eldszobdja a hallott széveg megértése.

Az olvasas tanulashoz sziikséges készségek €s ismeretek az aldbbi dbran jol kovethetdek:

EGY OLVASASTANULASI MODELL

Emlékezet
/ verbalis, vizudlis \
Iraskészség Beszédkészség
J' Hallas ¢
Eszlelés

Asszociaciok

KeZESSégiArém/ck/ cles Grammatikai szabalyok
Megértes l

Szdkincs
Nagysag, hozzaférés Logika, figyelem, tempd — Ismeretek alkalmazasa

14 4bra: Az olvasastanuléashoz sziikséges készségek, ismeretek (Gosy, 1990: 28. 0.).

Az olvasastanulas kdzpontjaban a hallas, észlelés, megértés készségei allnak. Mint ahogyan az
abra is mutatja, a beszéd és iras is fontos tertletek, hozzajarulnak az olvasastanulashoz. A szokincs és
grammatikai szabalyok ismerete is fontos szerepet t6lt be az olvasastanulas terén.

Az olvasasi folyamat kezdetekben f6leg a vizualis informacioktol fiigg, amely a kés6bbiekben
kevesebb jelentdséget kap. A gyerek elsajatit egy betliformat és a hozza tartozd beszédhangot, ezeket
tarolja és el6hivja.

Az olvasés gyorsasdga, a megértés mélysege, a gondolkodasi miiveletek alkalmazasa és maga
a szOvegertes is mas-mas modon mitkodik kiillonbozé tipusa szovegek olvasasakor. Ennek ismeretében
fontos feltarni az olvasési tipusokat. Az olvasast két kategoridba sorolhatjuk, a célja szerint
beszélhetlink ismeretszerz6 és lelki-esztétikai élményt nyujtd olvasasrol. Az ismeretszerzd olvasas
soran olyan informéacidkat kapunk a szdvegek altal, amelyet a hosszitava memoriankba akarunk tarolni.
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Az ismeretszerzest megcélzo olvasds magaba foglal tébb olvasasi tipus is, mint példaul a feladat
azonositd, javitd-ellenérzé, korrektura, attekintd, keres6 és gyors olvasasi tipusok.

A lelki-esztétikai élményt nyQjté olvasas célja az élményszerzés, leginkabb a szépirodalmi
szovegek esetében jellemzd. Mindkét tipust olvasasban tobb atmenet is fellelhetd, mivel a szépirodalmi
szovegek altal is szerezhetiink ismereteket (Adamikné Jaszé 2008.).

Az olvasasnak négy fokozata kiilonithetd el: szoszerinti, értelmezd, biralo és alkoto olvasés. A
szakaszok egymasra épiilnek.

A sz0 szerinti olvasas kozben informaciogylijtés megy végbe, melyet befolyasol az olvasod
memoridja, olvasasi sebessége €s koncentracios képessége Leginkabb az alapvetd elemeket veszi
figyelembe, mint példaul a szerepldk, a helyszin, az id6pont, és a cselekmény.

Az értelmez6 olvasas soran az olvasd motivalt a szoveg rejtett tartalmanak feltarasara, vagyis
azoknak a részeknek a megismerésére, amelyek szé szerint nem keriilnek kiemelésre a szdvegben.
Fontos, hogy az olvaso ki tudja tolteni az lres, vagy nem teljes részeket a logikai kdvetkeztetések
alapjan. Az értelmez0 olvasasi készség rendszeréhez tartozik az ir6 szandékanak kideritése is, melyre
csak nagyobb osztalyokban lesznek képesek a gyermekek.

A Kkritikai olvasas soran az olvaso 0sszehasonlitja az olvasott széveg tartalmat és a val6sagot.
Az 0Osszehasonlitas altal sajat véleményt alkot. Az olvasads hatésara kérdések merilhetnek fel az
olvasdban az olvasott szoveg keletkezése, nyelvezete, korszertisége stb. irant.

Az alkot6 olvasas soran az olvasd tovabb gondolja a torténetet a széveg alapjan, ebben a
szakaszban kiemelked6 szerepet kap a kreativitas. (Adamikné Jaszo6 2006.)

Ahogyan az olvasas, Ggy a szovegértd olvasas is egy készség, amelyet tanitani, fejleszteni és
gyakorolni lehet. A szovegértés sikerességének tobb Gsszetevjét is tanulmanyoztak, tobbek kozott a
National Reading Panel kutatoi. A szokincs és a megértés kdzott szoros dsszefliggést talaltak a kutatok.
Minél bdvebb az olvasd szokincse, annal magasabb a szdvegértési szintje, ebbdl kiindulva
elengedhetetlen a folyamatos sz6magyarazat ismeretlen szavak esetén, illetve az Uj szavak bevezetése
kiilonbozo szovegek segitségével. A valtozatos olvasnivalok szintén segitik a megértést. A kiilonb6z6
témaji és miifaju szovegek feldolgozasa altal boviil az ismeretek tara €s sok Uj fogalmat mutat be a
gyermekeknek. Ugyancsak pozitivan hat a tanuldk fejlédésére a folytonos visszajelzés (To6th, 2004.).

A szovegeérto olvasas fejlesztésére is nagy hangsulyt kell fektetni, mégpedig tobbféle szovegre
kiterjesztve a fejlesztés folyamatat. A fejlesztéshez alkalmazott feladatokat nem lehet korosztalyokra
felbontani, kiilonosen a differencialas esetén. Azonban van kiilonbség az alsoés és a felsGs osztalyok
kozott, mivel kezdetekben elégséges a szavak értelmezését €s az értelmezd olvasast megeélozni, késdbb
egy komplexebb fejlesztés sziikséges, amely a szovegegésszel foglalkozik. A szdvegértést a széveg
elemzésével tudjuk leghatékonyabban fejleszteni. A szovegértés fejlesztése akkor lehet hatékony, ha az
olvasonak mar nincsenek olvasastechnikai hibai, hiszen a gyors és pontos dekddolas a megértés alapja.
A szovegértés készségének kialakuldsahoz nagyban hozzajarulnak a szovegrol alkotott tanitoi kérdések.
A tanitonak ra kell vezetnie a tanulokat a szovegben rejlé informaciok felfedezésének utjara. A
szovegelemzés folyamata a szavak, mondatok és a szdvegegész értelmezésének megtanitidsa utan
kovetkezik (Adamikné Jaszo, 2008.).
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Az olvasas célja és Iényege nem mas, mint a szovegértés. Az olvasas mindsége és érthetdsége
ugyszintén fontos tényezd, melyeken ronthat az olvasas tempdja. A mai vilagban nagyon sok irott
anyaggal talalkozunk. Minél lassabban olvasunk, annal kevésbé van tiirelmiink végigolvasni egy adott
szOveget. A tanulas soran annak, aki lassan olvas, tobb idére van sziiksége a tanulashoz, de bizonyos
utasitasok megértéséhez is. Minél lassabban olvas valaki, annal hamarabb adja fel. Nem azért, mert az
értelmi képességei nem megfeleloek, hanem egyszerlien azért, mert ugy érzi, hogy tul sok id6t és
energiat kell az olvasasra forditania.

Az olvasasi temponak nagy jelentdsége van tehat a tanulasban, a gyorsabb olvasasi tempoval
rendelkezd tanulok képessé valnak a hosszabb szovegek elolvasasara, valamint jobban meg tudjak
tervezni a tanuldshoz sziikséges id6t (Biztos alapokkal | Pedagdgiai Folyoiratok (gov.hu)).

Egy masik felfogés szerint viszont figyelembe kell vennink, hogy az olvasés sebessége
onmagaban nem mond sokat, hiszen lehet jol, hibatlanul olvasni lassan és gyorsan is, ugyanakkor a
gyengén olvaso is olvashat gyorsan vagy lassan, de hibasan (L6rik, 2005.).

A munkamemoria szintén hozzajarul a j6 szovegértéshez. Talan ,.els6 pillantasra nincs tilzottan
nagy jelent6sége annak, hogy hany sz6t tudunk néhany masodpercig fejben tartani, mégis, az elmalt
negyven év kognitiv pszicholdgiai kutatasai szdmos bizonyitékot szolgaltattak arra vonatkozoan, hogy
ennek az atmeneti emlékezeti rendszernek milyen jelentds szerepe van a megismerési funkciok
mitk6désében” (Racsmany és mtsai. 2005, 480. 0.).

A munkamemoria egy tobb komponensbdl allo tar, amely képes rovid ideig tarolni és
manipulalni a kapott informéaciét. A rovid tdvi memoria megkilénbdzteti a beszéd alapu és vizudlis-
térbeli megjelenitési formakat (Walker, 1994.). Két alrendszere van: a téri-vizualis vazlattémb, amely
a vizualis, valamint a téri informaciok bizonyos idejii tarolasat végzi, €s a fonoldgiai hurok, amely a
fonoldgiai és beszédalapt informaciok idéleges tarolasaért felelés (Németh-Pléh, 2001.).

William James els6dleges emlékezetnek nevezte ezt a funkcidt, egy egységes rendszernek
képzelte el. Alan Baddeley és Graham Hitch megalkottdk a haromkomponensii munkamemoria-
modellt. Szerintlik a révid tdvi emlékezetet egyfajta munkamemoriaként lehet jellemezni, amely
fenntartja és manipulalja az informaciot, a kovetkeztetést, a megértést a tanulast igénylé feladatok
kivitelezése alatt. Harom alapvetd jellemzoje, hogy id6leges tarolast végez szamos problémamegoldast
igénylé feladatban, korlatozott kapacitidsu, és fliggetlen informaciéforrasokat hoz interakcioba”
(Racsmany és mtsai. 2005, 481. 0.).

Az ezredfordul6n sziletett meg Baddeley legUjabb munkamemdria-modellje, amely részletezi
a kozponti végrehajtdo miikddését. Ebben azt mondja, hogy komplex verbalis munkamemoriarol akkor
beszélhetiink, ha a fonoldgiai hurok és a végrehajté funkciok egyidejiileg mitkodnek. Ez a rendszer segit
a nehéz nyelvi feladatok megoldasaban, és jelentOs szerepe van a szovegértésben is (Németh, 2001.).
A szovegértés kozben feltarjuk az elbzetes tudas és az Ujonnan szerzett informéciok kozotti
osszefiiggéseket, ennek az Osszetett folyamatnak a megvalésitdsdhoz azonban tdbb részfolyamat
dsszehangolasanak a képessége szilkséges, amelyben a figyelem és a munkamemodria is kulcsszerepet
jatszik (Jozsa-Steklacs, 2010.).

A szovegértés fejlesztése tobb elembdl tevodik dssze. Elso 1épésként sziikséges a gyermekek

crer

bizonyos szdmu feladatokat mondunk a tanul6knak, nekik pedig minél tobb sz6t kell visszaidézniuk
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emlékezetb6l. Fontos, hogy olyan szavakat valasszunk, amelyek vélhetéen a tanulok passziv
szokincsébe tartoznak, mert a feladat igy a szotanulas, a passziv szokincs bdvitésén til a szojelentés
megszilarditasat is eredményezi. A vizualis memoria fejlesztése is hasonlé médon térténhet, azonban a
szavak nem elhangzanak, hanem szokartyakat mutatunk a tanuloknak egymas utan, az 6 feladatuk
pedig, hogy minél tobb szot idézzenek fel. A jelentés tudatositasa itt is fontos Iépés, meg kell
kérdezniink a gyermekektdl, hogy mely szavaknak ismerik a jelentését és melyeknek nem. Ezutan
kovetkezhet a hosszabb szovegekkel val6 fejlesztés. A hallas utani szOvegértés esetében,
hanganyagokat mutatunk be a tanuldknak (vagy akar fel is olvashatja a pedagdgus a szdveget), majd
kérdéseket tesziink fel a szoveg Osszefliggéseirdl, szerepldirdl stb. Ha irott szovegértésrdl beszEliink, a
tanulok megkapjak az adott szoveget és elolvassak azt. Kiilonb6z6 modszerekkel, feladattipusokkal,
tehetjliik érdekessé a szoveggel val6 ismerkedést. Hatékony médszer a mondatok Osszekeverése, a
pedagdgus egy rovid sz6veg mondatait dsszekeveri, a tanulok feladata pedig helyes sorrendbe allitsa
azokat. Ezzel a feladattal a szovegkohézios elemeket lehet gyakoroltatni. A szdvegkohézidt biztosito
elemek felismertetéséhez és a gyakorlasdhoz a kovetkezo feladattipusok is eredményesek lehetnek: a
szoveg bekezdésekre tagolasa, szovegvazlat készitése, rovid cim adésa a bekezdéseknek, szereplok és
azok jellemvonasainak lejegyzése (Laczko, 2012.).

Kutatasi rész

Kutatdsom egy kisérleti kutatas, amelyben az auditiv és a vizualis szdvegértés kozotti
Osszefuiggéseket vizsgalom 1V. osztalyos tanulok esetén, tobb aspektust figyelembe véve. Ilyen példaul
a munkamemoria, az olvasasi tempo, a szévegtipusok, valamint, hogy a vizuélis felmérés idejére naluk
lehet-e a szdveg vagy sem.

Ezek alapjan négy hipotézist fogalmaztam meg:

1. Feltételezem, hogy a negyedik osztalyos tanulok jobb eredményt fognak elérni a vizualis
szOvegértés felmérése soran, mint a hallott szdvegértési feladatoknal.

2. Feltételezem, hogy a tanulok jobb eredményeket fognak elérni, ha az irottszovegértés
felmérése sordn a szoveg, amellyel dolgoznak, naluk maradhat, és akarmikor
belenézhetnek.

3. Feltételezem, hogy a gyermekek magasabb eredményt érnek el egy mese
szovegfeldolgozéasakor, mint egy tudomanyos széveg feldolgozéasakor.

4. Feltételezem, hogy az olvasasi tempd szorosan 6sszefiigg az irott szoveg megértésével,
vagyis azok a tanulok, akiknek az olvasasi tempdja lassibb, gyengébben teljesitenek a
szOvegértési feladatokban.

Kutatdsomban 40 negyedikes Step by Step alternativ oktatasban tanul6 didk (24 lany és 16 fiu)
vett részt. Két csoporttal dolgoztam, az egyik képezte a kisérleti, a masik a kontrollcsoportot.

Kutatasom els6 része a preteszteket foglalja magaba, melyek segitségével felmértem a tanulok
aktudlis szovegértését. Mivel azt gondolom, hogy a szdvegértést nagyban befolyasolja a rovid tavu
memoria is, ezért egy memoriatesztet is végeztettem a tanuldkkal. Ez abbdl allt, hogy felolvastam 12
szot (8 fonév, 2 ige és 2 melléknév), melybdl kértem, hogy idézzenek fel, és mondjanak vissza,
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amennyit tudnak. A szavakat minden tanul6 esetében ugyanabban a sorrendben olvastam fel. Minden
gyermeknél feljegyeztem az elsé szot, amit visszamondott, illetve azt, hogy hany szora emlékezett.

Ezt kovette az auditiv szdvegértés felmérése. Ez két részbol allt: elészor a GMP diagnosztika
hallott szovegértést felmérd altesztjét hasznaltam, mely segitségével azt vizsgaltam, hogy egy mese
kapcsan hogyan boldogulnak a gyerekek a hallott szovegértéssel. Ezt kdvetéen pedig egy tudomanyos
szoveget olvastam fel nekik. Mindkét széveg elolvasasa utan feltettem a hozzajuk tartozd kérdéseket,
melyekre a gyerekek sz6ban kellett, hogy véalaszoljanak.

A vizualis szovegértés felmérése negy alkalombdl allt. Két alkalommal mesét kaptak a
gyerekek, két alkalommal pedig ismereteket kozlo szoveget. Elsé alkalommal, amikor a tanulok
vizualis szovegértését mértem, az olvasast koveten is naluk maradhatott az aktualis szoveg, igy a
feladatlap kitoltésekor barmikor belenézhettek. Masodik alkalommal egy hasonlé nehézségii mesét
kaptak a gyerekek, de itt mar az olvasast kovetden, miel6tt megkaptak volna a szoveghez tartozo
feladatlapot, vissza kellett adniuk a szdveget, igy csak az emlékezetiikre hagyatkozhattak a feladatlap
kidolgozasakor.

Mindkét meséhez tartozo feladatlap tartalmazott tiz kérdést, nyitott és zart kérdéseket egyarant,
melyek objektiv és szemiobjektiv jellegiiek voltak. Ezek a szerepldkre, a szerepl6k tulajdonsagaira, a
helyszinre és a cselekményre vonatkoztak. Ezen kiviil a feladatlapok tartalmaztak még kreativitast
igénylo feladatot, példaul, hogy 1ij cimet adjanak a mesének, illetve szubjektiv jellegli itemet is, ahol
rovid fogalmazast kellet irniuk, melyben sziikség volt magasabb rendii gondolkodasi miiveletek
hasznalatara, érvelési vagy véleménynyilvanitasi készségekre.

Harmadik alkalommal egy tudomanyos széveg segitségével vizsgaltam a vizualis szOvegértést.
Ez alkalommal szintén naluk maradhatott a szoveg a feladatlap kidolgozasa sorén is. Negyedik
alkalommal szintén tudomanyos széveget kaptak a gyerekek, de ezUttal visszakértem a szOveget
tartalmazo lapot miel6tt kidolgoztak volna a hozz4a tartozo feladatlapot. Mindkét tudomanyos széveghez
tartozé feladatlap tiz kérdést tartalmazott, mely a szévegben leirt konkrét adatokat kérte szdmon a
tanuloktol. A gyerekek minden alkalommal 45 percet kaptak a szévegek elolvasasara és a hozzajuk
tartozo feladatlapok kidolgozéasara.

A tanuldk altal megoldott feladatlapokat minden alkalom végén dsszegyljtottem, majd az el6re
elkészitett javitokulcs alapjan javitottam, értékeltem. Minden felmérés alkalmaval, Ggy az auditiv, mint
a vizudlis tesztek soran 100 pontot lehetett elérni.

Kutatasom kovetkez0 része a fejlesztést foglalja magaban, melyet csak a kisérleti csoportban
végeztem el. A fejlesztés &t héten keresztill tortént. Az anyanyelv 6rdk mellé még beiktattam heti két
fejleszt6 alkalmat. Minden fejlesztésre egy tandrat, vagyis 45 percet szantam. A fejlesztés a hallott és
az irott szovegértésre fokuszalt elsdsorban, ezen beliil szépirodalmi szovegek és ismeretterjesztd
szovegek keriiltek eldtérbe. A fejlesztés soran tobbféle modszert hasznaltam, leginkabb kooperativ
modszereket, mert pedagogusi palydm soran azt tapasztaltam, hogy ezekkel a modszerekkel lehet a
leghatékonyabban fejleszteni a tanulok szovegértését. A kooperativ tanulasi technikdk a
legalkalmasabbak arra, hogy a tanulék megvitathassak a szoveggel kapcsolatos érveiket, élményeiket,
problémaikat, mikézben kézdsen 0j élményekre, tudasra tesznek szert.
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Kutatasom harmadik, egyben utols6 része a posztteszteket foglalja magaba, melyek
segitségével felmértem a tanulok fejlesztés utani szovegértését. Osszesen hat poszttesztet végeztem,
ebbdl kettével az auditiv szOvegértést mértem, néggyel pedig a vizualis szOvegértést Ugy, hogy két
alkalommal naluk maradhatott a széveg a feladatlap kidolgozasanak ideje alatt is, és két alkalommal
vissza Kkellett adniuk a széveget, és az emlékezetilkre hagyatkozva kellett kitdltenilk a feladatlapot.
Mindharom feladattipusb6l egyszer mesével és egyszer tudomanyos széveggel teszteltem a tanuldk
szOvegértését. Minden felmérés alkalmaval, Ggy az auditiv, mint a vizualis tesztek soran 100 pontot
lehetett elérni.

Az alabbi dbrdn a memériateszt eredménye lathatd. Az oszlopdiagramon megfigyelhetjik, hogy
hany tanulé hany sz6t mondott vissza a felolvasott szavakbdl. 1 gyereknek siker(lt a 12 sz6bdl 10-et
visszamondani, ez volt a legjobb eredmeny. 1 tanulé6 mondott vissza 4 sz6t, ez volt a leggyengébb
teljesitmény. 11-11 gyerek mondott vissza 6, illetve 7 szét. 9 diak 5 sz6t, 4 tanulé pedig 8 szét tudott
felidézni.

A MEMORIATESZT EREDMENYE

_IIII-_

4520 5526 6520 7 sz6 8520 9526 10sz6

Tanuldk szama

Visszamondott szavak szama

15. &bra: A memoriateszt eredménye

A tanulok tobb mint fele, 60%, az eldszor elhangzott sz6t mondta vissza elséként, 22,5% az
utoljara elhangzott sz6t. EImondhatjuk tehat, hogy a tanuldk 82,5%-a mondta vissza az els6 vagy az
utolsd szot. Ezt azért fontos megemliteni, mert a szakirodalom szerint ilyen esetben rendezett
memoriardl beszélhetiink (Gosy, 2005.).

Megfigyeltem a kapcsolatot a tanulok altal visszamondott szavak szdma, valamint azoknak a
pre-és posztteszteknek az eredményei kdzott, melyeknél fontos volt a jo révid tdvi memdria, amikor
vissza kellett adniuk a szoveget a feladatlap megoldasa elbtt. Igy Gsszesen 800 pont volt a maximalisan
elérhetd pontszam.

A memoriateszten legjobban teljesito tanuld a tesztek soran nem a legmagasabb pontszamot,
csupan 600 pontot ért el. Aki a legmagasabb pontszadmot, 720 pontot érte el, a memériateszt alkalmaval
7 sz6t tudott visszamondani. Azok a tanulok, akik a masodik legjobb eredményt érték el a
memoriateszten, vagyis 9 szét mondtak vissza, 687, 608, illetve 557,5 pont értek el. AKki ezen
felmérések soran a legkisebb pontszdmot érte el, 372 pontot, 5 sz6t tudott felidézni. Aki a legkevesehbb,
vagyis 4 szo6t tudott visszamondani, az 6 pontszama a masodik legkisebb, 382 pont.
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Megallapithato tehat, hogy a memoriateszten gyengébben teljesitOknek a feladatlapok
kidolgozasakor is kisebb pontszamot értek el, mint tarsaik, tehdt a munkamemdria hatassal van a
szovegértésre. Meglepd eredmény azonban az, hogy a memoriateszten jo pontszamot elérd tanuloknak
nem kimagasldak az eredményeik a feladatlapokon. Meglehet, hogy egy hosszabb széveg olvasasakor
ezek a tanulok mar kevéshé tudtak a figyelmuket 6sszpontositani, mint a 12 széval mért, rovid ideig
tartd memoriateszten, esetleg elvesztették kedviket, motivacidjukat, ezért teljesithettek gyengébben.

Az aldbbi adbran a két csoport, a kisérleti és a kontroll csoport pretesztjeinek eredményeit
lathatjuk.

A PRETESZTEK EREDMENYEINEK
OSSZEHASONLITASA

= Kisérleti csoport = Kontroll csoport
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szoveggel) szoveg nélkul) szoveg (auditiv) szoveg (vizualis, szoveg (vizudlis,
szoveggel) szoveg nélkul)

Eredmények szazalékokban kifejezve

16 abra: A pretesztek atlageredményeinek ésszehasonlitasa

Az oszlopdiagram azt mutatja, hogy a két csoport atlageredményei kdzott van ugyan kiilénbség,
de nem szamottevd. A kisérleti csoport minden feladattipusban egy kicsit jobban teljesitett. Lathatjuk,
hogy mindkét csoport a mesekkel valé felmérések sordn jobban teljesitett, mint a tudomanyos
szovegekkel vald felmérések soran. Ugyanakkor az abran azt is lathatjuk, hogy legjobban az auditiv,
mesével vald felmérés alkalmaval teljesitettek, mig leggyengébben a vizudlis, tudomanyos széveggel
valé felméréskor, amikor nem lehetett naluk a széveg a feladatlap kidolgozasa soran.

A fenti diagramot tanulmanyozva elmondhatjuk, hogy mindkét csoport jobban teljesitett az
auditiv szovegértés felmérésekor, a vizudlis felmérésekkor pedig a pontszamokat nagyban befolyasolta
a szoveg tipusa (szépirodalmi/tudomanyos), és az, hogy a feladatlap kidolgozasakor tampontul
szolgalhatott-e a sz6veg vagy sem. Mindkét csoportban jobban teljesitettek a szépirodalmi szévegekkel
dolgozva. Ezt az eredményt annak tudhatjuk be, hogy sokkal kdnnyebb kévetni egy mese
cselekményeit, megjegyezni a szereplok tulajdonsagait, tetteit, mint az ismeretkdzlo szovegek altal
kdzolt egzakt, olykor szaraz adatokat. Tovabba érdemes megfigyelniink azt is, hogy mindkét csoportban
jobban teljesitettek az ismeretterjeszto szoveg feladatlapjan, amikor naluk lehetett a sz6veg, mint a mese
feladatainal, amikor vissza kellett adniuk a szoveget.
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A fenti abréan a vizualis szovegértés, ezen bellll a mese és a tudomanyos széveg segitségevel
torténd elofelmérések atlageredményei is jol lathatoak. Ennél a felmérésnél a gyerekek maguknal
tarthattak a szovegeket, és a feladatlapok kitdltésekor barmikor hasznalhattak azokat. Megfigyelhetd,
hogy ebben az esetben, amikor maguknal tarthattak a szoveget, nincs szamottevo kiilonbség a mesével
¢s a tudomanyos szoveggel torténd felmérések eredményei kozott. A kisérleti csoportnal a két tipusu
felmérés kozott 2,89% a kilonbség, a kontroll csoport esetében valamivel nagyobb, 5,75%.

Tovabba megfigyelheté a vizualis szovegértés, mese és a tudomanyos szoveg segitségével
torténd eléfelmérések atlageredményei is, amikor a szoveg elolvasdsa utan elvettem a gyerekektdl az
adott szoveget, igy a gyerekek a feladatlap kidolgozasa soran nem hasznalhattak azt. A feladatok
megoldaséban csupan az emlékezetikre szamithattak. Ezuttal, a kisérleti csoport és a kontroll csoport
atlageredményei kozotti kiilonbség a mese segitségével torténd vizualis felmérésen 7,46%, a
tudomanyos szoveggel torténd vizualis felmérés soran pedig 2,81%. Lathatd, hogy ebben az esetben,
amikor vissza kellett adniuk a szévegeket, mindkét csoport joval gyengébben teljesitett, mint barmelyik
masik felmérés soran. Ugyanakkor ebben a felmérésben van a legszamottevobb kiilonbség
csoportonként a ket szévegtipus szdvegertési eredményei kdzott, vagyis a Kisérleti csoport 14,11%-al
teljesitett jobban a mesével torténd felmérésen, mint a tudomanyos szoveggel torténdn, a kontroll
csoport pedig 9,46%-al.

Az eredmények alapjan azt mondhatjuk, hogy a tanul6k szamara az volt a legnehezebb feladat,
amikor vissza kellett adniuk a sz6veget, és a feladatlapok kitdltése sordn nem hasznalhattak azt. Ezt
azzal magyarazom, hogy ebben az esetben a tanuloknak méar nem voltak fogddzoik, csakis a sajat
emlékezetiikre szdmithattak. Ebben a feladatban nagyon fontos volt, hogy végig, az olvasas alatt nagyon
figyeljenek minden informaciora. Ez kiilondsen nehéz, ha egy tudomanyos szovegrol beszéliink, hiszen
azokban konkrét, pontos adatok vannak.

A kovetkez6 abran megfigyelhetjilk a hallott és a latott szovegértést mérd pretesztek
atlageredményeit mindkét csoport esetén.

AZ AUDITIV ES VIZUALIS PRETESZTEK ATLAGEREDMENYEINEK OSSZEHASONLITASA
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17. dbra: Az auditiv és vizualis pretesztek atlageredményeinek dsszehasonlitasa

Lathatjuk, hogy a pretesztek atlageredményeit figyelembe véve, mindkét csoport tagjai az
auditiv szovegértés kapcsan ertek el nagyobb pontszamokat. A kisérleti csoportban a hallott szovegértés
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pretesztjeinek (mese és tudoméanyos szdveg) atlageredménye 76,91%, mig vizualis pretesztek (mese
szOveggel/szoveg nélkill és tudomanyos széveqg, széveggel/szoveg nélkil) atlageredménye 73,58%,
vagyis ez a csoport 3,33%-kal teljesitett jobban az auditiv felméréseken, mint a vizualis felméréseken.
A kontroll csoportban a hallott szovegértés pretesztjeinek (mese és tudomanyos szdvegq)
atlageredménye 74,49%, mig a vizudlis pretesztek (mese szoveggel/széveg nélkil és tudomanyos
szOveg, szoveggel/széveg nélkil) atlageredménye 67,82%, vagyis a kontroll csoport 6,67%-Kkal
teljesitett jobban az auditiv felméréseken, mint a vizualis felméréseken.

Az alabbi abran a kisérleti és a kontroll csoport posztteszt eredményeinek dsszehasonlitasat
lathatjuk.

A POSZTTESZTEK EREDMENYEINEK
OSSZEHASONLITASA
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Eredmények szazalékban kifejezve

18. bra: A poszttesztek atlageredményeinek ésszehasonlitasa

Az oszlopdiagram a fejlesztést kdvetkeztében 1étrejovo killonbségeket mutatja be a két csoport
atlageredményei kozott. A kisérleti csoport minden feladattipusban jobban teljesitett, mint a kontroll
csoport, illetve nagyobb mértékii novekedés figyelheté meg az ¢ eredményeikben. Tovabbra is azt
lathatjuk, hogy mindkét csoport a mesékkel val6 felmérések soran boldogult jobban, mint a tudomanyos
szovegekkel val6 felmérések soran. Ugyanakkor az abran azt is lathatjuk, hogy a tanulék az
utotesztelések sordn legjobban a mesével vald felmérés alkalméaval teljesitettek, amikor naluk
maradhatott a szoveg, leggyengébben pedig a vizualis, tudomanyos széveggel vald felméréskor, amikor
nem lehetett naluk a széveg a feladatlap kidolgozasa soran.

A fenti abran a hallas utani szdvegértés, ezen beliil a mese és a tudomanyos széveg segitségével
torténd poszttesztek atlageredményeit is megfigyelhetjuk. A két csoport eredményei k6zott a mesénél
5,12% a kiilonbség, mig tudomanyos széveggel torténd auditiv felmérés soran a kiilonbség 7,7%.

Lathatjuk tovabba a vizuélis szovegértés, ezen belil a mese és a tudoméanyos szdveg
segitségével torténd utdfelmérések atlageredményeit is. Ennél a felmérésnél a gyerekek maguknal
tarthattak az adott szdveget, és barmikor hasznalhattak azokat a feladatlapok kidolgozasa soran. A két
csoport atlageredményei kozotti kilonbseég 7,94%. A tudomanyos széveggel torténd vizualis posztteszt
soran pedig 10,56% a kiilonbség a két csoport eredményei kdzott. Megfigyelhetd, hogy ebben az
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esetben, amikor maguknal tarthattdk a szdveget, nincs szamottevd kiilonbség a mesével és a
tudomanyos széveggel torténd felmérések eredményei kozott, bar a preteszthez képest valamivel mégis
noétt ez a szam. A kisérleti csoportndl a két tipust felmérés kozott 3,96% a kiilonbség, a kontroll csoport
esetében 6,58%.

Ugyanezen az abran a vizudlis szOvegértés, a mese és a tudomanyos szoveg segitségével torténd
utofelméresek atlageredményei is megjelennek. Ebben a felmérésben a széveg elolvasasa utan a
tanuléknak vissza kellett adniuk az adott sz6veget, igy a feladatlap kidolgozasa soran nem hasznalhattak
azt. Ezattal a két csoport atlageredményei kozotti kiilonbség 11,03%. A tudomanyos szoveggel torténd
vizudlis felmérés soran a két csoport eredményei kdzotti kildnbség pedig 6,1%.

A kovetkezé abran a hallott és a latott szovegértést mérd poszttesztek atlageredményeit
lathatjuk csoportokra lebontva.

AZ AUDITIV ES VIZUALIS POSZTTESZTEK ATLAGEREDMENYEINEK OSSZEHASONLITASA
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19. dbra: Az auditiv és vizualis poszttesztek atlageredményeinek 6sszehasonlitasa

A fenti oszlopdiagramon megfigyelhetjiik, hogy a poszttesztek atlageredményeit figyelembe
véve, mindkét csoport résztvevdi az auditiv szovegértés mérésekor értek el nagyobb pontszédmokat,
akarcsak a pretesztelés alkalmaval. Lathatd, hogy a kisérleti csoportban csokkent a kildnbség a két
felméréstipus atlageredményei kozott a pretesztekhez képest.

Kutatdsom soran a tanulok olvasasi tempdjat is vizsgaltam, mivel Ggy gondolom, hogy az
olvasasi tempo nagyban befolyasolja a szovegértést. Az olvasasi id6 atlagat gyerekenként a négy széveg
olvasasi idejébol szamoltam, mig a tesztek dsszpontszamait gyerekenként, a vizualis szovegértést mérd
négy preteszt és négy posztteszt eredményeibél. A nyolc felmérésen dsszesen 800 pontot lehetett elérni.
Az atlag olvasasi id6 és a vizualis szovegek kapcsan megoldott pre-és poszttesztek eredményeit
Osszehasonlitva a kovetkezé eredmények sziilettek: az a tanuld, akinek az atlagosan szamitott olvasasi
eredménye a legkisebb (3 perc 8 masodperc) a teszteléseken szerzett sszpontszdma (626 pont) nem a
legmagasabb. Az a tanuld, aki a legmagasabb pontszamot (772 pontot) érte el, 4 perc 9 masodpercet
olvasott. A két tanuld kozotti kilonbség az id6t tekintve 1 perc 1 masodperc, mig a pontszamokat
tekintve 146 pont.

Megfigyeltem mindazoknak az eredményeit, akiknek az olvasasi ideje megkozelitette a
leggyorsabban olvasé tanulo idejét, vagyis nem haladta meg a 4 percet. Ezen gyerekek dsszpontszamai
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atlagosak, egyik sem kiemelkedd. Azok a tanulok azonban, akik pontszamban megkdzelitették a
legnagyobb pontszamot elérd tanuldt (737, valamint 747 pont), az olvasasi idejiiket tekintve is
elenyész6 a kiilonbség (4 perc 7 masodperc és 4 perc 13 masodperc). Azok a tanuldk, akik 10 perc
folotti atlag olvasasi idével rendelkeznek, alacsonynak szamito pontszamot értek el (474 pont, 510 pont,
534,5 pont). Az a tanul6 viszont, aki a tesztelések soran a legkisebb pontszamot érte el, (463,5 pont) a
13. leggyorsabb atlagidével rendelkezett (4 perc 40 masodperc).

Kutatdsom célja az volt, hogy felmérjem a IV. osztalyos tanuldk hallott és irott szOvegértéseét,
vizsgaljam az ezek kozotti 6sszefliggéseket, valamint azt, hogy mennyire befolyasolja a szévegértést a
kiilonboz6 szOvegtipus, a memoria, illetve az olvasasi tempo.

Az els6 hipotézisemben azt feltételeztem, hogy a negyedik osztalyos tanulok jobb eredményt
fognak elérni a vizudlis szdvegértés felmérese soran, mint a hallott szovegérteési feladatoknal. Ez a
hipotézisem részben igazolddott be, hiszen, ha a vizuélis feladatlapok eredményeinek atlagat és az
auditiv szovegérési felmérés eredményeinek atlagat hasonlitjuk dssze egymassal, akkor azt lathatjuk,
hogy a tanuldk az auditiv sz6vegértési tesztben magasabb eredményeket értek el, azonban ha nem az
atlagokat vessziik figyelembe, hanem az egyes feladattipusokat kilén-kilon hasonlitjuk éssze, akkor
azt tapasztaljuk, hogy sokkal inkabb a szdveg tipusa befolyasolta az eredményeket, mint az, hogy
auditiv vagy vizualis széveg volt. Példaul a tudomanyos, ismereteket kozl6 szovegek esetében (ha
naluk volt a szdveg) a tanuldk jobban teljesitettek a vizualis szdvegértés felmérésekor, mint az auditiv
szovegértés felmérésekor.

A masodik hipotézisemben azt feltételeztem, hogy a tanuldk jobb eredményeket fognak elérni,
ha az irott szovegértés felmérése soran a széveg, amellyel dolgoznak, naluk maradhat, és akarmikor
belenézhetnek. Ez a hipotézisem beigazolddott, hiszen a gyerekek abban a teszthelyzetben, amikor
maguknal tarthattadk a sz6veget jobban teljesitettek, mint amikor vissza kellett adniuk azt a feladatlap
kitoltése elbtt. Ez azért kovetkezhetett be, mert a tanuldk a teszt soran barmikor belenézhettek a
szovegbe, és igy barmilyen informécié konnyen a rendelkezéstikre allt. Emellett arr6l sem szabad
megfeledkeznink, hogy azoknal a teszteknél, amelyeknél nem lehetett ndluk a szdveg, a
munkamemoria szerepe felerdsodott és nehezithette a tanuldk teljesitményét. Tehat amikor naluk
lehetett a szoveg a feladatlapok kidolgozasa alatt, nem volt olyan mértékben sziikségiik a memoria
hasznalatara, mely kognitiv tevékenység elengedhetetlen a szévegértésben. Amikor a széveg a diakok
elott lehetett, kevesebb kognitiv folyamatot kellett mozgdsitsanak.

A harmadik hipotézisemben azt feltételeztem, hogy a gyermekek magasabb eredményt érnek
el egy mese szovegfeldolgozasakor, mint egy tudomanyos, ismereteket kozl6 szoveg feldolgozasakor.
Ez a hipotézisem is beigazolddott. Ez elsésorban annak koszonhetd, hogy a tudomanyos szovegek
értelmezésekor tobb hattérinforméacidra volt sziikségik. Ezzel ellentétben a mesék szévegértésekor
nagyobb hangsuly keriil a fantaziara. A mese szovegértésének tesztjei sordn tobb fantaziat igényld,
kreativ feladatot is kaptak a tanulok. Ugy gondolom, ez a tény nagyban befolyasolja az elért
eredményeket és a hipotézis beigazol6dasat. Tovabba sziikséges megemliteniink, hogy a tesztalanyok
gyakorlottabbak a mese feldolgozasaban, mint a tudomanyos szévegekkel val6 munkéban, hiszen a
romaniai oktatasi rendszerben a tudomanyos szévegek harmadik és negyedik osztalyban kertlnek
hangstlyosabban elétérbe, mig a mesék 6vodas kortdl folyamatosan jelen vannak.

A negyedik hipotézisemben azt feltételezem, hogy az olvasasi temp0 szorosan 6sszefiigg az
irott szveg megértésével, vagyis azok a tanulok, akiknek az olvasasi tempdja lasstbb, gyengébben
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teljesitenek a szévegértési feladatokban. Ez a feltételezésem részben igazolodott be, mivel azon
gyerekek, akiknek a leglassubb volt az olvasasi tempdjuk nem a legkisebb pontszamot érték el, viszont
eredményeik joval alacsonyabbak, mint az atlag. Megfigyelhetjiik azt is, hogy nem az a diak olvasott a
leggyorsabban, aki a legnagyobb pontszamot érte el a szovegértésben, és aki a legjobb id6 alatt olvasott,
nem 6 érte el a legmagasabb pontszamot. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy az olvasési tempd valéban
nagyban befolyasolja a szdvegértést, de nem feltétleniil egyenesen aranyos vele.

Kutatdsom eredményeit vizsgalva, arra jottem ra, hogy Osszefliggés van a hallott és irott
szdvegértes kdzott, vagyis annél a gyermeknél, akinél az egyik jol miikodik, annal a masik is hasonléan
fejlett. Kutatdsomban arra szeretnék ravilagitani, hogy nem szabad megfeledkezniink sem a hallott
szovegértés fejlesztésérol, sem a vizualis szovegértés fejlesztésérdl, miutan a gyermek megtanult irni,
olvasni. Fontos, hogy ezeket a kompetenciakat hasonlé mértékben fejlessziik és foglalkozzunk velik,
hiszen a mindennapjainkhoz, az Uj dolgok tanulasahoz, az informéacidszerzéshez hasonlé mértékben
jarulnak hozza. Pontos szdbeli megértés nélkil manipulalhatékka valunk a tomegkommunikacio soran,
nehezen értjik meg a széban kozolt utasitdsokat, nehezebben tudunk masoktdl informalddni,
ugyanakkor a vizuélis szévegek megértése is elengedhetetlen a mindennapokban.

Ugy gondolom, nekiink, pedagégusoknak fontos feladatunk felmérni és fejleszteni a tanulok
hallott és irott szOvegértését egyarant. lgyeksziink nagy hangsulyt fektetni az irodalmi szévegek
feldolgozasara, viszont annal is nagyobb hangsulyt arra, hogy a tanulok képzelGereje fejlodjon, illetve,
hogy a gyerekek tudjak kinyilvanitani gondolataikat, véleményiiket.

A tudomanyos, ismereteket kozl szovegek megértésében gyengébben teljesitettek, itt mar
kevéshe szarnyalhatott a fantaziajuk, jobban ra voltak utalva mind a figyelmlk 6sszpontositasara, mind
pedig a munkamemadriajukra.

Vélhetéen a szovegértési készségek fejlesztése soran nagyobb hangsulyt kell fektetni olyan
szOvegértési és olvasasi stratégiak gyakorlasara, ami altal a gyermekek raéreznek, hogy hogyan tudnak
a leghatékonyabban és leggyorsabban informécidkat szerezni akkor, ha eléttiik van a szoveg, és milyen
fogodzaik lehetnek olyan esetekben, amikor gyorsan és pontosan észben kell tartani néhany objektiv
informaciot.

Osszességében gy gondolom, a szvegértés egy olyan készség, amelyet mindig tovabb lehet
és kell fejleszteni. Ebben, nekiink, pedagogusoknak nagy szerepiink van. Példamutatassal, megfelel6
motivacids eszkozokkel, jol kivalasztott olvasasi és szdvegértési stratégiakkal, valamit valtozatos
maddszerek hasznélataval egyre jobb eredményeket érhetiink el. Nem utolsésorban fontos az olvasasi
tempd folyamatos fejlesztése is, hiszen a tempos olvasas nagymertékben hozzajarul az olvasasi és
tanulasi kedv novekedéséhez, mely meghatarozo lehet az tanuldk egész iskolai életére.
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ERTEKELES FREINET MODSZERREL

Bénesch Enik6-Gabriella, tanitd
Szent Laszl6 Romai Katolikus Teol6giai Liceum, Nagyvarad

Szép dolog kifaragni egy szobrot és életet adni neki;
de még szebb kiformalni egy emberi lelket és megtdlteni igazsaggal.
(Victor Hugo)

Szamomra a jutalmul szolgalé eredményt az jelenti tanitdi munkadmban, ha év végén olyan
didkot latok magam el6tt, aki kdrnyezetében nehézségek nélkiil boldogul azzal az ismeretcsomaggal,
elsajatitott készségek és képességek sokasagaval, amit egy év alatt tanitottam neki, s 6 pedig megtanult.
,En azt hiszem, annal nincs nagyobb 6rom, mint valakit megtanitani valamire, amit nem tud....”,
mondja a magyar irodalom egyik legkiemelked6bb irdja, Moricz Zsigmond, aki munkéiban irodalmi
magaslatokba emelte a gyermeket, mint az egyszeri falusi vilag jovojét.

,»A tanari munka nem azonos a modszeres ismeretkdzléssel, még akkor sem, ha rendszeresség,
szigor ¢és kovetkezetesség jar vele. A jo tandr a lehetoségeket mutatja tanitvanyainak, a kdnyvtar és
kutatas iranyaba tereli az érdekl6dést, 6nalld véleményalkotasra és munkara 6sztondz, ugyanakkor
tudasban, magatartasban, anyanyelvhez, hagyomanyokhoz val6 ragaszkodasban és gondolkodasban a
tevékeny, muvelt ember mintaképe. Csak az ilyen tanar tud jelenlétével és munkajaval szellemi
forrongast kivaltani.” (Németh L&szI8)

Németh Laszlo gondolatait folytatva a pedagogusi hivatds nem kdnnyd, de csodalatos. Ezt
tapasztalom évrél-évre, immaron 26 éve. Minden év Gjabb prébatétel elé allitja a tanitét, s a fennalld
helyzetet sohasem tekintem problémanak, hanem sokkal ink&bb egy Gjabb kihivasnak, ami beinditja a
kreativitast, a leleményességet, az alkotoképességet az oktatd egész elméjében. Ez olyan, mint az Adam
Smith-i ,,mozgaté rugd”, ami beinditja a gépezetet a legjobb tGton, ami arra motivalja a tanitot, hogy
tovabb csinalja, mégjobban, szomjasan kutatva a jobba tételhez sziikséges ,,fiiszereket”. En ezt a csodds
pluszt a Freinet pedagodgidban taldltam meg, s azért neveztem szandékosan fliszernek, mert ugy
gondolom, hogy tokéletesen Kiegésziti a hagyomanyos oktatast.

»A gyerekeknek ugyanazokra van sziikségiik, mint egy kertnek: tiirclemre, szeretetre, €s
valakire, aki mindig kitart mellettiik.” (Nicolette Showder).

Ez a tlrelmes tindér nem mas, mint a pedagdgus, akinek nem varadzspéalcaja van, hanem
értékelési modszere. PedagOgusi munkank iranyitéja, Utmutatdja és visszajelzést biztositd eszkoze az
értékelés. Tehat az értékelés meghatarozd szerepet tolt be a tanitds-tanulas rendszerében. Alapvet6
célja, hogy szervezett modon pedagogiai informaciokat gytlijtsén 6ssze, ami alapjan aztan a pedagogus
differencialt visszajelzések szervezzen meg diakjai szamara.
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Nagyon sok értékelesi modszer van minden tanito tarsolyaban, amit gy valogat ki, agy illeszt
oda, alakit at vagy akar ujraszerkeszt, hogy az pontosan odailld, s a célnak megfeleld legyen. Egyszerre
feleljen meg Jancsikanak, Pistikének, de még Mariskanak is, akik tudasban és tanulasban nagyon
kiilonboznek egymastol. Evrol évre gazdagitjuk és bovitjiik értékelési eszkozeinket is, s mégis néha az
sem elég vagy eppen nem megfelels egyik sem.

Mit tesziink ebben az esetben? Mit? Hat kereslink vagy magunk szerkesztiink, de nem adjuk
fel.

A hagyomanyos oktatds kiegészitdjét képezik az alternativ oktatédsi rendszerek. Tapasztalattal
rendelkezd, diploméas Freinet oktatéként a Freinet alternativ oktatasi rendszer értékelési médszereit, s
azok hatékonysagat szeretném bemutatni. Fontosnak tartom azt, hogy a pedagdgus figyeljen oda az
oktatott gyermekek életkori sajatossagaira, egyénileg minden gyermek erds és gyenge pontjara,
érdeklodésére és vagyaira. Az oktatas tartalmat, s annak megtanitdsahoz sziikséges maddszereket,
eljarasokat, tovabba a didaktikai eszkdzok sokasagat ehhez igazitsa. Alapvet6 kovetelménynek tartom,
hogy a tanuld koré olyan kornyezetet kovacsoljunk, melyben 6 kényelmesen, eredményesen és
boldogan tud fejlédni, minden erdfeszités nélkiil. A gyermek tekintse az iskolat egyfajta otthonnak, ahol
6t szeretik, elfogadjak olyannak amilyen, ahova szivesen jarjon, ahol biztonsagban érezze magat, s ahol
késztetést érezzen arra, hogy tanuljon. Ebben a csaladias kérnyezetben talalja meg azokat a tartalmakat,
ismereteket, készség- és képességforrasokat, melyekkel enyhiteni tudja tudasszomjat, kivancsisagat
abban a ritmusban, mely szamara kényelmes legyen, motivald erével birjon a siker felé vezetd tton.

Félreértés ne essen, nem kivanom helyettesiteni a hagyomanyos oktatast ezzel az alternativaval,
csak felkindlom azokat a csodas, gyermekbarat, hatékony értékelési utakat, melyeket Celestin Freinet
valamikor kidolgozott. Ki is volt 6 és kinek szanta modszerét?

Celestin Freinet (1896-1966) legismertebb mondasa szerint ,,minden pedagogia hamis, amely
nem elsdsorban arra az egyénre timaszkodik, akit nevel, annak sziikségleteire, legbens6bb énjére.”

Célestin  Freinet francia néptanité 1896-ban sziletett a dél-franciaorszagi Gars-ban.
Gyermekkorat a természettel valdo kozvetlen kapcsolat hatarozta meg, amely késobbi pedagogiai
nézeteire is jelentds hatassal volt. Kutatta és megfogalmazta a nevelés komplex értelmét, annak
szocialis, filozofiai, politikai, pedagdgiai tartalmait (Eperjesy és Zsamboki, 1995). Freinet pedagdgiai
innovatorként nem csupan a tanitas anyagat akarta megvaltoztatni, hanem annak egész rendszerét. A
szamara meger6ltetd és terhes “iskolamesteri” szerept6l megszabadulva, és a gyermekeket az egyéni és
a kozosen végzett munka altal, azok sziikségleteit, lehetoségeit, és szocialis helyzetét felismerve el
kivanta juttatni a politikai és altalanos gyakorlati értelemben vett nagykorusag allapotaba. Ennek soran
Freinet természetesen nem elégedett meg kizardlag pedagdgiai megoldasok keresésével, mint példaul
az iskolai nyomda felallitasaval.

A haboru utani iddszakban, az tri iskolakbdl lemorzsolddott gyermekcsoport tanitdjaként
Celestin Freinet egy gyermekkdzpontu rendszert hozott létre, melynek célja az életre val6 nevelés volt,
onallo, életképes, szabad gondolkozasu egyének létrehozasa. Mddszereiben a vegyes tanul6csoport
fegyelmezett keretek kozott nehézségek nélkil, kolcsdnds segitségnyujtas mellett gyorsan tanult. Nos,
lassuk ezeket a modszereket, mint napjainkban beépitheté hatékony értékelési utakat. Sajat
tapasztalataimat megosztva szeretném bemutatni ket.
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A kutatasomat a Korostarjan-i 1-es szamu Altalanos Iskolaban végeztem, ahol parhuzamosan
roman és magyar tagozat volt, magyar gyerek annyira kevés, hogy 6sszevonva két osztalyt is alig-alig
alkottak meg. Tobb idon at megfigyeltem a tanulok viselkedését, szocializaloédasat, aktivitasat, az
orakon valo részvétel aranyat és az osztalyon bellili osztalyok koz6tti viszonyt, egyéni és csoportos
sajatossagokat, s nagyon hamar szembetiintek a problémak, tanitas-tanulasi és viselkedésbeli
problémak egyarant. Ezeket oldottam meg a kdvetkezd modszerekkel és értékelési formakkal:

Elso értékelési modszer a ,,Szabad onkifejezés”

Ez azt jelentette, hogy a reggeli talalkozok kotott, témafiiggd beszélgetéseit, amihez nem
minden gyermek tudott hozzaszolni, atalakitottuk egy jol megszervezett, a beszélgetés szabdlyait
betartd ,.kimondom, amit gondolok”, ,,velem ez tértént” vagy ,,nekem ez jutott eszembe” tipusu szabad
beszélgetéssé. Késobb, amikor ez a modszer mar oldottabb formaban mikddott, szobeli értékelésként
is alkalmaztam anyanyelv, roméan nyelv, természetismeret, foldrajz 6rakon.

A szabad Onkifejezés azt jelenti, hogy minden gyermek magaban hordozza kibontakozéasanak,
onmegvalositasanak csirait. A neveld dolga az, hogy ezt segitse: teremtsen olyan 1égkort, amelyben a
gyermek szabadon megnyilvanulhat, kifejezheti gondolatait, érzéseit. (Pukanszky—Németh 1996)

Ennek van azonban egy rendszert add szerkezete, hiszen van a beszélgetésnek egy vezetdje,
ami kezdetben a tanit6, aki észrevétleniil atadja a beszélgetés fonalat. Meghallgatunk mindenkit, de
amig beszél valaki, addig a tobbség hallgat. Ha hozza szeretne valaki vagy valakik szélni az
elhangzottakhoz, akkor az egy ujj felnyujtasaval torténik. A beszélgetés vezetdje adja meg a felszolalasi
lehetdséget. A tanitd tagja lehet a beszélgetokornek, ezzel is példat mutatva. Elsére kicsit zordnak tiinik
a szerkezet, de nagyon hamar megszokhat6. Rendszert ad a beszélgetésnek, nincsen elfojtott
mondanivald, mindenkit meghallgatunk. Még a legvisszahtGzddottabb gyermek szamara is meg van
teremtve a szabad kifut6, hogy beszélhessen, s a legnagyobb jutalom, az, ami mosolyt csal a gyermekek
arcara, a figyelem, a tarsak osztatlan figyelme, hiszen mindenki odafigyel arra az egyre, aki beszél. A
tanitd figyel, s ha valami kimaradt a megbeszélésbol, akkor hozzaszolas formajaban iranyithatja a
beszélgetés fonalat egy témaval kapcsolatban. Eképp valik egy témahoz kotott szabad beszélgetés
értékelési modszerré. A teremtett hangulat, egy korbe vald Ulés, akar székre, akéar foldre, az
osztalyteremben vagy a szabadban, feloldja azt a feszlltséget, izgalmat, amit egy osztéaly elé kihivott
felelé érez, s ami befolyasolhatja teljesitményét. A tanitd megfigyel, s osztdlyozhat. Teheti ezt a
beszélgetés végén szoban, majd ellendrzébe mindsitések altal.

A beszélgetés a gyermekek jogainak és sziikségleteinek tiszteletben tartasaval torténik, és a
nyitottsagot timogatja. A szabad dnkifejezés kapcsan azt mérjiik, hogy hany tanul6 aktiv, és hogyan né
az aktivitas szama hétrol hétre.

Masodik értékelési modszer a kommunikécids technikak fejlesztésével

Nem minden gyermek kommunikal beszéddel. Vannak olyan tanulok, akik konnyebben
kifejezik gondolataikat irasban vagy érzéseiket rajzolas segitségével, de torténhet az dnkifejezés
hangszerek segitségével is, vagy akar segédeszkozokon (mint példaul telefonon) keresztill is. Eppen
ezért sorra vettem néhany kommunikacios utat és kiprobaltuk mindeniket, frontalis mdédon a
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gyerekekkel, megtanitva Oket a kifejezést serkentd eszkdzok helyes hasznalatara. Késébb felmértem
Oket, mennyire valdsult meg a szabad kommunikacio, valamint melyek azok a moddszerek, illetve
beszédcsatornak, amelyeket a leginkabb hasznaltak.

A kommunikacios felmérés lépései:

Beszélgetés a tavaszrdl. Felolvasok egy rovid versikét a tavaszrol, s ezzel inditom el a
beszélgetést. Egy kicsi labdat hasznalok, amit beszélgetés k6zben mindig mas és mas tanulénak dobok.
Akinél a labda, az folytathatja a beszélgetést. Mondhat barmit a tavaszrél. Mondhat egy mondatot, vagy
akar egy kis szovegben is beszélhet. A beszélgetés nem kotelez6, ami azt jelenti, hogy nem
kényszeritjluk senkire. Ha van olyan diak, aki megkapta a labdat, de nincs mondanivaléja, az sz6 nélkiil
tovabb adhatja a labdat barkinek, talan annak, akit a legszivesebben hallgat. A beszélgetés végeztével
tablazatot készitek, és 0-t6l 10-ig pontozom a beszélgetésben részt vett tanuldk aktivitasat.

Leirom/lerajzolom azt, amit gondolok. A tanitd kérdez, a didkok pedig papiron valaszolnak,
irasban az els6sok és a masodikosok, rajzban pedig az eldkészitdsok vagy elsdsok, anélkiil, hogy
megszolalndnak. Egy torténetet kezdek meg, példaul a nyaralasrol: ,,Pistike apukéja és anyukaja is
megkapta a jol megérdemelt szabadséagat. Egész évben azt tervezték, hogy a tengerre mennek, mert ott
a legkellemesebb elviselni a meleget. Eljott a varva vart reggel, csomagok a csomagtartdban, mindenki
a kocsiban. Elindulnak...” Innen a diakok folytatjak. Munkajukat 0-t6l 10-ig pontozom, annak
fiiggvényében, hogy mennyire megy nekik az irdsban torténé kommunikacio. Ide tartozik az aktiv
szokincsiik volumene, s annak valasztékos hasznalata, tovabba az, hogy képesek-e minden gondolatukat
kifejezni irasban.

Zeneterapia, azaz a dob valaszol helyettem. Ez a tipust felmérés inkabb a gyermekek érzelmi
intelligencidjat meéri, azt, hogy milyen intenziven képesek kifejezni mindazt, amit éreznek. Azt
szeretném ezzel elérni, hogy még az a gyermek is kommunikaljon, aki egyébként soha, egyetlen egy
szOt sem szol. Gondolok arra a roma kislanyra, akinek nagyon mély a hangja, s akit emiatt siirtin
csufoltak, s legvégiil némasagba kényszeritettek. Ahhoz, hogy a k6zosségbe reintegraljam, sziikség van
arra, hogy valamilyen modon ujra kommunikaljon. A kisdob nagyon tetszik neki, egész nap a nyakaba
kotve cipeli, és a segitségével megtanult ,,igen” -nel és ,,nem” -mel valaszolni, a gyerekek pedig
alkalmazkodtak hozza, s igyekeznek Ggy megfogalmazni a kérdéseket, hogy M. tudjon rajuk
helyesléssel vagy tagadassal valaszolni. Ez a felmérés igazabol egy egyéni reintegracios terapia. Itt 0-
tol 10-ig a tanul6 zeneterapian keresztili integralasat mérem 4 hétig tarté megfigyeléssel.

Levelezés a Bolcs Oreg Tolgyfaval, ami nem mas, mint a szabad kommunikaci6 egy olyan
valfaja, amikor a gyerekek egy olyan személlyel beszélgetnek, akit nem ismernek, de megbiznak benne,
hiszen mindent elmondanak neki. Miben is all ez a tipust informéaciécsere? Az osztaly sarkaba
felfestettem a falra egy nagy tolgyfat, aminek a levelei papirbol és textilbdl voltak. A fara odd gyanant
egy postaladat rogzitettem, ahova a gyerekek bedobhattak leveleiket. frhattak a tolgyfanak barmirdl:
ujdonsagrol, kérésrol. Kérdezhettek téle. A tolgyfa masnapra zart boritékban valaszolt a feladonak.
Mire volt ez j6? Mint tanitd nagyon sok munkat fektettem ebbe a kommunikaciés lehetéségbe. Altala
megismertem a gyerekek kommunikacids szintjét, szokincsuket, ralatast kaptam szocialis helyzetiikre,
megismerhettem félelmeiket, titkolt vagyaikat. igy sikeriilt jobban megismerjem &ket, s ez alapjaul
szolgalt a hatékonyabb megoldaskeresésnek, a hozzajuk legjobban ill6, rajuk legjobban haté modszerek
és eljarasok dsszevalogatasanak és alkalmazasanak. A modszer hatékonysagat 0-t6l 10-ig osztalyoztam,
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annak fliggvényében, mennyire késztette a Tolgyfa levelezésre 6ket, milyen gyakorisaggal hasznaltak
egy fél tanév alatt.

Harmadik értékelé modszer: ,, Természetes kisérletez6 tapogatdzas”

Freinet technikdival mddszert, Ujfajta didaktikat teremtett, melynek legfontosabb
tulajdonséaga a rugalmassaga. Ugy gondolta, nem kell minden gyereknek ugyanazt az utat jarnia,
hanem szabad valasztassal sok iranyba elindulhat a vilag felfedezésére. Epitett az Ovodas- és
kisiskolaskorban szinte elemi erdvel feltoré6 munkavagyra és a gyermekekre jellemzod kivancsisagra,
mellyel az 6ket koriilvevo természetes és mesterséges kornyezet irant viseltetnek.

Modszerének lényege, hogy igyekszik minimalisra csokkenteni a passziv befogadasra épiild
oktatast. A magyarazat és a szemléltetés, a bemutatas helyett a gyermeki alkotas és a természetes
kisérletez0 tapogatdzast helyezte eldtérbe. Technikdi igy egyszerre modszerként és eszkdzként
funkcionaltak a nevelésben és ertékelésben.

Eppen ezért, amikor csak lehetdség adodott, a gyermekeket kimozditottam a falusi
kornyezetb6l, hogy megismerjik a varost, felfedezéutra indultunk. Elé6tte a 12 gyermeket két csapatra
osztottam. Minden csapatban volt eldkészitos, elsds és masodikos didk is. Feladatuk az volt, hogy
informaciokat szerezzenek a meglatogatott helyekr6l: kérdezskodhettek barkit6l, megbeszélhették, és
lejegyezhettéek a latottakat, interjut is keészithettek emberekkel, utana jarhattak a konyvtarban,
interneten. Végul mindkét csapat be kellett, hogy mutassa a meglatogatott turisztikai objektumot. 0-tél
10-ig értékeltem a bemutatott tartalmat, amihez tovabbi 5 pont jart az informacidszerzésre hasznalt
modszerek alkalmazaséért.

Igy jutottunk el az nagyvaradi allatkertbe, Gheorghe Sincai Megyei Konyvtarba, a sétaloutcéra,
a nagyvaradi varba, a McDonalds-ba, stb.

Negyedik értékelési mod: Osztalyujsag, illetve naplé szerkesztése

Ez azt jelentette, hogy a heti eseményekrdl rovid beszamolokat készitettiink. Eldszor is az
osztaly ujsagjat elneveztiik ,,Baratfiilé” -nek, s megéallapitottuk a rovatokat. Ezek a kovetkezok voltak:
Hirek, Megtortént, Mese-sarok, Humorgoly6, Talald ki, a Hét Leg-leg-je. Hat rovat, minden rovathoz
két-két gyerek. Hét elején hlzéssal parokat alkottunk, egy kicsi-egy naggyal, majd rovatot hiztak, s
egész héten figyeltek, dolgoztak, hogy a rovat péntekre elkésziljon, amit majd 6sszekapcsoltunk, és
kiakasztottunk szabad olvaséasra. A gyerekek hétr6l-hétre, naprél-napra egyre lelkesebben dolgoztak, s
mindenki vagyott arra, hogy a Leg-Leg rovatban az 6 képe, s rdla sz616 dicséret jelenjen meg. A tanito
néni is sorra kerilt egyszer, nagy meglepetésére.

Az osztalyljsag szerkesztésével a Freinet pedagdgia végkifejletét, a kolcsdnds
segitségnyujtason alapul6 csapatmunkat mértem. Ha minden rovat sikeresen elkésziilt, heteken at, akkor
ez azt jelentette, hogy a lelkes kis csapatom osztalyk6z0sséggé érett. A cél teljesitve. Természetesen ez
fogalmazasi készséget, helyesirast, tudascsomagot, rajzkészséget egyarant mérhet. igy tudjuk az
értékelést kellemessé tenni Ggy a tanuld, mint a pedagdgus szamara.

Otodik értékelési modszer: Feladatlapos modszer
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Ez az egyik legsikeresebben alkalmazhaté modszer matematikai fogalmak és miiveletek
elsajatitaséra, begyakorlasara. Hasonlit a hagyomanyos oktatasban alkalmazott feladatlapos médszerre,
és mégsem az, &m sokszorta hatékonyabb. Konkrét példa keretén beluil mutatom be a mdédszert.

Tantargy: Matematika (1. osztély)
Téma: Szorzotabla. Egyjegyli szam szorzasa egyjegyti szammal

Modszer leirasa: Minden gyermeknek van egy-egy polca, ahova 5 feladatlapot helyezek el,
ezeket megszamozva: | Feladatlap, I1. Feladatlap.... A feladatlapok fél flizetlap nagysaguak, és 20 darab
szorzast tartalmaznak. Hét elején, matematika oOrdn a gyerekeknek elmondjuk, hogy indul az
feladatlapos id6szak és hatarid a hét utols6 munkanapja: péntek. Mit kell tenniiik? Minden matematika
Ora utols6 10 perce erre szolgal, hogy a tanulok szabadon levesznek egy-egy feladatlapot, és megoldjak,
majd visszateszik. Van olyan tanulo, aki szlinetben is eldveszi, illetve dolgozhat rajta barmikor, amikor
akar tanitasi orakon kiviil. A nap végén a tanit6 begytijti ezeket a lapokat, kijavitja, majd visszateszi a
feladatlapot. Lesz olyan diak, aki elsé probalkozasra mar megirja a maximum pontszamot, hibatlan
dolgozatot ad le, viszont lesz olyan, aki alig az 6todik probalkozasra jut el a hibatlan feladatmegoldas
fazisaba, és lesz olyan, akinek tobb feladatlapot kell a rendelkezésére bocsatani. Természetesen ez még
nem a kimondott értékelés, hanem csak a gyakorld idészak. A gyerekek is tudjak ezt, s az a tudat, hogy
ilyenkor nem kapnak mindésitést, ad az egész folyamatnak egy felszabadultabb, kotetlenebb forméat. A
gyerekek néha egy nap alatt megoldjak az Osszes feladatlapot. Van, aki, ahogyan megold egy
feladatlapot hibatlanul, le is all, s van olyan, aki annak ellenére, hogy munkaja hibatlan lett, nem all
meg, és minden feladatlapot megold. Egy hét gyakorl6 idészak elteltével jon a tényleges felmérés.

Mi a kiilonbség a hagyomanyos modszerhez viszonyitva? Hat elsdsorban az, hogy sokkal tobb
munkat igényel a pedagogustol. Megteremt a gyerekek szdmara egy jatékos felkészité idGszakot az
értékelés elott, mert tulajdonképpen ez az értékelés igazi célja: a tudas.

Az eredmények 0sszegzése

“Ugy cselekedtem tehat, mint minden kutatd. Ugyanazt a kisérletez6 tapogatozast (tatonnement
experimental) folytattam, amit kés6bb tanulasi magatartasunk (comportement d’apprentissage) €s
élettechnikaink (techniques de vie) kdzéppontjaba allitottunk.” — mondta a hires néptanitd, Celestine
Freinet. Ezt cselekedtem én is Korostarjan szimultan magyar osztalyaban, hogy 6sszekovéacsoljak, szora
és beszédre birjak gyermekeket, hogy beinditsam a kognitiv, szenzorialis és motorikus képességeket
egy igen egyszeril vilagban, s legvégiil, hogy életképes egyedekké neveljem a tanitvanyaimat.

Ezeknek az alternativ oktatasi és értékelési modszereknek a hatékonysaga bizonyitott.
Rengeteg munkat igényelnek a pedagogus részérdl, viszont az eredmények onmagukért beszélnek.
Egyarant alkalmazhatéak homogén, illetve heterogén osztalyokban. Oly szinessé, érdekessé és
izgalmassa teszik a tanulési-értékelési folyamatokat, hogy a didkok megfeledkeznek a stresszrél,
kiteljesedve, dnmagukat adva futnak a megprobaltatasok elé a megszerzett és elsajatitott tudas altal
magabiztosan cselekedve. Mérei Ferenc szavaival: ,,A gyermek, vilagra nyitott 1ény. A simogatasra
simogatassal, a jokedvre jokedvvel, tevékenységre tevékenységgel felel”.
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MUVESZETI TANTARGYAK ERTEKELESE
AZ ALSO TAGOZATON

Rusz Csilla, tanito
Szacsvay Imre Altalanos Iskola, Nagyvéarad

Ha valakit olyannak latsz, amilyen épp most,
ezzel visszatartod 6t a fejlodésben.
De, ha olyannak latod, amilyenné lehetne,

ezzel eldsegited ot életutjan.
(Goethe)

Bevezeto gondolatok

Evek 6ta foglalkoztat, hogy a miivészeti tantargyak esetében, hogyan osztalyoznak a tanitok,
hiszen a miivészetben nem létezik objektiv mérési rendszer. Hogyan mindsitsem, értékeljem a
mivészeti tantargyakat, hogy a kisdidk szamara is érthet6 és elfogadhatd legyen?

Idealis koriilmények kozott minden tanarnak, tanitonak fogékonynak kellene lennie a miivészek
értékeire és attitiidjére, ¢és meg kellene becsiilnilik a mivészeteket. A tandroknak meg kellene
szereznilik azokat a képességeket, amelyek segitségével egylittmiikodhetnek miivészekkel az oktatasi
szituaciokban. Az ilyen képzés soran egyrészt felfedezhetnék a sajat rejtett képességeiket, masrészt a
miivészetet felhasznalhatndk az oktatasban. Arrdl is szerezhetnének némi tudast, hogy hogyan kell
létrehozni egy produkciot vagy eléadni egy miivet, mi modon kell elemezni, interpretalni és értékelni a
miiveket, és megbecsiilni mas korszakok és kultarak miivészetét. Ilyen tovabbképzéseken ismerkedtem
meg a dramapedagogia mddszereivel, a kooperativ tanulas eszkoztaraval, a konstruktiv pedagdgia
szemléletével.

Meggy6z6désem, hogy a rendszeresen, modszeresen és kovetkezetesen hasznalt fejlesztd
értékelés, valamint a szubjektiv pozitiv megerdsités megalapozza és elsegiti a tehetségek fejlodését,
de az atlagos képességii gyerekekre is fejleszt6 hatassal van. Motivalo lehet, felkeltheti az érdeklodést,
az aktivitast serkentheti, a figyelem tartdssagat ndvelheti, gondolkodtat, jobb teljesitményre serkent,
fokozhatja a munkatempét, pozitiv érzelmi hatast valthat ki.

Az értékelés barmelyik tantargy esetén a tanulok egyéni tanulasi Gtjanak tAmogatasat kellene,
hogy szolgalja els6dlegesen, ezért modszertanilag is valtozatos formakban kellene, hogy megjelenjen
az iskoldkban, osztalyokban. Oktatasi rendszeriikben jo lenne, ha a tudast komplex fogalomnak
tekintenénk, igy az értékelés soran torekednénk az ismereteken tul a képességek és attitidok
értékelésére is. A hazai tanitasi gyakorlatban az értékelés leggyakrabban alkalmazott formaja a
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szummativ értékelés, ritkdbban — néha funkcidtlanul — a diagnosztikus értékelés, és néha a nem teljesen
modszeresen alkalmazott formativ értékelés. Ahhoz, hogy az értékelésnek az oktatasi folyamatban
legyen funkcidja, és ne csupan az elsajatitott ismeretek szambavétele és katalogizalasa legyen, at kell
alakitanunk a viszonyuldsunkat az értékelés folyamatahoz, illetve az értékelést be kell épiteniink
magéaba a tanitasi-tanulasi folyamatba a miivészeti tantargyak esetében is. A tanulast tamogato értékelés
azaltal, hogy els6dleges célja nem a mindsités, a tanuldi sikereket tdmogatja, igy a diakok megélik,
hogy képesek az 6nallo vagy tarsas helyzetben torténé tanulasra. A fejlesztd értékelést a szakirodalom
jelent6s hanyada a formativ értékelés szinonimajaként alkalmazza — habéar szerepiket tekintve
kiilonbséget lehet tenni a kettd kozott. Scriven (1967) tipologidja szerint a formativ értékelés
folyamatos, alkalmazasara az oktatasi folyamat kozben keriil sor. Szerepe, hogy folyamatos és
részletes, arnyalt visszajelzést nydjtson a tanuldnak (és a tanarnak) az egyes tanulék tudasarol,
mégpedig a tudasteriiletek, tudaselemek differencialasaval, jelezze a fejlédés, haladas eredményeit,
annak Utemét, a tanulasi hibakat, nehézségeket. (Foris-Ferenczi 2008, 159). A formativ értékeléshez
viszonyitva, a fejlesztd értékelés nem a kiilsé célok megvalositasat tartja elsddlegesnek, hanem magat
a fejlodés folyamatat és a folyamatra iranyuld allando reflexiot: ,,arra szolgal, hogy megallapitsa a
tanuld fejlodését, ¢és értelmezze tanulasi sziikségleteit, és ehhez igazitsa a tanulast, 1ényege maga a
fejlodés tamogatasa, az 6nértékelés, az énkép, a metakognicid fejlesztése, tamogatasa” (Lénard—Rapos
2009, 24).

Mit értékeliink a miivészeti tantargyak esetében? Ha a tanulo egyéni fejlédésének tamogatasa
a cél, a gyermek dnmagahoz mért fejlodését értékeljiik, a torekvését.

A tanulok gy tanulnak, ahogy értékelik, s nem ugy, ahogy tanitjak 6ket.” (Bathory Zoltan)

Ki értékel? A tanulast timogato értékelés, a fejleszt6 értékelés soran a tanari értékelésen kiviil
kiemelt szerep jut az 6n- és tarsértékelésnek. Ezen értékelési folyamatok tdmogatjak a pedagogusok
altal nagyobb mértékben alkalmazandd o6n- és tarsértékelést, illetve annak illesztését az értékelési
folyamatba.

Hogyan értékeljiink? A diakok sziikségleteit figyelembe vevd adaptiv tanulasszervezés soran a
pedagogusok maodszereikben is alkalmazkodnak a kiilonb6z6 tanuldi igényekhez. Ennek megfeleléen
kilonféle modszerekkel, valos helyzetekben és valtozatos kontextusban értékelik a tanulok egyéni
fejlodését. Torekedniink kell olyan értékelési szituaciok megteremtésére, melyben az egyébként
gyengén teljesitd didkok is sikerélményhez juthatnak, és egyben bizonyithatjak tudasukat és
képességeiket. Tobb tanité a miivészeti tantargyak esetén a személyre sz6l6, a tanulast tdmogato
értékelést preferalja. Ha kiemelt szerepe van a személyre szabott, differencialt, fejleszté (formativ)
értékelésnek, akkor nem a minésités lesz a fontos, hanem a tanulasi folyamat tdmogatasa. A pedagogus,
miutan felmérte a tanuld tudasat (diagnosztikus értékeléssel), és segitett a tanulonak a tanulasi cél
kitiizésében, tampontokat ad a megteendd 1épésekrdl, majd nyomon koveti a tanuld egyéni haladésat,
és személyre szabottan segiti a tanulasi folyamatot. A fejleszt6 értékelés alkalmazasanal a pedagdgus a
gyermek onmagahoz mért fejloddését veszi figyelembe. Folyamatos visszajelzést ad a tanuldnak
er6sségeirél és hidnyossagairdl, megbeszéli vele a tanuldsi célokat, az értékelési szempontokat, a
teendbket és a teend6k hataridejét. Ezzel segiti, hogy a tanuldban kialakuljon, mely teruleteken teljesit
jol, mely teriileteken kell még fejlodnie. A tanuld egyéni haladasarol és erdfeszitéseirdl visszajelzést
ad, ugy, hogy kiemeli a tanul6 erésségeit, arra épiti az ertékelést. Kifejezési formai kdzt nemcsak az
irasbeli szoveges értékelés szerepel, hanem a pedagogus folyamatos, rendszeres szdbeli és
metakommunikativ megnyilvanulasai (mimika, gesztus, tekintet) is. Ezeknek a metakommunikativ
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megnyilvanulasoknak a pedagogus részérdl az orak/foglalkozasok alatt is jelen kell lennilik, nemcsak
az ordk/foglalkozasok végén. Fejlesztd értékelés végzésekor a pedagdégus nem osztalyoz, hiszen a
tanulasi folyamat kdzben a tanulotol nem varhatunk el teljes értéki teljesitményt. Ez megerdsiti azt a
pedagdgiailag helyes alapelvet, hogy a tanulas soran hibazni szabad, mert a tanulési folyamat ezzel jér.
A fejleszté értékelés rendszeres alkalmazasa képessé teszi a tanulokat arra, hogy felismerjék, mi segiti,
és mi gatolja fejlodésiiket, mit kell megvaltoztatni ahhoz, hogy tanuladsuk eredményesebb legyen.
Ezaltal a tanuld részvétele a tanulési folyamatban aktivabba valik, optimalis esetben sajat tanulasa
szabalyozasara is képes lesz. Fontos szempont volt szamomra 36 éves munkam soran, hogy a tervezett
orakra, foglalkozasokra jatékos, élményszerti modszereket integraljak az oktatdsba, mely soradn a
tanitasi-tanulasi  stratégia nemcsak a tudasépitésben, hanem a személyiségfejlesztésben,
tehetséggondozashan is szerepet jatszik. A tanulasitartalmak és technikak alkalmazasa nem éncélGan
torténik, hanem a tanterv és a tananyag megfelel6 részéhez vald integralassal, szorosan kapcsolddva a
megtanuland6 tananyagtartalomhoz, a tanulok életkori sajatossagaihoz, biztositva, timogatva ezzel a
kdzismereti tantargyi tartalmak magasabb szintli elsajatitasat, a transzverzalis készségek fejlesztését.
Azonosultam azzal a szemlélettel, hogy a jaték (és a jatékos tanulds) a gyerekek egyik legf6bb
tevékenysége, egyben a természetes tanulasi folyamat egyik fontos 1épcsdje is. Mindezek altal
biztosithatd, hogy a tanulési folyamat és a tudas megszerzése éromforras, kreativ tevékenység, igazi
élmény legyen, mellyel a tanulok tanulas iranti pozitiv attitiidje kialakithatd, motivaciojuk novelhetd.
A fejleszt6 értékelés tAmogatja a tanulési képesség fejlesztését, mert:

- a tanitds és tanulas folyamatara helyezi a hangsulyt, és aktivan bevonja a tanul6t ebbe a
folyamatba;

- fejleszti az 6nértékeléshez és egymas értékeléséhez szilkséges készségeket;

- segit a didkoknak megérteni sajat tanulasukat és megfelel6 stratégiakat kialakitani a ,,tanulas
tanulasara”.

- azok a tanulok, akik aktivan épitik fel az Gj fogalmakrol alkotott elképzelésiiket (és nem
egyszerien csak befogadjak az informaciot), kiilonféle stratégiakat fejlesztettek ki az (j
gondolatok tagabb Gsszefiiggések kozeé helyezésére, és azt tanuljak, hogy hogyan itéljék meg
sajat és tarsaik munkajat a pontosan meghatérozott célok és értékelési szempontok alapjan.

Miiveszetek segithetik a tanulas folyamatat

Szamitasba véve azt a tényt, hogy a miivészetek segithetik a tanulast olyan teriileteken, amelyek
hagyomanyosan a tananyaghoz tartoznak, killénésen az altalanos iskolai tanarok gyakran alkalmazzak
a ,,mlivészet az oktatasban” megkdzelitést. Példaul dalokkal lehet memorizaltatni a kulcsszavakat a
nyelvben, a természettudomanyi vagy a tarsadalomtudomanyi meghatarozasokat, vagy egyes
matematikai fogalmakat, képleteket. A miivészet integralasa mas tantargyak tanitasaba, kiilondsen az
altalanos iskola als6 osztalyaiban az egyik lehetséges mad arra, hogy elkeriljik a talzsdfolt tantervet.

Mikozben a valaszokat kerestem ezekre a kérdésekre, folyamatosan alakitottam a
modszereimen, eszkdztaramon. Moddszertani szakirodalmat olvastam, tovabbképzésekre jartam, a
tanultakat beépitettem a pedagogiai gyakorlatomba. Azt is megtanultam, hogyan tehetem az értékelést
objektiv(ebb)é, hogyan alakitsam a mérdeszkozt ugy, hogy megfeleloen mérje az elsajatitott
kompetenciak elvart szintjét. Megtanultam, hogy az értékelés lehet diagnosztikus, formativ, fejleszto és
szummativ, és mindegyiknek megvan a maga ideje és helye, értéke a pedagdgiai gyakorlatban.
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Ertékelés a gyakorlatban

A rajzorai gyakorlati munka mindsitése, az éneklés, a szavalat mindsitése soran ohatatlanul
elétérbe kertil a tanar szubjektiv itélete. Személyes nézetei, izlése, tdjékozottsaga hatarozza meg, hogy
az 6 orajan mi szamit jonak €s mi nem. Pedig a teljesen szubjektiv tandri értékelés igen sulyos
kovetkezményekkel jarhat. Egyrészt kialakulhat egyes tanulékban o6nmaguk tartés alul- vagy
feltlértékelése. A témaval kapcsolatosan egy gyors felmérést készitettem Hargita, Kolozs, Bihar és
Kovészna megyében dolgozo tanitokkal (24 személy). A megkérdezettek 84%-a Ugy gondolja, hogy a
miivészeti tantargyak értékelésekor egyfajta kognitiv disszonancia érvényesil, hiszen a pedagdgusnak
egyrészt tekintettel kell lennie a tanulok egyéni képességeire, tehetségére, fejlodési litemére, masrészt
viszonyitania kell teljesitményiiket a tantervi eléirasokhoz. Ugyanakkor azt is nehezményezték, hogy
nem eléggé kidolgozottak a fejlesztendd képességek elvarhato szintjei a kiillonb6z6 korosztalyoknal. A
tobbségiik azt is hangstlyozta, hogy kisiskolasokndl a miivészeti tantargyak osztalyzatokkal,
mindsitésekkel torténd értékelése legtobbszor formalis jellegii, hiszen az elégséges, elégtelen, jo vagy
jeles mindsitések a legkevésbé sem informalnak a gyerek valodi képességeirdl, ismereteirdl. A
felmérésbol az is kideriilt, hogy az osztalyokban a rajz tantargy atlagosztalyzatai sokkal jobbak, mint a
tobbi tantargyéi, amely részben arra enged kévetkeztetni, hogy a tanitok a miivészeti tantargyaknal
,»mas mércével” mérnek, mint az n. ,,fotantargyak™ esetében. Ez azt is tiikrozheti, hogy sokan nem

t3]

tartjak ,,annyira fontosnak” ezeket a targyakat, és az sem ritka, hogy ,(felaldozzak” ezeket a
fotantargyak™ érdekében. A felmérések alapjan a pedagogusok tobb mint 50 szizalékanal tobbszor
elofordult mar, hogy rajz 6ran matematikat vagy romant tartottak, és a rajzot otthon készitették el a
tanulok. A jobb mindsitések, magasabb osztalyzatok ugyanakkor azt is jelenthetik, hogy a pedagdgusok
,,erzik” a mindsités ,,sulytalansagat”, formalis jellegét, hiszen a tanuldknak tulajdonképpen ezzel nem
kozvetitenek ,,hasznosithatd” informaciot a teljesitményiikrdl, a hianyossagaikrol, a fejlodésiikhoz
sziikséges 1épésekrol. Ezt az is alatdmasztja, hogy az interjualanyok 42%-a sajat bevallasa szerint
hasznalja a fejleszt0 értékelést is, azaz segitséget nyujt a gyerekeknek, hogy maguk is nyomon tudjak
kovetni sajat fejlédésiiket, és egyre nagyobb onbizalomra tegyenek szert. Ezek a tanitok felismerték,
hogy a fejleszt6 értékelésben elsésorban nem maga az értékelés, hanem az annak alapjaul szolgalé

tevékenység fejleszt.

Osszegzés

Az iskolék hétkdznapi gyakorlatdban a miivészeti tantargyak, produkciok értékelése koriil sok
a bizonytalansag. A mivészeti nevelésben kevésbé mérhetéek, egyértelmiiek, konkrétak a célok,
kovetelmények. A rajz, zene, vers, mese ecldéadasanak mindsitése sordn igen nagymértékben
érvényesulhet a pedagdgus szubjektiv itélete. Az értékelés szempontjainak kivalasztasa nagyon gyakran
esetleges, a kritériumok sokszor ismeretlenek. A tanitdé személyes elképzelése, izlése, tajékozottsaga
hatarozza meg, hogy mi a standard teljesitmény”.

A pedagdgusoknak tudatosan arra kellene térekedniuk, hogy a rajzérak, zenedrak soran
folyamatos és intenziv kapcsolatban legyenek a tanulékkal, hogy a tevékenységek soran allandéan jelen
legyen a formativ (formalo, segitd) szobeli értékelés. A ,,semmitmondo” mindsitések helyett az egyéni
elémenetelt segité biztatas, a hianyossagok feltarasara irdnyuld beszélgetések dominaljanak, amelyek
soran vilagossa valik a gyermek szamara, hogy melyek az 6 erés és gyenge pontjai. Ezek az arnyalt
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értékeld beszélgetések megmutatjak mind a tanulo, mind a pedagdgus szamara, hogy milyen teriiletekre
kellene tobb figyelmet forditania, és alapjaul szolgalhat a tovabbi munka tervezésének is. Segiti a
tanuléban az 6nértékelés kialakulasat, fejleszti dnismeretét.

Ugyancsak értékes lehetosége a rajzoraknak a kozos értékelés. Sajnos erre iddigényessége miatt
nem mindig keriilhet sor. Pedig az értékelésnek ez a madja (amikor az egymas mellé helyezett munkakat
a tanarral egyltt minden tanul6 megnézi, és meghallgatja tarsa munkajanak értékelését is)
megsokszorozza a tanulas lehetéségét. Kiilonosen hasznos, ha a tanulok maguk is részt vesznek az
értékelésben, Ok is kinyilvanithatjak véleménytiiket, megtanuljak szakmai szempontrendszerek alapjan,
¢épité modon véleményezni egymas munkajat. Ez fejleszti az itéloképesség, a kommunikacios készség
kialakulasat, a kulturdlt vita gyakorlatanak elsajatitasat.

Osszegzésként megallapithatd, hogy az értékelés egy olyan Osszetett rendszer, amely a
pedagogiai folyamat minden részletével kapcsolatban all. A megfeleléen kivalasztott és alkalmazott
értékelési modok eldsegitik a magasabb dnbecstilést, kritikusabb gondolkodasu, kreativabb felnodttek
kialakulasat (Czike Bernadett, 2005).
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A MAGYAR TANULOK NYELVI SZOCIALIZACIOS
TAPASZTALATAI ES A ROMAN NYELV TANITASI-
TANULASI FOLYAMATANAK ERTEKELESE

Flgedy Aniko6 Erzsebet, PhD, tanitd
Horvath Janos Elméleti Liceum, Margitta

Problémafelvetés

A tobbnemzetiségli kozosségekben az etnikai identitds talan legfontosabb, de ugyanakkor
legsériilékenyebb Osszetevdje a nyelvi identitas, amelynek kulcsszerepe van az egyén tarsadalmi
integracidjat meghatarozé kulturélis keretek és tartalmak kialakitdsaban. A nyelvtudas megszerzésének
kutatdsa régota a nyelvkutatas egyik kdzponti kérdése. A tarsadalmi, gazdasagi és politikai folyamatok
befolyasoljak a kozosségek életét és az altaluk beszélt nyelveket. A globalizacid, a migrécio, az Eurdpai
Unio bovitése jelentdsen megvaltoztathatja a tobbségi és kisebbségi nyelvek szerepét és jovojét.

Egy kisvaros magyar pedag6gusaként Romaniaban, tébb mint harminc éves pedagdgiai
palyafutdsom soran, sok-sok magyar gyermeknek tanitottam a roman nyelvet masodik nyelvként.
Ahhoz, hogy pozitivumként élje meg a gyermek az allamnyelv elsajétitasat, pedagdgusi munk&m sorén
tobb befolyasold tényez6 hatasat igyekeztem figyelembe venni, tobbek kozott az értékelést.

Jelen kutatds a tanuldk szemszogébdl értékeli a roman nyelv elsajatitdsanak koriilményeit,
amelyek pozitivan vagy negativan befolyasoljak a magyar kisebbségi kdzosséghez tartozé didkok
motivaciojat és lehetdségeit az allamnyelv elsajatitasaban.

A kutatas idGszerliségét tobb tényez0 is alatdmasztja, amelynek oka a roman nyelvorakon vagy
elokészitokon alkalmazott értékelési modszerek alkalmazasa is lehet. Bihar megyében, de ez mas
romaniai megyékre is jellemz6, az elmult évtizedben sok esetben a magyar tagozatos diakok, illetve a
magyar iskoldkba jar6 didkok gyenge teljesitményt értek el az orszagos szintfelmérd roman vizsgakon,
illetve a VIII. osztaly végi és az érettségi vizsgakon. Ugyanakkor a nyelvelsajatitas iranti motivacio is
gyengilt, ez a VIII. osztaly utani Magyarorszagra val6 attelepiilés, az ottani iskolakba val6
felvételizesnek is betudhato.

Oktatoi munkam soran magam is ugy érzékelem, hogy a kisebbségi (magyar) tannyelvii
oktatasi intézményekben tanuld gyerekek nyelvi szocializacioés koérnyezete tobbnyire nem @sztonzi
kelléképpen a roman nyelv magas szintli elsajatitasat. Ugyanakkor rendelkezésre allnak megfeleld
modszerek, amelyekkel motivalhatéak a tanuldk a nyelvtanulasban, ilyenek példaul a helyes értékelési
modszerek.

Sajat oktatoi tapasztalataim és el6z6 kutatasi eredmények nyoman hipotetikusan harom f6
nyelvi szocializacios szinteret kiilonitettem el, amelyek a szakirodalom szerint a nyelvi szocializacio f6
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vektorai: ezek a csaladi kornyezet, az iskola és a helyi kdzsség / szomszedsag. Ugyanakkor a nyelvi
szocializaci6 folyamatanak is harom életkori szakaszat kiilonitettem el, ezek a kdvetkezok:

1. a kisgyermekkori (iskolaérettség eldtti) korai nyelvi szocializdcié Szakasza, amikor a
csaladi kornyezet, a csaladon belili nyelvhasznalat hatasa a donté;

2. az iskolai évek sordn megval6sulé nyelvi szocializacid, amikor a fészerepet az iskolan
bellili nyelvtanulas és nyelvhasznalati kdrnyezet veszi at;

3. a kozosségi nyelvi szocializacio, amikor a helyi kdzdsségen bellli nyelvi hatasok
(szomszédsédg, munkahely, baréati kor, a szolgaltatdsok igénybe vevésének nyelve,
tovabbtanulok esetében a felsGoktatdsi tanintézmény nyelvi szocializacios kornyezete)
szerepe a legfontosabb.

A sikeres nyelvelsajatitds 0sztonzésében igen fontos szerepe van annak, hogy az oktatasi
stratégidk a megfeleld helyzetismereten, a tanulék roman nyelvtanulasi motivaciojat és tényleges
lehetéseégeit jelentosen befolyasolo differenciald tényezok mélyrehatd ismeretén alapuljanak. Bihar
megyében, de ez mas romaniai megyékre is jellemzd, az elmult évtizedben sok esetben a magyar
tagozatos diakok, illetve a magyar iskoldkba jard didkok gyenge teljesitményt értek el az orszagos
szintfelmérd roman vizsgakon, illetve a VIII. osztdly végi és az érettségi vizsgakon. A nyelvelsajatitas
irdnti motivacio is gyengilt, ezt a VIII. osztaly utani Magyarorszagra vald attelepiilés, az ottani
iskolakba val6 felvételizésnek is betudhat6. Oktatéi munkédm soran magam is ugy érzékelem, hogy a
kisebbségi (magyar) tannyelvii oktatasi intézményekben tanuld gyerekek nyelvi szocializacios
kornyezete tobbnyire nem 6sztonzi kell6képpen a roman nyelv magas szintii elsajatitasat. Ugyanakkor
rendelkezésre allnak megfelel6 modszerek, amelyekkel motivalhatoak a tanulok a nyelvtanulasban.

A kutatas nyoman nyert valaszok, eredmények alapjan, sajat pedagdgusi tapasztalataimat is
felhasznalva szeretnék ravilagitani a nyelvtanulas soran felmeriil6 értékeléssel kapcsolatos problémakra
¢és megoldasi lehetGségekre, a nyelvelsajatitast negativan befolyasolo tarsadalmi tényez6k hatasanak
csokkentése, illetve a nyelvtanulést segitd tényezok szerepének novelése érdekében. Mindezt a didkok
szemszogébol nézve.

Elméleti alapok

Az elmult évtizedekben a kétnyelviiség témaja egyre inkabb el6térbe kertilt, tekintettel arra,
hogy a Fold lakossaganak mintegy fele szamara a nyelvi két vagy tobb nyelvb6l allo kornyezet a
megszokott (Goncz 2004). A vilag legtobb nemzete tobbnyelvi, ami abbol fakad, hogy csak 196 orszag
van, de hétmilliard a lakosok szdma, akik kozel 7000 nyelvet beszélnek (Lewis, Jones & Baker, 2012).
A tarsadalmi két- vagy tobbnyelviiség gyljtéfogalma azoknak a helyzeteknek, amikor is egyazon
allamalakulaton belul egynél tobb nyelvet hasznalnak. A kdzdsségi (kollektiv) két- vagy tobbnyelviiség
arra utal, hogy az azonos teriileten él6 nyelvi csoportok kiilonboz6 jellegii kapcsolataik révén
érintkeznek egymassal. Tehat a kétnyelvii beszéld kozosség tagjainak részben rendezett, kozosségi
normak altal ,,szabalyozott” nyelvi gyakorlatat jelenti (Bartha 2005, idézi Torteli 2012:49).

81



A nyelvi sokféleség dinamikus, térben ¢és id6ben valtozd fogalom. A jogi statusz, a nyelvi
kdzosség, a nyelv hordozoja és a nyelvhasznalati szinterek alapjan szamos nyelv és nyelvvaltozat
tartozhat ide: hivatalos nyelvek, allamnyelvek, kisebbségi nyelvek, bevandorlok nyelvei, jelnyelvek,
irott standarddal nem rendelkezé vagy éppen ellenkezdleg, csak irasbeli formaban létezd nyelvek,
oktatasi nyelvek stb. (Nagy 2015:3). A kétnyelviiség gyakori el6forduldsa az a helyzet, amikor az
egyének anyanyelviik mellett allampolgarsaguk nyelvét is ismerik, hasznaljak.

A két nyelv elsajatitasanak els6dleges tarsadalmi szintere a csaladi kornyezet. Ha kétnyelviiség
alakul ki gyermekkorban, akkor egyidejii vagy egymast kovetd kétnyelviiségrol beszéliink.
Kétnyelviiség esetén a gyermek egyidejlileg megszerzi a két nyelvet. Ez a kétnyelviiség altalaban
kétnyelvii csaladokban alakul ki, ahol két nyelvet beszélnek, ahol a gyermek sziiletése ota kapcsolatba
Iépett mindkét nyelvvel. A csalad, mint a tarsadalom alappillére, egyik olyan szocializacios faktor,
amely a nyelvi szocializaciot figyelembe véve tudatos dontést hoz, hiszen a sziildk megtervezik
gyermekeik nyelvi jovojét. Ez a kérdés akkor valik aktudlissd, ha a csaldadban vagy annak kozvetlen
kornyezetében a tobb nyelven val6 kommunikalas van jelen.

A masik jelentds nyelvi szocializacios tér az iskola. A sziilok altal valasztott iskolai
kornyezetnek, és foleg, ha tobbnyelvii iskolarol beszélink, az ott folyo oktatas nyelvének oriési szerepe
van abban, hogy a gyermek szamara melyik nyelv és kultira valik meghatarozéva, melyikkel azonosul,
azaz melyik lesz dominans a jovoben szamara. Skutnabb-Kangas (1998) szerint az egynyelviiség
idejétmult, és alacsony szinten all a ranglétran az az oktatasi rendszer, amely megelégszik ezzel. Mind
a kisebbségekhez tartozé tanuldknak, mind pedig a tobbségi nyelvet beszéloknek biztositani kell a
kétnyelviiség megszerzésének lehetoségét. Az egymast kdvetd kétnyelviiség esetén a gyerekek egymas
utan tanulnak nyelveket, és a masodik nyelv tanulasa altaldban mar 6vodas korban elkezdédik, azaz
mar bizonyos nyelvi ismeretei vannak a masodik nyelvrél az iskolai iddszak kezdete el6tt. Ennek a
kétnyelviiségnek a kialakuldsi folyamata kiilonbdzik a kétnyelviiség egyidejii fejlodésétol.

Szémos kutaté ramutatott arra, hogy az U0j nyelvvel val6 kapcsolatfelvétel a Kkorai
életszakaszban, az dévodaban vagy az &ltalanos iskolaban, nem jar jobb eredményekkel a nyelvtudas
terén, a nyelvtanulas soran, a tankotelezettség végén. Mindazonaltal azok a gyermekek, akik koran
kezdik el a nyelvtanulast mindenképpen elényben vannak az iddsebb, kés6bben kezddkkel szemben: "a
kezdeti fejlédés a nyelvtanuldshoz kapcsolodik, a korabbi kezdés elonyként megdrizhetd"
(Harris&Jones, 1991:9), ha néhany f6 szempontot figyelembe vesziink. Ez alatt azt értjiikk, amit
Johnstone a program sikerének "kulcsfontossagu feltételeinek” nevez, amelyek a kisgyermekeket
bevezetik a masodik nyelvtanulasba: azaz jol képzett tanarok, megfelelé tanulo-tanar, ardny minden
szinten, valamint megfelelé tanitisi és tanulasi anyagok: "Ha barmelyik kovetelmény hidnyzik, a
masodik nyelv oktatdsa nem kezdddhet el korai életkorban; negativ tapasztalatokat szerezhetnek a
tanuldk, ami karosithatja a gyermekek hozzaallasat a célnyelvhez és éltaldban a nyelvtanulashoz".
(Nikolov&Curtain, 2000:43, idézi Johnstone, 2002:10).

A harmadik helyszine a nyelvelsajatitdsnak a kdzosségi nyelvi szocializacios tér, amely
nemcsak korai gyermekkorban, majd iskolaskorban, hanem az iskola elvégzését kovetd
életszakaszokban is fontos lehet. Garret és Baquedano-Lopez (2002) szerint a nyelvi szocializaciot nem
tekinthetjlik napjainkban sem lezartnak a gyermekkorban, hanem az egész életen at tarté folyamatként
értelmezhetd). Masrészt az anyanyelvi szocializacio késébbi szintereinek és szakaszai fontossaganak
elismerése nem hatalytalanitja azt az alaptételt, miszerint nyelvi nevelésiinknek, az anyanyelvvel valo
pozitiv szocializacionak, anyanyelvi oktatdsunknak a fundamentuma és kiindulépontja minden esetben
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a csalad. A csalad, mint elsddleges szocializacios tényez6, dont arrol, hogy a nyelvi szocializaciot is
figyelembe véve meghozza a jovore nézve nagyon fontos dontését, ezaltal megtervezi a gyermekek
nyelvi jovojét (Grosjean, 2010; Piller, 2002).

Erdélyi, partiumi helyzetkép

A nemzetdllamokban az orszag hivatalos nyelvének teljes korli ismerete segiti a nyelvi
kisebbségek tarsadalmi mobilitasat, beilleszkedését a dominans kultiraba, politikdba, gazdasagba és
oktatasba (Shohamy 2006) A partiumi és erdélyi magyarsag vonatkozasaban a k6zdsség legnagyobb
része szamara a magyar nyelv jelenti az anyanyelvet (elsé nyelvet, L1 - et), ezt sajatitjak el otthon, a
csaladban. A roman a kdrnyezeti nyelv (masodnyelv, L2). Az angol, német és francia pedig idegen
nyelvnek szamit.

Magyari Tivadar A roman tanitasi nyelv valasztasanak motivaciéi erdélyi magyar csalddokban
cimii irasaban (2013) elemzi azoknak a romaniai magyar csaladoknak, illetve fiataloknak a motivacioit,
érveit, indokait, akik roman tannyelvii oktatdst valasztanak. Kutatasa alapjan a magyar csaladok
tobbsége magyar tannyelvii 0sztalyba, magyar iskoldkba iratja gyermekeét, de sokan vannak, akik a
masodik, gimnaziumi, illetve a harmadik, liceumi tanulmanyi szinten roman iskolaban vagy tagozaton
folytatjak tanulmanyaikat.

A rendelkezésre all6 legfrissebb statisztikdk nem kozdlnek arra vonatkoz6 pontos adatokat,
hany magyar nemzetiségli/anyanyelvii tanulé végzi roman nyelven tanulmanyait. Erre csupan
kovetkeztetni tudunk az iskolaskor( népesség szdmabdl, vagy az arra vonatkoz6 adatokbdl, hogy
hanyan tanulnak magyar nyelven.

Magyar nyelven tanulok aranya kiilonbozo oktatasi szinteken.
Romania. (%)
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20. abra: Kozoktatasi helyzetkép:

a magyar nyelvii képzésben részt vevék szamanak és ardnydnak alakuldsa 1990-2007 kozott*?

http://statisztikak.erdelystat.ro/cikkek/kozoktatasi-helyzetkep-a-magyar-nyelvu-kepzesben-reszt-
vevok-szamanak-es-aranyanak-alakulasa-1990-es2017-kozott/27 - 18.01.2021. 20.11
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A fenti abra adatai azt tiikrozik, hogy jelenleg a magyar nyelven tanuldk aranya csdkkend
tendenciat mutat. Ebben a tekintetben a hatas kdlcsonds: a kisebb tanuléi 1étszam kevesebb intézmény
mikddtetését teszi lehetdve, a kevesebb intézmény csokkenti az iskolavalasztas lehetségét. Megyék
szerint nagy eltérések észlelhet6k ebben a tekintetben: legkisebb a romanul tanuld magyar didkok
aranya a Szekelyfoldon (5% kardli), ennél joval nagyobb az észak-erdélyi megyékben (50%-ig), a dél-
erdélyi megyékben pedig 50% fol6tti, néhol 80-90%. Az Gvodai szinten jé az arany, ami a magyar
beiratkozasi szamokat illeti, az elemi oktatasban, az alapképzésben a magyar anyanyelvii gyerekek
mintegy fele, a kozépfokl oktatdsban pedig mintegy egyharmada tanult anyanyelvén a 2017-es adatok
alapjan.™® A romaniai és szerbiai PISA-adatok alapjan e képet tovabb arnyalva, Papp Z. Attila (2012)
kimutatta, hogy azok, akik nem anyanyelvii oktatasban vesznek részt, rendszerint alacsonyabb
csaladihattér-indexszel, ugyanakkor szignifikdnsan alacsonyabb iskolai teljesitménnyel is
rendelkeznek, mint azok, akik anyanyelven tanulnak.

Romaniaban a magyar anyanyelvii diakok elsGsorban az oktatashan, de informdlis Gton is
elsajatitjak az orszag hivatalos nyelvét, amely nélkil elengedhetetlen a tarsadalmi integraciojuk. Az
altalanos iskolai oktatas Romaniaban hatéves korban kezdddik az eldkészitd osztallyal, és kilenc évig
tart. Ezt kovetoen a didkok kozépiskolakba iratkozhatnak be, amelyek kiilonb6zo tipusuak lehetnek. A
12.0sztaly végén Romanidban minden didknak, Ggy a tobbségi etnikumhoz, mint a kisebbségihez
tartozoknak érettségi vizsgat kell tennie tobb tantargybol, koztiik roman nyelvbdl és irodalombdl. Az
érettségi vizsgan elért pontszdmok beleszdmitanak az egyetemekre valo felvételbe. Az Erdélystat 2019-
re vonatkozo adatai szerint a roman nyelv és irodalombdl sikertelentil érettségiz6 magyar didkok aranya
az atlagnal 20 szazalékponttal magasabb (29 szazalék)."A magyar tannyelvii iskoldkba jaré didkok
korében altalanos tendencia, hogy a sikerteleniil érettségizok nagy része a roman nyelv és irodalombol
elért elégtelen eredményeik miatt buknak meg (Papp Z. et al. 2018; Tor6 2013).

Egy friss felmérés (Kisebbségi Monitor 2020) soran a megkérdezett magyar nemzetiségiiek 69
szézaléka igen fontosnak, 22 szézaléka pedig fontosnak tartotta, hogy a tanulok jol megtanuljak a roman
nyelvet, és minddssze 1-1 szazalék gondolta, hogy ez nem fontos, vagy egyaltalan nem fontos. A roman
tarsadalomban széles korben elterjedt vélekedés, miszerint "sok magyar nem is akar megtanulni
romanul". A valaszok alapjan ezzel a megallapitassal a megkérdezettek 34%-a teljes mértékben, mig
13% nagy mértékben egyetértett, de a kijelentéseiket nem magukra, hanem mésokra vonatkoztattak.
Az erdélyi magyarsag korében reprezentativ mintan elvégzett telefonos felmérés alkalmaval a
megkérdezettek 22%-a gondolta Ugy, hogy tokéletesen vagy anyanyelvi szinten beszéli a roman
nyelvet, tovabbi 33% ugy itélte meg, hogy jol, de érezhetd magyar akcentussal beszél romanul, 29%
valaszolta, hogy az esetek tobbségében meg tudja értetni magat roman nyelven és 16%, hogy
nehézségekkel vagy egyaltalan nem beszél romanul.*®

Bhttps://itthon.transindex.ro/?cikk=27859 - 18.01.2021. 20.22
4Asztalos Csaba: nem lehetséges a roman érettségi kiiktatasa (maszol.ro)

B Felmérés: az erdélyi magyarok nagy tobbsége szerint meg kell tanulni romanul (maszol.ro)
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https://maszol.ro/belfold/131809-felmeres-az-erdelyi-magyarok-nagy-tobbsege-szerint-meg-kell-tanulni-romanul

Kutatasi stratégia

Kutatasom  dltaldnos  célkitiizése, hogy feltdrjam, milyen tarsadalmi  értékelési
rendszerek/mdédszerek befolyasoljak a roman nyelv elsajatitasanak folyamatat és eredményességét a
tanulmanyaikat magyar nyelven végz0 magyar nemzetiségli tanulok esetében? Miként fejtik ki
hatdsukat a valasztott értékelési formak az iskoldban a nyelvelsajatitds folyamatéra, és milyen
eredménnyel?

A sikeres nyelvelsajatitds 6sztonzésében igen fontos szerepe van annak, hogy az oktatési
stratégiak a megfeleld helyzetismereten, a tanulok roman nyelvtanulasi motivaciojat és tényleges
lehetdségeit jelentosen befolyasolo differenciald tényezOk mélyrehatd ismeretén alapuljanak, és akkor
lehet csak egy objektiv értékelési rendszert felallitani.

A nyelvelsajatitas szempontjabdl fontos befolyasold nyelvi szocializ&cids szintér az iskola,
ezen belll az oktatasi intézmény formalis és informdlis nyelvi szocializacids kornyezete, az oktatas
nyelve. Az iskolai szocializaci6 tanulményozéasa fel6leli az iskolai roman nyelvtanitas és az iskolas évek
nyelvi kdrnyezete roman nyelvi szocializacios hatasanak feltérképezését, az iskola szerepének és a
pedagogusok attitlidjeinek, értékelési normainak feltarasat a roman nyelv elsajatitdsaban az oktatasi
egység formalis és informalis keretein beliil, amelynek soran az emlitett kutatasi kérdésekre és hozzajuk
kapcsol6dd hipotézisekre fokuszaltam.

Mig a kompakt magyar teleplléseken a romén nyelvvel val6 szocializ&ci6 alacsony szinten
mozog, a vegyes etnikumu telepiiléseken konnyen, szinte észrevétleniil valik kétnyelviivé a diak.

A kutatas modszertana

Kutatdsomban mikroszintli kvantitativ jellegli informaciokra, a tanuldk korében végzett
kérdoives felmérés eredményeire alapoztam. Ennek soran a kovetkezo kérdésekre kerestem valaszt:

C1. Milyen élethelyzetekben, kontextusokban hasznéljak a tanulék a roméan nyelvet iskolai
éveik alatt?

C2. Hogyan viszonyulnak a tanul6k a roman nyelvhez és a roman nyelvhasznalati helyzetekhez,
az iskolaban, illetve iskolan kivil?

C3. Hogyan értékelik a tanulok az iskolai nyelvoktatas eredményességét?

A vizsgalati anyagot Bihar megyei V-XII. osztdlyos tanulok (nagyjabol a 12-18 éves
korosztaly) altal kitoltott digitalis kérdéivekre adott valaszok képezik (N=187). Az adatgytjtésre 2021
juliusaban és augusztusaban kerdilt sor. A digitalis kérd6éivre a Google Form alkalmazésban valaszoltak
a tanulok. A vélaszadok életkori csoportok és iskolai osztalyok szerinti megoszlasat az 1-es és 2-es
abrak tukrozik:
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Kutatasi eredmények
Iskolai és iskolan kivili roméan nyelvi kdrnyezet

E dimenzid kutatasa soran feltételeztem, hogy a roméan nyelvelsajatitas folyamatéban a korai
nyelvi szocializacid (a roman nyelvvel val6 kora gyermekkori, csaladon beliili megismerkedés) elényt
jelent. Ugyanakkor az iskolai nyelvi kdrnyezet (az iskolan bellli informalis nyelvhaszndlati alkalmak,
amelyekre feltehet6en tobb lehetdség adodik a vegyes tannyelvil iskoldkban), valamint a csaladi és
kozosségi kornyezetbdl jovo pozitiv viszonyulasok és tényleges nyelvhasznalati alkalmak szintén
kedvezden befolyéasolhatjdk a roman nyelv elsajatitasat. Annak fényében, hogy a korai roman nyelvii
szocializacio az etnikailag heterogén lakokornyezetben valosziniibb (roman szomszédok, jatszotarsak
jelenléte), a roman nyelvvel val6 megismerkedés kozosségi szintereit telepiléstipusok szerinti
megoszlasban vizsgéltam. Az eredményeket a 21. dbra mutatja be.

Hal talalkoztal
eldszdr a roman
nyelwel?

404

M a szomszédunkban
Il az iskoldban

L az dvodaban

W jatk kizhen

30 O mashal

I otthon

204

falun kisvéroshan nagyvaroshan

Hol végezted az elemi osztalyokat?

21. &bra: A roman nyelvvel valo elsd taldlkozas szocializdcids tere
az elemi iskola lakohelytipusa szerint

Lathatjuk, hogy azoknak a tanuloknak az aranya, akik a roman nyelvvel csak az iskolédban
ismerkedtek meg, a legmagasabb a falusi, és messze a legkisebb nagyvarosi elemi iskolai szocializacios
kornyezetben. Ez feltehetden Osszefligg a varosi (kiilondsen a nagyvarosi) lakohelyi kornyezet
(szomszédsag) etnikailag heterogénebb jellegével, de azzal is, hogy a falvakban kisebb az dvodaba
jarék aranya, illetve az 6vodai kdrnyezet is etnikailag homogénebb, killéndsen a nagyvarosi 6vodakhoz
viszonyitva.

A kovetkez6 abran lathato kutatasi eredmények a roman nyelvvel val6 korai csaladi kérben
valé megismerkedés és a jelenlegi csaladi nyelvhasznalat viszonyat tikrozik.
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Hol talalkoztal elészér a roman nyelvvel?

22. &bra: A csaladon beltli roman nyelvhasznalat gyakorisaga
a roman nyelvvel val6 megismerkedés tarsadalmi szinterének fliggvényében

A valaszadd tanulok hozzavetSleg tiz szazaléka, akik a csaladi korben ismerkedtek meg a
roman nyelvvel, mai csaladi kommunikaciéjukban is hasznaljak azt. Ugyanakkor azoknak a tanuléknak
a korében, akik bar nem a csalddon belll, de korai gyermekkorban (az évodai vagy szomszédsagi
gyermekkdrnyezetben) taldlkoztak a roman nyelvvel, bar nagyon kis mértékben, de el6fordulnak
olyanok, akik ma a szarmazasi csaladjukon beliil roman nyelven (is) kommunikalnak. Ilyen esetek
viszont egyaltalan nem fordulnak el6 a roman nyelvvel csak iskolaskorban, az iskolaban

srer

kommunikalnak.
A tanulok roman nyelv iranti viszonyulasa, hogyan értékelik

E kérdéskor vizsgalatandl abbol indultunk ki, hogy kapcsolat feltételezhetd a nyelvi
szocializacio objektiv és szubjektiv dimenzidi kdzott. A tanuldk nyelv iranti pozitiv viszonyulasa, a
nyelvtanulashoz val6 konstruktiv hozzaallasa, a j6 nyelvtudas és az aktiv, tobbféle (formalis és
informalis) kommunikacios helyzetre kiterjedd nyelvhasznalat egymast erdsitd, mig a nyelv irdnti
kdzombos vagy negativ viszonyulds nagyobb valosziniiséggel gyengébb nyelvtudassal és kevesebb
gyakorlati nyelvhasznalattal jar egyutt.

Feltételeztik ugyanakkor, hogy a roman nyelv iranti pozitiv érzelmi viszonyulas nagyobb
valosziniiséggel alakult ki azokban a helyzetekben, amikor a roméan nyelvvel val6 megismerkedés mar
korai életkorban, csaladi korben vagy jatékos gyermekkornyezetben megvaldsult. Az aldbbi adatok
alatdmasztjak ezt az dsszefiiggést.
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40 Szereted-e a roman
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Hol talalkoztal elészér a roman nyelvvel?

23. dbra: A roméan nyelv iranti érzelmi viszonyulas
a roman nyelvvel valo elsé talalkozas tarsadalmi kornyezete szerint

Felmérésiink eredményei ugyanakkor 0sszefliggést mutatnak ki a roman nyelv iranti pozitiv
érzelmi viszonyulas és a sziil6k magas iskolai végzettsége kozott is. Amint az alabbi dbran vilagosan
kitlinik, az egyetemet végzett sziilok korében kiugréan magas azoknak a tanuldknak az aranya, akik
ugy nyilatkoztak, hogy szeretik a roman nyelvet, mikdzben a csupan érettségivel rendelkezd sziilok
csaladjaiban a roman nyelvet nem kedvel6 tanulok vannak jelentés tobbségben.

Szereted-e a roman
nyelvet?
M igen
.nem

O nem szeretnék valaszolni

509

40

20

dttalanos iskola  egyetem Erettségi posztliceum szakishola

Szilleid legmagasabb iskolai végzettsége

24, &bra: A roméan nyelv iranti érzelmi viszonyulas
a sziilok legmagasabb iskolai végzettsége szerint
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A roman nyelv iranti pozitiv érzelmi viszonyulas a nyelvtanulas, nyelvelsajatitas fontossaganak
elfogadasaban is megnyilvanul. A roman nyelv iranti szeretetiiket kinyilvanité tanulok kozal, amint azt
a 18. abran lathatjuk, minddssze 9%-ot tesz ki azoknak az aranya, akik kozepes fontossagot
tulajdonitanak a roméan nyelv megtanulasanak, a fennmaradé 91% fontosnak, vagy nagyon fontosnak
tartja. Tehat értékelésiik pozitiv a nyelvtanulas iranyaban. Ezzel szemben azok korében, akik Ugy
nyilatkoztak, hogy nem szeretik a roman nyelvet, tébbségben vannak a nyelvelsajatitast kozepesen
fontosnak, alig fontosnak vagy egyéltalan nem fontosnak tart6 tanulok. A roman nyelv “szeretete”
pozitiv 0sszefiiggést mutat az iskolai nyelvtanitassal valo tanuloi elégedettség szintjével is, errdl a 25.
abra adatai alapjan szerezhetiink tébb informaciot.

Mennyire
tartod
fontosnak a
roman nyelv
elsajatitisat?
érlek,
ertékeld 1-5,
ahol 1-
egyaltalan
nem tartom
fontosnak, &-
nagyon
fantosnak
tartom

B0

50=

30— m:z

207

igen nem nem szeretnek valaszolni

Szereted-e a roman nyelvet?

25. dbra: A roméan nyelv iranti érzelmi viszonyulas
a roman nyelvelsajatitas fontossaganak értékelése fliggvényében

Szereted-e a roman
nyelvet?
Wl igen
E nem

[l nem szeretnék valaszolni

30

1 2 3 4 B

Mennyire vagy megelégedve azzal, ahogyan a
roman nyelvet tanitjak Neked az iskolaban? Kerlek,
értékeld 15-ig, ahol 1- egyaltalan nem vagyok
elégedett, 5- nagyon elégedett vagyok

26. abra: A roman nyelv iranti érzelmi viszonyulas
a roman nyelv iskolai tanitasa iranti elégedettség fliggvényében
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Tulajdonképpen az utébbi harom &bra mutatja be a tanuloi értékelést, ami a roman nyelv
tanitdsarol, tanulasardl szol: a roman nyelvvel vald elso talalkozas tarsadalmi kdrnyezete szerint
valtozik a tanuldi értékelés, a roman nyelvelsajatitas fontossaganak értékelése is fontos adatot kinal, a
roman nyelv iskolai tanitasa iranti elégedettség alapjan, hogyan értékelnek a diakok.

A nyelvtanulas sikeressége

Kutatdsom sordn a roman nyelvtanulast, annak eredményességét a tanul6i onértékelések
fuggvényében vizsgaltam, nemcsak a jelenlegi helyzetre fokuszalva, hanem maga a folyamat
jellegében, dinamikajaban is igyekeztem nyomon koévetni. Ennek érdekében a tanulokat arra kértem,
hogy sajat roman nyelvtudéasuk szintjét két kiilonb6z6 iddpontra vonatkoztatva értékeljék. Egyrészt, az
V. osztaly elejére visszatekintve, vagyis gimnaziumi képzési ciklusuk elején, masrészt pedig a felmérés
idépontjaban. Az alabbi abra a két onértékelés eredményét egyiitt tartalmazza.

Emlékezeted
szerint milyen
volt a roman

304

nyehtudasod
az V. osztaly
elején?
Kérlek,
értékeld 1-5-
ig, ahol 1-
elegtelen, 2-
207 elégséges, 3-
kizepes, 4-
j8, 5-nagyon
jo

1 2 3 4 )

Milyennek tartod a{elenlegi roman nyelvtudasodat?
Keérlek, ertékeld 1-5-ig, ahol 1-elegtelen, 2-
elégséges, 3-kbzepes, 4-jo, 5-nagyon jo

27. abra: A jelenlegi roman nyelvtudas szintjének
és az V. osztaly eleji tudasszint tanul6i 6nértékelés

A két éertékelést egymésra vetitve, tobb érdekes Osszefliggés is feltarul eldttink. Egyrészt,
vilagosan kitlinik a két széls6 pdluson levé — a nagyon gyenge, illetve a nagyon jo tudasszintet
magukénak vall6 — tanulék helyzetének tartossaga. Azoknak a tanuléknak a tobbsége, akik sajat
jelenlegi nyelvtudasukat elégtelennek értékelik, retrospektiv értékelésiik soran ugy latjak, hogy ez az
alacsony tudasszint mar az 6todik osztaly elején is adott volt. Az 6 esetiikben tehat a lemaradas az elemi
iskolai szinten alakult ki, és a tovabbiakban is tartdsnak bizonyult. A masik oldalon, hasonloképpen, a
sajat jelenlegi nyelvtudasukat nagyon jonak értékelé valaszadok nagy tobbsége ugy latja, hogy mar az
V. osztaly esetén a “nagyon jO” vagy a “j6” kategoriaba tartozott.

A tanuldi népesség egy részénél tehat a “kronikus” tudashiany jelensége all fenn, mig masik
része tartésan a Kivalosagra, annak fenntartadsara igyekezett. Ugyanakkor azt is lathatjuk, hogy
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szamottevo sulyt képvisel az a tanuloi réteg is, amely valahol kozépen helyezkedik el, s amelynek tagjai
szép szamban megtapasztalhattak a nyelvtudasbeli fejlédést, az alacsonyabb onértékelési kategoriabol
egy magasabb kategoriaba keriilés felemeld, személyiségformald élményét. Ugyanakkor viszont a
“kozepes szintli” tanuldéi népesség egy részénél jelen van a visszaesés kockéazata és tényleges
megtapasztalasa is. Kutatasom soran azt is igyekeztem feltarni, hogy a “lemarad6”, az “elit” csoporthoz,
illetve a kdzépmezdnyhdz vald tartozas milyen dsszefiiggésben van a tanulok tarsadalmi kdrnyezetének
az el6bbiekben mar azonositott kulcstényezbivel. A 34. dbra a tanuldi tudasszint és a sziilok iskolai

végzettsége kozotti kapcsolatot tiikrozi.

Milyennek tartod
a jelenlegi raman
nyehtudasodat?
Erlek, értékeld
1-5-ig, ahol_1-
eicgtelen, 2-
elégseges, 3-
kézepes, 4-j6, 5-
30— nagyon jé

40

20—

altalanos iskela  egyetem érettségi poszticeum szakiskola

Szileid legmagasabb iskolai végzettsége

28. dbra: A jelenlegi roman nyelvtudas szintjének tanul6i 6nértékelése
a sziilok legmagasabb iskolai végzettsége szerint

Amint a fenti abran lathatjuk, a sajat tudasszintjiiket a “nagyon jo” kategériaba tartozonak
megitéld tanuldk legnagyobb része felsdfoku végzettséggel rendelkezd sziilok csaladjahoz tartozik, de
szamottevl az egyetemi végzettségli szililok ardnya a sajat tudasszintjiiket “jonak” mindsitd tanulok
csoportjaban is. Arrdl, hogy ez a sziil6i szerep milyen hatasokon keresztiil érvényesiil, az alabbi abra
adatai szolgéltatnak tobblet-informéciét.

Olvastal mar
kényvet
elejétdl végéig
roman
nyelven?

W igen
40— [l nem
I nem emiékszem

30

204

ditalanos iskola  egyetem Erettségi poszticeum szakiskola

Sziileid legmagasabb iskolai végzettsége

29. &bra: Roman nyelvii konyvet teljesen kiolvaso tanulok ardanya
a sziilok iskolai végzettségének fliggvényében
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Amint lathatjuk, az alacsony sziiléi végzettségi kategoriaju csaladokban talaljuk a legkisebb
szamaranyu roman konyvkiolvasasi tapasztalattal mar rendelkezé tanulét. Mindezek utan fontosnak
tartottuk megvizsgalni azt is, hogy a roman nyelvvel val6 elsé taldlkozas életszakasza, tarsadalmi
kornyezete miként befolyasolja a roméan nyelvtanulas fontossagardl alkotott tanuldi vélekedéseket, s
ezen keresztul a tanulasi motivaciot.
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30. dbra: A roman nyelvelsajatitas fontossaganak értékelése
a roman nyelvvel valo elsé megismerkedés tarsadalmi kornyezetének fiiggvényében

A fenti &bra adatai azt tdmasztjak al4, hogy a roméan nyelv irnti pozitiv érzelmi viszonyuléshoz
hasonléan a roman nyelvelsajatitds fontossdganak elismerése szintén a nyelvvel valé korai
megismerkedés tényében és kortulményeiben, a korai gyermekkori csaladi kdrnyezet nyelvi
szocializacios hatasdban, a nyelv iranti kedvezd viszonyuldst 6sztonzd sziildi-nevel6i hatasokban
gyokerezik. A nyelvvel csak iskolaskorban megismerkedd tanulok korén beliil jelentésen nagyobb a
nyelvelsajatitas fontossagat kdzepes vagy alacsony szinten értékelok aranya azokhoz képest is, akik a
roman nyelvvel mar az 6vodaban megismerkedtek.

Mindez alatamasztja az iskolai pedagdgusi munka kiilonleges lehetéségeit, de ugyanakkor
felelosségét is a tanulok egyéni helyzetéhez, sziikségleteihez rugalmasan alkalmazkodd oktatési
stratégiak alkalmazéasa terén. Ezzel kapcsolatosak azok a tanuléi vélemények, amelyeket azzal
kapcsolatban fogalmaztak meg, hogyan lehetne javitani a roman nyelv iskolai tanitasat. A legtobb
esetben azt emelték ki a didkok, hogy “azokat kellene tanitani roman o6rdn, amiket az életben is
hasznalunk, és azt tanulni meg, ami tényleg fontos.” “T6bb kommunikacié”. “Tapasztalataim szerint a
mi iskolank roman tanarai egészen jol tanitanak, igy nem tudnék egy tanacsot sem adni ebben a
témaban”. “Szerintem a szokincsre és annak hasznalatara kellene helyezni a hangsulyt.” Volt olyan
tanulo, aki azt irta: “A roman tanarnd tobb hangsulyt kellene tegyen a nyelvre, kommunikéciora, mint
a nyelvtanra.” “A roman irodalmi nyelvet tanitsak, ne a nyelvjarasokat!”

A jatékossag kovetelményét tanitas kozben sokan kiemelték. "Ugy, hogy idegen nyelvként
tanitjak, és ha felmész nagyobb osztalyba, nem veszik alap dolognak a roméan nyelv megértését és
beszélését.” Olyan is volt, aki bevallotta, hogy: “Sehogy, nekem kellene tanulnom.” “Szeretettel, nem
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pedig uralkodé médon, ahogy a roman tanarnd teszi, mivel rajtunk élte ki magat.”Tehat talalunk pro-€s
kontra lejegyzéseket. A legtobben azt emelték ki, hogy a tanar tudjon beszélni magyarul, majd a
tankonyvek szokincsének elavultsagara mutattak ra, az interaktivitas is kiemelkedod helyen all.

Zaré gondolatok

A bemutatott kutatdsi eredmények nyoman kdrvonalazddik néhény olyan tarsadalmi
feltételrendszerekhez kothetd befolyasolo tényezd, amelyek kedvezd hatassal vannak a roman nyelv
elsajatitasanak folyamatara. Ezek: a roman nyelvvel val6 korai, mér a csaladi korben, a szomszédsagi
jatszotarsi kozosségekben, illetve dvodaskorban megvaldsulé megismerkedés, a roman anyanyelvii
gyerekekkel kialakitott barati kapcsolatok, olyan értelmiségi, illetve fels6foku végzettséggel rendelkezd
szllok jelenléte, akik jo nyelvtudassal rendelkeznek, és ezt gyerekeiknek is tovabb szeretnék adni.

Az emlitett pozitiv kornyezeti feltételek nyelvelsajatitasra gyakorolt pozitiv hatasat fokozza a
roman (vagy esetenként kolcsondsen kétnyelvil) kommunikacio révén miikodoé informalis kapcsolati
halok, nyelvhasznalati alkalmak magas gyakorisdga. Mindezek a nyelvi szocializéciés kortilmények
0sztonzik a nyelvi otthonossag kialakulasat, a nyelvelsajatitas irdnti pozitiv motivaciokat, tanuldi
attitidoket és a nyelv iranti kedvezd érzelmi viszonyuldsban, a nyelvtanulas fontossaganak
felismerésében, végs6 fokon a hatékony nyelvtanulasban csapodnak le.

A tanulok korében végzett felmérés eredményei azt tikrozik, hogy a nyelvtanulas tarsadalmi
feltételrendszerét illetden a legkedvezotlenebb helyzetben a homogén magyar kornyezetben felnévo,
alacsony iskolai végzettségli sziilokkel rendelkezd tanuldk vannak, akik az iskolaskor el6tt nem, vagy
alig szereztek nyelvhasznalati tapasztalatot. Ezek az el6zmények nem kedveznek a hatékony
nyelvelsajatitdshoz sziikséges dnbizalom és pozitiv hozzaallas kialakulasanak. Mindazonaltal fontos
hangsalyoznunk, hogy a rugalmas, konkrét tanuldi helyzetekhez és igényekhez kreativan alkalmazkodd
nyelvtanitasi stratégidk 1ényeges kompenzal6 szerepet tolthetnek be a nyelvelsajatitds szempontjabdl
kedvezétlen feltételekkel rendelkez6 tanuldi kategoriak sikeres roméan nyelvi szocializaciojaban.
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AZ ISKOLAI ERTEKELESKOR LETEZO
SZORONGAS CSOKKENTESE ZENE ALTAL

Tivadar Nikolet Evelin
53. Szdm( Napkozi Otthonos Ovoda, Nagyvarad

Az iskolai értékelés fobb aspektusai

Az értékelés egy olyan alapvetd funkcio, mely a kitlizott célok és kapott eredmények otvozete,
a kapott eredmények révén pedig megallapithaté a célok sikeressége. ,,Az értékelés alapvet6 célja, hogy
szervezett modon pedagdgiai informaciokat gyiijtson, és azok alapjan differencialt visszajelentéseket
szervezzen.” (Béathory, 2000., old.: 224.)

Az értékelés a tanterviink szerves része, és a kozott hierarchikus kapcsolat all fent. Ahhoz, hogy
a terviink relevans mitkodoképességérol bizonysagot tegylink, értékelniink sziikséges. Az értékelés altal
visszacsatolast nyeriink arrdl, hogy a tantervben kitizott céljainkat milyen mértékben sikeriilt
megvaldsitanunk. Ha feltételesen nem sikeriilt megvalositani a céljainkat, akkor a kapott eredmények
révén szerziink tudomast, és ennek értelmében tudjuk korrigalni a modszereinket és stratégiainkat.

A curriculum a céloktél az értékelésig teljes, mivel minden 6ravazlat elkészitése soran fontos
egy cél kitlizése, mely célt csakis értékelés altal tudjuk ellendrizni. Minden tandra utan kihagyhatatlan
mozzanat, hogy értékeljiink, hiszen igy biztositunk visszacsatolast, tigynevezett ,feed-backet” a
tanulék, illetve 6nmagunk szdméra. Ez a visszajelzés nem feltétlen jelent jegyben feltiintetett
osztalyzatot, sokkal inkabb az értékelés narrativ, formald jellegli funkciodjat vessziink figyelembe. Foris
emlitést tesz arrol, hogy az osztalyozassal torténd mindsitést semmiképp ne nevezziik értékelésnek,
mivel normativ jellegébdl adédoan nem elemzi kelléképpen a teljesitményt. (Foris-Ferenczi, 2019.,
old.: 145.) Az értékelésnek tehat olyannak kell lennie, amely altal a pedagogus és a gyermek is tudni
fogja a gyengeségeit és erdsségeit. Ezaltal a pedagogus konnyebben tudja javitani sajat és didkja
készségeit is.

Ralph Tyler amerikai pedagdgus szerint a pedagogiai értékelésnek harom {6 eleme talalhato
meg az oktatasban, melyek kozo6tt dinamikus kapcsolat all fent. Ez a harom {6 elem, nem mads, mint a
celok, a tanulasi tapasztalatok, illetve az értékelés. A célok szikségességének relevanciaja az oktatasi
folyamat soran elvérhat6 tanul6i teljesitmény és viselkedési norma tilkrében konkretizalddig. A tanulési
tapasztalatok reflektaljak a tanuldk tevékenységeit az oktatasi folyamat soran. Az értékelés soran pedig
fény deriil a célok megvalositasanak sikerességére.

Szab6-Thalmeiner professzionalisan abrazolja a Tyler szerinti harom f6 elem dinamikus
kapcsolatat. (Szabo-Thalmeiner, 2007., old.: 166.)
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31. &bra. Tyler értékelés modellje

Az értékeléskor fellépé szorongas

A szorongas fojtogato érzését bizonyara mar minden ember megtapasztalta magan bizonyos
élethelyzetekben, hisz sajnalatos médon a jelenkori tarsadalmunk velejaréja. A szorongast altalaban
varatlan, megterhelé eseményt nyujtd élethelyzetekben tapasztaljuk. Ez az érzés maga ald kerithet
minket fontos vagy kevesbé fontos teljesitményt elvard helyzetekben is, mint rogtonzes irasa, felelés,
nyilvanossag el6tt valo szereplés stb.

,»A szorongas egy fajta lelki dllapot, amelyre jellemz6 a nyugtalansag, fesziiltség és aggodalom
érzése, olyan érzelmi reakcid, melyet veszély vagy stresszhelyzetek észlelésekor adunk.” (Gasko,
2006., old.: 111.) A szorongésnak nem csupan pszichikai megnyilvanuldsai vannak, hanem testi jelei
is, melyek sulyos megbetegedések alapfaktorjai is lehetnek. A szorongas latvanyos tinetei a
kovetkezok: intenziv szivdobogas, pupillak kétszeresére tdguldsa, izomfesziilés, remegés, szédiilés,
hasfajas, hanyinger, fejfajas, szédilés, hidegrazas stb.

Bizonyara mindenkinél el6fordult mar, hogy amikor egy pedagogus felelésre szdlitotta, vagy
irasbeli tesztre kerdlt sor, hevesebben kezdett el dobogni a szive, és érezte magan a szorongas legalabb
egy tiinetét. A didkokat értékeléskor szorongas érzése foghatja el, foként akkor, ha ez az értékelés nem
megfeleld6 modon torténik. Az iskoldban egyre tobbet kovetelnek meg a tantervi eldirasok szerint, a
gyermek a tul sok kdvetelés mellett (gy érezheti, hogy nem birja teljesiteni mindazt, és nem tud eleget
tenni az Ot ért elvarasoknak. Ez az egyik legnagyobb nehézség a didkok életében, melyet nekiink
pedagdgusnak segiteniink kell legy6zni.

A gyerekek tulajdonképpen nem magatol az értékeléstdl félnek, hanem az ezt koriildleld
szorongas érzésétol, melynek belsé és kiilsé tényez6i vannak egyarant.

Kiilsé tényezok:

- asziil6i reakciotol valo félelem az iskolaban elért eredményekhez mérten;

- akortarsak véleményétdl vald félelem az értékelés eredménye alapjan;

- sulyos megfelelési kényszer érzése a pedagogus, a diaktarsak és onmaga elott;
- felgyiilemlett hazi feladatok, tanulandé anyagok stb.

Bels6 tényezok:

- intrinzik motivécié hianya;

- maximalizmus kéaros hatasa, mely végett folyamatosan fél, hogy nem teljesit tokéletesen és
ezaltal csalodast okoz, foként onmaganak;
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- megfelelési kényszer stb.

Sajnélatos modon a szorongas karos érzését egyre tobb iskolas gyermek tapasztalja. Egészséges
gyermekek betegszenek meg a szorongas negativ tiineteitél. Az intenziv, permanens szorongas akar
még gyomorfekélyt is kivalthat. A gyerekek fél napjukat tltik az iskolaban, ahol folyamatosan tanulnak
a tanorak keretein beldl, sok diak ezen kivil kilon érékra is jar, otthoni munkéat végez, hobbi érakra jar
a kotelez6 iskolai hazi feladatok és tanulas végzése mellett, mely tényezok mind fokozzak a szorongast.
Nekiink, pedagogusnak, sziildknek pedig észre kell venniink azt a pontot, amikor egy tanulé a szorongas
valamely tiinetét prezentalja, és megfeleld modszerek altal segiteniink kell neki legy6zni.

A szorongas érzésének két fo tipusat kiilonboztetjik meg: a vonasszorongast és az
allapotszorongast. A vonésszorongas a személyiségiink {6 jegye, melyet tobbféle élethelyzetben is
tapasztalhatunk. Az allapotszorongas érzését csak bizonyos szituacidkban érezhetik az egyének, mint
amikor osztalyozza Oket egy tanar. A szorongas hatasat fejti ki a teljesitményre, melynek alapjan
megkulonboztetjik a debilizald és facilitalé szorongast. A szorongas debilizal6 hatdsa negativan
befolyasolja a teljesitményt, mig a facilitalé hatasa noveli azt.

Ha egy egyén debilizal6 szorongast él at, akkor olyan szinten fél és izgul, hogy egy felelés
soran még a sajat neve sem fog eszébe jutni, hidba tanult és készilt. Nyugodt allapotaban lehet, hogy
képes volt tokéletesen teljesiteni, de onnantdl kezdve, hogy megjelenik rajta a debilizalé szorongés
érzése, egyszeriien foldbe gyokerezik a tudasanak minden forméja. A facilitalé szorongas esetén a
személy pozitiv izgatottsagot €l at, mely altal kap egy 10ketet a kitind teljesitményhez. Erre a fajta
szorongasra szikséglnk van a perfekcionista teljesitmény érdekeben. (Fulop, 2014., old.: 142-143.)

A szorongas érzése mindenkinél mashogy mutatkozik, ezért nagyon fontos ismerni a gyermek
pszichologiai felépitését. A szorongas jelei kovetkez6 tényezok lehetnek:

- latvanyos feszliltség és ingerlékenység;

- hényas, hasmenés, erételjes gyomorfajdalomra val6 panasz;
- er6teljes fejfajasra valo panasz;

- mellkasi fajdalom;

- az ujjak tordelése;

- bamészkodas a teremben;

- sapadtsag;

- szomoru, félelemmel teli tekintet;

- harag, agresszivités;

- er6teljes izzadas;

- remeges;

- kipirulés;

- haatéblanal all, fel ala jarkal vagy duléng, nem bir egy helyben lenni;
- alabak razésa;

- szegényes a gesztikulalas stb.
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Az értékeléskor letezo szorongas csokkentése zene altal

A zene életiink azon tényezdje, mely mar magzati korban veliink van, mar anyaméhben is hallja
a gyerek a kiilonboz6é frekvenciaju hanghullamokat, melyek pozitivan stimulaljak az agykapacitas
fejlodését. Koztudott tény, hogy azok a gyerekek, akik mar magzati korban zenét hallgatnak,
muzikalisabb egyéniséggé valnak, azonban a pedagdgusok sokszor elfelejtik, hogy a zenének milyen
jotékony hatasai vannak a mentalis és fizikai egészség megdrzésére egyarant. A zenélés érzelmi
stabilitast nyljt a gyermekek szdmara, egyfajta lehetdséget biztosit, hogy batran alljanak ki az
osztalykozosség, vagy akar mas sokasag elé. Ep értelmii és sériilt gyermekeknél
személyiségfejlesztésre, szorongasoldasra és onkifejezésre Kokas Klara kezdte a zeneterapiat hasznalni
a hetvenes évek kozepét6l” (Skultéting, 2018., old.: 82)

,»A zene csodatévé és gyogyitd hatalmat szamos mitosz, monda, mi tébb, a Biblia is megdrokiti.
(Példaul Samuel 1. kdnyve, 16 fejezetének: 14-t61 23-ig terjedd versében ir arr6l, hogy amikor Saul
kiralyt rossz szellemek gyotrik, David lantjatékaval gyogyitja meg a kiralyt)” (Vass B. , 2015., old.: 25)

A zene az, amely a legnagyobb szerepet jatssza az életiinkben, foleg amikor nehézségekkel kell
megkizdentink, és rossz lelki allapotban vagyunk. llyen esetben a zene gyogyir a lélek szamara. A zene
egész €letiinkben mar a kezdetektdl kezdve veliink van, mar anyaméhben a legtobb gyermek felfigyel
a kiilénb6z6 hangokra, dallamokra, melyeket a kiils6 vilagbol kap. A zene olyan, mint egy korforgas,
mivel a gyermekek mar egészen pici korban is zenét hallgatnak, illetve a temetésen is zenesz6 Kiséri a
ravatalt.

,»Gold, Solli, Kriiger és Lie kutatasi eredményei azt mutattdk, hogy a zeneterapia a szokasos
ellatashoz hozzaadva erds €s jelentds hatast gyakorol a globalis allapotra, altalanos tiinetekre, negativ
tlnetekre, depressziora, szorongasra, mitkodésre és zenei elkotelezettségre.” (Lukk, 2014., old.: 77) A
kutatasok eredményei arra vonatkoznak, hogy a zeneterapia hatékony kezelésként szolgél a szorongéas
csokkentésére, jelentds javuldst eredményez, foként, ha hosszl tdvon torténik a kezelés.

A zeneterapia segit az értékeléskor jelentkez6 szorongas lekiizdésében, hiszen egy j6 zene nem
csak megnyugtat, hanem j6 kedvre derit, és akkor a gyerekek is mashogy allnak hozza a feleléshez,
illetve teszt irashoz. Ha nem is azonnal hat a zene, néhany perc elteltével hatasa lathato, érezhetd lesz.
A behaviorisztikus zeneterapia célozza leginkdbb a viselkedésformakat, igy ezéltal a mddszer altal
stimulalhatd a szorongas érzése kiilonb6z6 zenei gyakorlatok révén. (Zsigmond, 2016.) A
behaviorisztikus zeneterdpia a hangulat, a lelkiallapot befolyasolasara torekszik (k6zds improvizacio
altal). Az oktatd részér6l magas felkésziiltséget igényel. (Malina, 2013.) Pavlov hires kisérletét
elemezve lathatjuk, hogy ,,6 volt, aki hatékonyan hasznalta a hangingert a kivant viselkedés
kondicionalasara. A hallgatott zene vagy az aktiv zeneterapiahoz kapcsolédé munka facilitalja az (]

crer

(Harmat, 2010., old.: 27-28)

L Attorést jelentett az 1972-ben Spielberger altal kimunkalt szorongasmodell, amely logikailag
két jol elkilonitheté konstrukciora vonatkozik: az allapot- és a vonasszorongasra.” (Rozsa, K6, &
Attila, 2006., old.: 229.) Stephanie Khalfa miutan felépiilt a stressz okozta karos tiineteibél, kiilonb6z6
tipust zenei anyagok kognitiv és fiziol6giai hatasait vizsgalta. A kognitiv hatast a Spielberg-féle Stait-
Trait Anxiety Inventory (STAI) kérddiv segitségével vizsgalta. Harom csoport vett részt a kisérletben,
az elso csoport klasszikus zenét hallgatott, a masodik rock zenét, mig a harmadik csendben ult, és kellett
ki t6ltson egy viszonylag nehéz tesztet. A vizsgalat el6tt az alanyok kitoltdtték a STAI szorongéasra
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vonatkoz6 kérdéivet, melyet Likert-skalan mertek 1-7-ig terjed6leg, azt megallapitva, hogy mennyire
érzik magukat ellazult allapotban. A kisérlet végén ismét kitoltotték a STAI-t, az eredményét, azt
definialtak, hogy a harom csoport k6zott jelentds eltérés van a szorongasi szint mértéke kdzott. Az
eredmények alapjan a klasszikus zenét hallgatok csoportja magasabb mértékben tanusitott ellazulast.

Lai és munkatarsai foiskolasoknal vizsgaltak a szorongast. Két csoport vett részt a kutatasban,
az egyik csoport 40 percig lassu tempdju, relaxalo hatasu zenét hallgatott, mig a masik csoport csendben
oldotta meg a feladatokat. A STAI szorongasmérd teszttel mérték fel a két csoportot a beavatkozas el6tt
és utdn. A vizsgalat megallapitasaként szolgalt, hogy jelentsen csokkent a zenehallgatd csoportnal
jelenlévé allapotszorongas. (Harmat, 2010., old.: 27-28)

A zenével kapcsolatos gyakorlatnak két forméaja ismert: az egyik az aktiv és a masik a receptiv
forma. Az aktiv zenei gyakorlat érzékszervi, érzelmi és viselkedésbéli reakcidkat valt ki az emberekbdl.
Jatékos mddon, ha egy gyereket megszoktatunk azzal, hogy az osztaly tagjai elé kialljon, és jatsszon
egy altala kedvelt hangszeren, énekeljen vagy végezzen valamiféle zenei gyakorlatot, batoritast kap, s
pozitiv visszajelzések még inkabb eldsegitik a masok eldtt valo szereplés okozta szorongas lekiizdését.
Minél tobbszor all ki egy gyermek az osztaly elé énekelni, vagy hangszeren jatszani, annal inkabb
felbatorodik, és megsziinik benne a folytonos félelemérzet.

A kiilonb6z6 korosztalynak €s tudasszintnek megfeleld hangszeren val6 jaték segitségével nem
csak lekiizdik a szorongast a gyerekek, és kikapcsolddnak, hanem kifejezik a benniik rejlé érzelmeket
is. Ezt kiilonboz6 zeneterapids jatékokkal is végezhetjiik.

Ha egy osztaly tanuloi gyakrabban allnak ki ének-zenei tevékenységet folytatni a kozdsség elé,
akkor gyakoroljak, hogy milyen masok el6tt onalloan tevékenykedni, és ezaltal megszokjak, s kevésbé
szorongva &llnak majd ki felelni.

A zene hatasa minden esetben pozitiv hatast gyakorol a stresszel és szorongassal szemben, ezért
sem véletlen, ,,hogy a PISA felmérésekben vezetd orszagok szinte kivétel nélkill nagy figyelmet
szentelnek az aktiv miivészetoktatas tudomanyos hatterének biztositasara.” (Asztalos, 2012., old.: 76.)

Az elemi osztalyos tanul6k szorongési szintjének csokkentése érdekében végzett zenei
gyakorlatok altali kutatas bemutatasa

A témat tekintve megallapithatjuk, hogy aktualis a mai felgyorsult, sokat koveteld, tobb féle
szempontbdl is szorongast kivaltd vildgban. Az iskolai fokozott kdvetelményeknek kdszonhetden a
gyerekek életében megjelent az eddiginél is magasabb szorongas érzése, mely az életvitelnek
koszonhetden csak emelkedni fog, ha nem tesziink ellene semmit. Az iskoldban rengeteg a napi szinten
megkdvetelt tanulni vald, melyet a gyerekek alig gydznek elvégezni, sokak szamara az otthoni, sziil6i
segitség is elmarad. A felgyllemlett hazi feladatok, tanulandd anyagok szorongast valtanak ki a
gyerekekbdl, akik féleg még elemi osztalyban maximalista beallitottsagukhoz hiven eleget akarnak
tenni az iskolai kdvetelményrendszernek, valamint a masodik anyukaként is emlegetett tanitd néninek.
Nem javitja a szorongas debilizalé helyzetét az sem, hogy folyamatosan felelnek, és teszteket irnak,
azonban ez elengedhetetlen tényezdje a curriculum altal felépitett tanmenetnek, hiszen az értékelés
révén nyer visszacsatolast a pedagdégus mind munkajat, mind a gyerekek tudasanak ellenérzését
illetden.
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Fontos, hogy nyugodt, elfogado, szeretd 1égkort biztositsunk, mely altal minimalizalhatjuk a
szorongas okozta tényez6ket. Mindemellett még fontosnak tartjuk kiemelni a zene jotékony, szorongas
csokkentd hatasait, hiszen a zene receptiv és aktiv tevékenységei altal csokkenteni tudjuk a szorongasi
szintet, vagy akar teljes mértékben megsziintethetjik. A kutatas alapja, hogy az aktiv, intenziv zenei
tevékenységek altal miként javul ez a szint. Ugy gondoljuk, mint ahogy azt az elméleti részben is
bizonyitottuk, hogyha a gyermek minél t6bbszor all ki az osztalykdzOsség elé énekelni, szerepelni,
jatszani, megszokja a helyzetet, és ez jelentés valtozasokat eredményez.

A kutatas céljai kozott szerepel, hogy kiemeljiik az aktiv zenei tevékenységek fontossagat és
hatékonysagat az értékeléskor 1étez6 szorongas csokkentése szempontjabol. A {6 cél, hogy felmérjiik
az elemi osztalyos tanuldk szorongasanak szintjét, jelen esetben egy masodik osztaly gyerekeit, hogy
megallapithassuk, milyen mértékben van jelen benniik a szorongas érzése, amikor értékeli ket a tanar.
A kiilonb6zd aktiv zenei tevékenység altal pedig milyen mértékben csokkenthetem ennek a
szorongasnak érzését a gyerekekben. Méasodlagos cél, hogy felmérjik és dsszehasonlitsuk a kisérleti és
a kontroll csoport eredményeit az aktiv zenei gyakorlatok, tevékenységek elvégzése utan.

A kutatasom f6 hipotézise az, hogy ha a gyerckek egy intenziv, aktiv zene tevékenységi
programban vesznek részt, akkor a szorongdasi szintjiikk értékelés soran jelentdsen csokkenni fog. Az
intenziv, aktiv zene tevékenységi program gy van felépitve, hogy minél tébbszor alljon ki a gyermek,
énekelni vagy valamiféle zenei gyakorlatot produkalni a kritériumoknak megfeleléen, hiszen ezaltal
hozzéaszokik az adott helyzethez, és a szereplési megszokottsagbol eredéen mar kevésbé fog szorongani
felelések vagy tesztek megirdsa esetén. A pozitiv visszajelzések mind a tanar, mind a didkok részérél
megerodsitik a gyerek onbizalmat. Ezt foként ugy érhetjiik el, hogy jatékosan aktivizaljuk 6ket, mit sem
sejtve rola, hogy ezt direkt modon tessziik az értékeléskor jelenlévd szorongasuk csdkkentése végett.
igy a gyerekek szamara az énekdréan végzett tevékenységek csupan jaték érzését fogjak kelteni, és meg
sem fordul a fejukben, hogy nekik most szaz szazalékosan meg kell felelniik.

A pszichoanalizis magyarazatat alkalmazzuk Sigmund Freudtol, aki szerint ,,a kellemetlen
esemenyek az ismétlések hatésara veszitenek feszité erejiikbél.” (Kadar & Bodoni, 2010, old.: 14)
Amikor a gyermek tobbszor szerepel az osztaly kdzosség elott, jelen esetben aktiv zenei gyakorlatok
révén, hozzaszokik a szereplési helyzethez, a pozitiv megerésitések pedig 6nbizalmi szintjét novelve,
csokkentik a jelenlévé szorongas fokat. A zene nem olyan tantargy, amitél altalanosan félnek a
gyerekek, pont ezért is bizonyul a legalkalmasabb mddnak a szorongés csokkentésére. A kiilonb6zé
zenei gyakorlatok jatékosabb format adnak a szereplésnek, igy magabiztosabban allnak majd Ki
énekelni.

A kutatasom masodlagos hipotézise, hogy olyan kornak és életkori sajatossagoknak megfeleld
intenziv, aktiv zenei tevékenységeket végezziink, melyek révén muzikalis szempontbol is fejlédnek, és
nem csupan szorongasi szintjuk fog csokkeni. Minél tobb zenei gyakorlatot végziink el, annal tobb zenei
tapasztalattal, készséggel és képességgel lesznek gazdagabbak, ehhez hozzajarul még, hogy
intenzivebben szolitom 6ket a zenei gyakorlatok elvégzésére, kilénds figyelmet forditva a szorongas
csokkentésére.

Ugy gondolom, hogy kulturélis szempontbol is elengedhetetlen, hogy a gyerekek megismerjék
a néphagyomany széles skalju zenei vilagat. A magyar népzenék vilaga pedig tokéletesen illeszkedik
a gyerekek igényeihez. Nem csupan tanité jelleggel birnak, hanem ritmikus szempontbdl is kifejezetten
élvezetesek minden egyes gyermek szdméra. A gyerekek egy-egy éneket meghallva elészeretettel
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allnak fel és mozognak az énekhez passzoloan. A zene nemcsak jokedvre deriti 6ket, hanem csokkenti
benniik a szorongas érzését is.

A fiiggo valtoz6 nem mas, mint a II. osztalyos gyerekek szorongasi szintje. A fliggetlen valtozo
pedig maga a beépitett program, mely altal csokkenteni szeretnénk a szorongasi szintet zenei
gyakorlatokon és éneklésen keresztiil.

A kutatas elvégzéséhez a kovetkezd harom szakaszban végrehajtott kisérletet alkalmazzuk:
el6teszt, kisérlet, utoteszt.

A kutatds eredményeihez az Allapot-Vonasszorongas Skala gyermekvaltozata jarult hozza,
mely iskolas gyermekeknek szant szorongas kérd6iv. A kérd6iv hivatalos neve State — Trait Anxiety
Inventory for Children STAI-C Spielberger CD (1. melléklet). Két csoportban végezhetd a kutatas,
elséként a kisérleti, majd a kontroll csoportban. A kisérlet eldtt és utan alkalmazhaté mindkét
csoportban a szorongas szintjének a felmérése a teszt altal.

A Spielberger féle szorongas kérddiv két részbol all. Az elso 20 tétel a globalis szorongasra
vonatkozik, azaz a vonasszorongasra, mely helyzettél fiiggetlen. A masodik tétel szintén 20 kérdést
tartalmaz, mely a gyerekek jelen helyzeti szorongasszintjét méri, az allapotszorongast. A gyerekeknek
elmagyardzzuk, hogy a teszt kitoltésénél valaszaikat viszonyitsdk az iskolai értékelési szituaciokhoz.
Ennek értelmében a vondasszorongast viszonyitjAk a felelési, teszt irdsi helyzetekhez, az
allapotszorongas esetében pedig felmérjik, hogy jelenleg hogyan érzik magukat, amikor kiértékeljik
Oket a teszt segitségével.

A megfigyelési lap (2. melléklet) altal haromszor mérjuk fel teszt iraskor a szorongasi szintet.
Elsoként a kisérlet elott, majd kdzben, s végiil a befejezésnél. A megfigyelési lapon 10 darab lathato
szorongasi tlinet szerepel, melyet személyenként, reakcid szerint igennel vagy nemmel lehet pontozni,
amegnyilvanulast figyelembe véve. A megfigyelési lap szerepe, hogy nyomon kdvessiik a kisérlet ideje
alatt okozott valtozasokat a szorongas csokkentése végett.

A Kisérleti csoportban 11 tanuld vesz részt, melyben 6 lany és 5 fiu talalhat6. A kontroll
csoportban 27 tanuld talalhato, melybol 13 lany és 14 fia. Mivel a kontroll csoportban 27 gyerek
taldlhatd és a kisérleti csoportban csupan 11 tanuld veszt rész, ezért ki kellett egyensulyozni a két
csoportot. Ezt ugy valésitottuk meg, hogy a kontroll csoportban taldlhaté 27 gyerekbél a tanitond
segitsége altal kivalasztottuk azt a 11 gyereket, akik a kisérleti csoport tanuldival megegyezo
kapacitassal rendelkeznek. fgy lett szintén 11 gyerek a kontroll csoportban is, akik kiting tanulok,
azonban kicsit gyengébbek matematikabdl és er6sebbek anyanyelvbol, akar a kisérleti csoport tagjai.

A kutatas elsé l1épéseként felmérjiik a gyerekek szorongasi szintjét. Elvégezziik mindkét
csoporthan a teszteket, és kialakitjuk a kisérleti és a kontroll csoportokat, felmérve az indulépontot. Az
eléteszt szakaszaban alkalmazzuk a Spielberger féle Allapot és Vonasszorongas Kérdéiv
gyermekvaltozatat.

A tesztet a Likert skéla alapjan értékeljuk ki: A szinte soha allitas 1 pontot ér, a néha 2 pontot,
illetve a gyakran valaszlehetdség 3 pontot eredményez. A pontszamok véglegesitése soran, az allapot
szorongas 38 pont felett erdteljes szorongast jelent, mig a 35 pont feletti érték bizonyitja a magas
Vvonasszorongast.
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A Kisérlet soran a gyerek magaviselete, hozzaallasa sokféleképpen megnyilvanulhat, példaul:
tordeli a kezeit, izzad, remeg, gyomor és fejfajasra panaszkodik, kivordsodik sth. felelés kdzben, ezért
amegfigyelési lap segitségével nyomon kdvetheto a gyerek fejlédésének valtozasai. A megfigyelési lap
igen és nem valasz alapjan van 0sszeéllitva, amiben fel van tiintetve a gyerek gyakori viselkedése.

Tiz alkalommal zenedréat tartunk, olyan feladatokkal kitdltve az 50 percet, hogy a szorongas
érzése fel se meriljon a gyerekekben.

Az elbteszt eredményei alapjan a kisérleti csoport tagjainal a vondsszorongas esetében 11
gyerekbdl 7 gyereknél 35 érték feletti magas szorongast mértiink. Volt olyan személy is, akinél ez az
érték joval meghaladta a magasnak szamit6 szorongasi szintet is, mivel 50 feletti értékeket mértlink. A
maradék 4 személy alacsony szorongasi szintet prezentalt.

Az allapotszorongas esetében 38 pont felett allapithatunk meg magas szorongast, ez esetben 2
gyereknél van jelen intenziven a szorongas érzése, mivel 40 pont feletti értéket mértiink, illetve 5
gyereknél a pontszam 30-34 erték kdzott van, és 3 gyerek esetében a pontszam 24-28, tehat alacsony
szorongasi szintet mutat.

A kontroll csoport eredményeit vizsgalva lathatjuk, hogy a vondsszorongas esetén 11 gyerekbol
hasonldan a kisérleti csoport eredményeihez, 7 gyereknél figyeltiik meg magas szorongas jeleit. Az
osztalybol 3 gyereknél 30-33 kozotti kdzepes szorongasi szintet mértiink, valamint 1 gyereknél 23
pontot allapitottunk meg.

A kontroll csoport allapotszorongésat elemezve megallapitottuk, hogy senkinél nem
tapasztalhat6 38 pont feletti érték, a mért értékek 22-34 kdzé esnek.

Ha 0sszehasonlitjuk a kisérleti és kontroll csoport eredményeit, lathatjuk, hogy a Kisérleti
csoportban 1év6 gyerekek szorongasi szintje magasabb, mint a kontroll csoportban 1évé gyerekeké. A
vonasszorongas esetén kértiik a gyerekeket, hogy gondoljanak arra, hogy mit éreznek, amikor a tanit6
néni értékeli Oket. A kisérleti csoportban 7 gyereknél mértiink magas szorongasi szintet, illetve 4
gyereknél alacsonyat. A kontroll csoport esetében szintén 7 gyereknél mértink magas szorongési
szintet, 3 gyereknél kdzepest, valamint 1 gyereknél alacsony szintet. Ennek értelmében a kisérleti és
kontroll csoport eredménye majdnem ugyanaz, viszont az allapot szorongis esetén jelentOs
kulonbségeket tapasztalhatunk. Az allapotszorongas kérdéiv kitoltésénél kértiik a gyerekeket, hogy a
most torténd kiértékeléssel kapcsolatos érzéseikhez viszonyitsdk valaszaikat. Ennek értelmében a
kontroll csoport diakjai kozul egy gyereknél sem mértiink magas szorongasi szintet, azonban a kisérleti
csoport diakjainal magas és kdzepes szorongasi értéket is kaptunk. A lenti tablazatban megfigyelhetok
a kisérleti és a kontroll csoportban részt vevo gyerekek eredményei is.

Az utoteszt felmérésnek kiértékelésekor megallapitottuk, hogy a kisérleti csoportban részt vevo
11 gyerekbdl mar csak 4 gyereknél tapasztalhatjuk a magas vonasszorongas jeleit, mely értékek 36-45
pontszamok kozé esnek, a maradék 7 gyereknél alacsonyabb szorongast figyelhetlink meg, mely még
nem koros szintet mutat, 23-33 értékek kozott.

Az allapotszorongés esetében 3 gyereknél tapasztaltunk magas szorongast, 40-es érték felett, a
maradék 8 gyerek esetében a szorongasi szint alacsony, 25-35 kdzotti érték.

A kontroll csoport esetében 11 gyerekbol ismét 7 gyereknél mértiink magas vonasszorongast,
4 gyerek pedig egy pont hijan majdnem elérte a 35 pont feletti magas vonéasszorongasi értékét.
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A kontroll csoport allapotszorongasat illetben egy gyereknél sem mértiink magas
allapotszorongast.

Ha megfigyeljik a kisérleti csoport és kontroll csoport eredményeit, megallapithatjuk, hogy a
kontroll csoport didkjainal magasabb vonasszorongast mértiink. A kisérleti csoportban megvaltozott a
felallas, hiszen mar csak 4 személy vonasszorong magas értékben, illetve 7 gyereknél mértiink alacsony
szintet. A kontroll csoportban a felallds majdnem valtozatlan maradt, 7 gyerek vondsszorong magas
szinten, és 4 gyereknél kdzepes szintet mértiink. Az allapot szorongas esetén a kisérleti csoport tagjai
kozil 3 gyereknél lathatjuk a magas szorongas jeleit, 8 gyereknél pedig alacsony szintet mértiink. A
kontroll csoport esetén ez a felallas valtozatlan maradt, 11 gyereknél alacsony szorongasi szintet
meértunk. Ezen eredményeket a lenti tdblazat bemutatja.

Az utétesztben kapott eredményeket Osszevetve az el6teszt eredményeivel, joval nagyobb
valtozast allapithatunk meg a gyerekek szorongasi szintjét szemlélve. Ha parhuzamba allitjuk a kisérleti
és a kontroll csoport eredményeit, lathatjuk, hogy a kisérleti csoport az utdtesztben jobb eredményeket
ért el a masik csoporthoz viszonyitva. A zenei kompetenciajuk is jelentdsen fejlédott a zenei
tevékenysegek ltal, illetve az dnbizalmuk, csokkentve a szorongési érzetiiket felelés, vagy irésbeli
felmérés esetén. A kutatés elérte a céljat, mégpedig, hogy sikerlljon felmeérni a Il. osztalyos gyerek
szorongasi szintjét, ugyanakkor dsszehasonlitani a csoportok eredményeit a beépitett program utan. A
kutatas hipotézise beigazolddott, mivel az intenziv, aktiv zenei tevékenységek segitettek a szorongasi
szint csokkentésében, vagy megsziintetésében, igy a fiiggetlen valtozé is meger6sodott. Az utoteszt
felmérése soran egy gyereknél tobb lett a magas vonasszorongas éertéke, azonban ez a gyerek nem vett
részt a Kkisérletben, mert egészségugyi problémak miatt hianyzott, nala a szorongasi érték a
vonasszorongas esetében 28 pontrdl 31 pontra emelkedett, illetve az allapot szorongas 31 pontrol 40
pontra emelkedett. A tébbi didk esetében csokkent a szorongasi szint, van, akinél 1-2 szammal, azonban
olyan is akad, akinél teljesen eltlint a magas szorongds. Az eredmények megfigyelhetOk a lenti
tablazatban.

4. tablazat. A kisérleti csoport eldteszt és utoteszt eredményei

csoport

szorongas szintje Elé6teszt Utoteszt Kulénbség
VONAsszorongas magas 7 4 -3

kdzepes - - i

alacsony 4 7 +3
allapotszorongas magas 2 3 -1

kozepes 6 - -6

alacsony 3 8 -5
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A kontroll csoport esetében ugyanigy 7 gyermeknél mértiink magas vonasszorongast, azonban
alacsony vonasszorongast nem meértlink egy gyereknél sem, csak kdzepest, mely értékek 31-34 pont
koz6tt vannak. Allapotszorongas esetében ismét 11 gyereknél mértiink alacsony szorongasi szintet. A

tablazat szemlélteti ezeket az eredményeket.

5. tdblazat: 4 kontroll csoport eldteszt és utoteszt eredményei

csoport

szorongas szintje Eléteszt Utdteszt Kilénbség
VONAasszorongas magas 7 7 -

kdzepes 3 4 +1

alacsony 1 - -1
allapotszorongas magas - - -

kozepes - - -

alacsony 11 11 -

A gyerekek haromszor lettek felmérve egy szorongasi tlineteket meghatarozé megfigyelési lap
altal. A kisérlet el6tt, a kisérlet kozepén, valamint a kisérlet végén. A megfigyeld lapot felméré irasakor
toltottuk ki, az aktualis allapotukat szemlélve. A megfigyelési lap eredményei altal megéllapitottuk,
hogy a kisérlet elott jelentkezd szorongési tiinetek magasabb pontszamot mutatnak, mint a kisérlet

elvégzése utan. A kapott eredmények megtekinthetdk a lenti tablazatban.

6. tablazat: A megfigyelés eredményei

Elso felméro Masodik felméro Harmadik felmér6
1. remeg, reszket 3 3 2
2. kipirul 4 1 1
3. izzad 8 4 2
4. er6sen szoritja a tollat 5 3 2
5. félelemmel teli tekintettel néz | 4 2 1
6. bamészkodik a teremben 6 5 -
7. tordeli az ujjait 1 1 1
8. sdpadt 6 5 4
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Els6 felmérd Masodik felméro Harmadik felméro

9. rdzza a labait, mocorog 4 2 2

10. rézza a hideg 1 1 -

A Kkutatas soran bebizonyosodott, hogy a zenei gyakorlatoknak hatalmas ereje van a gyermekek
szorongasi szintjének csokkentését illetden, mivel szemmel lathato kiilonbségek vannak a kontroll,
illetve a kisérleti csoport eredményei kozott. Azonban ennél konkrétabb eredményeket is kapnank, ha
egy nagyobb létszamu osztalyon vizsgalédnank. A téma feldolgozésa az elméleti részre alapul, ami
kihat a kutatas felépitésére.

A kutatési terv megvalositasaval (j eszmearamlat tarult elénk. Az elméletben megalapozott
zenei tevékenységek nyoman allitottuk 6ssze a tiz alkalommal megtartott leckék terveit, amelyeknek
alkalmazasakor jelentés mértékben csokkenthetd a gyermekekben létezd allapot és vondsszorongés,
foként értékelés esetén. Minden alkalomra olyan zenei feladatokat alkottunk, melyek novelhetik a
gyermekek onbizalmat, illetve serkenthetik a szereplés iranti kedviket. Mindez hatassal van a
szorongasi szint csOkkentésére és az Onbizalom fejlesztésére egyarant. Az Onbizalmat noveld,
szorongast csokkentd feladatok Osszeallitdsakor figyelembe vettilk, hogy a kisérlet folyamata az
atlathatébb feladatoktél kiindulva haladjon az egyre komplexebb feladatokig.

A tradiciondlis értelemben vett zenedra a miivészeti nevelésre fekteti a hangsulyt, mig a
zeneterapia a szorongds csokkentésével is foglalkozik. Ezért a hagyomanyos zeneorakat
0sszekapcsoltuk a zeneterapia modszereivel, mint intenziv-aktiv zenei gyakorlatokkal. A zenei miivek
kivalasztdsakor, szem eldtt tartottuk a gyerekek befogadasi képességét, életkori sajatossagaikat,
valamint izlésiiket a zenei miivek irant, figyelve arra, hogy a zene miivészi értéke €s neveld jellege
egyarant megmaradjon. A kortars énekek mellett ismertettiik a népdalokat és a nagy klasszikus miveket
is. A szorongasi szint csokkentése érdekeében olyan zenei tevékenységeket alakitottunk ki, mint az
osztaly el6tt vald éneklés, ritmusgyakorlatok és hangbemelegitd gyakorlatok végzése.

A kutatas elvégzésére legalkalmasabb az iskolas korosztaly, ezért is valasztottunk 1. osztalyos
gyerekeket. Mivel az iskolai kézegbe bekertlve joval tobb stresszt, szorongast, akar depressziot is
kivalto faktorral taldlkoznak. A lelki egészségiik romlasahoz és a negativ érzelmek felgytilemléséhez
hozzajarul még az is, hogy a piros és fekete pont altal nyjtott mindsitést felvaltja a pontrendszer alapu
osztalyozas.

A zenehallgatdas mindemellett ideiglenesen csokkenti, illetve eltereli a figyelmet, akar a
szorongasrol is, illetve a folyamatos gyakorlas, hangszeren vald jaték, éneklés segithet az énbizalom és
a szereplési vagy fejlesztésében is.

A fentiekben vazolt kutatas abszolvalasa egy Gj utat tort elénk, mivel kideriilt, hogy a zene
valdban jelent0s szorongascsdkkent hatassal bir. A zenét akar mas orak tantargyaiba is lehet
interpretalni, mint szorongast csokkentd eszkozt. A pedagogusoknak pontosan ezért, kiemelkedd
hangsulyt kell tulajdonitaniuk a zenei tevékenységeknek. A szorongdas intenzitdsat, mint azt az
elméletben is bizonyitottuk, nemcsak aktiv cselekvést megkdveteld zenei tevékenység altal lehet
megvaldsitani, ami szereplésre késztet, hanem méasféle modszerek altal is, mint a zene hallgatas. A zene
nemcsak szorongas csokkentd hatast, hanem szamos mas pozitiv ingert is kivalt.
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MELLEKLETEK

1. MELLEKLET

Allapot-Vonasszorongas Kérdéiv, gyermek valtozat

Kitoltési utmutato:

Néhany olyan megallapitést olvashatsz ezen a lapon, amellyel a gyerekek 6nmagukat szoktak
jellemezni. Figyelmesen olvasd el és minden esetben dontsd el, hogy az allitasok: szinte soha, néha,
gyakran illenek-e rad. Minden sorban azt az allitast huzd ala, amelyik leginkabb jellemzének talalod
magadra. Arra valaszolj, hogy altalaban hogyan érzed magad amikor értékel téged a tanit6d?

1. Félek attél, hogy hibat kovetek el. szinte soha néha gyakran
2. Eléfordul, hogy sirok. szinte soha néha gyakran
3. Szerencsétlennek érzem magam. szinte soha néha gyakran
4. Nehezen tudom 6sszeszedni magam. szinte soha néha gyakran
5. Nehezen tudom elmondani, ami bant. szinte soha néha gyakran
6. Ok nélkdl is félek. szinte soha néha gyakran
7. Otthon zaklatott a hangulat. szinte soha néha gyakran
8. Kdnnyen megijedek. szinte soha néha gyakran
9. Rosszul érzem magam. szinte soha néha gyakran
10. Lényegtelen dolgok is sokaig szinte soha néha gyakran
foglalkoztatnak, és nem hagynak nyugodni.

11. Félek az iskolatol. szinte soha néha gyakran
12. Ha valasztanom kell, nehezen tudok dénteni. | szinte soha néha gyakran
13. Hevesebben szokott verni a szivem. szinte soha néha gyakran
14. Titokban tartom, hogyha félek. szinte soha néha gyakran
15. Tul szigordak a szileim. szinte soha néha gyakran
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16.Megizzad a tenyerem. szinte soha néha gyakran
17. Kicsit félek, ha a holnapra gondolok. szinte soha néha gyakran
18. El6fordul, hogy nem tudok aludni. szinte soha néha gyakran
19. Remeg a gyomrom. szinte soha néha gyakran
20. Félek attdl, hogy mit gondolnak rélam szinte soha néha gyakran
masok.

Arra vélaszolj, hogy éppen most hogyan érzed magad?
1. | Nagyon nyugodt vagyok Nyugodt vagyok Nem vagyok nyugodt
2. | Nagyon aggédom Aggddom Nem aggédom
3. | Nagyon j6l érzem magam JGl érzem magam Nem érzem jol magam
4. | Nagyon ideges vagyok Ideges vagyok Nem vagyok ideges
5. | Nagyon izgulok I1zgulok Nem izgulok
6. | Nagyon friss vagyok Friss vagyok Nem vagyok friss
7. | Nagyon meg vagyok ijedve Meg vagyok ijedve Nem vagyok megijedve
8. | Nagyon kipihent vagyok Kipihent vagyok Nem vagyok Kipihent
9. | Nagyon félek Félek Nem félek
10. | Nagyon elégedett vagyok Elégedett vagyok Nem vagyok elégedett
11. | Nagyon nyugtalan vagyok Nyugtalan vagyok Nem vagyok nyugtalan
12. | Nagyon szerencsés vagyok Szerencsés vagyok Nem vagyok szerencsés
13. | Nagyon bizom magamban Bizom magamban Nem bizom magamban
14. | Nagyon j6 nekem J6 nekem Nem j6 nekem
15. | Nagyon féaradt vagyok Faradt vagyok Nem vagyok faradt
16. | Nagyon bosszus vagyok Bosszls vagyok Nem vagyok bosszus
17. | Nagyon figyelmes vagyok Figyelmes vagyok Nem vagyok figyelmes
18. | Nagyon rémiult vagyok Rémiilt vagyok Nem vagyok rémiilt
19. | Nagyon zavarban vagyok Zavarban vagyok Nem vagyok zavarban
20. | Nagyon vidam vagyok Vidam vagyok Nem vagyok vidam
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2. MELLEKLET

Megfigyelési lap

Megfigyelési A kutatasi alanyok sorszama

szempontok 1. |2 |3 |4 |5 |6 |78 |9 |10 [Sth

1. remeg, reszket

2. kipirul

3. izzad

4. er6sen szoritja az iroszert

5. félelemmel teli tekintet

6. bAmészkodik a teremben

7. tordeli az ujjait

8. spadt

9. razza a labait, mocorog

10. razza a hideg
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