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KOZEPISKOLAS DIAKOK ONSZABALYOZASANAK
FEJLESZTESE ONERTEKELESSEL

ZAGYVANE SZUCS IDA

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem
Neveléstudomanyi Intézet

Az élethosszig torténd tanulas feltétele az Onszabalyozott tanuldsra vald képesség.
Az oktatasi folyamatban a pedagogus alapvet feladata a tanulok Onszabalyozott
tanulasanak tdmogatasa, fejlesztése. A tanulmany egy kutatotanari program részkuta-
tasanak elméleti alapjait mutatja be, ezzel célként kitlizve a kutatas fogalmi bazisanak
meghatarozasat, a fogalmak dsszefliggéseinek bemutatasat, a kutatasi probléma kibon-
tasat, a kutatasi kérdések és hipotézisek megfogalmazasat, valamint a kutatds mod-
szereinek bemutatasat. Mivel a longitudinalis vizsgalat még folyamatban van, ezért
az adatok elemzése és értelmezése a kozeli jovo feladata. Remélhetdleg a vizsgalat
eredményei hozzajarulnak a pedagdgiai értékelés modszertananak gazdagitasahoz.

Kulcsszavak: 6nszabalyozott tanulas, onértékelés, kozépiskola, nyelvtanulas

Bevezetés

A tanulasi-tanitasi folyamat egyik legfontosabb feladata a tanulok onszabalyozott
tanulasanak tamogatasa annak érdekében, hogy a tanuldé minél 6nalobb legyen ezen
a téren, és kikeriilve az iskolapadbol megvaldsithatova valjon szamara az élethosszig
tartd tanulas. Ebben a tanulmanyban 0sszefoglalom azon elméleti megfontolasokat,
amelyek kiindulasi pontjat jelentik egy, a kozépiskolai diakok idegennyelv-tanulasa
terliletén zajlo kutatasnak. A kutatas f6 fokusza az onértékelés szerepének tiszta-
zasa a didkok Onszabalyozasaban és énhatékonysaganak észlelésében. Eldszor az
onértékelés értelmezéseit jarom korbe, majd ravilagitok az onértékeléssel kapcso-
latos dilemmakra. Ezutan az onértékelés modjairol ejtek szot, majd az énhatékony-
sag fogalmat és annak az dnszabalyozasban betdltott szerepét targyalom. A fogalmi
tisztazas, az elméleti alapozas révén jutok el f6 kutatasi kérdéseim és hipotéziseim
megfogalmazasahoz, amelyek alatamasztasahoz sziikséges empirikus adatok gyiij-
tése folyamatban van. Remélhet6leg hamarosan be tudok szamolni longitudinalis
kutatasom eredményeirdl.
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Elméleti alapozas
Az onértékelés értelmezései

Az Onértékelés fogalma nem uj keletli a neveléstudomanyi kutatasokban, azonban
a szakirodalom attekintése soran a fogalom kiilonb6z6 értelmezései bontakoznak ki
eléttem. Az egyik értelmezési kor az, ami inkabb egyfajta torténeti ivet ir le. Kiindu-
lopontja az a definicid, amely az onértékelést mint ismeretet hatarozza meg, majd a
készség, a kompetencia €s a modszer értelmezésein keresztiil eljut az 6nszabalyozott
tanulast biztosito funkcioként torténé meghatarozashoz (Boud, 1995; Black & Wiliam,
1998; Andrade & Boulay, 2003; Noonan, & Randy, 2005; Panadero, Brown & Court-
ney, 2014; Zimmerman, 2000; Alonso-Tapia & Panadero, 2013, 563—564).

Egy masik megkdzelitési mod az onértékelésnek az értékelés fogalman beliili
elhelyezése. A Scriven altal felallitott tipologia alapjan (diagnosztikus, formativ és
szummativ értékelés) az onértékelés a formativ értékelés egyik tipusa, melynek célja
a tanulas tamogatasa: reflektalas, visszacsatolas a tanulas folyamatara és eredményére
(Brown & Harris, 2013).

A harmadik megkdzelitési mod az utobbi évtizedben egyre nagyobb teret nyert.
Az onértékelést a hagyomanyos értelmezési keretekb6l kiemelve az 6nszabalyozott
tanulas motorjaként hatarozza meg, értve alatta kiilonb6z6 mechanizmusok €s tech-
nikak egyiittes alkalmazasat abbol a célbol, hogy a tanuld reflektaljon sajat tanulasi
folyamatara és tanulasi eredményeire, majd értékelje azokat. A tanulasi tevékeny-
ség monitorozasa ¢és az arrol, valamint annak eredményérol valo itéletalkotas
az onértékelés két meghatarozo komponense (Panadero, Brown & Strijbos, 2016,
3). Elemzésemben a tovabbiakban ezt az értelmezést vesszem alapul, és e szempont
mentén kdvetem tovabb az onértékelésre vonatkozo legutobbi kutatasokat.

Szamos vizsgalat timasztotta ala az onértékelés fejlesztd hatasat a tanulasi folya-
mat soran. Ezek koziil vannak olyanok, amelyek a tanulok onértékelési képessége
fejlesztésének és a tanulasi eredmények javulasanak egyiitt jarasat bizonyitot-
tak (Brown & Harris, 2013; Panadero, Alonso-Tapia & Huertas, 2012; Ramdass &
Zimmerman, 2008). A kutatasok egy masik csoportja az onértékelés és az onszaba-
lyozott tanulds egymasra torténé pozitiv hatasat igazoltak (Kostons, Van Gog, &
Paas, 2012; Panadero, Jonsson, & Strijbos, 2016; Lan, 1998). A vizsgalatok harma-
dik csoportja az onértékelési képesség fejlesztésénck és a feladatspecifikus tanu-
16i énhatékonysagnak a kapcsolatara fokuszalt (Olina & Sullivan, 2004; Ramdass
& Zimmerman, 2008; Andrade et al., 2009), bar ezek koziil nem mindenhol sikeriilt
alatimasztani a két konstruktum egymasra gyakorolt pozitiv hatasat. A masodik és
harmadik csoport sajatos keresztmetszetét jelentik azok a metaeclemzések, amelyek az
onértékelésnek az onszabalyozott tanuldsra és az énhatékonysagra gyakorolt po-
zitiv hatasat allapitottak meg (Panadero et al., 2017). Végiil pedig meg kell emlitenem
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azokat a kutatasokat, amelyek a tanuléi onértékelés mas értékelési formak tamo-
gatasiaban jatszott szerepét vizsgaltak ramutatva arra, hogy az onértékelés segitsé-
gével sokkal inkdbb magaénak érzi a tanulo a tanulast, és sokkal aktivabban alkalmaz
bizonyos 6nszabalyozo stratégiakat (Black & Wiliam, 1998; Nicol & McFarlane-Dick,
2006; Tan, 2012; Taras, 2010).

Dilemmak az onértékeléssel kapcsolatban

Ma mar egyre inkabb elfogadott és alkalmazott a tanulok onértékelése a tanarok ko-
rében, ugyanakkor gyakran emlitik kritikaként annak megbizhatosagat (Ross, 20006,
Panadero, Brown & Strijbos, 2016, Demore, 2017).

A probléma megoldasa lehet a tanuloi Onértékelés pontossaganak a biztositasa
(mennyire talalkozik a tanuldi értékitélet a tanari értékitélettel), ebbol kdvetkezik sza-
mos, a tanartol és tanuloktol fliggd tényezo figyelembevétele az onértékeléshez. Ilyen
tényezok lehetnek példaul, hogy a tanulo latja-e vagy sem a tanar értékelését, mieldtt
onértékelést végez, vagy a tanuld rendelkezésére all-e megfeleld id6 a tanulasi fel-
adat megvalositasahoz (a feladat végrehajtasa soran létrejovo izgalmi allapot meg-
léte). Van-e lehet6sége a tanulonak a sajat szavaival megfogalmaznia onértékelését?
Mikddik-e az osztalyban valamilyen bizalom, a didkok anonimitdsdnak megdrzése
megvalosul-e? Figyelembe veszik-e a tanarok az iskolak vagy osztalyok kozotti kul-
turalis kiilonbségeket (Brown, Andrade & Chen, 2015)? A tanulok tanulasi igénye-
ire szabottak-e az alkalmazott onértékelési eljarasok (Panadero, Brown & Strijbos,
2016)? Mennyire pontosak és érthetdk a tanulok szamara az onértékelés kritériumai?
A kritériumok mennyire feladatspecifikusak? Osztonzik-e a tanuldkat az észinte nyilt
véleményformalasra (Schwartz & Perkins, 1989, 64)?

Ezek mind olyan tényezok, amelyek a sikeres és megbizhato tanul6i onértékelés
fontos feltételei, valamint a kérdésekre adott valaszok egyértelmiien az onértékelés
alkalmazasanak modszertani vonatkozasait vetik fel.

Az onértékelés modjai

Az onértékelésnek szamos modja lehetséges. Panadero, Brown & Courtney (2014) az
onértékelés harom kiilonb6z6 tipusat kiillonbozteti meg:

» Onbesorolas: a tanul6 valamilyen értékel6 eszkozt hasznal sajat munkajanak
mennyiségi vagy mindségi szempontbol torténd értékelésére (pl. jelz6lampa
— sikeriilt versus nem sikertilt, ellen6rzd lista — megvan, hianyzik) (Black &
Harrison, 2001; Clarke, 2005);
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* Onbecslés: a tanulod a sajat munkajat egy értékelési utmutatd alapjan sorolja be
osztalyzatokba, kategoriakba, vagy ugy, hogy megadott kérdésekre objektiv
valaszokat ad, vagy ugy, hogy a megadott modellvalaszokhoz hasonlitja sajat
munkajat (Clarke, 2003);

» Onértekelési tablazatban pontosan meghatarozott indikatorok alapjan értékeli
a tanul6 a munkajat, az indikatorok pontosan mutatjak a fejlédési fokozatokat
(Andrade & Valtcheva, 2009).

* Egy masik felosztasa az onértékelés modjainak:

» az Osszes szerezhetd pontszam becslése a teszt megirasa eldtt és utan,

+ annak eldontése, hogy az adott tesztfeladatot helyesen vagy helyteleniil oldotta
meg a tanulo,

« annak megbecslése, hogy hany feladatot tud a tanuld megoldani meghatarozott
1d0 alatt,

» Onértékelési tablazatban meghatarozott, a fejlodési fokozatokat mutato indika-
torokkal torténd onértékelés (rubrics),

* sajat munka mas tanulok munkajahoz torténé viszonyitasa (Brown, Andrade &
Chen, 2015).

Az onértékelés eszkozei rendkiviil valtozatos képet mutatnak. Szamos modszertani
utmutato tartalmazza ezeket a kérddiveket, kartyakat, tablazatokat. A teljesség igénye
nélkiil ezek koziil két, az elobbieknél kissé bonyolultabb onértékelést lehetdvé tévo
eszkozt emlitenék meg: az onértékelési naplot és a portfoliot.

Boud (1992) vezette be az onértékelési naplo fogalmat. Az dnértékelési naplo egy
olyan hivatalos dokumentum, amelyet a tanul6 vezet, s amelyben megjelennek a kiti-
z0tt tanulasi céljai, az azok megvalositasat alatdmaszto tanulasi eredmények, valamint
az ezekre vonatkozo tanuloi megjegyzések (Mit éreznek az eredményekkel kapcsolat-
ban?).

Szintén az onértékelést segiti a tanuloi portfolio. Ez a tanuld munkaibol 6sszealli-
tott céliranyos gytlijtemény bemutatja készitdjének eréfeszitéseit, fejlodését és eredme-
nyeit egy vagy tobb teriileten. A tanulonak részt kell vennie a tartalom Osszeallitasa-
ban; a gylijteményeknek tartalmazniuk kell a dokumentumok kivalogatasara szolgalo
szempontrendszert, az értékelési szempontokat €s a tanulok onreflexidit (Lénard &
Rapos, 2006, 25). A portfoliokat kategorizalni lehet aszerint, hogy mire fokuszalnak,
mire iranyul a tanuléi munkak gytjtése. Beszélhetlink fejlodési, folyamat-, legjobb
munkakat tartalmazo és a tanulasi célok mentén 6sszeallitott portfoliorol (Lénard &
Rapos, 2006, 26).

A tovabbiakban a kutatdsomban felhasznalt onértékelési eszkozt és annak hasz-
nalatdra vonatkoz6 moddszertani megfontolasokat fogom részletesebben bemutatni.
Ez nem mas, mint egy onértékelési tablazat, amelyben részletesen meghatarozott és
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egymassal koherens kapcsolatban allé indikatorok talalhatok, és amelyek pontosan
mutatjak a fejlédési fokozatokat (Brookhart, 2003, 4). Az angol megnevezése ennek az
értékeld eszkdznek rubrics, amely utal arra, hogy tablazatos formaban jelennek meg
benne adott szempontokhoz rendelt fejlodési szintek, a szintekhez kapcsol6do célok
pontos leirasa és a hozzajuk rendelt pontszamok, értékek. Ezen kritériumok ellenérzé-
sével hatarozhaté meg a tanuld munkajanak a minésége. Ez az eszko6z felhasznalhato
kiils6 értékelésre, onértékelésre és tarsértékelésre is. A tablazat hasznalatara vonatko-
zoan szamos kutatas sziiletett, amelyek kiemelik, hogy segitségével sokkal atlathatobb
a tanulok teljesitménye, csokkentehetd a tanulok stressz-szintje, hatékonyan tamogatja
a tanulas soran a visszacsatolas folyamatat, erésiti a tanulok énhatékonysaganak észle-
1ését, ezzel tamogatja az dnszabalyozas fejlesztését (Panadero & Jonsson, 2013, 138).

A kutatok a tablazat alkalmazasanak harom elényére hivjak fel a figyelmet: nor-
mativ értékelés esetén ravilagit a tanuloi teljesitmények kozotti relativ kiilonbségekre,
kritériumorientalt értékelés esetében pontosan leirja a tanuloi teljesitményt (teljesitette
vagy nem a tanulo a kritériumot), valamint pontos €s atfogo képet ad a tanulok aktu-
alis feladatra vonatkozo6 teljesitményérol, ezaltal lehetové teszi a pedagogus €s a diak
szamara a koz0os értelmezést és a tanulds tdmogatasat oly modon, hogy a tanuld képes
legyen sajat teljesitményét beazonositani, dsszehasonlitani kiillonbozo fejlédési szinte-
ken (Tan & Prosser, 2004).

Osszegezve tehat elmondhat6, hogy az onértékelési tablazat egy olyan mérdesz-
koz, amelyben meghatarozott szempontrendszer és a szempontokhoz csatolt kdvetel-
mények szintenkénti megjelenitésével hatékonyan timogathat6 a tanulok onértékelés
révén torténd tanulasa.

Az onértékelés eme eszkozének hatékony alkalmazasahoz elengedhetetlen a
megfelel6 modszertan alkalmazasa. Nem maga az eszkdz, hanem annak felhaszna-
lasi modja az, ami a tanulo fejlodését eldsegiti. A fejlodési szintekhez tartozo kri-
tériumok tanulési célokat fogalmaznak meg. A kérdés az, hogyan éri el a tanuld
ezeket a tanulasi célokat. Itt csatlakozik be a tanar altal alkalmazott modszer(ek),
amely(ek) altal a tanulas megvalosithat6. Nagyon fontos, hogy hogyan torténik meg
a célok kijelolése. Mindenképpen érdemes a tanarnak egyeztetni a tanulokkal. Nem
mindegy, hogyan ¢s mikor torténik meg ezeknek a céloknak a kommunikalasa a
tanulok felé, hogyan torténik a tanulasi folyamat monitorozasanak iranyitasa a tanar
altal, és hogy a végs6 eredményt a kijelolt célok mentén értékeli-e a tanar, a tars
vagy maga a tanul6 (Alonso-Tapia & Panadero, 2010; Andrade & Valtcheva, 2009).
A tanulasi célok alapjan lehetséges megtervezni egy orat, atgondolva, hogy milyen
1épésekben sajatithatjak el az 0j tudast a tanuldk, és hogyan mutathatjak be a tanu-
lasi eredményiiket a célokat szem elott tartva (Andrade, 2005; Reeves & Stanford,
2009). A tanulok szamara is fontosak ezek a kritériumok, hiszen segitik dket abban,
hogy energidjukat a célok elérésére forditsak. A kritériumok segitik a tanart a mo-
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nitorozasban, a tanulot pedig az 6nmonitorozasban. A kritériumok egyénre szabott
visszacsatolast tesznek lehetdvé a tanar szamara, és megkonnyitik az idével valo
gazdalkodast. Szintén elény, hogy a tanuld tobb forrasbdl is kaphat értékelést (tanar,
tars, onmaga) a munkdjara vonatkozoan. A tanul6 a folyamatos alkalmazas révén
rajon, hogy ez az eszkoz segiti 6t abban, hogy jobba valjon. Es végiil, de nem utol-
sosorban a tanulok szamara is egyértelmiivé valik, hogy a tanar egy objektiv eszkoz
segitségével értékeli munkajukat. Az onértékelési tablazat alkalmazasanak szamos
elénye koziil a tanulok tanulasanak tdmogatasat tamasztotta ala nagyon sok kutatas
(Stiggins & Chappuis, 2005; Dickinson & Adams, 2017; Fraile, Panadero & Pardo,
2017, Janssen, Meier & Trace, 2015).

Meg kell azonban emliteni az eszkdz hasznalatanak nehézségeit. Ilyen példa-
ul, hogy a kritériumleirasok nem biztos, hogy minden tanulé szamara egyértelmiiek
(Kamil, 2003). Ennek kikiiszobdlésére fontos, hogy a tanar elmagyarazza szoban a
kritériumokat, és konkrét példakat is felsorakoztasson. Barmennyire is jo a kritéri-
umrendszer, nem hagyhaté el a hozza illeszkedd tanitds (Mabry, 2004). Eppen ezért
a modellezés, a tanulok Osztonzése, hogy batran kérdezzenek, ha valamit nem ponto-
san értenek, a folyamatos visszacsatolasok biztositasa nélkiil nem lehet ezt az eszkozt
hatékonyan hasznalni. Erdemes a tanitasi folyamatra railleszteni az nértékelés eme
eszkozét. Sokkal tobbet profitalhat bel6le a tanar és a tanuld is, ha nem csak a végso
produktum értékelésére hasznaljak fel. Minden értékelésnél fontos kritérium az ér-
vényesség, megbizhatosag €s az objektivitas. Felmeril tehat a kérdés, hogyan lehet
mindezeket biztositani. Az érvényességhez nagyon fontos, hogy a tantervben megha-
tarozott tananyaghoz kell illeszteni a kritériumrendszert. A megbizhatdsag és objekti-
vitas érdekében érdemes atgondolni és tovabbfejleszteni a kdzdsen kialakitott kritéri-
umrendszert annak alapjan, hogy Osszevetjiik a hivatalosan kidolgozott (pl. érettségi)
kritériumrendszerrel, vagy megmutatjuk egy kolléganknak véleményezés céljabol,
esetleg megkérjiik egy kollégankat a tanul6i munka kiértékelésére az altalunk kidol-
gozott kritériumrendszer alapjan. A legbiztosabb informacidkat azonban maguktol a
didkoktol kaphatjuk, akik maguk is véleményezhetik a kritériumokat (Payne, 2003).
Az onértékelés ezen eszkdzének hasznalataval tehat kettds célt érhetiink el. Egyrészt
elésegiti a tanar modszertani fejlédését, a tanitds mindségének javulasat, masrészt hoz-
zajarul a tanulo tanuldsanak tdmogatasahoz, onszabalyzo képességeinek fejlesztésé-
hez. Azt azonban fontos leszogezni, hogy az 6nértékelési tablazat hasznalata akkor jar
pozitiv eredményekkel, ha tudatosan megtervezett, strukturalt moédszertan alkalmaza-
saval parosul (Jonsson & Svingby, 2007).
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Enhatékonysdg

Elméleti alapozasom masik fokusza az Onszabalyozott tanuldshoz nélkiilozhetet-
len motivacios tényezo, a tanulé énhatékonysaga (Bandura, 1997; Schunk, 1991).
Az énhatékonysag az ember adott kontextus altal meghatarozott szubjektiv meggy6-
zO0dése arra vonatkozdan, hogy egy konkrét feladatot sikeresen végrehajt a megfeleld
készségei birtokaban (Pajares, 1996). A szocialis tanuldselmélet szerint az ember ké-
pes arra, hogy felhasznalva kognitiv képességeit dnmagat szabalyozza a kornyezeti
valtozasokra reagalva. Ennek érdekében egyfajta proaktiv attitiid segitségével eréfe-
szitéseik altal a torténések elérevivoi, és nem elszenveddi lesznek (Pajares, 2009).
Az alacsony énhatékonysagu emberek félnek a kihivasoktol, problémaként élik meg
azokat, a magas énhatékonysaguak készek szembenézni a kihivasokkal, tobb erdfeszi-
tést tesznek a helyzet sikeres megoldasa érdekében, igy kitartobbak ¢és hossza tdvon
eredményesebbek (Bandura & Schunk, 1981; Schunk 1983; 1990). Ezzel szemben
az alacsony énhatékonysag a probalkozas feladasaval, sikertelenséggel, ezaltal pedig
alacsonyabb oOnértékeléssel jar egyiitt (Joseph et al., 2014; Rosenthal et al., 1991).
A magas énhatékonysagu személyek motivacidja tartdsabb, elkotelezodésiik céljaik
irant hosszabb tavon is képes fennmaradni (Locke & Latham, 2002).

Egy masik nagyon fontos dolog, hogy az énhatékonysag meghatarozé szerepet
tolt be az 6nszabalyozason beliil (Zimmerman, 2000). Zimmerman, Bandura & Mar-
tinez-Pons (1992) kétfajta énhatékonysagot kiilonboztet meg: az dnszabalyozasra és a
teljesitményre vonatkozo énhatékonysagot, és véleményiik szerint az 6nszabalyozas-
ra vonatkozo énhatékonysag észlelése pozitivan hat a tanulmanyi teljesitményre
vonatkozo6 énhatékonysag észlelésére. Zimmerman és Bandura kutatdsi eredményei
(1994) megerositették az elobbi megallapitast: egyetemi tanarjeldltek onszabalyozas-
ra vonatkozd énhatékonysaga az irdskészség fejlesztésekor pozitivan befolydsolta a
tanarjeloltek teljesitményre és onszabalyozasra vonatkozo énhatékonysdganak elore-
Jelzéset, illetve a két teriileten valo énhatékonysdg észlelése pozitivan befolydsoltak az
elore kitlizott tanulasi céljaikat, majd a kurzus végi jegyeik elérejelzését. Az énhaté-
konysag és a tanulmanyi teljesitmény pozitiv dsszefliggését bizonyitottak mas kutata-
sok is (Bong & Skaalvik, 2003; Nisbet et al., 2005; Wen & Johnson, 1997). Ezek koziil
meg kell emliteni a diakok korében végzett énhatékonysag-vizsgalatokat (Turner et
al., 2009; Molnar & Péter-Szarka, 2017), melyek alatdmasztottak, hogy a magasabb
énhatékonysagu didkok tanulmanyaik iranti elkotelezodése is erdsebb lesz (Olivier et
al., 2019).

Mivel az énhatékonysag kontextusspecifikus, ezért kiilon sz6lnom kell azokrol
a kutatasokrol, amelyek valamilyen tantargyhoz kototten vizsgaltak annak hatas-
mechanizmusait. Példaul kozépiskolai diakok énhatékonysaganak és a matematika
terliletén elért tanulmanyi eredményeinek a pozitiv kapcsolata (Stevens et al., 2004),
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vagy altalanos iskolasok énhatékonysaganak és a matematika teriiletén elért tanulma-
nyi eredményeinek pozitiv kapcsolata (House, 2006) sorolhat6 ide. Egy masik kuta-
tas pedig egyetemi tanarjeldltek énhatékonysaganak szerepét vizsgalta az angol nyelv
mint masodik idegen nyelv tanuldsdban (Wang et al., 2013). Ez utobbi kutatas is azt
tamasztotta ala, hogy azok a tanarjeldltek, akik magas pontszamot értek el az angol
mint idegen nyelv tanuldsa soran észlelt énhatékonysag vonatkozasaban (The Ques-
tionnaire of English Self-Efficacy), jobb tanulasi eredményeket mutattak fel ezen a
teriileten, és tobb energiat fektettek tanulasuk szabalyozasaba.

A szakirodalom attekintése lehetdséget teremtett szdmomra vizsgalatom fobb
szempontjainak a kijeldléséhez. Ez pontosabban négy szempontot jelent: a tanulas
folyamatara vonatkozé onértékelés, a tanulas eredményére vonatkozé onértéke-
Iés, a tanulas onszabalyozasara vonatkozé énhatékonysag és a tanulmanyi tel-
jesitményre vonatkozé énhatékonysag. Mind a négy szempont kozds ereddje az
Onszabalyozott tanulds. Kutatasom soran tehat e négy szempont bonyolult viszony-
rendszerét kivanom feltarni. Mivel mind a négy konstruktum kontextushoz kotott, igy
ki kellett jeloIndm azt a konkrét helyzetet, amelyben a vizsgalat megvalosul. Mivel
jomagam gyakorlo nyelvtanar vagyok, igy kézenfekvd volt az angol nyelv tanitasa-
nak, azon belill pedig az iraskészség fejlesztésének szolgalataba allitani az onértékelés
rendszeres alkalmazasat.

A kutatas bemutatasa

Kutatotanari programom egyik részkutatasa akciokutatas, amelynek célja sajat gyakor-
latom megértése, értékelése, szakmai fejlédésem eldsegitése (Havas, 2004), tovabba
javaslattétel vizsgalataim alapjan a helyi tanterv tovabbfejlesztésére a tanulok értéke-
lése vonatkozasaban, a neveléstudomany kontextusadban pedig a gyakorlat kozvetlen
kutatasa altal az elmélet és a gyakorlat kapcsolatanak erdsitése (Vamos, 2013). A ne-
veléstudomanyi akciokutatas fontos paramétereiként fogadom el azokat a kritériumo-
kat, amelyeket Vamos Agnes és Gazdag Emma (2015) neveztek meg a nemzetkozi és
hazai szakirodalom széles korii elemzése alapjan. Ezek a kdvetkezok:

* pedagogiai gyakorlati problémabdl indul ki, arra reflektal, s oda tér vissza,

» a kutatast azok végzik, akik a problémamegoldasban érdekeltek és érintettek,
koztiik parbeszéd zajlik,

» a folyamat egy vagy tobb ciklusbol all, melynek vége uj kezdet alapja,

* elméletileg tiszta, modszertanilag relevans,

» az eredmények kozlése alatamasztott (Vamos & Gazdag, 2015, 37).
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Kutatasi problémaként meriilt fel, hogy egy adott onértékelési eszkdz és annak
modszeres alkalmazasa segiti-e és ha igen, akkor milyen mértékben a tanulokat az
angol mint masodik idegen nyelv tanulasaban. E probléma generalta kutatasi kérdé-
seimet, amelyek révén foként azt szeretném megtudni, hogy hatékonyabbnak érzik-e
a tanulok onmagukat az angol nyelv tanulasaban (a tanulds eredményére €s a tanulas
szabalyozasara vonatkozoan) a rendszeresen végzett onértékelés hatasara. Tovabbi
részkérdéseim: Kimutathatok-e a tanulok tanulasanak folyamatat elemezve az 6nsza-
balyozas elemei (helyzetértékelés [eldzetes onértékelés] — célkitlizés — tervezés a célok
eléréséhez, tevékenységek a célok eléréséhez — onreflexido — onértékelés a vizsgalati
folyamat végén — Ojratervezés) (Andrade, & Valtcheva, 2009)? Hogyan valtoznak ezek
az elemek mennyiségi és mindségi szempontbdl a tanulds folyamataban? 2. Kimutat-
hato-e és ha igen, akkor milyen valtozas a diakok onértékelése és a tanar értékelése vi-
szonylataban? Es végiil a tanév soran alkalmazott rendszeres dnértékelés hozzajarul-e
valamilyen mértékben a didkok sajat énhatékonysaganak novekedéséhez egyrészt az
angol mint masodik idegen nyelv tanuldsaban (tanulési teljesitmény), masrészt az an-
gol nyelv tanulasanak dnszabalyozasaban (Wang et al. 2013)?

Minezen kérdések megvalaszolasdhoz a kdvetkezd hipotéziseket allitottam fel:

HI: Feltételezem, hogy a tanulok tanulasanak folyamataban mennyiségi valtoza-
sok lesznek kimutathatok az onszabalyozas tekintetében.

H?2: Feltételezem, hogy a tanulok tanulasanak folyamataban mindségi valtozasok
lesznek kimutathatok az énszabalyozas elemeinek tekintetében.

H3: Feltételezem, hogy a tanulok onértékelése pontosabb lesz, objektivebben ér-
tékelik sajat teljesitményiiket (Lénart & Rapos, 2006, Panadero, Strijbos &
Brown, 2016) — kozelitenek a tanar értékeléséhez.

H4: Feltételezem, hogy az altalam alkalmazott onértékelési eszkoz és modszer hoz-
zajarul a diakok énhatékonysaganak novekedéséhez az angol mint masodik
idegen nyelv elsajatitasaban (tanulasi teljesitmény. angol nyelv egészében és
iraskészség részben).

H5: Feltételezem, hogy az altalam alkalmazott onértékelési eszkoz és modszer hoz-
zajarul a didkok személyes énhatékonysaganak novekedéséhez az angol nyelv
tanulasanak énszabadlyozasaban.

Vizsgalataimat sajat, 9. évfolyamos (15-16 éves) didkjaim korében végzem el,
akik heti 6t 6raban tanuljak az angol nyelvet egy megyei jogu varos gimnaziumaban.
A didkok két csoportra oszthatok: vizsgalati csoport és kontrollcsoport.

A kutatds modszereiként dokumentumelemzést és kérdoéives kikérdezést alkalma-
zok, amelyekhez egy, a célra a didkokkal kozdsen kifejlesztett onértékelési eszkozt
(értékel6 tablazat, amely magaban foglalja az eldzetes ¢s a feladat végrehajtasa utani
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onértékelést, a tanulok tanulasi naplojat), az adott feladat megoldasara vonatkozo tana-
ri értékelést (becslés) és a didkok énhatékonysaganak mérésére alkalmas kérdoivet (év
elején és a végén) fogok felhasznalni (Wang et al., 2013 altal kifejlesztett mérdeszkdz
tovabbfejlesztett valtozata).

Az adatgyiijtés egy tanévet vesz igénybe, amely harom f6 fazisra oszthato:

1. fazis: A tanév elején énhatékonysag-mérés a két csoportnal.

2. fazis: A tanév kozben 6t alkalommal iraskészséget fejleszto feladatok végrehaj-
tasa soran a rubrics hasznélata és a segitségével gyijtott adatok elemzése. Ev
végén a két csoport énhatékonysaganak mérése, az év eleji énhatékonysagot
mérd eredményeikkel vald dsszevetése.

3. fazis: Adatok elemzése, értékelése, eredmények publikalasa.

A vizsgalat jelenleg a 2. fazisban jar, de az adatok folyamatos gytijtése soran is lat-
haté szamomra, hogy eredményeimmel sikeriil nemcsak az idegen nyelv, hanem mas
tantargyak tanitasa esetében is hasznos modszertani javaslatokat megfogalmaznom az
onértékelésre vonatkozodan.

Osszegzés

Tanulmanyomban kutatotanari programom egyik részkutatasanak elméleti alapozasat,
kutatasi kérdéseit, hipotéziseit, mintajat, modszereit és eszkozeit mutattam be. Mivel
az adatgyijtés folyamatban van, igy az adatelemzést, értékelést csak a tanév lezarul-
taval tudom majd elvégezni. Remélhet6leg eredményeim segitségével olyan javasla-
tokat tudok megfogalmazni a pedagogiai értékelés elméletére és gyakorlatara vonat-
kozodan, amelyek hozzéajarulnak a tanulok dnszabalyozott tanulasanak fejlesztéséhez.
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