Nahalka Istvan

A pedagodgusok mindésitési rendszerének kritikaja

1. Bevezetés

Magyarorszagon, 2014 elején, kézepén az oktatasban éppen egy olyan id&szakot éllink, amelyben —
a deklaralt céllal jon létre, hogy a pedagdgusok szakmai fejl6désének tdmogatasaval segitse az
oktatds szinvonaldnak emelését. Ez a minGsités a kovetkez6 jellemzékkel bir:

e mint minden mindGsités, ez is értékelési folyamat,

e a pedagodgusok otféle kategdridba vald besoroldsat jelenti, mely kategdridak majdnem szoros
hierarchikus rendben illeszkednek egymashoz (a legfolsé kett6 kozott nincs rendezés),

e a3 f6 kategdridk kozll az els6bél (gyakornok) a mdasodikba (pedagdgus 1.), valamint a
masodikbdl a harmadikba (pedagogus 2.) vald elGrelépés egy részletes szabalyrendszer
alapjan kételez6, a sikertelen mindGsitést egy id6 utdn koveté megismételt mindsités
sikertelensége esetén a pedagogusnak a pdlydt el kell hagynia,

e a f6 kategdridkba valdé bejutds, valamint a pedagégiai gyakorlatban eltoltott id6
meghatdrozzdk, hogy az adott f6 kategdridn bellil milyen fizetési csoportba keril a
pedagdgus, vagyis, hogy mennyi lesz a fizetése,

e és apedagdgusok pedagdgiai kompetencidinak vizsgalatan, értékelésén alapul.
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Kotschy 2011), tovdbba jelent6s szerepet jatszanak e tevékenység szervezése sordn azok a hivatalos
dokumentumok, amelyeket az Oktatasi Hivatal adott ki a témaban: egy utmutato (Antalné Szabo és
mts. 2013), valamint egy altalanos iskoldk szamara készilt kézikbnyv (Barcsak és mts. 2013.)
foglalkozzunk, felvessik funkcidjanak kérdését, és azt, hogy deklaralt céljait képes lehet-e a
késébbiekben elérni. El6re bocsatom alapvetd megallapitdsaimat:

e Erbsen valdszinlsithet6, hogy a kiéplil6 pedagdgus mindsitési rendszer nem lesz képes
jelentés mértékben hozzdjdrulni az oktatds minéségének emeléséhez, s6t, nem kicsi az esélye
annak, hogy negativ hatdsa lesz.

e A pedagdgus minGsitési rendszer funkcidi varhatéan sokkal inkdbb a kévetkez6k lesznek:

o lehet6vé teszi a pedagdgusok atlathatatlan szempontok szerinti szelekcidjdt, és
eszkozokkel szolgdl annak nem minéség, hanem a hatalomhoz valé lojalitas alapjan
torténd kivitelezésére,

o kiépul egy biirokratikus alapokon nyugvo, kéltséges, nem hatékony, vagyis pazarlast
jelentd szisztéma,

o a pedagdgusok szakmai fejlédésével szemben elsGsorban a kévetelmények formdlis
teljesitését, vagy akar megkeriilésiik mddozatainak létrejottét segiti el6,

o utat nyit a korrupcionak,

o éslejdratja a modern pedagdgia alkalmazdsdt.

1 Az alapot természetesen a Kdznevelési térvény jelenti (2011. évi CXC. térvény a nemzeti kbznevelésrél). A
feladatot kozvetlenil egy kormanyrendelet szabélyozza (326/2013. (VII. 30.) Korm. rendelet a pedagdgusok
el6meneteli rendszerérdl és a kdzalkalmazottak jogdllasardl sz6lo 1992. évi XXXIII. térvény kdznevelési
intézményekben torténd végrehajtasarol).



A ,funkcid” sz6t a fenti megfogalmazasban annak szocioldgiai értelmében hasznaltam. E szerint egy
intézmény, tevékenységrendszer, szervezet funkcidja az a valdésagos hatas, amelyet kdrnyezetére
ténylegesen kifejt. Felhivom tovdbbd a figyelmet a valdszinlségi jellegli megfogalmazasra.
Természetesen a jovérél semmi biztosat nem lehet allitani. Ezért az ,,erGsen valészinUsithetd”, a
,nem kicsi az esélye annak” és a ,,varhatdan” fordulatok hasznalatanak jelent6s a szerepe.
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2. Alapkérdés: mi a mingsités funkcidja?

Rendkiviil alaposan at kell gondolni magat a célmeghatarozast. Az egész szisztéma kiépitésének az a
célja, hogy javitsa a magyar oktatdsi rendszer eredményességét. Ez az a kozos alap, amelybdl az
oktatasiranyitds, a szakma, a torekvés tdmogatdi, szakemberei, és a kritikusok is ki kell, hogy
induljanak, és megldtasom szerint ez a kozmegegyezés e tanulmany irdsakor adott. De hogy egészen
pontos legyek: egyetértés van a szakmdban a tekintetben, hogy érdemes pedagdgus értékelési
szisztémdkon gondolkodni, ilyeneket kiépiteni, mert ezekben a rendszerekben megvan a lehetGsége
annak, hogy az eredményesség, a hatékonysag novekedését, a mindség fejl6dését szolgaljak. Ritka
pillanat, amikor egy oktatdspolitikai téma megyvitatdsa sordn kiindulhatunk egy kézosen elfogadott,
szildrd megallapitasbol.

Meg kell vizsgalnunk azonban a cél érvényesithetGsége szempontjdbdl annak a ténynek a
szerepét, hogy a tervezett szisztéma egy sajdtos értékelés, tudniillik mindsités. Egy értékelési
folyamatot akkor nevezhetiink min&sitésnek, ha emberek, vagy szervezetek, vagy mas rendszerek
bizonyos kategéridkba valé besoroldsa a célja, és ha ennek a besoroldsnak tovabbi fontos, az
funkciét hordozo értékelés tétje nem pusztan az, hogy egy folyamat (példaul tanulds) sikeresen zajlik-
e le: a minGsités esetében a szdéba keril6 folyamaton tulmutatdé kdvetkezményekkel kell szamolni. E
(nem szitokszdként hasznalva a kifejezést). Vilagos, hogy a minGsitésnek, pontosabban annak, hogy
az értékelt személy (szlikitsik a targyaldst az ilyen esetekre, s6t, a pedagdgusokra) készil a
minGsitésre, atgondolja a teenddit, igyekszik megfelelni az elvarasoknak, lehet eredményességet,
hatékonysagot fokozé szerepe. Ugy gondolhatjuk tehat els6 megkozelitésben, hogy egy mingsitési
rendszer mukodtetése valdban mindségjavitd, mindségfejleszté tényez6. Gondoljunk a
legkllonb6z6bb vizsgdkra, ezek kozt is kiemelten az érettségire, az életben el6forduld
legkllonb6z6bb, téttel bird megméretésekre, amelyekre tanulnunk, készilnink kell. Szinte
megkérdGjelezhetetlen elképzelésként él bennlink, hogy az ilyen kényszerekre, mindsitésekre
szlikség van. Biztos mindenki toébb esetet tud mondani a sajat életébdl is, amikor maganak is
sziiksége volt erre a kényszerre ahhoz, hogy valamilyen teljesitményt képes legyen produkalni,
megfeleljen valamilyen kovetelményeknek, hogy aztan a megszerzett Uj tudassal Uj feladatok
megoldasaban tudjon részt venni. Vagyis a pedagdgus minsités Ugy jarul hozzd — megalkotdinak
elképzelései szerint — az oktatasi rendszer minGségének emeléséhez, hogy a pedagdgusokat
tanuldsra készteti.

Ez a megkozelités azonban a korszerl pedagdgiai felfogasok szerint hibas (ezzel
Osszefliggésben Id. pl. Tallér és Zagon 2008, Knausz 2008). Ennek belatasa azonban egyaltalan nem
kénny(li, mert a hagyomanyos pedagdgiai értékelés felfogds elutasitasat, és egy sokak szdmara
részleteiben nem ismert, merében uj értékelési gondolkoddsmdd alapjainak elfogaddsat igényli.
Konkrétan: a pedagdégus minGsités alapjai fent leirt, a mindség fejlesztésére hivatkozo
értelmezésének elutasitasa akkor lehetséges csak, ha valaki egyben elutasitja a hagyomanyos iskolai
értékelés eszkdzrendszerének (osztalyozds, évismétlésre utasitdas, donten szummativ értékelés,
vizsgdk, koztlik az érettségi) hasznalatat és elvi alapjait (behaviorista pszicholdgiai bazis,
hagyomanyos, tudastranszportban hivé tanulasszemlélet). Azt mondom tehat, hogy ha igazan
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rendszerét, akkor a ma érvényesiilé pedagdgiai értékelési ,filozofiat” kell megkérdébjelezniink.



Kétségtelen tény, hogy a minGsités jellegl értékelés ,kilatdsba helyezése” general tanulasi
folyamatokat. Az igy kialakuld fejl6désre azonban a konkrét korilményektdl fliggd mértékben lehet
csak jellemz6 a mély, a pedagdgus tuddsrendszerében és gyakorlataban jelent6sebb valtozdsokat
eredményezé tanulds. Nem azt allitom, hogy a mindgsitd funkcidval rendelkez6 értékelést megel6z6en
mindig csak felszines, formalis eredményeket hozé tanulas alakulhat ki. Hiszen a mindsit6 értékelésre
vald késziilés szerencsésen Osszekapcsolddhat a pedagdgus személyes, bels6leg motivalt szakmai
torekvéseivel, az intézmény immanens, sajat mikodésébdsl ereds fejlesztési sziikségleteivel,
szandékaival. Am ilyen esetekben az a latszat keletkezhet, hogy a mindsitS értékelés ,kilatasba
helyezése” a legf6bb, s6t egyetlen tanulast kivalté tényez6. Valdjaban, amikor azt latjuk, hogy a
mindsité értékelést megel6z6en egy tartalmas, a pedagégus és az intézmény szikségleteire
érdemben reflektalo fejlédési folyamat alakul ki, akkor azt legfoljebb egy kis részben hatdrozza meg a
mindsitésben rejl6 , kényszer”. Végképp fals logika azt képzelni, hogy a minGsit6 értékelés valtja ki,
kényszeriti ki” a mély, bels6leg motivalt tanulasi folyamatokat. Hogy mindezt miért gondolom,
annak mély, a tanulds pszicholdgidjaban gyokerez6 okai vannak. Részletesebben is kitérek ezekre az
okokra.

2.1. A motivdcio kérdése

J6l ismerink bizonyos pszicholdgiai 0Osszefliggéseket, amelyek kérd6jeleket jelentenek azzal
kapcsolatban, hogy a minGsit6 értékelés esetén, ha a motivacidt csak a ,préban” valé megfelelés
kovetkezményei szolgaltatjak, kelléen eredményes és hatékony lesz-e a tanulds. A minGsités kiilsé
motivacios hatdsu. A kiilsé motivacidk persze nem eleve ,,6rdogtél valdk”. Amennyiben hozzdajarulnak
a bels6 motivdciok rendszerének kifejlédéséhez és uralkoddva valasdhoz, akkor szerepiik — ha
id6leges is — lehet pozitiv. Akkor van jelent6s probléma, ha a kiils6 motivacidk eluraljdk a motivacios
rendszert (Kvale, 2007; Ryan és Deci 2000; Nagy 1998). Ez azért probléma, mert ilyen esetben a
tanuléd ember sokkal kisebb valdszinliséggel jut el oda, hogy konstrudlt tuddsa mély, és gazdag
kapcsolatokkal rendelkezé legyen. Kilsé motivacidk esetén a fogalmi valtdsok (Korom 2005, Nahalka
2002) végbemenetele sokkal kisebb valdszinliségli, az eredményt hozd, alapos énreflexio
esélytelenebb (Szivak 2014, 2010). Ha eluralkodnak a kilsé motivaciok a pedagdégus motivacids
rendszerén, akkor napi pedagdgiai munkajanak kisebb-nagyobb sikerei, a problémdak megoldasahoz
sziikséges er6feszités sokkal kevésbé élhet6 4t a szdmara, hivatdsa gyakorlasat kisebb
valdszinlséggel éli meg, mint 6romet ado tevékenységet.

Kérdés természetesen, hogy a tervezett pedagdgus mindsitési rendszer nem képes-e belsé
motivaciok fejl6dését elGsegité mddon hatni. Nehéz ezt elképzelni. A minGsitésben rejlé motivacios
tényez6k (a palyardl eltandcsolas elkeriilése, magasabb fizetés elérése) nem koétédnek szorosan a
hétkdznapi munka szakmai sikereihez. Sokkal er6sebb lesz a megfelel6 minGsités elérése soran a
rendkivil részletesen leirt kovetelményeknek valé megfelelni akards. Amikor a pedagdgusok arra
készililnek, hogy atessenek a mindsitési eljarason, valami mast tesznek majd, mint amit a ,normalis”
pedagdgiai munkdjuk soran. Példaul, nem azért szerveznek kooperativ munkat, mert a tanitas céljait
igy képesek elérni, igy lesznek sikeresek a tanuldsban a tanitvdnyaik, hanem azért, mert j6n a
mindsitési szakért6 az 6rara, és a szakértének a tandrak értékelésével kapcsolatban tdbb olyan
szempontja is van, ami e munkaformaval kapcsolatos. Nem azért készit majd sok pedagdgus egy-egy
tanuldsi nehézségekkel kiizdé gyermek szamara fejlesztési tervet, mert ez a logikus lépés a
pedagdgiai folyamatban, hanem azért, mert kell, benne van a kbvetelményrendszerben. Nem dllitom,
hogy minden esetben az itt leirtnak megfeleléen mikoédnek majd ezek a folyamatok, am nagyobb a
valdszinlsége annak, hogy igen.

Mindez azt jelenti, hogy a kilsG, minGsit6 jellegli értékelésben magdban rejl6 motivacids
tényez6k hordozzak mindazokat a problémdkat, amelyek a kiils6é motivaciékkal kapcsolatban a
pszicholdgia dltal feltdart mddon felvet6dnek. Fontos megjegyzés, hogy ez nem teszi sziikségtelenné,
rossza a mingsité értékelést. Csak arrél van szd, hogy ha a minGsité és a fejleszté funkcidkat
osszekeverjuk, akkor a mindsités sordn érvényesiil6 motivdcio kiilsé (extrinzik) jellege ellentmond a
fejleszté funkcionak.



2.2. Problémdk, ha a tanuldst tuddskonstrudldsként értelmezziik

A tanuldsi folyamatot tuddskonstrudldsként, magat a tudast konstruktumként értelmez6 korszer(
pedagdgiai elképzelések szerint a személyiségben bekovetkez6 valtozasok (az egyszer(i ismeretek
konstrukcidjatél a rendkivil Osszetett személyiség-6sszetevék formalodasaig) akkor lehetnek
tartésak, akkor jelenthetnek ,valédi” tanulast, ha a személy e véaltozasokat adaptivnak tartja (Hall és
Burke 2004; Black és mts. 2003; Nahalka 2002; Boud 1995; von Glasersfeld 1995). Ha ugy tetszik, ez
az emberi tanulas egyik legfontosabb ,kemény szabalya”, vagyis az elsajatitottak adaptivitasanak
értékelése alapvet6 jelentGséggel bir. Ha a pedagdgusok mindsitési rendszere kiépitésének
els6dleges célja a pedagdgiai munka mindségének emelése, és ezzel ekvivalens médon a
pedagdgusok érdemi tanuldsi folyamatainak elGsegitése, akkor fel kell tenni a kérdést, hogy ez az
értékelés képes-e biztositani a tudds adaptivitdsanak személyes értékelését.

A kérdésre a valaszom: igen, a minGsités, mint értékelés nagyon is élesen mutatja meg a
pedagdgus tudasanak (kompetencidinak) adaptivitdsat, csak az a probléma, hogy ez az adaptivitas
nem a pedagoégiai munka (a nevelés, benne az oktatas) sikerességéhez kapcsolddik, hanem
kézvetleniil a megméretéshez. Vagyis valdjdban a mindgsités jellegli értékelések esetén is fontos
szerep jut az adaptivitassal kapcsolatos megfontolasoknak. De nem a tudas valds életben betoltott
szerepe az adaptivitas megitélésének alapja, hanem a tuddsnak a mindsités kontextusdban jdtszott
szerepe. Ez ugyanaz, mint mikor az iskolai tanulék a feleletre, a dolgozatra tanulnak, és szamos
aprésagra (nagyon sokszor formalis mozzanatra) forditanak figyelmet. A mi pedagdgusaink is igy
tesznek majd mindsitésre vald késziilésik soran: ,Ha nektek az kell, hogy legyen sok differencialas az
Oraterveimben, akkor majd lesz benne” — mondhatja magdban egy pedagdgus. Még csak csalni sem
kell (bar félek, hogy a csalas sem lesz ,ritka vendég”), elég annyit tenni, hogy azon a tiz 6ran,
amelynek o6ravazlatat a portféliéba fel kell tolteni, legyen formdlisan szervezett differencialas.
Mindenki tudni fogja (részben azért, mert ezek a kiadvanyokban olvashaték is), hogy mi , fekszik” a
bizottsagoknak. Allitom, hogy a szakértékre vonatkozdan, a veliik kapcsolatos informaciék anonim
feltoltésével pillanatok alatt ki fognak alakulni tajékozédast lehetévé tevé honlapok: kinek mi a
heppje, mit kell az adott szakérténél messzire elkerilni, stb. Minden mindsitést jelentd értékelésnél
az ilyen, a tudas valddi adaptivitdsanak ,bemérését6l” igencsak tavol allé6 mozzanatok elGtérbe
kerililésének Oriasi a veszélye.
ellentmondasanak tartom, hogy mikozben egy mindsitési-, és nem az itt leirt, a tudds adaptivitasanak
értékelését tartalmazd funkcioval rendelkezik, ekdzben a szakmai hatterét leird dokumentumok
altalanos, a f6 célokrél szold részeikben jél megfelelnek ennek az elvdrasnak. Vagyis a tervezett
értékelési folyamat szakmai megalapozadsa bizonyos értelemben inadekvat, egy olyan funkcio
megalapozdsdra szolgal, amely funkcié — ez persze az én véleményem — nem érvényesiilhet. Egy
fontos idézettel igyekszem az allitast aldtdmasztani:

A szakmai fejl6dés — s ezaltal a szakmai fejlettség megitélésének is — kulcstényez6i kdzé
tartozik, hogy a tanarjeloltek, tandrok hogyan tudnak a gyakorlatukra reflektalni, kikt6l és
milyen visszajelzéseket, értékeléseket kapnak, s hogy ezeket milyen mddon tudjik
megbeszélni, kozosen értelmezni, s ez alapjan a fejl6dést szolgdld tovabbi szakmai
célokat kittizni. (Kotschy 2011, 13. 0.)

Ez a megfogalmazds vildgosan utal arra, hogy a szakmai hattértanulmany szerz6i j6l ismerik és
alkalmazzdk — legalabbis az altalanos célok kijel6lése soran — a formativ, fejleszt6 funkcidju értékelési
folyamatokkal Osszefligg6, a tanuldst komplex mdédon és konstrukcids folyamatként értelmezd
paradigmak alapjan megfogalmazhatd elvardsokat. Csakhogy itt nem ilyen funkcidrél, hanem
minGsitésrdl van szé.

2.3. Mit mondanak a kutatdsok?

A pedagdbgiai értékelési folyamatok milyensége, hatdsrendszere, a deklardlt célok valamint a
ténylegesen elért eredmények kozotti ,,tavolsdg” bemutatdsa régdta tudomdanyos kutatasok targya.



Néhany terileten rendelkeziink empirikus kutatasi tapasztalatokkal arrdl, hogy a mindsités jellegli
értékelés akar a kozvetlen megmeéretés sikeressége ellenére is hosszabb tdvon milyen rendkiviil rossz
hatékonysagu tuddsszerzéshez kapcsolédhat. Példaul a felsGoktatdsban letett vizsgak
hatékonysagvizsgalata a tudds hosszu tdvu megtartdsdval kapcsolatban eddig minden esetben lesujté
képet mutatott (Id. pl. Gibbs és Simpson 2004; Biggs 1996; Boud 1995; Conway és mts. 1992; Miller
és Parlett 1974). E kérdésben azonban rendkivil fontosak az elméleti elemzések is.

A tudomdanyos megkozelités a ténylegesen, a gyakorlatban megvaldsulé értékelési
folyamatokkal kapcsolatban rendszeresen kimutatja, hogy azok tobbsége a behaviourizmus
eszmevildganak felel meg, és még csak a kognitiv szemléletmod sem hagyott nyomot a gyakorlat egy
nagy részén. Ez a tudomanyos hattere annak a kijelentésnek, amelyet az elemzés legelején
fogalmaztam meg azzal kapcsolatban, hogy a pedagdgus mindGsitési rendszer alapos kritikdja csak
akkor lehetséges, ha a ma tobbségben érvényesil6 értékelési ,filozéfidhoz” képest egy egészen uj
gondolkoddsmdd alapjaira helyezkedink.

A hagyomanyos értékelési ,filozéfia” a behaviourizmus eszmevildgan alapul (Pryor és
Crossouard 2005; Mislevy 2003; Shepard 2000). Ugy vagyok képes masokat tanuldsra késztetni, ha
rendszeresen, értékelési folyamatokban adok visszajelzéseket arrél, hogy én hogyan értékelem a
tanulé tanulasi eredményeit, amelyek természetesen valamilyen viselkedés (teljesitmény)
formajdban adottak a szdamomra. A behaviourizmus az a lélektani paradigma, amelynek ez az alapja:
a megerdsitések, a visszajelzések teszik stabilld a tanuldsi tevékenység sordn létrejétt kapcsolatokat.
Ebben a ,filozéfidban” minden tanulasi eredmény e visszajelzés, megerdsités technikdjdn mulik. Ha
képesek vagyunk megerdsiteni a viselkedés kivaltott, és a tanitds céljaiban mintegy el6irt elemeit,
akkor a tanulds szinte automatikusan bekovetkezik. Ebben a felfogdsmodban a tanulé embernek,
kognitiv apparatusdnak Iényegében nincs szerepe, vagy legfoljebb technikai jelleg( kivitelezd funkcidi
vannak.

A hagyomanyos értékelési eljarasok lényegében erre a behaviorista ,logikara” éplilnek. Nem
véletlen, hogy a szummativ jellegli, a megszerzett tuddst, kompetencidkat, azok mikodését megitéls,
mindsité értékelési eljardsok ma is uralkoddak a pedagdgiai rendszereinkben. A vizsgak, a ,nagy
megmeéretések” még kulturalisan is rogzilt, kiemelt szerepet kapnak az iskolan kivili vildagban (Id. pl.
az érettségi vizsga feln6tté nyilvanitasban, a tarsadalom szemében valé nagykoridva vélasban
bet6ltott szerepét). A tarsadalom egészének, de még a pedagdgusoknak is a tobbsége mingsits,
szummativ értékelési eljardsok nélkil nem is lenne képes elképzelni a pedagdgiai folyamatot, hiszen
annak alapvetd behaviorista felfogasaban, mint megerGsités, ez a fajta értékelés kikliszobolhetetlen,
a rendszer fogalmi lényegét adja. Prébaljon valaki elképzelni egy vizsgak, feleltetések, dolgozatirdsok
nélkdli iskoladt (persze ez egyaltalan nem példa nélkili a nevelés torténetében), ahol a tanulas
motivacidja nem a megméretés, a tanulds kivaltdja sem a formalis megerGsités. Egy olyan iskolat
kellene megprdbalni elképzelni, amelyben ,tanuldsi munka” folyik, ahogyan azt a modern
tanuldsparadigmak igyekeznek leirni, vagyis bels6leg motivaltan, a tudaskonstrukciés folyamatok
komolyan vételével, a megszerzett tudds adaptivitdsanak vizsgalataval. Itt is van értékelés, de az
fejlesztd jellegl, formativ, és elsGsorban a tudds adaptivitdsanak lemérése a funkcidja, éppen ezért
dont6en (de nem kizardlag) 6nértékelés jellegli.

A ma Magyarorszagon szinte egyeduralkoddnak tekintheté pedagdgiai ,m(ikédésmddhoz”
alkalmazkodott pedagdgus tarsadalom nyilvan rendkivil nehezen valt szemléletmédot. Ez mar 2010-
et megel6z6en is pontosan lathatd volt (az osztilyozas és osztalyismétlésre utasitas lehetéségének
elvételével szemben kialakult elemi erejii pedagdgus ellendlldas pontosan ezt példazta), az azéta
bekovetkezett oktatasiranyitdsi valtozdsok pedig szinte teljesen megsziintettek minden , hivatalos
késztetést” a szemléletmdd és a gyakorlat atalakitasara.

Az ezt megel6z6 egy-két bekezdésben altaldban a pedagdgiai értékelési ,filozéfia” nagy
torésvonalait igyekeztem megmutatni. Mint mar volt réla szo, a pedagdégusok mindsitése is értékelés,
annak itt elemzett, behaviorista logikajat koveti. Ezzel szemben egy olyan értékelési rendszer esetén,
amelyben elért problematikus eredménynek nincsenek azonnali egzisztencidlis kévetkezményei,
amelyben az intézmény pedagdgiai kulturajanak fejlesztése a cél, és az egyén, valamint a szervezet
tuddsdnak valddi adaptivitdsa méret6dik meg, és jelentédik vissza, a behaviorista ,logika”



erGszakoldsakor érvényesil6é folyamatok kizartak. Egyszerlen azért, mert az intézménynek érdeke,
hogy egy minél inkdbb hasznalhatd, a valddi eredményesség tekintetében hiteles képet mutatd
értékelési eredmény sziilessen. Az intézmény szembe akar nézni 6nmagdval, javitani akarja
teljesitményét, ezért van sziiksége az alapos értékelésre. Ugyanez érvényes a pedagdgusra is. A
pedagdgus ebben a most formalédo szisztémadaban viszont meg akarja tartani az allasat, és szeretné,
ha névekedne a fizetése. Pestiesen: ez egészen mas tészta.

Felvethet6 lenne, hogy a varhaté folyamatokat eleve negativ attitlidokkel, szinte
rosszindulatian prébdlom meg el6re vetiteni. Nagyon remélem, tényleg hihet6, hogy nem
rosszindulatrél van sz6. A kiils6 értékelési formak motivacids rendszer fejl6dése szempontjabol
feltart problematikussdga kis tulzassal szakmai evidencidanak tekintheté. Ez nem azt jelenti, hogy a
mindsitési rendszerek eleve rosszak és foloslegesek. Akkor van probléma, ha a mingsité jellegi
értékelést, mint tanuldsi, onfejlesztési folyamatokat gerjeszt6 tényezGket akarjuk ,eladni”. A
mindsités nagyon sok tdrsadalmi tevékenység esetén lehet feladat, sok szakmaban létez6 szisztéma.
Nem ordogtél vald, hogy a pedagdgusok esetében is legyen egy olyan rendszer, amely az
el6léptetéssel, egy ranglétran vald felfelé haladassal kapcsolatos dontések eszkdze (hogy ez valdban
szlikséges-e, azt kiilon meg kell vizsgalni, meg is teszem a kdvetkezd fejezetben). Am ne keverjiik
Ossze a funkcidkat. A mindsit6 értékelés a mindsités funkcidjdval bir, és rendkiviil ellentmondasosan
és esetlegesen hat csak a fejl6dési, tanuldsi folyamatokra, a mindség alakulasara. Az a fejleszt6
funkciéval biré értékelési folyamatok sajatja, és ne akarjuk helyettesiteni az utébbiakat az
el6bbiekkel (a szamtalan lehetséges forrds koziil csak mutatéba: Black és William 2009, Biggs 1996).

2.4. Kell-e mindsités?

Az dltalam itt képviselt gondolkoddsmdd szerint a mindsité értékelés funkcidja nem a mindség
fejlesztése, hanem a mindsités. Mikor van sziikség min@sitésre? Azokban az esetekben, amelyekben a
minGsités eredményének valamilyen, az adott szakma életében fontos szerepet jatszé tétje van.
Példaul a tudomanyos mingsités tétje, hogy a kilénb6z6 szintekre (PhD, akadémiai doktor) eljutd
kutaté mihez férhet hozza, milyen feladatokat vallalhat el, milyen pozicidkat tolthet be. Ennek
jelent6sége csokkenbben van. Lehet, hogy eretnekség, de mégis kimondom, nem biztos, hogy a
tudomdnyban a tudomanyos mindsitésnek mindig lesz szerepe. MinGsités van a rangok tekintetében
a katonasagnal. Ennek az a tétje, hogy a katona mas és mads helyet foglalhat el a hierarchidban,
amikor emelik a rangjat (esetleg lefokozzak). A ki kinek adhat parancsot kérdése dél el ezzel. A
felsGoktatasi hierarchia is jatszik tényleges szerepet (bar szintén egyre kevésbé), a hierarchia egyes
szintjeire jutdk (tandrsegédek, adjunktusok, docensek, egyetemi tanarok, és mindezek f&iskolai
valtozatai) mas és mas kovetelményeknek kell, hogy megfeleljenek, mas poziciékat télthetnek be,
bizonyos forrasokhoz valé hozzajutasuk flugg attdl, meddig jutottak a hierarchidban. Hogy mindezek
kell6en adaptiv szisztémak-e, most ne vitassuk, a Iényeg, hogy a felsorolt példak esetén valdban van
tétje a mindsitd értékelés eredményének.

Allitom, hogy a tervezett pedagdgus értékelés esetén még a felsoroltakndl is sokkal kevésbé
lehet tétekrél beszélni. Valéjaban ma én egyetlen ilyet ismerek: fizetési kategériat ugrik az, aki egy Uj
szintre kerll. De miért kell a fizetési elémeneteli rendszerbe ugrdsokat beépiteni? Ezt semmilyen
természetes ok nem magyarazza. Egyetlen magyarazat lehet, de mint lattatni igyekeztem, ez
alapvet6en problematikus: a fizetési kategdria ugras 0sztonz6 hatasu lehet. Mint lattuk, ez az
Oszténzés a korszerli pedagdgiai gondolkoddsmdd keretei k6z6tt megkérdGjelezhetd.

Felmeriilhet még a szakmai megbecsiilés, az elért eredmények formalisan is kifejezésre jutd
elismerése, mint a palydn 1évék szakmai identitasat erdsits tényezé. Ugy vélem, a fentiekben kellen
aldtamasztottam, hogy erre sokkal inkdbb az érdemi, nem behaviorista ,logikaval” m(ikodd, a belsé
motivacidra, és a kompetencidk adaptivitdsanak beldtasara éplils értékelési folyamatok képesek.

3. Az értékelés fokuszanak és tartalmanak problémaija



Remélem, az eddigi elemzésem nem keltette azt a latszatot, hogy a pedagdégus munkdjanak
értékelését nem tartom fontosnak. Nagyon is fontosnak tartom, magam messzemen&en elismerem,
hogy a pedagégus tudasa, attitlidjei, tapasztalatai, altaldban a kompetencidi, és ezeknek egy
eredményes és hatékony gyakorlatban valé kifejez6dése az oktatdsi rendszer fejlesztésének legf6bb
zaloga. Ezt is egy altaldnosan elfogadott tételként allithatjuk. Igaz, maga a ,,min&ség” rendkiviil eltérd
paradigmak szerint irhatd le, ezért a ,nagy egyetértésen” beliil jelentds gondolati kiilonbségek is
meghuzdédnak.

Ebben a fejezetben szeretnék kozelebb lépni egy altalam elfogadhatdnak tartott pedagdgus
értékelési szisztéma leirdsa felé, am kozben még egy alapvet6 kérdést fel kell tenni. Ki lehet-e emelni
a pedagdgust a kbrnyezetébdl, lehet-e 6t egyénileg, elkiilonllt mddon értékelni?

Ez a kérdés azonban 6sszefonddik egy masikkal, hogy mi a fontos a pedagégus mindség
esetében. Ahogyan a neveléstudomany fokozatosan feltarta az 6sszefliggéseket e kérdésben, gy valt
egyre komplexebbé a pedagdgus mindségének leirasa. Kezdetben, vagyis a pedagégus szakma
munkamegosztasi rendszerben valé elkilontlésétél kezdve hosszi évezredeken keresztil a
pedagdgus minGség donté meghatarozd tényezdje volt az a tudds, amelyet a pedagdgus az
atadanddnak gondolt ismeretanyag tekintetében birtokolt (Richardson 2003; Shulman 1986). A tanar
ebben a képben tudds, szakmajanak (egy a pedagdgiai feladat igényelte szélességli miveltségnek)
magas szinvonall képvisel6je. Minden korban és minden kulturdban léteznek olyan elvarasok is,
amelyek a gyermekek, fiatalok altalanos személyiségfejlesztésével kapcsolatosak, példaul a tanitd
kotelessége, hogy didkjait erényes emberekké nevelje, azonban az ilyen feladatok bedgyazottak a
,tuddsatadasként” azonositott tanitasi folyamatba. E kép mogott hatarozott gyermekkép és
tanulaselmélet all: a gyermek tiszta lappal indul, a nevelés feladata, hogy ezt a ,lapot teleirja”, a
pedagdgus dolga ezért elsdsorban ez az ,iras”, vagyis a kdzvetités, kozlés. Uj fejlédési szint jelenik
meg (torténelmi valasztdpontot, id6pontot mondani természetesen lehetetlen), amikor a pedagdogus
minGségének leirdsdban fontossda valik az a mozzanat, hogy miképpen képes , datadni” mindazt, amit
tud. Kevés, hogy jol, magas szinten birtokolod a tudast, amit ,,atadsz”, jol kell tudnod elmagyardzni is.
Kezdetben ez a kovetelmény még csak az ismeretanyag belsé logikajanak ,tiszta” képviseletét jelenti,
am fokozatosan megjelenik benne a gyermek szempontja, hogy ti. egy olyan tanulé fogadja ezeket az
ismereteket, aki még erGsen korlatozott tuddssal bir a vilagrél, ezért a magyardzatnak egyszeriinek, a
tanulé szamara is jol érthetének kell lennie. Vagyis megnyilik egy Uj fejlédési utvonal, amely aztan
kiszélesedik: kezd egyre fontosabba valni a pedagdgiai tudds, vagyis az, amit a tanulérél, valamint a
tanuldsrél tudunk.

Ezen az utvonalon tehat el6sz6r a magyarazat logikdja és érthet&sége fontos, majd egyre
inkabb részét alkotjak a szlikséges pedagdgus tudasnak, és igy a mindségnek azok a tudaselemek,
amelyek mar hatarozottan pedagdgiainak nevezhetSk. A fejlédés egy Ujabb szintjét jelenti, amikor a
mindség meghatarozasdban mar fontos szerepet jatszanak bizonyos pedagdgusi képességek,
megjelenik talan legfontosabbként a déntés (nagyjabdl a 20. szdzad 70-es éveiben jarunk). Ez a
fejlemény is 0Osszekapcsolédik a tanuldselméletek terén (masképpen a tanuldsszemléletben)
bekovetkez6 jelent6s valtozdssal, a kognitiv forradalommal. Maga a pedagdégus munka is, mint
informaciéfeldolgozas, elmemliveletek rendszere jelenik meg, és amire iranyul, vagyis a tanulds is az
elmefolyamatok eredménye, és nem kell ,,bedugnunk” egy felbonthatatlan fekete dobozba.

A pedagdgusi dontés kiemelése szinte mar el6re jelzi a kdvetkezd korszakban formalédé
,mindségkép” l1ényegét — és valljuk meg, ez a kép jellemzi els6sorban a most Magyarorszagon éppen
szerint a pedagogus minGségét pedagdgiai kompetencidi irjak le (Bartman 2008; Roelofs és Sanders
2007; Norris 1991, Medley 1977). Az a j6 pedagdgus, aki jo, jol miikodé kompetencidkkal rendelkezik.
Hogy ezeknek a kompetencidknak milyeneknek kell lennitik, azt — ezen elképzelés szerint — normativ
madon le lehet irni, és a pedagogust , prébak elé allitva”, illetve megfigyelve gyakorlatat, pedagdgusi
tevékenységét, a kompetencidk fejlettségét értékelni lehet. A kompetencidk globdlis fejlettsége akar
egy pontszdmmal is jellemezhetd, és megadhatdk normativ médon azok a kiszobértékek, amelyeket
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Bar azt irtam, hogy a jelenlegi torekvések az itt utolsoként emlitett paradigmdban
jelentkeztek, azonban még két fejleménnyel szamolnunk kell. Az egyik, hogy a pedagdgus
kompetencidinak, tényleges hatasanak vizsgdlata soran egyre fontosabbd valik az a kérdés, hogy
milyen bels§, mély meghatarozd tényezdk, személyiségjellemz6k determinaljak e sajatossdgokat,
hogy tudniillik milyenek lehetnek egydltalan a pedagégus kompetencidi, illetve, hogy miképpen,
milyen eredményességgel tudnak azok kifejezddni (Fives és Buehl 2012; Biggs 1996). Egy nagyon
egyszer( példaval élve: tegyiik fel, hogy egy pedagdgus birtokol szamos ismeretet azzal kapcsolatban,
hogy milyen a jé csoportmunka. Egy szinvonalas tovdbbképzésen elsajatitotta a gyakorlati
tennivaldkat is, azt mondhatjuk, hogy ez a pedagdgus rendelkezik egyfajta csoportmunka szervezési
tudja”, vagyis megfelel6 algoritmusokat, eszkdzoket hasznal a csoportmunkak tervezése, szervezése,
kivitelezése és értékelése soran. Egy baj van csak: a valdsdgos tanitasi folyamatainak e szervezési
mad alkalmazasa alig része, csak nyomokban jelenik meg. Ennek pedig egy alapvet6 oka van: e
pedagdgus olyan személyes tanuldselmélettel, és ennek megfelel6 tanitds felfogassal rendelkezik,
amelyben a csoportmunkanak nincs helye. Pontosan tudja a pedagdgus reprodukalni a teenddket, jol
kivitelezi azokat, de nem hisz benne, nem akarja alkalmazni a csoportmunkat. Vagyis a kompetenciak
mogott is van valami: a személyes pedagdgiai vildgldtds, a konkrét elképzelések, elméletek,
szemléletmddok. A kompetencidkat el lehet sajatitani, de érvényesilésik csakis e mély tudds
tartalmanak fuggvényeként képzelhetd el. Ebben a szemléletmddban tehat nem a kompetencidk,
hanem a pedagdgiai vilaglatas, a személyes pedagdgiai elméletek rendszere a pedagdgus mindség f6
meghatdrozo tényezéi.

A torténetnek azonban nincs még vége. A pedagdgus, mint egy intézmény belsé pedagdgiai
rendszerének egy eleme fontos a folyamatban. A pedagégusok nem maganyos farkasok, akik ,,vivjak
hésies harcukat”, hanem egy egységes hatasrendszerrel bird kozosség tagjai, pedagdgiai kulturdjukat
magat is, de kiilondsen annak érvényesiilését jelentésen befolyasolja a rajtuk kivili intézményi
tényez6k sokasaga. Ez olyan jelent6s tényez6, hogy valdjdban nagymértékben befolyasolja a
pedagdgus felkésziiltségének érvényesiilését. Egyszerlien fogalmazva: az amugy jo adottsagokkal,
fejlett pedagdgiai kompetencidkkal bird, vagy pontosabban eredetileg potencidlisan korszer(
pedagdgiai vilaglatassal, fejlett kompetencidkkal rendelkez6 szakember ellehetetlenilhet egy
visszahuzd, az 6vével szamtalan ponton ellentétes hatasokat gyakorld intézményi kdrnyezetben. Es
forditva: egy amugy kozepes, vagy gyengébb felkésziiltséggel rendelkez6 pedagdgus hatdsaban
mutatkozd hidnyossagokat részben kompenzalhatja az intézményi hatas.

Ez utébbi fejlemény jelentGsége igencsak szamottevs, nagymértékben atalakitja a pedagdgus
mindséggel kapcsolatos gondolkoddsmaddot is. A pedagdgus minGsége mar nem egy ,6nmagaban
megallo”, csak a pedagdgus adottsagaitdl, személyiségétdl fliiggb tényezs lesz. Ha nem is igaz, hogy
teljes mértékben feloldddik az intézményi mikodés hatasrendszerében, de az mar igen, hogy a
pedagdgus bels6, személyes meghatdrozd tényezdi és a kiérnyezet egy rendkiviil dinamikus
kapcsolatba keriilnek. E kapcsolat keretében alakulnak a pedagégus kvalitdsai, 6 maga is hat az
intézmény egészére, a kdrnyezetére, és ezek a nagyon dinamikus folyamatok egyutt formalnak meg
valamilyen  tényleges hatdst, amely a tanulék eredményességében, tdgabban a
személyiségfejlédésiikben jelenik meg.

A fenti elemzés eredménye rendkivil nehézzé teszi a ,, milyen szinten és mit értékeljink?”
kérdéseinek megvalaszoldsat. Milyen lehetGségeink vannak egydltalan? Mint lattuk, egy (szamomra
és remélem, még sokak szamara elfogadhatd) elemzés szerint a pedagdgus munkdjanak
eredményessége 6nmagdban nem értékelhets, a dinamikus belsé intézményi kdlcsénhatdsok
erdejében az egyes pedagdgusok hatdsa szinte kimutathatatlan. Az egész intézmény komplex
hatdsrendszere (amelynek persze részese az éppen vizsgalt pedagdgus munkaja is) hatarozza meg
egy nagy részben a tanuldk motivacioit, a belsd, az intézményre sajatosan jellemz6 tanulasi kulturat,
a pedagogusok és a tanuldk kdzotti viszony bizonyos altaldnos 6sszetevdit, az iskola egész életének
azokat a mozzanatait, amelyek akdr jelentds hatassal is lehetnek aktudlisan a tanulasi folyamatokra,
azok eredményeire. Hol lehet mindebben megragadni az egyes pedagdgus hatasat?



Itt egy nagyon érdekes érvelés kovetkezhetne, amely éppen a jelenleg formalddé rendszer
alapfilozdfidja, vagyis a kompetencidk értékelésének sziikségessége és megfelel6 volta mellett szélna.
Ezt lehet mondani: Na, |atjdtok? A tanuldk eredményessége alapjan nem lehet kimutatni az egyes
pedagdgus hatasat. Eppen ezért van sziikség arra, hogy a kompetenciaik szinvonalat hatarozzuk meg.
Ha ezt tessziik, akkor éppen a bels6 feltételrendszert vizsgaljuk, amely a képzés és az azt kdvets
tanulasi folyamatok eredményeként jott |étre, és ezért fliggetlen attdl, hogy milyen a kdrnyezet.

Am pontosan arrél van sz, hogy nem fiiggetlen. Az igényes, innovativ kdrnyezetben jéval
nagyobb a valdszinlisége annak, hogy a pedagdgus értelmes és intenziv tanulasi folyamatban vesz
részt, akar ondllé, akar kozosségi tanulds formajaban, és amely lehet formalis, nem formdlis és
informidlis is. A kompetenciak mérése (ha egyaltalan lehetséges) az egyetemi, fGiskolai végzés végén
még teljes mértékben indokolt, hiszen a hallgatd egyéni eréfeszitéseinek eredményességét tiikrozi.
Amint tavolodunk ettdl a ponttdl, a kompetencidk egyre inkdbb tlikrozik azt a helyzetet, amelyben a
pedagdgus az intézményében van. SzélsGséges esetekben akdr az is lehet, hogy a pedagdgus
belesziirkiil abba a gyakorlatba, amelybe keril, vagy éppen szarnyakat kap egy innovativ k6z6sség
egy tagjaként, és kompetencidinak felsGoktatasban kialakult szintjénél joval magasabb szintre
fejlédik. Természetesen a személyes autondmia, a kdrnyezet hatasainak vald ,ellendllas” kilonb6z6
eredményességgel miikodhet, az alkalmazkodasnak rendkivil kiilénb6z6 stratégiai alakulhatnak ki, és
ezek nagyon kiilonb6z6 eredményekhez vezethetnek. De ne legyenek illuzidink: a pedagdgusok
tobbsége esetén nagy valdszinlséggel valéban egy nagyon dinamikus kolcsdnhatdsi folyamatban jon
Iétre a kompetenciak adott pillanatban jellemzé fejlettsége (Jeffrey és Troman 2010).

Ez vajon azt jelenti, hogy a pedagdgus mindség mérhetetlen, meghatarozhatatlan, vagyis
értékelhetetlen? Valdszinlleg nem egészen errdl van szé, bar a kijelentésben nézetem szerint sok az
igazsag. Az el6z6 elemzés sem azt mondja, hogy minden pedagdgus szinte automatikusan belesimul a
koérnyezetébe, és hogy barmilyen értékelés csakis egy intézmény minGségét ,,méri”, még akkor is, ha
egyetlen pedagdgusra koncentrdl. Egy pedagdgus tanit egy vagy tobb tantargyat, a tantargy
tantervében leirt konkrét célok elérése természetesen igen nagy mértékben az 6 munkajan mualik. A
fizikatandr munkdjanak eredménye elsGsorban, hogy a tanuldk megszereznek valamilyen fizikai
miuveltséget, fejlédnek a tantdrgy tanterve altal megcélzott kompetencidik. Ugyanakkor, ha
Osszehasonlitjuk az eredményeit mads intézményekben tanitd fizikatandrokéval, akik tantervi
értelemben ugyanazt a feladatot latjak el, a kiilénbségek mar erésen Osszefligghetnek az intézményi
hatdsokkal.

Kétségtelen, hogy egy iskoldban lehetnek egyszerre egymastdl pedagdgiai kultdrajukban,
pedagdgiai tudasukban, és ebbél kovetkez6en eredményességiiket tekintve is egymastél valamilyen
mértékben kiilonb6z6 pedagégusok. Az intézményi kérnyezetnek valdsziniileg nem abszolut
értelemben van determindld szerepe. De fogalmunk sincs, hogy ezek a viszonyok, hatasrendszerek,
eredmények hogyan alakulnak, milyen mintazataik vannak. A két szélsGséges helyzet vilagos: (1)
Minden pedagdgus az intézményben abszolit autondm, és eredményei valéban csak belsé
kvalitasaitol fliggnek, és ezek a kvalitdsok is csak a sajat tanuldsi folyamataitdl, amelyeket csakis 6
iranyit. (2) Az intézmény Osszes pedagdgusa abszolit mddon kitett az intézményi hatdsoknak,
pedagdgiai kulturdjuk egy egységes pedagodgiai kultura jellegzetességeit hordozza, tanuldsi
folyamataikat teljes egészében az intézmény hatarozza meg. Ez a két szélsGség a valésagban nem
nagyon valdsulhat meg, de a kettd kozott barmilyen allapot kialakuldsa elképzelhetd. Es nincs arrdl
tuddsunk, hogy ez a valdsagban hogyan alakul, és nincsenek olyan mddszereink sem egyelGre,
amelyek segitségével ezt diagnosztizalhatnank.

De még nem vdlaszoltam arra a kérdésre, hogy egyaltaldn mit értékelhetiink. Kétségtelen
tény, hogy a pedagdgus aktudlis fejlettségét a pedagdgiai kompetencidi tekintetében értékelhetjiik.
Akdr vizsgaztathatunk is, de sokkal komplexebb, tobbek kozott az itt elemzett Uj rendszerben is
megvaldésuld mddszerekkel, els6sorban a pedagdgus tevékenységének megfigyelésével szerezhetlink
az értékeléshez elégséges informacidkat (hogy ez konkrétan milyen szinvonall ebben a tervben, az
még kérdés). Még csak azt sem allitom, hogy ennek az értékelésnek nincs értelme.

Es vizsgalhatjuk a pedagdgus tevékenységével atfogott pedagdgiai feladatok tekintetében a
tényleges eredményességet, vagyis a tanuldok személyiségfejlédésében betéltott szerepet. Képzeljiik el
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azt a ma még illuzérikus, de lehetetlennek egydltaldan nem mondhaté helyzetet, hogy minden
tantargyhoz j6l bemért, a legmodernebb mddszerekkel megformalt feladatbankok allnak
rendelkezésre, és képesek vagyunk megmeérni azt a pedagégiai hozzdadott értéket, amely az adott
tantargyban bekovetkezett fejl6dést jellemzi, méghozza IRT modellek (Iltem Response Theory, a
modern tesztelmélet eszkdzrendszere), az adaptiv tesztelés metodikajanak hasznalataval (Id. pl.
Molnar 2013). Mindezt helyi szervezésben tehetjik, tehat nem sziikséges kilsd szakértelem igénybe
vétele. Ez ma mar nem tartozik az almok vilagaba, mikozben tényleges kifejlesztése természetesen
még igen sok munkat és pénzt, valamint hosszu id6t igényelne. Minden esetre a technoldgia azt
biztositja, hogy a tanuldk fejlédését, a pedagdgiai hozzdadott értéket orszdgosan Osszehasonlithaté
maddon meg tudjuk hatarozni.

Vagyis a pedagdgiai kompetencidk fejlettségét, valamint a pedagdgus hozzajaruldsaval
végrehajtott pedagdgiai feladatban a hozzdadott értéket, tehat a teljesitményt is tudnank értékelni.
Am a fentiekben éppen azt igyekeztem lattatni, hogy ezekben az ,eredményekben” (mind a
pedagdgus kompetencidkban, mind a tanuldkra jellemz6 hozzaadott értékben) benne van az egész
intézményi hatdsrendszer, csak nagyon széls6séges helyzetben jellemz6k pusztdn az adott
pedagdgusra. Ebbdl az kovetkezik, hogy

értékelhetjik a kompetencidkat is, és értékelhetjilk a tanuldk
teljesitményében megjelen6é eredményességet is, ezek nyilvan fontos
informaciokkal szolgalnak, de nem pusztdn a pedagégusrél, hanem
elsGsorban az egész intézmény pedagdgiai munkdajanak szinvonalardl, és
ebbdl kovetkez6en egyik értékelés eredménye sem lehet sulyos
egzisztencidlis hatdsokkal biré déntések kiindulépontja.

Vagyis a pedagdgus tevékenysége olyan mértékben fonddik Ossze mindazzal, amit az egész
intézmény tesz, hogy a konkrét évodapedagdgus, tanitdé vagy tandr munkajanak, kompetencidinak,
ténylegesen elért eredményeinek értékelése alapjan meghozni a mindsitésekkel kapcsolatos
dontéseket minimum etikdtlan.

Am itt nem pusztdn egy erkodlcsi kérdésrSl van szé. Az egész rendszer célja a mindség
fejlesztése. Ha a rendszer arra torekszik, hogy ,levalasztva” a pedagdgust az intézmény-egészrél, 6t, a
munkajat, az eredményességét értékelve mutat ki fejl6dési sziikségleteket, akkor az esetek egy igen
nagy részében elvéti a célt. A probléma gyOkere ugyanis szdmtalan esetben nem elsGsorban
személyes jellegli, hanem sokkal inkabb intézményi lesz (s ami személyes problémanak latszik, az is
nagyon sok esetben lehet intézményi eredetli, mondjuk azért, mert a folyamatos tanulds kulturaja
nem alakult ki a nevel6testiletben). Mikozben természetesen a pedagdgus személyes fejlédési,
fejlesztési teendGi is fontosak lesznek, értelmet mégis akkor kapnak, ha az intézményi folyamatok, az
intézmény minGsége kap értékelést, ha az intézmény szamara tlizik ki a pedagdgiai kultura
fejlesztésének feladatait, és ezen belll hatdroztatik meg az egyes pedagdgusok feladata.

Az elemzésben eljutottunk oddig, hogy mind a pedagdgus kompetencidinak vizsgalatara,
mind a pedagdgus altal tanitott tanuldk fejl6désére vonatkozd értékelési folyamatok etikatlanok, ha
személyes kovetkezményeik egzisztencidlis jellegliek. Az értékelés problémakat mutathat ki, a
minGsitésen a pedagdgus nem éri el a pedagdgus 1. kategdriabdl a 2-be valé atmenethez szilikséges
pontszamot. A problémdk vajon egyértelmlien az 6 alkalmatlansagabdl szarmaznak? Természetesen
ez az ok is szerepet jatszhat, am lattuk, hogy mind a pedagdgus kompetencidk fejlédése, mind a
tanuldk eredményessége rendkiviil komplex hatasrendszer mikodésének eredménye. Az intézmény
szintjén az informacidknak van jelent&ségiik, ramutatnak tudasbeli (kompetencidkat érintG)
hidnyossagokra, a szervezet m(ikodésének ellentmondasaira, a tanulasi kultira problémaira, és még
szamos mas tényezdre. Az informacidk, igy a pedagdgusok munkaja alapjan gy(ijtott informacidk is az
egész intézményi pedagdgiai kultura minbségérdl szolnak, és a beavatkozdsok is ezen a szinten
sziikségesek. Ugy vélem, a beavatkozasok csak ritkan alapulhatnak azon az &llitdson, hogy egy-egy
pedagdgus alkalmatlan a feladata ellatdsara. Nem azért, mert a pedagdgusok annyira jok lennének,
mikdzben a szervezetek borzalmasak, hanem a felelGsség sokkal inkabb megoszlik, mint azt azok
gondoljdk, akik leegyszer(isitve a komplex viszonyokat, az intézmény minGségét a pedagdgusok
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minGsége Osszegz&déseként képzelik el, formaldddsat pedig csakis egyiranyd folyamatként: ha
jobbak lesznek a pedagdgusok, akkor az intézmény egésze is jobb lesz.

E ponton rendszeresen felmeril az itt leirt érveléssel szemben, hogy megragadhatatlanna
teszi a feleldsséget, felmenti az egyént, felelGsségét feloldja valamilyen megfoghatatlan altaldnos
felelGsségben. Az errdl sz616 vitakban kerdl el6 a bon mot, hogy , ez egy kdvetkezmények nélkili
orszag”. Csakhogy a pedagdgus aktualis fejlettsége, valamint a tanuldk aktualis tanuldsi eredményei
valdban egy komplex hatdsrendszer eredményeképpen alakulnak. Egy kozosség formdlddasanak
rendkivil negativ mozzanata lehet az, amikor az egyuttes felel6sség kimonddsa helyett blinbakokat
keresiink. Nem arrdl van szé, hogy ez a gondolkodas elt(inteti az egyéni felelGsséget. Az egyén, ebben
az esetben az egyes pedagdgus felelGsséget visel egyrészt az egész intézmény pedagodgiai
kultdrajanak formaldsaval 6sszefliggésben (részt vesz-e ebben a folyamatban, milyen szerepet vallal,
valdban optimalis-e a hatdsa), és masrészt felelGsséget visel az altala vallalt feladatok ellatasaért.
Szamon kérhet6, hogy a kozOsség terve szerinti részfeladatokat elvégezte-e, és értékelhetd, hogy
milyen minGségben tette ezt. A pedagdgiai kultura intézményi szintl formaldsaban részvételtdl vald
tartézkodds, a feladatvégzések elmaradasa, a sildny minéség természetesen jarhat egzisztencialis
koévetkezményekkel is. Am ez a dontés csakis belsé lehet, a kozosségnek, vagy a vezetésnek, vagy az
igazgatdnak kell meghoznia, és nem bizhato kilsé tényez6kre.

4. Konkrét problémak

Osszepontosit. Ezzel a szisztémaval a fentieken tilmenden is sok szakmai probléma van:

4.1. A tervezett értékelési rendszerben homdlyosak a kévetelmények

A pedagogusok nyolc kompetenciaterileten kapnak értékelést, egyrészt a portfélidjuk, masrészt a
mindsités soran latogatott tandrdik (max. 2), harmadrészt az intézményi 6nértékelés és az orszagos
pedagdgiai-szakmai ellen6rzés sordan dokumentalt eredmények alapjan. Egy kidolgozott pontozdsos
rendszer eredményez egy pontszamot, amely ha eléri az adott mindsités esetében megdllapitott
bizottsag tagjai pontszamokat adnak az informacidk alapjan, akkor az korrekt folyamat lesz-e.

Az els6 kérdés nyilvan az, hogy mit tekintsiink korrekt pontozdsnak. A mindsité szakérték a
pedagdgus megfigyelt tevékenységeit, a mds értékelések soran kialakult képet, valamint az értékelt
altal rendelkezésre bocsatott dokumentumokat veszik figyelembe. Mi a garancidja annak, hogy az
értékel6 szakemberek egy a&ltalanosan elfogadott, mintegy kovetelményként megjelenithetd
pedagdgiai szemléletmdd ,nevében” adjak majd a pontjaikat? Az elsé garancia az lenne, hogy
egyaltaldan: az Osszes szereplé szamdra vildgosan, nem nagyon félreérthet6 mddon adott ez a
bizonyos pedagdgiai szemléletmdd. Van egy kdzmegegyezés a szakmaban — ez lenne az idedlis allapot
— amelynek tartalma a viszonyitasi alap. Van ilyen? Egy biztos: leirva nem |atom sehol. Talan ez sem
véletlen. Abban a pillanatban, amint a minGsitési rendszer kidolgozdi lehetévé tennék a nyilvanos
szakmai vitakat, kiderllne, hogy nem lehet szakmai konszenzust kialakitani, de taldn még jelentGs
tobbségbe sem tudna kerilni egyetlen feldllitott paradigmarendszer sem. A pedagdgidban —
fejlettségének mai szintjén — nem lehetséges olyan megallapodds az ilyen kévetelményekrél, amely
megdllapodds egyfajta daltaldnosan elfogadott protokoll-félét formalna meg. Az egyes értékelési
szempontokra adott pontszdmok a pontozd szakértd sajat pedagdgiai szemléletmaddjatol fliggnek
majd nagyon sok esetben. Ha nem, ha tehat a szempont elég konkrét ahhoz, hogy jél, a lehetséges
értékeldk altal az ismert tények alapjan egyértelmien legyen pontozhatd, akkor viszont nehéz lesz
megitélni, hogy a pedagdgus csak formdlisan teljesitett-e. Egy példa: a masodik, a tervezésrdl és
onreflexiérél sz8l6 kompetencia értékelése soran az egyik szempont, a 2.2. szamu igy szol:
,Pedagdgiai munkajat éves szinten, tanulasi-tanitasi (tematikus) egységekre és orakra bontva is
megtervezi” (Antalné Szabd és mts. 2013, 111. o.). Vilagos: vagy igy végzi a pedagdgus a munkajat,
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és szintl terv, vagy nincs. Ez elvileg pontosan megitélhetS. Am honnan tudjuk, hogy a pedagdgus
azokban a félévekben, tanévekben is igy tervez-e, amikor nincs mindsitési folyamat vele
kapcsolatban? Természetesen nem kell feltétleniil azonnal csaldsra, formalis teljesitésre gondolni.
Am a rendszer ezt lehetévé teszi, az értékelés tehat még ezekben az elvileg egyértelm(en,
mérlegelés nélkdl is eldonthet6 esetekben sem szolgdltat objektiv értékelési lehetGségeket. A
probléma sokkal nagyobb az olyan esetekben, amelyek mar a szempont szovegezésébdl adéddan
sem itélhet6k meg pontosan. llyen példaul (maradva a 2. kompetencianal) a 2.4. pontban taldlhaté
kovetelmény: ,Célszerlien haszndlja a digitdlis, online eszkdzoket” (u.o.). Amikor a mindsit6
szakértének e szempontbdl pontot kell adnia, vajon mit jelent szdmdra majd a célszer(iség? Hogyan
lesz képes a célszerliség mértékét megitélni? De egyébként is: mi van, ha a meglatogatott érakon
nem szerepelnek digitalis, online eszk6zok? Tudom persze, hogy a fejleszték, amikor e tanulmanyt
irom, akkor is prébakat végeznek, amelyeknek els6dleges célja a szempontrendszer
egyértelmiségének vizsgdlata, gondolom ezt a megfelel6 statisztikai eszkdzokkel teszik (pl.
konkordancia-analizis). Ezek az értékel6 eszk6zok azonban nem elég megbizhatdak, egy egész

......

hagyatkozni.

4.2. A kidolgozott pontozds nem mérés,

A kidolgozott szisztéma semmilyen méréselméleti értelemben nem szolgdltat egymdssal
dsszehasonlithatd, legaldbb ordindlis skaldn elhelyezkeds mértékeket. A minGsit6 szakért6k egy adott
szempontot egy értékelési ,objektummal” (tandra egy jellemzGjével, egy dokumentum valamilyen
sajatossagaval) kapcsolatban 0, 1, 2, 3 pontokkal értékelnek, majd ezekkel a pontszamokkal
Osszeadasokat, atlagszamitasokat végeznek. Vildgos, hogy egy pontszam addasa sordn egy ordinalis
valtozo egy értéke jon létre, s maga a pontszdm nem tekintheté intervallumvdltozé értékének. A
tovabbi moiiveletvégzések soran azonban mar Ugy bdnnak majd az Osszesitett eredmény
kiszamitasakor az értékel6k ezekkel a valtozékkal, mintha intervallum szintliek lennének, hiszen az
Osszeadast, az atlagszamitdst csak minimum intervallumvaltozék értékeivel szabad elvégezni. Az
Osszesitett pontszamok kiszamitdsa méréselméleti értelemben teljességgel jogosulatian.

4.3. Az dtlathatdsdg problémdja

------

az indikdtoroknak, vagyis az értékelés tartalmdnak az egésze. A szakmai alapokat leird
hattértanulmany (Kotschy 2011) csak az abban hat szintre tervezett szisztéma els6 két szintjének
sztenderdjeit és indikatorait adja meg. E szakmai hattértanulmany ebbdl a szempontbdl egyébként
szinteket illetéen (a szamuk is mas, a megnevezések sem egymassal 6sszeegyeztetheték). Mindez azt
jelenti, hogy 2014 év elején a pedagdgusok uUgy indultak neki a palyamodellben foglalt feladatok
teljesitésének, hogy nem ismerhették a teljes rendszerben érvényesiil6 kévetelményeket.

A szakmai hattértanulmdnyban 0-5. szintekr6l van szé, amelyek kozil a 0. szinthez tartozd
kovetelmények szolgdlnak arra, hogy eldontheté legyen, a pedagdgusjelolt gyakorlatra bocsathaté-e.
Az 1. szint kovetelményei a ,diplomas tanarral” szembeni elvarasokat jelentik, vagyis itt azt
olvashatjuk el, hogy mi kell ahhoz, hogy egy jel6lt sikeresen teljesitse a diplomahoz jutds
kovetelményeit. A 2. szint a ,,diplomas tandr” szintje, ami a szovegben is megfogalmazott mdédon a
gyakornoki szint végére érheté el, vagyis a rendelet fogalmait haszndlva itt a pedagdgus |. kategdria
kovetelményeir6l van szé. A Kotschy Bedta altal szerkesztett irds (2011) eddig jut el. Ez azt jelenti,
gyakorlattal és pedagogus szakvizsgaval rendelkez8) pedagogusok ugy toltottek fel portfolidt az erre
szolgald internetes feliiletre, hogy a munkajuk értékelésekor alkalmazandd szempontok részleteit (a
sztenderdeket és az indikatorokat) nem ismerték. Ezek a részletek 2014 kdzepén sem ismertek, és ez
varhatdan igy lesz még hosszu hénapokig.
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Osszefoglalva: A 2013-ban, 2014-ben formalédd pedagdgus értékelési, mindsitési rendszer szakmai
szempontbdl nem felel meg a leginkabb korszer(inek tartott pedagdgiai alapelveknek. Egyszerre kivan
mindsitd, valamint fejlesztd jellegl értékelés lenni, de ezt az ellentmondast képtelen feloldani, azért,
mert nem is lehet. Mint mindgsit6 értékelés nem tolthet be egyben fejleszté funkcidét, mert
alapvetéen kilsé (extrinzik) motivaciot jelent, és a kompetencidk mindgsitési-, és nem valdsagos
feladatszituacidban valé adaptivitdsat ,,méri”. A minGsitésnek (a kategériakba valdé besorolasnak)
lényegében nincs a szakma szamara fontos, a pedagdgiai tevékenységet lényegében érint6 tétje.
Elvéti a célt, mert a pedagdgust 6nmagdban kivanja értékelni, mingsiteni, mikézben a szakmailag a
fejlesztés, a problémamegoldas szempontjabdl indokolhatd szint az intézmény lenne. Alapvet6en
igazsdgtalan, mert egzisztencidlis kovetkezményekkel jar olyan esetekben, amelyekben kisebb vagy
nagyobb mértékben nem teljes egészében a pedagdgus az eredmények kizardlagos meghatdrozéja.
Ez az értékelési, mingsitési rendszer — mikdzben sok eleme van, amely korszerd, és felhasznalhatd
lenne egy szakmailag és oktataspolitikai szempontbdl jobban atgondolt rendszerben — nem alkalmas
a magyar oktatasi rendszer el6tt allé feladatok megolddsanak el&segitésére.
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