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Tanulmanyunk célja, hogy attekintést adjon a fejlesztd értékelés kiilonbozd értelmezéseirdl, a
nyelvtanulds kontextusat kiilon is kiemelve. Bemutatjuk az osztalytermi értékelés megitélésének
valtozasat az elmult kozel 30 év alatt, és hogy a fejlesztd értékelés miért kapott egyre tobb figyelmet
napjainkra. Ertelmezésiink szerint az értékelés atszovi az osztalytermi gyakorlat egészét, és jelentdsen
befolyasolhatja a didkok tanuldsi motivacidjat és magabiztossagat, melyek egyarant dontd hatdssal
lehetnek a tanulas eredményességére. Bemutatjuk a fejlesztd értékelés harom megkdzelitését: a tanulast
tamogatod értékelést, a dinamikus értékelést és a tanulas-orientalt értékelés. Mindharom felfogas
rendelkezik sajatos jegyekkel, de abban egységesek, hogy az értékelést a tanitas szerves részének tekintik.
Végiil rovid kitekintést adunk a fejleszté értékelést vizsgald magyarorszagi kutatdsok eredményeit
illetéen. A kozoktatds keretében zajlé angolorak osztalytermi értékelési gyakorlatardl kibontakozo kép
egyértelmiien alatdmasztja a szemléletvaltas sziikségességét.

Kulcesszavak: osztalytermi értékelés, fejlesztd értékelés, tanulast tdmogatd értékelés, differencialt
értékelés, értékelési miveltség

1. Bevezeto

A 21. szazad derekan tanui lehettiink egy olyan pedagégiai szemléletvaltas irdnti
igénynek, mely el6térbe helyezi a tanulokdzpontli oktatast. A tanitds ennek megfeleléen
differencidlasra ¢épiil, és minden eszkoztaraval azt tamogatja, hogy a tanulo
Onszabalyozéva véljon és képes legyen magaért feleldsséget vallalni, ezéltal is
megalapozva az ¢€lethosszig tartd tanulas esélyét. Ezeket a célokat tlizte ki az OECD
Oktataspolitikai Bizottsaga ,,A jovO oktatasa és készségei 2030 (Future of Education
and Skills 2030) projekt elinditasaval 2015-ben, melyhez kapcsoldddan mar elérhetdek
tantervi és uUtmutatd fiizetek Magyarorszagon (Lasd Katona ¢és mitsai, 2020). A
pedagogiai  kultaravaltas sziikségességét Magyarorszdgon azonban nemcsak a
korszellem, hanem az idegennyelv-tanulds viszonylagos sikertelensége is indokolja
(Einhorn, 2015). A 2012-ben felvett Eurobarometer adatok (Europeans and their
Languages, 2012: 15) szerint Magyarorszagon, az Eurdpai Unidban abszolut
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sereghajtoként, a megkérdezetteknek mindossze 35%-a allitotta magardl, hogy legalabb
egy idegen nyelven beszél. Ez az adat az el6z6 felmérés eredményéhez viszonyitva még
rosszabb képet fest rolunk, mivel 2006-ban a megkérdezettek 42%-a allitotta ugyanezt
(Europeans and their Languages, 2006: 9). A meglehetdsen kedvezétlen tendencia
megallitdsahoz intervenciora van sziikség. Feltételezéslink szerint a tanarok jelentds
mértékben hozza tudnanak jarulni ahhoz, hogy a problémat orvosolni lehessen. Ehhez
elengedhetetlen azonban, hogy kritikusan megvizsgéaljdk sajat osztalytermi értékelési
gyakorlatukat és készek legyenek a sziikséges valtoztatdsokat végrehajtani.

Einhorn véleménye szerint a magyar kozoktatds pedagogiai kulturaja viszonylag
konzervativnak tekinthetd, hiszen a tanitdsi Orakat tanarkdzpont, ismeretalapu
megkozelités jellemzi. Az osztalytermi értékelés alapjaban véve ,beskatulydz és
megbélyegez” (2015: 54), és ezért a tanuld vesztesnek vagy nyertesnek érezheti magat.
Az értékelés legfobb alapja tehat a masokkal torténd Gsszehasonlitds (normaorientalt
értékelés) €és célja a mindsités (szummativ értékelés) ahelyett, hogy az értékelés a tanuld
egyéni fejloddését célzottan tdmogatnd. Az osztalytermi értékelés teriiletén tehat
indokoltnak tlinik a szemléletvaltds. Ennek eredményeképpen egyrészt csokkenne az
értékeléssel szembeni negativ hozzaallds, masrészt az értékelés valtozatos formait a
tanulds eredményességének szolgédlatdba lehetne allitani. Az osztilytermi mérés és
értékelés ez utobbi felfogasat Black és Wiliam (1998) ‘a tanuldst tamogato
értékelésnek’ nevezi (assessment for learning). A differencialt értékelés a pedagogiai
kultaravaltashoz azért elengedhetetlen, mert az eredményes (nyelv)tanulas katalizatora
lehet.

Tanulmanyunkban rovid attekintést nyQjtunk az osztalytermi értékelés fObb
céljairol (diagnosztikus, mindsitd és fejlesztd), melyek kozil a fejlesztd értekelés
fogalmat részletesebben is targyaljuk. Bemutatjuk, hogy az osztilytermi értékelés
megitélése altaldban €s célzottan a nyelvtanuldsra vonatkozoan hogyan valtozott az
elmult kozel 30 év alatt, és hogy a fejlesztd értékelés miért kapott egyre tobb figyelmet
napjainkra. Attekintésiink sordn az osztalytermi értékelés néhany értelmezését kiilon is
megyvilagitunk, mivel mindegyiket fontosnak itéljiik a fogalom fejlédése szempontjabol.
Ezek kozé tartozik a tanulast tdmogatd értékelés (assessment for learning), a dinamikus
értékelés (dynamic assessment/DA) és a tanulds-orientdlt értékelés (learning-oriented
assessment/LOA).

2. Az osztalytermi értékelés céljai

Az osztalytermi értékelésnek harom fobb céljat kiillonboztetik meg. Az egyik a
helyzetfeltaré (diagnosztikus) értékelés, mely a teszt tipusok egyik jol ismert fajtdja
(Green, 2014). A masik két tipus megnevezését oktatdsi programok értékelésére
vonatkozoan eldszor Scriven (1967) haszndlta, aki megkiilonboztette a tanulasi
folyamatot fejleszté (formativ) és mindsitdé (szummativ) értékelést. A harom eltérd
céllal kivitelezett értékelési format Brassoi és mtsai (2005), valamint Bognar (2006)
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meglatasai alapjan definidljuk. A helyzetfeltar6 értékelés célja, hogy a tanar a didkok
szlikségleteihez illeszkedd tanmenetet tudjon kialakitani azaltal, hogy feltarja a tanulok
eldismereteit és hidnyossagait, melyeket igyekszik podtolni a pedagdgiai folyamatok
tervezésekor. A mindsitd értékelés soran a tanar megitéli a tanuldi teljesitményeket,
rangsorolja a tanulokat meghatarozott standard vagy kovetelmény alapjan. A fejlesztd
értékelés pedig arra iranyul, hogy ,,a didk eredményesebb tanulasat segitse, ne itélje meg
(kiilonosen ne itélje el) az [addigi] munkat, hanem mutasson rd azokra a lehetdségekre,
amelyekkel a tanulasi folyamat eredményesebbé valhat” (Brassoi és mtsai, 2005: 4). A
fejlesztd értékelés tehat a tanuldsi folyamatot tdmogatja, formalja. Mivel a tanulok
egyéni sziikségletei eltérhetnek, a fejleszté értékelés kiegésziilhet differencialt
tanitasi/tanulasi modszerek megjelenésével is.

Bognar (2006) szerint a fejlesztd értékelésnek harom Iényeges jellemzdje van: (i)
a tevékenység gyakorta el6fordul, (ii) a folyamat interaktiv, azaz a didk is aktivan részt
vesz benne, (iii) a didk fogalmazza meg a tanuldsi célokat, de a késdbbi értékelési
tapasztalatok alapjan sziikség szerint modositja Oket, hogy eldsegitse a folyamatos
fejlodést. Bognar szerint ez a harom jellemzo kiillonbozteti meg a fejleszto értékelést a
diagnosztikus értékeléstol.

Brass6i és mtsai (2005: 9) a fejlesztd értékelést tamogatd keretrendszert is
felvazoljak, mely a kovetkezd szempontokra terjed ki:

e Olyan osztalytermi légkort kell kialakitani, amelyben a didkok biztonsagban
érzik magukat, amely a didkok szdmara nem versenyhelyzetet teremt, hanem
a feladatmegoldasra és az érzelmi-akarati tényezokre helyezi a hangsulyt.

e A tanulasi célokat egyértelmiien kell meghatdrozni, €s az egyéni tanuloi fejlodés
Iépéseit monitorozni kell, mert ezek segitségével fokozhaté a tanuloi
motivacid. Versenyhelyzetben a tanulok egyméshoz hasonlitjak az elért
eredményeiket, ¢€s emiatt a gyengébb tanuld elvesztheti meglévd
motivaciojat és onbizalmat is.

e A kiilonb6z0 tanulasi igényl tanulok sziikségletei eltérhetnek, ezért kivanatos,
hogy a tanar sokféle tanitasi modszert alkalmazzon.

e A tanulok -elérehaladasat, teljesitményét valtozatosan kell értékelni. Ez
megvalosulhat akar mindsitd értékelési formak wjszerli felhasznalasaval, de
olyan alternativ értékelési formak alkalmazésa is javasolt, mint a portfolio,
onértékelés vagy tarsértekelés.

e A tanuldi teljesitményre, elOrehaladasra reflektald tanari visszacsatolést
lehetdség szerint gyakran kell alkalmazni.

e Fontos, hogy a tanulok aktivan vegyenek részt a tanulasi folyamatban.
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Bognar (2006) véleménye szerint nem egyszerl attérni a fejlesztd értékelésre olyan
iskolai kornyezetben, ahol a hagyomdnyos szemléletet tiikr6z6 mindsitd értékelés
domindl. Az osztalytermi értékelés gyakorlatanak megvaltoztatasahoz sziikséges
szemléletvaltast részben a tanarok szamara elérhetd képzések biztosithatjak a fejleszto
értékelés modszereinek és eljarasainak bemutatasaval, részben pedig az, hogy az egész
neveldtestiilet elfogadja-e, elkotelezddik-e mellette, hiszen teljes kora elfogadottsag €s
tamogatas esetén a sikeres gyakorlati megvaldsitas esélye is megnd.

A mindsité és a fejlesztd értékelés kozotti hatarvonal azonban nem olyan
egyértelmii. Rea-Dickins és Gardner (2000) szerint a hatarvonal elmosodasa leginkabb
abban érhetd tetten, hogy a fejlesztd értékelésnek is lehet adott esetben olyan sulya és
kovetkezménye, mint egy mindsitd értékelésnek. Példaul akkor, ha a tanéri visszajelzés
Osszességében alul- vagy feliilértékeli a didk teljesitményét, vagy a didk nem megfeleld
feladatok alapjan kapja a visszacsatolast, netan a kapott informacidkat tévesen
értelmezi. Ezek a példdk mind arra vildgitanak r4, hogy a fejlesztd értékelés
megvalositdsa szamos csapdat rejt, még ha céljat tekintve oly vonzoénak is tiinik.
Bennett (2011) viszont azt emeli ki, hogy a mindsito értékelés masodlagos célja eleve a
fejlesztés, hiszen a mindsito teszt is tanulasi lehetdséget nyujt a tanuld szamara.

Golnhofer 2001-ben egy nemzetkozi viszonylatban akkor még ujnak nevezhetd
értékelési kultura megjelenésérdl adott szamot, mely képes a nevelés és az oktatas
eredményességének, mindségének, illetve hatékonysdginak novelésére. A fejlesztd
értékelés fentebb vazolt ismérveivel sok tekintetben dsszecseng a Golnhofer altal vazolt
értékelési kultira néhany jellemzdje, mint példaul az, hogy megnd az értékeléssel
kapcsolatos tudatossag és stratégiahasznalat, kiboviil az értékeldk kore, és felerdsodik a
feleldsségvallalas igénye. Jollehet a fejlesztd értékelés a mult szdzadban is 1étezd eszkoz
volt a tanar kezében, nem dalltak rendelkezésre a fejlesztd értékelést a mindsitd
értékeléssel Osszevetd szakmai ajanlasok. Az elmult két évtizedben ezt a hianyossagot
sikertilt jorészt potolni, bar a mai napig nincs egységes €s atfogd definicio a fogalom
értelmezéséhez. Bennett (2011) rdmutat példaul arra, hogy a fejlesztd értékelést egyesek
eszkozként, masok folyamatként definidljak, holott szerinte a kettd elvalaszthatatlan
egymastol, hiszen kiegészitik egymast. A fogalom megsziiletésekor is ilyen elképzelés
tarsult hozza Lau (2016) szerint, aki hasonl6 véleményt képvisel azzal kiegészitve, hogy
a fejlesztd értékelés manapsdg sokak szdmara a jo’ értékelés, mig a mindsitd
értékelésre a ‘rossz’ értékelés cimkét ragasztottak. Ez a megitélés tiikkr6z0dik abban is,
hogy a tandroknak illendd az utobbit minimalizalni és az eldbbit pedig eldtérbe
helyezni. Lau kiemeli, hogy eredetileg a két értékelési tipus egyensulyban volt, de a
2000-es évekre a mindsitd értékelés dominans lett a kiilsd vizsgdk egyre nagyobb
térnyerésével, elsésorban az Osszevethetdség az elszdmoltathatosag fokoz6dd nyomasa
miatt. Azonban a kiils vizsgdk megndvekedett tarsadalmi szerepével parhuzamosan a
fejlesztd értékelés is egyre inkabb kiemelt figyelmet nyert, elsésorban az oktataskutatok
oldalarol.
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Az 1990-es években tobb elnevezés is napvildgot latott, melyek a mindsitd
értekelést hagyomanyosnak (eredmény-centrikusnak és normaalapunak), a fejlesztd
értékelést pedig — akkor még — 1j, alternativ értékelésnek allitottdk be (Lau, 2016).
Birenbaum (1996) az eldbbit példaul tesztelési kultiranak (testing culture), az utobbit
értékelési kulturanak (assessment culture) nevezi. A 1étrejott szembeallitas (dichotomia)
azt sugalmazza, hogy a ketté koziil valasztani kell, melynek eredményeképpen a
fejleszto értékelés szerepének a vizsgalata egyre tobb figyelmet kapott a 2000-es évek
elejére (Assessment Reform Group, 2002; Stiggins, 2002, 2007). Inbar-Lourie (2008)
azonban a mindsitd és a fejlesztd értékelés szembedllitdsa helyett a kettd egymadst
kiegészitd jellegét hangsulyozza, és az értékelési kultura fogalmat egy tagabb elméleti
és gyakorlati keretben értelmezi, amely a tudastranszfer konstruktivista szemléletii
felfogasan alapszik. Ennek megfelelden az értékelés alapjat tobb mikro- és makroszintii
adatforras biztositja, és az értékelés folyamatdban minden érintett fél aktivan részt vesz.
Az értékelés teriiletén is sziikséges a tanuld készségfejlesztése, mely az egész életen at
tartd tanuldsat tdmogathatja. Inbar-Lourie arra is ramutat, hogy az eredetileg Gipps
(1994) nevéhez kothetd fogalom, a tanulas eredmény-orientalt értékelése (assessment of
learning), a behaviorista tudastranszfer szemléletet jeleniti meg, mely a hierarchikusan
egymasra ¢€piilld kisebb, izolalt tudaselemek atadasat jelenti. A tanulas eredmény-
orientalt értékelése szerint a tudast egységesen, standardizalt tesztek segitségével mérik
annak érdekében, hogy rangsorolni vagy kiszlirni lehessen a tanulokat. Harlen (2005)
hasonloan itéli meg a tanulds eredmény-orientalt értékelésére vonatkozo tudastranszfer
szemléletet, hozzatéve, hogy ez a fajta értékelés sokszor karos teszthatdst generdl
(leszlikitheti a tananyagot), mivel a tanarok a tanitds soran a kiilsd tesztek tartalmara
koncentralnak, valamint a tesztre vald felkészitést gyakori prdobateszteléssel €s a
tesztben alkalmazott kérdéstipusok begyakoroltatdsaval érik el. A negativ hatas adott
esetben még ngy is értelmezhetd, hogy bar a tanulok a kivalasztott teszten j6 eredményt
érnek el, Osszességében a megszerzett tudasuk alkalmazhatosdga limitalt. A tanulok
motivaciojat is kedvezdtleniil befolyasolhatja a gyakori osztalytermi tesztelés, mivel az
elért alacsony eredmények nodvelhetik szorongasukat és csokkenthetik az dnmagukba
vetett hitet. A fenti jellemzdok alapjan a tanarok osztalytermi gyakorlatat lehet teszt-
orientaltnak vagy tanulds-orientdltnak nevezni (Harlen, 2005), az utdbbi esetben a
fejlesztd  értékelésnek  értelemszeriien nagyobb szerep jut. Osszességében
megallapithatjuk, hogy a kiils6 vizsgdkat, osztilytermi tesztelést eldtérbe helyezd
oktatasi kozegben a tanuld egyénre szabott, képességeihez ¢és igényeihez illeszkedd,
fejlesztd jellegli timogatasara kevés esély van, hiszen a tanar figyelmét lekotik az adott
kiils teszthez kapcsolodd tevékenységek. A mindsitd és fejlesztd értékelés kozotti
kapcsolat normalizalasat Harlen (2005) abban latja, ha a két alapvetd értékelési cél
(mindsités ¢és fejlesztés) fenntartdsa mellett, az értékelési formak és eljarasok
atjarhatova valnak: a fejlesztd értékelés szolgaljon alapul a mindsitd értékeléshez és
forditva.
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3. A tanulast tamogato értékelés

Az elmult kozel harom évtized alatt egy sor j fogalom jelent meg a szakirodalomban,
melyek végso soron ugyanazt a célt szolgaljak: a tanuld (nyelv)tanulasanak tdamogatasat,
tudasanak fejlesztését. Az értékelés mindsitd, a tanulds eredményességét ellendrzo
szerepével szemben a fejlesztd értékelést tobben is ujraértelmezték, koztik Black és
Wiliam (1998), valamint Stiggins (2002). A tanulast tdimogatd értékelés (assessment for
learning) mint fogalom megjelenése elsdsorban Black ¢és Wiliam (1998) meta-
analizisének koszonhetd, melyet az Assessment Reform Group (Ertékelési Reform
Csoport) felkérésére készitettek. Black és Wiliam 250 empirikus tanulmany eredményét
tekintette at, mely azt mutatta, hogy ha a fejlesztd értékelés bizonyos elvek és eszkdzok
alkalmazéasara épiil, az pozitivan hat a tanulék eredményességére, kiillondsen az
alacsony szinten, azaz gyengén teljesitd tanulok esetében. A tanulmany cime, ,,A fekete
dobozon beliil” (Inside the Black Box) is sokat sejtetden hangzik, mivel egy igen
nehezen vizsgalhato, szinte kiflirkészhetetlen teriilet feltdrasat célozza meg: hogyan
lehet a tanulast tAmogatni, a tanuld fejlddését eldsegiteni osztalytermi kozegben. Taras
(2009) szerint Black és Wiliam munkassaganak jelentésége abban is megmutatkozik,
hogy két olyan metafora, 1j fogalom megalkotasa fliz6dik hozzéajuk — a fekete dobozon
beliil (inside the black box) €s a tanulast tdmogato értékelés (assessment for learning) —
melyek langra gyujtottdk szamos kutatd ¢és oktatdsi szakember képzeletét az
oktatéaspolitika atalakitasatol az osztalytermi értékelési gyakorlat megvaltoztatasaig.

Black és Wiliam (1998) tanulméanyukban a konstruktiv visszacsatolast jelolik meg
mint kulcsfontossagli tényez6t, mely képes pozitivan befolyasolni a tanuldi
eredményességet. Megallapitottak, hogy a tanuld6 munkéjaval kapcsolatos visszacsatolas
nem lehet csak leiro jellegli, hanem a tovabblépés érdekében ttbaigazitast is kell adnia a
tanuld szamara, tovabba keriilni kell a tobbi tanuldval vald Osszehasonlitast. Sadler
(1998) is fontosnak itéli a visszajelzés szerepét, melynek mindségét az emelheti, ha az a
tanuld szdmara konnyen értelmezhetd, az eldrehaladédst hatékonyan képes tamogatni,
illetve a tanuld magabiztossagat és képességeibe vetett hitét erdsiti.

Black ¢és Wiliam (1998) kiemelik, hogy szadmos sikeres oktatasi kisérlet
alkalmazott tanuldi On- és tarsértékelést a fejlesztd értékelés tdmogatd eszkozeként, és
az eredmények alapjan levont kovetkeztetésiik az volt, hogy a fejlesztd értékelés és az
onértékelés szorosan Osszetartozik, az onértékelés az elobbinek szerves része. Black és
Wiliam értelmezése szerint:

(...) a tanuld Onértékelése messze nem luxuscikk, valdjdban a fejlesztd
értekelés alapvetd eleme. Amikor barki azzal probalkozik, hogy valamit
megtanuljon, az eréfeszitéseire vonatkozd visszacsatolasnak harom elemet
kell tartalmazni: a tanulo legyen képes beazonositani a szdmadra kitlizott
tanulasi célt; szolgaljon bizonyitékkal a tanuld szamadra jelenlegi pozicidja
¢s eredményessége megeértéséhez; értse meg a tanuld, hogy a tanulasi célja
¢s a jelenlegi pozicidja kozotti szakadék hogyan hidalhat6 at. Ahhoz, hogy a
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tanuld elobbre tudjon 1épni, mindharom elemmel tisztdban kell, hogy
legyen. (1998: 143; Ford. a szerzd)

A visszacsatolason és tanuloi onértékelésen til Black és Wiliam (1998) megallapitasa
szerint a tandri kérdezéstechnikdk is jelentésen befolyasolhatjadk a tanuldi
eredményességet. A tanulok és a tanar kozott 1étrejovo orai parbeszéd azt a célt kell,
hogy szolgalja, hogy minden tanulé elgondolkozzon és véleményt mondhasson. A tanar
altal feltett kérdéseknek ezért atgondoltnak, reflektivnek, €s célzottnak kell lennitik.

A Black és Wiliam (1998) altal szintetizalt kutatasi eredményeket az Ertékelési
Reform Csoport gyakorlati atmutatdo forméjaba ontotte, melyben a tanulds eredmény-
orientalt értékelését és a tanulast tdmogatd értékelést egyértelmiien elkiilonitik, az
utobbi megvalositasat 6t kulcstényez6hoz kotik (Broadfoot és mtsai, 1999: 4-5):

e hatékony visszacsatolas biztositasa a tanulok szamadra;
e atanulok aktiv bevondsa sajat tanuldsukba;

e a tanmenet és/vagy az alkalmazott tanitasi modszerek modositasa az értékelés
eredménye alapjan;

e annak felismerése, hogy az értékelés jelentdésen befolyasolhatja a tanuldk
motivaciojat és onértékelését, melyek egyarant dontd hatassal lehetnek a
tanulas eredményességére;

e annak az igénynek elismerése, hogy a tanuldknak képeseknek kell lenniiik az
onértékelésre, €s meg tudjak érteni, mi sziikséges sajat fejlodésiikhoz.

Broadfoot és mtsai szerint a tanulast tdimogatd értékelés sordn a tanuldk tudatositjak a
tanulasi célokat és az elérni kivant normékat, és az értékelést megosztva, a tanarral
egyiittmiikddve végzik. Osszességében az értékelésnek azt az iizenetet kell kzvetitenie,
hogy minden tanul6 képes a fejlodésre.

A tanuldst tamogatd értékelést azonban szamos tényezd hatraltathatja, melyek
kozott Broadfoot és mtsai (1999: 5) a kovetkezdket nevezik meg:

e az atendencia, hogy a tanarok az osztalytermi munka mennyiségét értékelik a
tanulds mindsége helyett;

e a tandrok nagyobb figyelmet szentelnek az osztilyozasnak, ami sok esetben
csorbitja a tanuld oOnértékelését, és nem ad kézzelfoghaté uUtmutatast a
tanulonak ahhoz, hogy fejlédni tudjon;

e a tanarok nagy hangsulyt fektetnek a tanulok egymadssal torténd
Osszehasonlitasara, ez demoralizdlja a kevésbé sikeres tanuldkat;
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e a tanuldk szamara adott visszacsatolasok gyakran mas célokat szolgalnak (pl.
csoportszervezeési, szocializacios cél), nem pedig a hatékonyabb tanulas
tdmogatéasara irdnyulnak;

e atanarok nem ismerik elég jol tanuldik tanulési igényeit.

A tanulast tdmogato értékelés gyakorlatban torténd megvalositasat tobben is igyekeztek
megvildgitani (Assessment Reform Group, 2002; Black és mtsai, 2004). Az Ertékelési
Reform Csoport arra mutatott rd, hogy azok a hétkoznapi osztalytermi tevékenységek,
amelyekben a tanar a tanulokkal egyiitt vesz részt, valamilyen forméaban az értékeléshez
kapcsolhatoak, hiszen a tanuldk altal teljesitett feladatok vagy a tanéar kérdéseire adott
valaszok alapjan a tanuldk ismereteirdl, készségeikrdl képet lehet alkotni. Ez azt jelenti,
hogy az értékelés lényegében atszovi az osztalytermi gyakorlat egészét. Black és mtsai
(2004) konkrét technikdkat is ajanlanak az Onértékeléshez ,kozlekedési lampak”
megjeldléssel: a zold szinli pohéar jelzi, hogy a sajat teljesitményiiket jonak vagy egy
adott probléma megértését megfelelonek értékelik. A piros szin a sikeres
feladatteljesités vagy problémamegértés hidnyara utal, mig a sarga szin részleges
feladatteljesitést ¢s megértést jelol. Az onértékelést kdvetden a tanulok megvitathatjak
meglatasaikat és érveiket kis csoportban, és igy a tarsértékelésre is lehetdség nyilik. A
tanulok véleménynyilvanitdsdhoz, a feladatteljesités tanulok altali kiértékeléséhez a
tanarnak lehetdséget kell biztositani, mivel ezek a 1épések a tanuldsi folyamat szerves
részei. Az érdemjegyek vagy pontszdmok mell6zése is erdsen javasolt a tanuldk
teljesitményének értékelésekor, helyette a tanulok fejlédéséhez sziikséges konkrét
1épéseket, teendOket, javaslatokat kell megnevezni. Black és mtsai (2004) azt is a
lehetséges osztalytermi eljarasok kozé soroljak, hogy a tanulok egymasnak kérdéseket
irnak, vagy egymas feladatmegoldésait kiértékelik. A teszt Osszeallitasa és az értékelési
kritériumok alkalmazéasa egyarant fokozhatja a tanulok értékeldi tudatossagat és
készségét.

Broadfoot és mtsai (1999) szerint a tanuldst tdmogatd értékelés a fentebb
részletezett jellemzOk alapjan nem teljesen fedi le a fejlesztd értékelés fogalmat, attol
részben eltér. A kettd kozotti kiilonbséget az adja, hogy a tanulést timogato értékelésnél
a tanuld személyre szabott visszacsatolast kap a tovabblépéshez, vagy maga is aktivan
részt vesz sajat vagy tanulétarsai teljesitményének értékelésében. A tanulast tdmogatd
értékelés fogalmat az is megkiilonbozteti a fejlesztd értékeléstdl, hogy az utdbbi
iranyulhat csupan csak arra, hogy a tanulok elérehaladasardl informaciét nyljtson a
tanarnak, hogy sziikséges-e a tanmeneten valtoztatni (Stiggins, 2002). A tanulést
tdmogato értékelés azonban soha nem szoritkozhat csak az ellenérzd szerepre, hiszen
eredeti funkcidjat ugy tudja betolteni, hogy a tanuldk tovabbhaladdsdhoz megadja a
konkrét 1épéseket is.

crer

azaltal, hogy az értékelést a tanuld szdmara kiilon elsajatitando teriiletként azonositotta.
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Az utobbi olyan metakognitiv folyamatokat foglal magaba, melyeket a tanulé tanari
segitséggel az értékelés végzése soran aktival. Ezen folyamatok kiteljesedése a
kovetkezOkben érhetd tetten:

e az Onértékelés modellezése és a készség elsajatittatasa;

segitségnyujtas a tanulasi célok megfogalmazasahoz és azok eléréséhez;
e atantervi célokat tiikr6zé mindségi teljesitmény modellezése;

e a jO gyakorlat kritériumainak megvilagitasa a didkokkal torténd szoros
egylittmiikddés soran,;

e segitségnyujtds abban, hogy a didkok kifejlesszék a belsd visszajelzést ado,
Onszabalyoz6 mechanizmusaikat annak érdekében, hogy ellendrizzék vagy
megkérddjelezzék sajat gondolataikat, tudjak toleralni a kétértelmiiséget
vagy a bizonytalansagot, amely minden 01j ismeret megszerzését jellemez;

e rendszeres ¢s megfeleld kihivast ado gyakorlési lehet6ségek biztositasa, hogy a
diakok kompetens onértékelokké valhassanak;

e a didkok metakognitiv folyamatainak és tanulasdnak monitorozasa, azokrdl leir6
visszacsatolas biztositasa;

e olyan tanuldsi kdrnyezet biztositdsa, melyben a didkok szabadon és batran
kockaztathatnak.

A fejlesztd értékelés a fenti értelmezésben eldtérbe helyezi a diakot mint értékeleést
végzd személyt. Ez a szerep a hagyomanyos, tanarkozpontt értékeléstdl idegen, hiszen
ott az értékelés a tanar feleldsségi korébe tartozik.

A tanuldst tdmogatd értékelésre vonatkozoan Taras (2009) fogalmazott meg
kritikai észrevételt. Szerinte a fogalom értelmezése és gyakorlati megvaldsitisa nem
elfogadhat6, ha a fejlesztd értékelés kiszoritja a mindsitd értékelést, mivel az
osztalytermi értékelés nem szoritkozhat csak a tanul6 fejlesztésére. A mindsitd értékelés
minimalizalasat, esetleges kivonasat az motivalhatta, hogy a tanuldst tamogatd
értékelést az egyén tanuldsan talmutato, egyeb tarsadalmi jelentdséggel is felruhdztik.
Broadfoot és Black (2004) példaul a tarsadalmi reform lehetséges eszkozének tekintette
a tanuldst tamogatd értékelést, hiszen az egyéni Onmegvaldsitds €s kreativitas
felerdsodhet, a kozosség tdmogatd ereje segithet a kitlizott célok elérésében, de az egyén
szamadra sajat sorsanak vagy karrierjének iranyitasahoz is megfeleld alapot nyujthat.

A mindsitd értékelés és a tanulast tdimogato értékelés kozotti kapesolat hianyanak
oka az is lehetett, amire Stiggins (2007), illetve Black és Wiliam (1998) is felhivta a
figyelmet: az USA-ban és Anglidban az 1990-es évekre a kiilsd, standardizalt tesztekbe
vetett hit az osztalytermi értékelésben ugy csapodott le, hogy a mindsitd értékelés
jelentdségét felnagyitotta, holott az a tanulds eredményességét nem az elvart mdédon
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befolyasolta. A mindsitd értékelés lebonyolitasdhoz azonban a tanarok 1ényegében csak
minimalis alapképzésben részesiiltek, azaz értékelési miiveltségiik (assessment literacy)
meglehetdsen hianyosnak volt mondhato. Stiggins (2007) elismeri mind az eredmény-
orientalt, mind a tanulast tdmogato értékelés fontossagat, de ramutat arra az altala
mitosznak nevezett téves nézetre, mely szerint az érdemjegyek és tesztpontszamok
képesek novelni a tanulok motivacidjat és tanuldsi eredményességét.

A fentebb vazolt tanulast tamogato potencial €s egyéb eldonyok ellenére a tanulést
tdmogato értékelés széles kort alkalmazdsa nem valdsult meg, melynek okait Black
(2010) a kovetkezd tényezOkkel hozza Osszefiiggésbe. Szamos nemzeti oktatdsi
rendszerben meghatarozé szerepet jatszanak a kiilso, standardizalt vizsgak, melyek tétje
igen nagy, adott esetben tanulok sorsat pecsételhetik meg. Ilyen oktatasi kontextusban a
tanarok gy itélhetik meg, hogy a vizsgéra valo felkészités, a tanitds vizsganak torténd
alarendelése a helyes ¢és lidvozitd dontés. Ez értelemszerlien korldtozza az osztalytermi
munka lehetséges formainak kivéalasztasat. Ennek felolddsdhoz a tanarnak rendelkeznie
kellene megfeleld mérésszakmai ismeretekkel, mas szdoval értékelési miiveltséggel,
hogy dontéseit azokra alapozva, és ne kiils0 kényszer vagy vélt tarsadalmi elvarasok
mentén hozza meg. Black szerint a tanarnak ismernie kell a mindsit, eredmény-
orientalt értékelés alapvetd szakmai elvarasait (pl. a teszt érvényessége ¢és
megbizhatdsaga), valamint hogy azokat hogyan lehet biztositani. Ugyanakkor a
tanarnak tisztdban kell lennie a fejlesztd értékelés elveivel és lehetséges technikaival is.
A két értekelés szinergidja nyujtja a tanarok szamara a megfelelé szakmai alapot
osztalytermi értékelési feladataik megvalositdsdhoz.

A tanulést tamogato értékelés attekintése utdn még két fejlesztd értékelést jelold
elnevezést vizsgalunk meg roviden, melyek visszhangja Ilényegesen kisebb a
szakirodalomban, azonban mindkettd a tanul6d idegen nyelvi fejlodését meghatarozo
aspektusokra fokuszal. A tanuldst tdmogatd értékeléssel Osszevetve a dinamikus
értékelés (dynamic assessment) és a tanulds-orientalt értékelés (learning-oriented
assessment) az értékelés osztalytermi folyamatokba valé bedgyazottsagat sokkal
kiemeltebben hangsulyozza.

4. A dinamikus értékelés

A dinamikus értékelés (Lantolf és Poehner, 2008; Poehner és Lantolf, 2005) a tanar és
tanuld kozott 1étrejové szobeli interakcidt vizsgdlja a Vygotsky-féle (1978)
szociokulturalis elmélet keretein beliil, mely szerint a tarsas interakci6 dontd szerepet
jatszik az egyén fejlédésében, hiszen gondolkozasunkat ¢és ismereteinket a
kornyezetiinkkel (masokkal) torténd interakcid segitségével konstrualjuk. Vygotsky
elmélete szerint a tanuld rendelkezik egy ugynevezett legkozelebbi vagy koztes
tavolsagra 1évo (proximalis) fejlédési zonaval (zone of proximal development), mely a
tanulo tényleges fejlettségi szintje és potencialis fejlddési szintje kozott helyezkedik el.
A kettd kozotti szakadékot mediacidval, azaz kozvetitdi segitséggel lehet athidalni. Ez a
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feladat az osztalyteremben dontden a tandrra harul. Poehner és Lantolf (2005) kiemeli,
hogy a dinamikus értékelés sordn az értékelés és a tanitds nem valik szét: a tanuldval
folytatott interakcioba beagyazodik a tanari mediacid, melynek legfébb célja a tanuld
fejlodésének a tdmogatasa. Ez ugy valosulhat meg, hogy a tanar diagnosztizalja
(értekeli) a tanulo aktudlis nyelvi problémajat és egyidejlileg kezeli is: a tanuld szdmara
iranyitott kérdést tesz fel, vagy sugalmaz valamit a nyelvi probléma lekiizdéséhez. Ez a
jellemzd kiilonbozteti meg a dinamikus értékelést a visszacsatoldstol, amelynek nem
feltétele az interakcidoba agyazottsdg. A dinamikus értékelés a tanuld fejléddését kis
1épésekben tdmogatja és evolucids természetiinek mondhatd, mivel a tanulo fejlodési
folyamataban visszalépések is eldfordulnak. Hosszabb tdvon, ahogy a tanuld egyre
jobban fejldodik, illetve Onszabalyoz6 képessége megerdsodik, a dinamikus értékelés
szerepe csokkenhet.

A dinamikus értékelés nem egy értékelési eszkdz vagy modszer, hanem egy olyan
elméleti keretrendszer, melyben értelmezni lehet a tanitds és az értékelés integralt
folyamatait, azon beliil a tanulo fejlodését tamogatd tanari medidciot. A dinamikus
értékelésre és a legkozelebbi fejlédési zona vizsgalatara iranyul6 kutatast (Davin, 2016;
Lanfolf és Poehner, 2011; Poehner, 2009) neheziti az a tény, hogy a vizsgalat targyat
képezd tanar-didk (azaz kétszereplds) interakcié igen korlatozott az osztalytermi
nyelvéra keretei kozott, hiszen a tanitds csoportban torténik. A nehézségek ellenére
Poehner (2009) kiemeli, a nyelvtanulas és -tanitds folyamatanak megértéséhez
elengedhetetlen, hogy megértsiik, hogyan alakul, fejlédik a tanulod idegennyelv-tudasa,
¢s a tanulds eredménye helyett a tanulds folyamatat kell elemezniink. A dinamikus
értekelés kutatdsa ezen célkitlizés miatt sok kozds vonast mutat a masodik nyelv
elsajatitasa teriiletén végzett kutatasokkal, példaul a szdébeli korrekcids visszacsatoldsra
(oral corrective feedback) iranyuld vizsgdlatokkal. A masodik nyelv elsajatitasaval
foglalkozd kutatasok azt vizsgaljdk, hogy az implicit vagy explicit visszacsatolas
hatdsosabb-e a nyelvelsajatitds eredményességét tekintve (pl. Lyster €s Ranta, 1997;
Lyster és Saito, 2010; Nassaji, 2009).

5. A tanulas-orientalt értékelést

A tanulés-orientalt értékelés (learning-oriented assessment) megnevezést eldszor
Carless (2007) hasznalta egy olyan osztalytermi értékelési format jelolve meg vele,
amelyben az értékeléshez hasznalt feladatok is tanuldsi célt szolgalnak. Valdjadban a
tanul6 fejlodésének a lehetdsége fontosabb, mint az értékelés maga. Tovabba a tanulok
onértékelést és tarsértékelést végeznek, €s a visszacsatolas legfontosabb funkciodja az,
hogy a tanulonak utat mutasson a tovabblépéshez (feedforward). Az elébbi célok
megvalositdsa harom pilléren nyugszik (Carless, 2007). Eldszoér is a feladat
megtervezésén: az értékeléshez haszndlt feladatot a tanulas céljanak kell aldrendelni.
Masodsorban a tanulok értékeldi kompetencidjat on- és tarsértékelés keretében kell
fejleszteni, hogy a kitlizott tanuldsi célokat jobban megértsék, az elvart szint mindségi
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mutatoival tisztadban legyenek. Harmadsorban a tanuldnak jol iddzitett visszacsatolast
kell adni, mely cselevésre készteti és ténylegesen kihat a fejlodésére, vagyis a
visszacsatolast ado személy szdmara is jol beazonosithatdo az eredmény. A tanulés-
orientalt értékelés nemcsak a fejlesztd, de a mindsitd értékelést is szolgalhatja, azaz a
két értékelési forma kozott Carless igyekszik megtalalni az egyensulyt, nem pedig azt
hangoztatja, hogy az egyik elébbre vald, mint a masik. A tanulés-orientalt értékelés
megvalositasat Carless a felsGoktatds tdgabb kontextusaban vizsgélta, nyelvtanuldsra
iranyuld kutatast nem végzett.

A tanulas-orientalt értékelésnek azonban 1étezik egy masik értelmezése is, mely
Turner és Purpura (2015) nevéhez flizédik. A fogalmat 6k célzottan a nyelvtanulasra
vonatkoztatva vizsgaltdk. Szerintiik az osztalytermi értékelést komplexen kell vizsgélni,
¢és ennek megfelelden a tanulds-orientalt értékelés egy olyan tanulds- és tanulo-kdzponta
megkozelités, mely arra torekszik, hogy a leghatékonyabban tdmogassa a tanul6 nyelvi
fejlodését az értékelés kiilonbozd formai alapjan nyert informacidk segitségével, mint
példaul tesztek, megfigyelések, megbeszélések, on- és tarsértékelések, projektek,
portfoliok, osztalytermi szébeli diskurzus értékelési mozzanatai. Turner és Purpura
azonban tullép a mindsitd és fejlesztd értékelés, illetve a tanulds eredmény-orientalt
értékelése és a tanulast tamogatd értékelés dichotomidjan. Ertelmezésiik szerint a
tanulds-orientalt értékelés elismeri a tanitas, a tanulas és az értékelés kozotti bonyolult
kolesonhatasokat, és koziiliik hét, a tanulo fejlodését meghatarozo, igynevezett kritikus
dimenzi6t kiilonboztet meg:

e a kontextus mint dimenzid (a tanulds tarsadalmi, kulturalis vagy oktatési
kontextusa),

e az el6hivasi dimenzi6 (a teljesitmény kivaltasara hasznalt modszer),

e a nyelvtudas szintje mint dimenzi6 (az elérni kivant nyelvtudas szint és annak
nyomon kovetése),

e a kognitiv vagy tanuldsi dimenzié (a nyelvi performanciat és tanulést
meghataroz6 szociokognitiv jellemzdk),

e az affektiv dimenzid (a nyelvi performancia €s tanulds soran aktivalt szemléleti
¢és érzelmi bedllitottsag),

e az interakcids dimenzi6 (az értékelés soran létrejové kommunikacid interakcios
jellemzdi, pl. beszéldvaltas),

e ¢&s a tanari dimenzid (az oktato targyi tuddsa, pedagogiai ismeretei €s értékelési
miuveltsége).

Carless (2007), illetve Turner és Purpura (2015) fogalomértelmezésében az a kozos
vonas, hogy az osztalytermi értékelést mindkettd egységes keretben képzeli el, és elveti
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a dichotom értékelési formdk kozotti valasztast. Tovabba Turner és Purpura az
mig Carless dontden a tanuldk aktiv bevonasat hangsulyozza.

Az osztalytermi értékelés altalunk bemutatott felfogasainak — a tanulast timogato
értékelésnek, a dinamikus értékelésnek és a tanulas orientalt értékelésnek — kozos
vonasa, hogy az értékelés nem kiiloniil el a tanitastol, annak szerves részét képezi. A
koncepciok kozotti kiilonbségek abban érhetdk tetten, hogy mit helyeznek az értékelés
fokuszaba. A tanulast timogatd értékelés egyrészt a tanul6 fejlodését 1épésekre lebontott
konstruktiv visszacsatolassal kivanja elérni, masrészt azt tartja fontosnak, hogy a
tanulok is aktivan részt vegyenek sajat €s tarsaik teljesitményének az értékelésében. Az
elébbi eljarasok osztalytermi alkalmazasa hosszabb tavon pozitivan hathat a tanulok
értékelés ezzel szemben a tanar és tanuld kozott 1étrejovo parbeszéd kontextusdban a
visszacsatolason tul arra helyezi a hangsulyt, hogy a tandr kérdezd technikdi milyen
modon képesek a tanuld fejlddését tamogatni. Ertékelés 1ényegében itt a tanar részérdl
torténik, akinek azt kell tudni felmérni, hogy a tanulé mire all készen, mi tartozik a
legkozelebbi fejlodési zonajaba, hiszen a tanulo fejlodését csak célzott és megfeleld
szinti (nyelvi) tamogatas képes eldsegiteni. A tanulas-orientalt értékelés Turner és
Purpura (2015) nevéhez kothetd értelmezése pedig a legtagabb kontextusban vizsgalja
az osztalytermi értékelést, hiszen kiilsé ¢és belsd tényezOk meghatirozd szerepét
egyidejiileg igyekszik feltarni.

6. A magyarorszagi (részleges) helyzetkép

Az osztalytermi értékelés magyarorszagi empirikus vizsgalatai koziil két tanulmanyt
szeretnénk kiemelni: egyrészt szeretnénk egy példaval illusztralni a tanulast tAmogato
értékelés sikeres gyakorlati megvalositasat, masrészt ra kivanunk vilagitani a tanari
visszacsatolas angolordkon leggyakrabban alkalmazott formaira. A reformpedagogiai
kisérlet azt bizonyitja, hogy a tanulokozponti osztalytermi értékelés a sikeres tanulés
katalizatorava valhat. A leggyakoribb tanari visszacsatolasi formak alapjan kibontakozo
helyzetkép pedig a szemléletvaltas sziikségességét tdmasztja ala.

A reformpedagégiai kezdeményezés — Lépésrdl 1épésre (Step by Step) —
eredményességét Becze (2012) vizsgalta. A 90-es években indult program fenntarthaté
moédon kivanta biztositani a hatranyos helyzetbdl induld, kudarcokat elszenvedett
tanulok felzarkoztatasat. Az Eszak-Alfold régié 64 kozoktatasi intézményében végzett
vizsgalat megerdsitette, hogy a program soran bevezetett modszertani megljulas
innovativ értékelési eljarasok alkalmazasaval parosult. Ez azt jelentette, hogy a
hagyomanyos osztalyozasi formaval szemben az egyéni kiilonbségeket figyelembe
vevd, tanulokhoz igazitott, fejlodést segitd értékelési eljarasokat helyezték eldtérbe az
ordkon. Az osztalytermi értékelés soran a tanuldt onmagahoz viszonyitd visszacsatolas,
a sajat fejlddési folyamatara reflektald visszajelzés jatszotta a legnagyobb szerepet. A
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programban mindenki értékelt, aki részese volt a tanuldsnak, igy a tanuldk sajat és
tarsaik munkajat, elért eredményeiket egyarant értékelték. A tanuldst timogato értékelés
gyakorlati megvalodsitasa sikeresnek bizonyult a Lépésrdl Iépésre reformpedagogiai
kezdeményezés eredményeképpen.

A helyzetfeltard céllal késziilt masik tanulmany azt vilagitja meg, hogy mi
jellemzi az osztalytermi gyakorlatot a nyelvtudasmérésre és az értékelésre vonatkozdan
tobb eurdpai orszag viszonylatdban, koztilk Magyarorszagon (Csépes, 2019). A kutatés
a ,,Teachers’ Assessment Literacy Enhancement” (TALE) [Tanarok nyelvtudasmérési
miveltségének a fejlesztése] elnevezésii projekt keretében valosult meg, melyben 230
magyarorszagi angoltanar és tanarjelolt vett részt. A 2016-ban végzett kérddives
felmérés kiilon kitért az osztalytermi visszajelzési/visszacsatolasi formak vizsgalatara.
A kapott eredmények alapjan az a tendencia figyelhetd meg, hogy a véalaszad6 tanarok
dontden érdemjegyet és rovid szoveges megjegyzést haszndlnak az angolordkon (93%
¢s 59,3%). A tanulédst tdmogato, fejlesztd célu visszacsatolasi formak — a részletes
értékelés vagy a didknak szant egyéni tmutatds — 1ényegesen kevésbé hasznalt formak
minden vizsgalt orszagban, de kiilondsen Magyarorszdgon alacsony ezen eljarasok
gyakorisaga (23,6% ¢és 56,6%). A szerzd szerint a jelenség magyarazataul az szolgalhat,
hogy a valaszadok nem részesiiltek megfeleld képzésben, hogy a részletes visszajelzést
kezelni tudjak, valamint nincs kell¢ ralatasuk az adott visszacsatolasi formak tanuldst
tamogat szerepére.

7. Konkluzio

Az eredményes (nyelv)tanulds az oktatds minden szerepldjének érdeke.
Tanulmanyunkban arra mutattunk rd, hogy az osztadlytermi értékelés hogyan
tamogathatja az eredményes tanulast a fejlesztd értékelés segitségével. A fejlesztd
értékelés kiilonbozd elmélett megkozelitéseit — a tanuldst tdmogatd értekelést, a
dinamikus értékelést €s a tanulas-orientalt értékelést — azért vetettiik Ossze, hogy
felhivjuk a figyelmet az osztalytermi értékelés eltérd értelmezéseire és a megvalositas
lehetséges formaira. A tanulmanyunkban bemutatott értékelési megkozelitések
tdmpontot nyujthatnak a tanarok szamara jelenlegi értékelési szemléletiik
atgondolasdhoz és megvaltoztatasdhoz, tobb teret biztositva a fejlesztd értékelésnek. A
valtoztatas sziikségességét a TALE projekt kutatdsi eredményei is alatdmasztjak
(Csépes, 2019). Hogy a magyar kozoktatds szinterein egyensulyba tud-e keriilni a
tanulds eredmény-orientalt értékelése és a tanulast tdmogatod értékelés, feltehetden
szamos kontextualis tényez0 befolyasatol fligg, mint példaul a tarsadalmi elvarasok,
vagy a helyi oktatasi kornyezet (iskola) sajatossdgai. Ezen valtozok vizsgalata
kiilonosen indokolt lenne a bevezetdben vazolt nyelvtanulasi sikertelenség miatt. Earl
(2006) szerint egy uj pedagdgiai szemlélet elfogadasa eleve kihivast jelent a tanaroknak,
hiszen sokszor megszokott, régi beidegzddéseket kell feladniuk 0j eljarasok bevezetése
miatt. Az osztalytermi értékelés foszerepldinek — a tanuloknak — azonban az az érdeke,
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hogy minél eredményesebbek legyenek, és senki se érezze magat vesztesnek. Az adott
cél elérésében a tanarra igen fontos szerep harul: neki kell ‘ablakot nyitni a legsdtétebb
helyzetben’ is, utat mutatni a didkok szdmara a tovabbfejlodéshez. A tanulas eredmény-
orientalt értékelése mellett ezért elengedhetetlen, hogy a tanar mindenkit egyéni
képességeihez mérten is értékeljen és tamogasson, mivel a tanulok Onszabalyozé
képessége ezaltal teljesedhet ki.

English title and abstract

How to promote (language) learning through formative assessment?

The paper is intended to provide a review of formative assessment with a special focus
on language learning. We examine how the concept has evolved over the past 30 years
and why it appears to receive increasing attention nowadays. In our view, assessment
should be seen as an integral part of the language classroom. It can considerably impact
on learners’ motivation and self-confidence, which in turn may boost student
achievement. The review highlights three approaches to formative assessment:
assessment for learning, dynamic assessment and learning-oriented assessment. These
differ in certain respects but all of them view teaching, learning and assessment as
interconnected and inseparable. The paper also gives a brief outlook on research on
formative assessment in the Hungarian context. According to some findings on
classroom-based assessment in English lessons, there is a need for change in teachers’
perceptions with regard to formative assessment.

Keywords: classroom-based assessment, formative assessment, assessment for learning,
differentiated assessment, language assessment literacy
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