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Bevezeto

Az irds, amit kezében tart a kedves olvas6, nem egy hosszas tervezgetés, vagy
sziikségletelemzés eredménye. Egyszerlien csak tigy jott lére, hogy a doktori kutatasom?
megalapozasahoz sok olyan szakirodalmat dolgoztam fel, amely a Waldorf-pedagdgia
értékeléssel kapcsolatos allaspontjaval foglalkozik. Szeretném, hogy az igy 6sszegytlt tudas ne
maradjon egy asztalfiokban olvasatlanul, hanem hasznosuljon, leginkabb a Waldorf-
mozgalmon beliil, de talan kicsit rajta kiviil is. Olyan gyakorlati segitségnek szanom ezt a
kiadvanyt, amiben megtalalhatok a mindennapi élethelyzetek példai mentén a Waldorf-
pedagogiaban hasznalt értékelési eszk6zok, a Waldorf-szakirodalomboél és Waldorf-szakérték
kozléseibol lesziirt érétkelési alapelvek, Rudolf Steiner gondolatai €s a neveléstudomany felé
kitekintve az értékeléssel kapcsolatos fogalmak tisztazasa is.

A gyakorlati segitségnyujtas mellett célom az is, hogy szakmai egyiittmiikodésre, kozos
gondolasra biztassam a téma irant érdekl6dd kollégakat, mert a kutatds soran sok olyan
kérdéssel talalkoztam, melyek még valaszokra varnak.

Bar a fiizet elsésorban gyakorlo Waldorf-pedagdégusok szamara készilt, szivesen ajanlom
sziildknek, nem Waldorf-iskoldban dolgozé pedagdgusoknak, oktatasiranyitdsban
tevékenykedOknek is, vagyis barkinek, aki érdeklédik a Waldorf-pedagogia sajatos értékelési
gyakorlata irant.

1 A disszertaci6 cime: Waldorf-pedagdgusok munkéjanak értékelése (2022)
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Az értékelés formai

A hétkdznapokban

Kedves Olvaso, jojjon most velem, kukkantsunk be egy képzeletbeli Waldorf-iskola hatodik
osztalyaba, nézziik meg, hogy telik egy fooktatas, €s kozben figyeljik meg, hogy az
értékelésnek milyen formdival, megnyilvanulasaival talalkozhatunk!

Reggel van, mindjart kezd6dik a tanitas. Erkeznek a gyerekek, az osztalytanit6 mindenkivel
egyenként kezet fog. A kézfogas milyensége sokat elarul arrdl, hogy ki hogy van ma reggel, ki
az, aki lendiiletesen, hatarozottan, Ki az, aki erétleniil, vagy bizonytalanul viszonozza a
kézfogast. Azt is érezni lehet, hogy kinek milyen tapintast a bore érkezéskor, kinek izzadt a
tenyere, kinek szaraz, ki az, aki hideg kézzel érkezik, ki az, akié¢ atmelegedett. Ezek mind
nagyon hasznos informaciok, kiilondsen, ha mar jol ismeri az osztalytanitod, hogy ki milyen
szokott lenni. Példaul, ha Panna egy hatarozott teremtés, akkor komoly {izenetértéke van egy
gyengécske, bizonytalan kézfogasnak. Vagy ha Palko legtobbszor hideg kézzel érkezik, akkor
az 6 kezének melegsége akar egy lazas betegség jele is lehet. A kézfogas és egymas kdszontése
kozben a tanitd a gyermekek szemébe néz. A tekintetek talalkozasa is beszédes. Van, akinek a
szemében érdeklddés latszik, s van, akinek inkabb az unalom. Feltiinik, hogy Peti keriili a
tekintetét. Atfut rajta a gondolat: ,,Ez a héten méar harmadjara torténik, vajon mi lehet az oka?
Latszik rajta, hogy valami van vele, és nem akarja, hogy lassam. Délutan felhivom az anyukajat,
megkérdezem, tudja-e, mi tortént Petivel.” Igy mar a megérkezéskor, még miel6tt a tanitas
elkezdddne az osztalytanitonak van egy képe arrol, hogy milyen ma a gyerekek fizikai allapota,
hangulata, milyen napra lehet szamitani, kell-¢ esetleg valtoztatni a tervezett programon.

A fooktatast a reggeli mondassal kezdik. Hatodik osztalyban a kézéptagozat versét mondjak,
melyben tobbek kozott az is elhangzik, hogy ,, ...erd és dldas, munkahoz, tanulashoz bensémben
novekedjék.” (Ha egy also tagozatos osztalyba hallgatoznank be, ott azt hallanank, hogy ,, ...
hogy lehessek dolgos, tudni vdgyo, szorgos...”.) Az els6 Waldorf-iskola alapitasakor Rudolf
Steiner azt tanacsolta a tanaroknak, hogy az elsd osztaly legelsd tanordjan hivjak fel a gyerekek
figyelmét keziikre, mint a tudas kozvetitéire. A keziik altal tud megnyilvanulni majd a vilagban
mindaz, amit az iskolaban tanulnak. A reggeli mondas igy annak eszkozeke, hogy a tanulok
tudatossagat napi rendszerességgel az iskolai 1ét €s a tanulds okara és céljara forditsdk. Ez az
¢ber tudatossag erdsiti a gyermekek on-motivaciojat, igy kevéssé sziikséges a motivaciot
kiviilrol, példaul értékelésekkel felébreszteni.

A reggeli mondas utan a bizonyitvanyversek kovetkeznek. Csiitortok van, tehat Palko, Piroska
és Pityu — mivel mindharman csiitortoki napon sziilettek — allnak fel, és egymas utan elmondjak
azt a verset, amit a tavalyi tanév végén személyre szoloan kaptak az osztalytanitojuktol. A
versek mindegyike olyan képeket, ritmusokat, hangsorokat tartalmaz, melyek valamilyen
modon hozzajarulnak a fejlodésiik elé keriilt akadalyok lekiizdéséhez. Azaltal, hogy minden
héten elmondjak az osztaly el6tt a verset, a benne 1évo képpel vald azonosulas, a ritmus, illetve
hangsor rendszeres gyakorlasa segiti fejlédésiiket.

A bizonyitvanyversek utan rovid beszélgetokor kovetkezik, ahol elmondhatjak a gyerekek,
hogy hogyan érkeztek, illetve azt is, ha tortént velilk valami érdekes vagy megosztani valo
tegnap Ota, majd kezdédik a ritmikus rész. ElGszor néhany tapsos ritmusgyakorlat,
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egyszeriibbekkel kezdve, majd egyre nehezebbekkel folytatva, végiil mar egészen bonyolult
tobbszolamu feladathoz jutnak, ami eleinte nem is sikeriil. Nagy nevetésbe fullad a kisérlet, de
aztan er6t vesznek magukon, mert nagyon szeretnék, jol csinalni. Az osztalytanito is biztatja
6ket: ,,Menni fog, mar nagyon kozel vagytok hozza. A ritmus mar benne van a kezetekben, a
labatokban, csak egy pici figyelem kell még, és menni fog.” Es negyedik, vagy otodik
probalkozasra végre Ossze is jon, és nagyon szépen szol, alig akarjak abbahagyni. A ,,meg
tudtuk csinélni” biiszke érzése szinte tapinthato a levegében. Most még néhany, az évszakhoz,
a kozelgd tinnephez kapcsolddo dalt énekelnek, és verset mondanak korusban, ligyelve a tiszta
hangzasra, szép artikuléciora. Ha valami nem hangzik szépen, megismétlik. Végiil egy-két
nyelvtord mondokat is elmondanak, eldszor lassan, majd egyre gyorsabban, és gyorsabban,
hogy tigyesedjen a beszédképességiik, no meg, hogy legyen megint egy kis nevetnival6. Az
osztalytanito ez id6 alatt is folyamatosan értékel. Néha szoval teszi, de legtobbszor csak egy-
egy gesztussal, kézmozdulattal, mosollyal, biztato, vagy kérdd pillantassal. Az is értékelés,
hogy ami nem elég jo, azt meg kell ismételni, mert fontos, hogy végiil megélhessé¢k egyiitt a jol
végzett munka 6romét, aminél nincs sziikség nagyobb dicséretre.

Eldveszik a tolltartot €s az epocha flizetet €s az osztalytanito kérdései mentén elkezdik felidézni
a tegnap tanultakat. Fénytan epocha van, tegnap prizmaval végeztek kisérleteket €s a
tapasztaltakat lejegyezték, lerajzoltak a fiizeteikbe. Ki mire emlékszik? Ki hogyan emlékszik?
Mire voltunk kivancsiak? Milyen eszkozoket hasznaltunk? Mi is tortént pontosan? Mit
tapasztaltunk? Es amikor maér elevenen él a tegnapi nap emléke az osztalyban, jon a
legizgalmasabb kérdés: Mire kovetkeztethetiink minebbd1? Egyik otlet hangzik el a masik utan,
szinte egy pillanat alatt megtelik az osztaly a lelkesiilés hevével, ahogy egyiitt igyekeznek
felfedezni a jelenségben talalhato torvényszertiséget. Egy ilyen folyamat soran az osztalytanitd
fel tudja mérni a tanulok megfigyelésének erdsségét €s pontossagat, a jelenségek megértéséhez
sziikséges autonom gondolkodas képességét, ennek fejlodését, illetve azt is, hogy a vilagban
talalhato jelenségek, €s azok megnyilvanuldsai iranti érdekl6dés mennyire eleven és mennyire
kitartd az egyes gyermekekben. Ha olyan kérdés, vagy elejtett megjegyzés hangzik el, mely
arra utal, hogy nehezebben érti a helyzetet valaki, mint ahogy azt az osztalytanit6 varta volna,
azonnal lathatja, hogy itt még feladat van: az elsé adando alkalommal ki kell majd ra térni, j
szempontbol kell megvilagitani.

Rovid flizetmunka kovetkezik, amikor a didkok lejegyzik a felismert torvényszertiségeket. Ez
alatt az osztalytanitd korbejar a teremben és megnézi, ki hogy halad, kinek van sziiksége
segitségre, biztatasra, illetve ki milyen kreativan, gondosan vezeti a fiizetét. Ezek utdn a hazi
feladatok bemutatasa kovetkezik. Az volt a feladat, hogy talaljanak ki fénytannal kapcsolatos
kisérleteket, és mutassak meg az osztalynak. Flora asvanyvizes kupakokra kiilonbozo
mintazatokat lukasztott és egy zseblampaval atvilagitva a kupakon, azt mutatja meg, hogy
milyen mintdt formal a falon a kupakon atjutott fény. Ferkd a radirjat vilagitja meg
zseblampaval, és a falra vetiilt arnyékot vizsgalja annak fiiggvényében, milyen messze van a
zseblampa a radirtdl, illetve a radir a faltol. Fanni egy teleszkopot hozott otthonrdl, annak a
miitkodését szemléltette az osztaly elétt, Félix pedig a gyertya és a fal koz¢é nagyitot téve mutatja
meg, milyen érdekes kép rajzolodik ki a falon, és mi torténik, ha a nagyitot egyik, vagy masik
iranyba mozgatja. Ma csak erre a négy prezentaciora tudott sor keriilni. Az osztalytanitd
mindegyik utan megdicséri az el6adot és egy par szoban jellemzi a prezentacid mindségét:
mennyire volt eredeti az 6tlet, pontos a megfigyelés, 0sszeszedett és jol érthetd az eldadas, stb.
Ujra rovid fiizetmunka kovetkezik, a bemutatott kisérletek rajzai és leirasai bekeriilnek a
flizetbe. Nincs ra sok id6, mert még az 6ra végi torténet hatra van, igy aki nem tudott mindent
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leirni, vagy még szeretné szinezni, disziteni a fiizetét, otthon befejezheti. Most elrakjak a
fiizeteket, tolltartokat és a fooktatas azzal zarul, hogy az osztalytanitd Cézar életébdl mesél egy
részletet, csendes nyugalom van a teremben, a didkok hallgatjak, ki érdeklédve, ki kicsit
faradtabban, s van, aki el is bobiskol.

Ha a nap tovabbi részében is az osztallyal maradnank, akkor a szakérakon is hasonlo
ritmusokkal és értékelési gyakorlatokkal talalkoznank, illetve megfigyelhetnénk azokat az
értékelési helyzeteket is, amik sziinetekben, vagy ebédelés kdzben torténnek. Lathatnank, hogy
mindezek mennyire Osszeszovodnek, egységet alkotnak, és anélkiil, hogy a hagyomanyos
oktatasban megszokott formalis értékelési eszkdzoket kellene hasznalni, az iskoldban tanito
tanarok pontosan tudjak, hogy melyik gyermek mit tud, mire képes, hol tart a fejlodési
folyamataban, és a gyerekek is tisztdban vannak mindezzel.

Egy-egy tanulasi szakasz végén

Tagitsuk egy kicsit a képzeletbeli hatodik osztalyban tett latogatasunk perspektivajat, és
figyelmiinket forditsuk elobb egy epocha ivére, majd egy honapiinnepre. Nézziik meg, ezekben
a helyzetekben milyen értékelési formakkal talalkozhatunk.

Amikor egy 0j epocha kezdédik, az osztalytanitoban — felsé tagozaton a szaktanarban — mar
pontosan kirajzolodott, hogy mit szeretne elérni az epocha soran, honnan hova akar eljutni a
gyerekekkel, milyen tantargyi tartalmat fog tanitani és milyen egyéb pedagogiai céljai vannak
az egész osztalyra és az egyes gyermekekre vonatkozoan. Ez persze nem jelenti azt, hogy
pontos menetrenddel rendelkezne az elétte 4116 3-4 hét minden egyes napjara, hiszen az, hogy
milyen uton jut el az osztaly a kitlizott célhoz nagyon sok tényez6tdl fligg. Ezért az epocha
soran folyamatosan figyeli, hogy sikeriilt az eddigieket megérteniiik, elsajatitaniuk a
gyerekeknek, hol kell valtoztatni az eredeti terven. Az is eléfordulhat, hogy valahol elakadtak,
és akkor ott el kell id6zni egy kicsit, vagy mas oldalrél kell megvilagitani a kérdést. Vagy az is
megesik néha, hogy annyira élénk a gyerekekben az érdeklédés, olyan gyorsan vették fel az
eddigieket, hogy az eldre elképzeltnél sokkal mélyebbre lehet asni, messzebbre lehet eljutni. A
legtobbszor viszont az torténik, hogy az osztaly egyik része szarnyalna, mig a masik részének
lassabb haladés lenne megfeleld. Nagyon pontos megfigyelésekre, az 6ran tapasztaltak gondos
¢s rendszeres felidézésére, folyamatos értékelésére van ahhoz sziikség, hogy az epocha iranyat
ugy tudja alakitani a tanar, hogy minden didk a maga képességei szerint tudjon haladni, a
kitiizott cél felé, senki ne unatkozzon, ugyanakkor senki ne lassa reményteleniil nagy
kihivasnak a feladatokat.

Amikor a didkok eljutottak az epocha végére, eljon annak is az ideje, hogy a tanulas
eredményeit lathatova tegyék sajat maguk, egymads és a sziilok szdmara. Ez nagyon sokféle
modon torténhet. Készithetnek a tanulok példaul plakatot, vagy kiallitast, esetleg portfoliot, és
serdiilé kortol fokozatosan egyre nagyobb sullyal fordulnak elé a teszt, vagy vizsga jellegli
epochazaro teljesitményértékelések is. Bar ezek az értékelési helyzetek fontos tajékozodasi
pontot jelentenek az egyes tanuld tudasardl mind a tanar, mind a diak szamara, a tanarok nem
tévesztik szem el6l, hogy ugyan fontosak, de nem fontosabbak, mint a tanuld6 mélyebb
természetének megismerése €s az 6 egyéni utjanak segitése. Ezért a teljesitmények felmutatasa
mellett (11-12 éves kortol) az epochak végén gyakran megkérdezik a tanuldkat arrol, hogy mit
jelentett szamukra az éppen lezarult epocha (Milyen érdekes felismerésre jutottak? Mi okozott
nehézséget, stb.).



Az epochan tanultak fontos 0sszefoglaloi az epochafiizetek, melyekben tanitas tartalmanak irott
Osszefoglalasa és illusztracidja jelenik meg. Mikdzben naprdl napra készitik, irjék, rajzoljak,
diszitik a flizeteiket a didkok, folyamatosan tudatosul benniik az érak lényege, és azt is
megtapasztaljak, hogy az ilyen rendszeres bejegyzések elkészitéséhez egyre fejlodo
képességekre van sziikségiik. [gy valhatnak az epochafiizetek az onbecsiilésiik, a
magabiztossaguk és a motivaciojuk forrasaiva. A tanarok szamara is fontos informacioforras
az epochafiizet. Mar az o6rdkon folyamatosan figyelemmel kisérik az alakulasukat, de az
epochdk végeztével arra is sor keriil, hogy minden fiizetet elejétdl a végeig alaposan atnéznek
és értékelnek. Hiszen az epochafiizetekbdl konnyen kiolvashato, hogy hogyan tudték a tanulok
asszimilalni és individualizalni az 6ran bemutatott tartalmakat, valamint a tanulok fantazia
erdirdl, kreativitasarol és abrazolasi képességeirdl is pontos képet kaphatnak a tanarok. Tehat
az epochazaro eredménye mellett az epochafiizet maga is alapul szolgal az epocha alatt nytjtott
teljesitmény 0Osszegzd értékeléséhez, hiszen a flizetben megmutatkozd értékekrol,
képességekrol is sziiletik visszajelzés. Mindezeken tl az epocha-fiizet a sziilok szamara is
lathatova teszi gyermekiik fejlodését.

Ha ellatogatnank egy Honapiinnepre (van ahol Hoiinnepnek vagy Evszakiinnepnek is hivjak),
azt latnank, hogy egyik osztaly a masik utan az egész iskola el6tt eldad néhany részletet abbol,
ami az 6rakon torténik. Az egyik osztaly elmond néhdny verset, a masik a szorzotablat mondja
érdekesebbnél érdekesebb mozgasokkal kisérve. A kovetkezd osztaly furulyazik, egy
kovetkez0 énckel, vannak, akik ecuritmiaznak és vannak, akik Bothmer-gimnasztikai
gyakorlatot mutatnak be, masok el6adnak egy kis szindarabot stb.

Az itt lathatdé tandrarészletek azonban nem tekinthetok a megszokott értelemben vett
eléadasoknak, ezért nem fényesitik 6ket tokéletesre, hiszen nem valami eredmény bemutatasa
a céljuk. Nem azt kell reprezentalniuk, amit az osztaly elért az epochéaban, és foleg nem szabad,
hogy a bemutaton vald jo szereplés valjon a tanulas céljava. Ez inkdbb egy olyan esemény,
aminek lényege a kozos bemutatas érdekében tett eréfeszités, ami hozzajarul ahhoz, hogy a
tanultak mélyebben megszilarduljanak.

Emellett nagyon fontos értékelési helyzetek is, hiszen egy ilyen bemutatdé nagyon sok
informacioval szolgal a tanarnak, aki eldontotte, hogy milyen részletet mutassanak be és hogy
ebben az egyes tanuldk, vagy tanuloi csoportok milyen szerepet jatszanak. Az 6 szamara egy
ilyen helyzet — amikor mindegyik gyermek az atlagosnal egy Kicsit jobban szem el6tt van, és
jobban megmutatkozhatnak a tanulok azon vonasait, melyek egyébként rejtve maradnanak —
fontos adalék a gyermekekrdl alkotott kép formalasahoz.

A honaplinnepek, épp gy, ahogy a drdma el6adasok, vagy a kézimunka vagy kézmives
kiallitasok, igen jelentések a sziilok szamara is, hiszen ezek az alkalmak kivalo lehetdséget
nyUjtanak arra, hogy lathassék gyermekeik fejlodését, elérehaladasat.

Tanév végi értekelések

Ev végi szoveges értékelés

Ha tovabb kovetjiik a képzeletbeli Waldorf-osztaly ¢életének értékeléssel kapcsolatos
aspektusait, a tanév végén azt lathatjuk, hogy a diakok egész éves munkajardl szoveges
értékelést irnak a tanarok. Ezek a szoveges értékelések egyrészt tartalmazzak az adott évben
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tanitott tananyag leirdsat, valamint a tanuld tanév sordn mutatott fejlddését, munkajanak atfogo,
¢s fejlédésre 0sztonzo, tiszteletteljes értékelését. A szoveges értékelés irdsakor az
osztalytanitok és a szaktanarok iigyelnek arra, hogy ne a személyt mindsitsék, hanem a
munkajat. Erre az alapelvre nem csak negativ, hanem pozitiv értelemben is figyelnek. Példaul
éppugy keriilik az , Ugyes vagy.”, mint a ,,Rendetlen vagy.” jellegti mondatokat, hiszen
mindkét példa a személyt mindsiti. Ebben az iskolaban a tantervben meghatarozott
kompetencidk szolgalnak a szoveges értékelés alapjaul, igy a tanarok egyértelmiien meg tudjak
fogalmazni, hogy az adott életkorban elérendé célokhoz képest hol tartanak a tanuldk. A
szoveges értékelés formaja lehetévé teszi, hogy a gyermekek fejlddési tjanak bemutatasa,
eredményeinek elismerése mellett az esetleges hianyossagokra is ramutassanak, mindezt ugy,
hogy inspiralo legyen a tanulo szamara. Ugyanakkor arra is figyelnek, hogy a batorit6 szandéka
kritika megfogalmazasakor a leheté legegyértelmiibben fejezzék ki magukat, és ne essenek
abba a hibaba, hogy a szép fogalmazasra torekedve elvesztik a Iényeget, és végiil ki sem deriil,
hogy eredetileg valami hianyossagra akartak felhivni a figyelmet.

Ha most elszakadunk a képzeletbeli hatodik osztalytol és altaldnossagban vizsgaljuk a Waldort-
iskolak értékelési gyakorlatat, akkor észrevehetjiik, hogy a tandrok azt is szem el6tt tartjak,
hogy kinek sz6l a szoveges értékelés. Hiszen az alsobb osztalyokban a szoveges értékelés még
inkabb a sziiléknek sz6l6 tdjékoztatas, a felsobb osztalyokban viszont mér a tanuldkkal
folytatott parbeszédnek is része, és természetesen van egy atmeneti idGszak, amikor még
Iényegében a sziiloknek szdl a tajékoztatas, de mar a tanuldnak is fontos tudnia, hogy milyen
értekelést sziiletett az egész éves munkdjardl. Ez a kiilonbség az értékelés nyelvezetében is
megmutatkozik. Lényeges kiilonbség, hogy sziiloknek szo6lo értékelés gyermekiikrdl egyes
szam harmadik személyli, a didknak sz6l6 szoveg pedig egyes szam masodik személyii
mondatokbol all. De ezen beliil is lehetnek jelentds stilus béli eltérések, példaul van olyan
¢letkor, amikor inkdbb roviden targyszeriien (adatok, tények alapjan) és van, amikor inkabb
szubjektiven (mint egy levélben), vagy Osszegz0d, attekintd (nagy iveket felmutaté) mdodon
szolnak a diakhoz, ha azt akarjék, hogy eljusson hozzajuk az iizenet.? Kiilfoldén vannak olyan
Waldorf-iskolék is, ahol a bizonyitvanyosztas utan a tanarok minden felsés tanuloval leiilnek
egy személyes beszélgetésre — lehetdség szerint a sziilok jelenlétében —, ahol atbeszélik a
szoveges értékelés tartalmat, segitenek értelmezni, hogy mi mit is jelent pontosan.® Azért
alakitottak ki ez a gyakorlatot, mert észrevették, hogy a diakok gyakran nem kell6 figyelemmel
olvassak a szoveges értékelésiiket, raadasul a felsé tagozaton mar bizonyitvanyvers Sincs,
amely hétrol hétre elmondva magaban hordozna az év végi értékelés feldolgozasanak, belsové
tételének lehetdségét, és igy, barmilyen joszandéka és gondosan megformalt is az értékelés,
tudatositas nélkiil nem tudja elérni a kivant hatast. A szoveges értékelés értelmezése mellett
ennek a beszélgetésnek van egy onértékelési, és egy visszajelzési eleme is, illetve arra is
alkalmas, hogy segitségével késziiljenek fel a didkok a kés6bb megjelend osztalyzasra.

2 Arrdl, hogy melyik nyelvezet a megfeleld, vagy hogy melyik évfolyamtdl szol a gyermeknek (vagy a gyermeknek is) a
szoveges értékelés, nagyon eltérd allaspontokkal lehet talalkozni. Tény, hogy sok szempontot kell figyelembe venni egy ilyen
kérdés megvalaszolasakor, és az is el6fordulhat, hogy nincs olyan véalasz, mely altalanosan érvényes lenne, hiszen egyik osztaly
esetében az egyik, egy masik osztaly esetében pedig egy masik €letkorban jon el ennek az ideje. Mindenesetre fontos lenne
err6l a kérdésrdl a tanari karon beliil kozosen gondolkozni, és minden osztalyra vonatkozéan kiilon elhatarozasra jutni. Legyen
egyértelmi, minden tanar szamara, hogy az adott osztalyban kinek és milyen stilusban irjak az értékelést. Ehhez sokat segitene,
ha az iskolak k6zott is elkezdddne egy kdzds gondolkodas errdl a témarol.

3 Brien, Masters (2001) ,,Distinctive Features of Waldorf Education and Their Relevance For or Bearing On Assessment”. In
Perspectives in Quality Care in Steiner Education. European Council for Steiner Waldorf Education.
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Bizonyitvany versek

A szdveges értékelés megirasa soran, ahogy a tanarok felidézik a gyermekkel kapcsolatos egész
tanévet atfogd emlékeiket, mélyen Gsszekapcsolddnak a gyermek lényével, érzékelik, hogy
milyen fejlodésen ment keresztiil, milyen képessége novekedett és hol helyezkednek el a jovo
feladatai. Sok minden, ami eddig rejtve volt vilagosabba valik és a jellemzésre vard gyermek
képe egyre jobban megjelenik a tanar el6tt. Ezt a képet hasznaljak a Waldorf-iskolakban arra,
hogy a mindennapi tanitasi helyzetek €s a szoveges értékelésben leirt jellemzés mellett egy uj
értékes eszkozzel, a bizonyitvanyverssel jaruljanak hozza a gyermekek fejlddéséhez, ahhoz,
hogy a gyermek a hianyossagaival timogatdé mdodon szembesiilhessen, a gyengeségeit erdsségé
valtoztathassa. {gy also. és kozéptagozaton a szoveges értékelés mellé minden gyermek kap egy
bizonyitvanyverset, mely megformalasanak moédja révén, tartalma, ritmusa és hangzoi altal
képes finoman, nem kényszerité modon a gyermek fejlodését tamogatni.

A bizonyitvanyvers tartalmat az osztalytanit6 a lehetd legnagyobb koriiltekintéssel €s a segiteni
akaras mélységes szandékaval valasztja ki, és egy képbe foglalva fogalmazza meg. A tartalom
keresésekor rendelkezésre allnak az adott tanév epochdinak tartalma, az epochafiizetek képei,
illetve a mesélt torténetek. A tananyag kiilsé képe és a gyermekrdl alkotott belsd kép
talalkozasabol keletkezik a vers. Elsé évben a mesék, a természeti képek, masodik évfolyamon
a fabulak, €s a szentek élete, harmadik osztdlyban az dszovetség képei vagy a mesterségek,
otodikben a gorog regék, vagy az indiai mondak, stb. Az alsébb években még dvatos tapintattal,
pubertas idején viszont mar batran valasztanak témat az osztalytanitok, mert a tal Korai
absztrakt utalas zavard lehet. Gyakran a gyermek temperamentuma is segiti a témavalasztast.
Az erék tultengésével kiizdé kolerikusnak a megszelidiilés képességét kozvetithetik a vers
képei, ritmusi hangzoi. A melankolikus gyermek példaul abban leli 6romét, ha a csillagok, a
Nap ¢és a Hold veszi 6t koriil. a bizonyitvanyvers lehet6séget ad neki arra, hogy az éjszaka
mélységeiben valo elmeriilés utdn a nappali fényben megnyiljon a szeme a vilag szépségeire.
A vidam szangvinikus gyermekek pedig szivesen kovetik a patak élénk csobogasat, vagy a szél
suhogasat, hogy aztan a vers segitségével viz és a szél lenyugvasara figyelhessenek. A
temperamentumokon tul mas mindségek is igényelhetnek segitséget a tovabblépéshez. Példaul
a batortalan gyermeknek az élet iranti bizalmat kozvetitheti a vers, vagy egy olyan gyermekkel,
aki gyakran elveszti a gondolkodas fonalat, a versben ujra meg lehet fonatni az elveszett fonalat
(3. osztaly), a kornyezet benyomdsainak védteleniil kitett gyermek figyelmét a szirének
suttogasanak csabereje ellen lehet felvértezni (5. osztaly), és ha egy gyermeket nagy sorscsapas
ért, példaul a csaladban bekodvetkezett halaleset, annak feldolgozasaban is segithet a vers, a
pillang6 képének szimbolumaval. A bizonyitvanyversek tehat altalaban egyéni események,
vagy mindségek stiritményeibdl indulnak ¢€s altalanos érvényt értékeket erdsitenek.

A képek hatasa a megfeleld hangzok és ritmusok megvalasztasaval lehet erdsiteni. Rudolf
Steiner Dramatischen Kurs*-ban a hangzokat erds segitd lényeknek, ,,isteni tanitomestereknek”
nevezi. Csengd massalhangzok segitségével egy zarkozott gyermeket megnyilatkozasra lehet
birni. Ha fény erdket szeretne a tanar a gyermek felé kozvetiteni, olyan verset ir neki, amiben
gyakran szerepel az ,,i”. Az ,,au” Nap hangzoként hat, ezaltal meleget és bizalmat kaphat altala

# Rudolf Steiner és Marie Steiner von Sievers (1981) Sprachgestaltung und Dramatische Kunst GA282 Rudolf Steiner
Verlag ISBN 3-7274-2820-1(Beszédmiivelés és draimamiivészet - magyarul még nem jelent meg.)

8


https://anthrowiki.at/Spezial:ISBN-Suche/3727428201

a gyermek. Oldo és eleven erdket élhet at az ,,1” hangzdkban, dontd és itéletalkoto erdket a ,,t”-
kben és plasztikus képz6 erdket a ,.k”-kban. Az akaratot azzal is erdsitheti az osztalytanito, ha
az 0j sort ugyanazzal a széval kezdi, amivel az el6z6t befejezte.®

A ritmus a 1égzés és a szivverés 0sszjatékaba hatol be. Barki megtapasztalhatja, hogy milyen
eltér6 hatasa van az egyes ritmusoknak. A jambikus liikktetés ( ~ — ) példaul megnyugtato, az
anapesztus (7~ —) inkabb harcos, kiizdelmes. A trocheus (— * ) a végtagokat hangsulyozza, az
akaratra hat. Ezen ritmusok alkalmazasaval is segithetik az osztalytanitok a gyermekek
fejlédését. A hexameter® nyugodtan 1épdeld ritmusa példaul kivaloan alkalmas, a minden
helyzetet harccal megoldani szandékozo kolerikus gyermekek lecsendesitésére. A szangvinikus
gyermek, ha lehetdséget kap arra, hogy a gyors anapesztus (7~ —) utan megtapasztalhassa a
jambust ( ”—), és talan a torcheust (— 7 ) vagy a daktilust (— ™ 7), le tud nyugodni.

Nem minden tandr érzi magat késznek az 6nallo alkotasra, €s az is eléfordul, hogy csak egy-
egy helyzet fog ki rajta. Az osztalya nagy részének mar megirta a bizonyitvanyverset, de egy,
vagy néhany tanuld versével nem boldogul. Ilyen esetben kész versek koziil is valaszthat a
tanar. Magyarorszagon a klasszikus kolték verseihez lehet ilyenkor fordulni, Németorszagban
viszont vannak olyan kotetek, amelyben Waldorf-osztalytanitok sok  évtized
bizonyitvanyverseit gyljtotték Ossze és kinaljak fel a kezdd kollégaknak segitségiil. Akar
gondolatébresztoként is hasznalhatoak ezek a versek, de arra is batoritanak, hogy aki elakadt
egy vers megalkotasaval, hasznalja batran a Kinyomtatott szovegeket, akar valtoztatasokkal is,
ha ugy latja, hogy egy gyermek szamara az adott vers ugy lenne megfelelé. Az leggyakrabban
idézett segédlet Heinz Miiller konyve, aki — Steiner nyoman — mas altal irt versek atvételét csak
szilkkségmegoldasnak  tekinti.  Rudolf  Steinerr6l  elmondja, hogy ,amikor a
bizonyitvanyversekrdl beszélt, mindig tobbre tartotta a sajat szerzeményt az atvett versnél, még
akkor is, ha az szerényebbre, vagy docogdsre Sikeriilt. Nem tartotta nagyra a tokéletességet.
., Ha nem jo, ugyis észre fogjik venni. Egész éven at eszt fogjak ugyanis hallani. Végsziikség
esetén ujat kell irni.”. A sajat faradozas ereje a fontos, mint ahogy a tanitasunkban is. Az a
Iényeges, hogy talald legyen a kép és a ritmus, ahogy a hangok is, hogy illeszkedjen ahhoz,
amit sziikségesnek tart a tanar a didkkal vald bensdséges talalkozasban.”

Christian Gerblich, aki a Ludger Helming-Jacoby ¢és Helmut Neuffer altal szerkesztett
kényvben’ osztotta meg bizonyitvanyvers irassal kapcsolatos tapasztalatait, arrdl szamolt be,
hogy évrdl évre mas €s mas modon sziilettek a versei. Az egyik évben minden egyes gyermek
szamara intenziv természeti benyomasokbdl sziilettek a versek, az irdasztala mellett iilve. Egy
masik évben az epochdk tartalmaibdl szarmazd képekre sétalas kozben talalt ra. Egyre inkabb
arra torekedett, hogy a megfeleld képeket a tanitds tartalmaibol gytlijtse, és rendelje a
gyerekekhez. Gyakran abbdl a ritmusbol indul ki, amelyet a bizonyitvany vazlatanak

5 Miiller, Heinz (1995): Von der heilenden Kraft des Wortes und der Rhythmen, Verlag Freies Geistesleben. Stuttgart, 4.
kiadas ISBN-3772502229

6 A hexameter hat verslabbol 4116 verssor, aminek az els8 négy verslaba ltalaban daktilus (— ), de
helyettesithetd spondeussal (— —), az utolsé eldtti verslaba szinte mindig daktilus (— ~ ), az utolsé pedig spondeus (— —)
(vagy ritkabban trocheus (— 7 )).

4 Helming-Jacoby, Ludger és Neuffer, Helmut (szerk.) (2020) Zum Unterricht des Klassenlehrers an der Waldorfschule.
Verlag Freies Geistesleben. 4. atdolgozott kiadas ISBN 978-3-7725-2571-1


https://lexiq.hu/verslab
https://lexiq.hu/daktilus
https://lexiq.hu/spondeus
https://lexiq.hu/trocheus
https://www.geistesleben.de/Autoren/Ludger-Helming-Jacoby.html
https://www.geistesleben.de/Autoren/Helmut-Neuffer.html

kezdetekor felrajzolt és a képek és rimek késébb ebbe ,,hullottak bele”. A bizonyitvanyversek
megalkotasakor a legtobb 1dot a felkésziiléssel tolti, nagyon intenziven foglalkozik minden
egyes gyermekkel, olyankor mélyen atcsendiil benne valami, felfog egy ritmust, talal egy sort,
elkap egy képet, és az igy eldkészitett talajon fejlédik ki mar konnyedén a bizonyitvanyvers.
Ez némi id6t kivan, de véleménye szerint sokkal kevesebbet, mint a gylijteményekben talalhato
versek kozotti gondos valogatas.

Miutén elkésziiltek a versek, eljon az az tinnepi pillanat, amikor a szép rajzzal is kisért verseket
atadjak az osztalytanitok a didkoknak. Ezt megel6z0 napon a gyerekekkel egyiitt
visszatekintettek az év eseményeire, és a tanév alatt készitett rajzokat és festményeket egy
mappaban Osszegylijtve megkaptak a diakok. Egyes iskolakban arra is sor szokott keriilni, hogy
az év soran megélt epochak emlékeit egy nagy 0sszefoglald tablarajzban kozosen elkésziti az
osztaly, mikdzben sok ¢lmény felidézddik benniik. Ezutan jon el a bizonyitvany osztas napja.
Az osztalyteremben tinnepi a hangulat, a 12 epocha képei még fenn vannak a tablan. A gyerekek
izgatottan varjak, hogy milyen verset kapnak idén. Olyan verset kapnak, amiben 6romiiket lelik,
vagy legalabb idével meg tudjak szeretni? Az osztalytanito magahoz szolitja az els6 gyermeket,
a versét hangosan felolvassa az osztaly el6tt, majd egy kézfogas utan atnyujtja a rajzzal és a
szOveges értékeléssel egyiitt. Majd a kovetkez6 gyermek versét olvassa és sorban mindegyiket
egymas utan, amig mindenkire sor nem kertil. Egészen addig, amig a szoveges értékelések a
szliloknek szélnak, a bizonyitvanyvers az igazan lényeges e gyermekek szamara, ez az év
gyiimolcse.

Abizonyitvanyvers torténete azonban itt nem ér véget. Hiszen az Gij tanévben minden gyermek,
a hét azon napjan, amelyiken sziiletett, elmondja a versét az osztaly el6tt (a szombaton és
vasarnap sziiletettek, természetesen pénteken, vagy hétfon mondjak a versiiket). gy a tanév
elején naprol napra épiilnek be a fooktatasba az 1j bizonyitvanyveresek. A napi
beszédgyakorlatokkal segiti a tanar a tanulokat abban, hogy bizonyitvanyversek elmondasakor
érzékelhessék a hangok és a szavak mindségét és beleélhessék magukat a versmértékbe.
Igyekeznek bevezetni o6ket a beszéd aramlasaba, a gondos hangképzésbe, hogy
eltdvolodhassanak a mormogéstol, a daralastol, és tullépjenek a csondes, batortalan beszéden.
Ebben sokat segithet, ha 6sszekapcsoljak a beszédet a mozdulattal, példaul az elére és hatra felé
Iépésekkel. Meglepd tapasztalatokra lehet szert tenni arrdl, ahogy a félénk gyermek a szo és a
1épés Osszekapcsolasaban batrabba valik a beszédében. Az iskolan kiviil is lehet tenni a vers
hatasanak elmélyitéséért. Az osztalytanitd ajanlhatja a sziiloknek — ahol ez helyénvalonak
latszik —, hogy a gyermek elalvas el6tt, az esti ima elétt, vagy utan mondja el a versét minden
nap.

Bar a bizonyitvanyverseket minden gyermek maga mondja, de azaltal, hogy osztalynak mondja,
pozitivan hathat a tobbi, nagy figyelemmel figyeld gyermekre is. Az 0sztaly megtanulja, hogy
intenziv odafigyeléssel segitse a szd kibontakozasat, a beszéld pedig arra torekszik, hogy a
tobbiek vildgosan értsék. A bizonyitvanyveresek 0 kapcsolatokat is eredményezhetnek az
osztalyban, ugyanis gyakran figyelnek fel egymas bizonyitvanyversére olyan gyerekek,
akiknek egyébként kevés koziik van egymashoz. Idénként az is eléfordulhat, hogy egy gyermek
azért kap egy verset, mert a benne szerepld tartalmat az osztalytanito elevenen akarta tartani az
osztalyban, s az ezzel kapcsolatban sziiletett verset neki adta. Nem annyira azért, mert sajat
problémajat lehetne vele megoldania, inkabb azért, hogy ezt a fényt 6 vigye tovabb a
kozosségben A tanév végének kozeledtével egyre tobben tudjak mar egymas verseit is, €s ha
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valaki hianyzik azon a napon, amikor bizonyitvanyverset kellene mondania, egy tarsa szivesen
elmondja helyette, vagy akar korusban az egész osztaly.

Evkezdés - évzaras

Végiil egy olyan példat is szeretnék megemliteni, ami Magyarorszagon nem bevett gyakorlat,
de nagyon figyelemremélto. Az egyik Brien® altal ismertetett Waldorf-iskolaban az a szokas,
hogy tanév elején és végén Osszegylilik az egész iskola, és minden osztalyhoz egy rovid (3-5
perces) beszédben szol a poddiumrol az osztalytanito, vagy felsd tagozaton a kisérdtanar. A
tanévnyiton az el6ttiik allo évrél mond egy par mondatot, a tanévzaron az osztaly altal az év
sordn elért eredményeket értékeli. Mindkét alkalommal a beszéd formaja és stilusa a cimzett
tanulok életkorahoz igazodik, de olyan modon, hogy az az esemény iinnepi mindségéhez is illo
legyen. A cél, hogy egy tiszta lizenetet hordozzon az osztaly szamara, és hogy minden tanuld
tudja magara vonatkoztatni az elhangzottakat.

Tanitasi folyamat végi értekelések:

8-dikos 12-dikes éves munkak

Bar temérdek alkalom adoédik arra, hogy a tanulok teret kapjanak egyéni érdeklédésiik és
individualis munkajuk megmutatasara, mégis a legjelentésebb a 8. és 12. osztalyt lezard éves
munka, melyrdl a neve is elarulja, hogy egy egész tanéven keresztiil, vagy még hosszabb idén
at késziil. Minden tanul6 érdeklddése szerint valaszt egy olyan témat, mellyel egész évben
foglalkozni fog és melynek kapcsan készit egy miivészeti, vagy gyakorlati alkotast. Az
elkészitendé munka harom részbdl all. Egyrészt all egy, a témat ismertetd irott részbdl, melyben
a valasztott témanak, és az alkotas folyamatanak bemutatasa szerepel, egy miivészi/gyakorlati
alkotasbol és egy szobeli eldadasbol, amely magaba foglalja a téma és az alkotas bemutatasa
mellett a hallgatosagbol érkezé kérdések megvalaszolasat is. Bar e két éves munka felépitése,
tartalma megegyezik, természetesen mindsége — a tanulok életkorabol adodoéan — nagyon eltér
egymastol. A nyolcadikos ¢éves munkanak az Osszegzd-visszatekintd sajatossaga a
hangstlyosabb; a tizenkettedikes feladatban mindezek mellett az eldretekintd, jovore irdnyuld
jelleg is megjelenik. A 8. osztalyos éves munka szobeli eléadasa elsdsorban az osztaly és a
sziilok (esetleg mas meghivott vendégek) el6tt, viszonylag sziik korben zajlik, tizenkettedikben
mar nagyobb korben, akar az egész iskola eldtt torténik. Az irdsos munka is elmélytiltebb,
komolyabb 12-dikben. Ezek a megmérettetések hasonld képességeket és hatteret igényelnek,
mint egy hagyomanyos szobeli vizsga, ugyanakkor a folyamat nem hasonlit vizsgaztatasra,
els6sorban azért, mert az elméleti kérdések helyett a konkrét gyakorlati kérdések keriilnek a
figyelem fokuszaba, masrészt az éves munka értékelése a valds élet, és a masik ember munkaja
iranti érdekl6désbol fakad. Az éves munka értékelését az osztalytanitd vagy az osztalykisérd
tanar végzi olyan szempontok alapjan, melyeket a tanuldk a folyamat elejétdl fogva ismernek.
Emellett sok iskolaban a tanulok onértékelésére és egy-egy tanuldtars (peer) értékelésére is sor
keriil. Az 6nértékelés soran ratekinthetnek a didkok arra, hogy zajlott a folyamat, mi és hogyan

8 Brien, (2001)
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tortént; mennyiben sikeriilt az eredeti elképzeléseket megvaldsitani és mennyiben nem; mik
lehetnek ennek az okai, mit, illetve hogyan tanult a folyamatbol, illetve hogyan tanult, stb. A
peer értékelés soran a tanuldtarsak igyekeznek objektiv jellemzést adni, valamint kiemelik a
munka értékeit €s fejleszthetd tertileteit.

Erettségi vizsga

Allami érettségi iranti tarsadalmi elvards nagyon erés ma Magyarorszagon, ezért a mi
iskolainkban is meg kell kdssiik azt a kompromisszumot, amit az els6 Waldorf-iskola tanarai
megkotottek anno®. Ugyanakkor nagy éberséget kivan toliink, hogy az érettségire vald
felkészitéssel kapcsolatos elvarasok ne szoritsdk hattérbe a Waldorf-pedagogiat. Ez a veszély
nem csak a felsé tagozaton, hanem mar az alsobb évfolyamokon is jelen van. Epp ezért gyakran
meriil fel a kérdés, hogy ki lehetne-e valtani az allami érettségit valamilyen, elismert, de a
Waldorf-pedagogiaval jobban Osszeill6 értékelési alternativaval, példaul az SSC-vel (Steiner
School Certificate — 0j-zélandi Waldorf-végbizonyitvany), Portfolioval, vagy mas, magunk
altal kialakitott ,,Waldorf-érettségivel”.

Bar jelen van ez a kérdés, de tény, hogy nem minden Waldorf-iskolaban, mert az egyes
felstagozattal rendelkezé iskolak érettségihez vald hozzaallasa nagyon kiilonb6z6. Sokan
vannak, akik ugy gondoljak, hogy aki ma Magyarorszagon akar tovabbtanulni — kiilondsen, aki
tudomanyos, vagy miiszaki palyara késziil —annak a 13. évre €s az érettségire nem csak a sziilok
elvarasa miatt van sziiksége, hanem azért is, mert ez egy fontos beavatasi ut. Felkésziilés az
egyetemi évekre, a vizsgakra, az ismeret alapu tudas elsajatitasara, mivel az egyetemek arra az
elméleti tudasra és elvarasrendszerre alapoznak, amit a hagyomanyos gimnaziumban
megismerhettek a didkok. Egyesek szerint jobb még a koreinkben (védetten) szembesiilni azzal,
hogy ez mit jelent, mint kitenni a tanuldinkat annak, hogy az egyetemen talalkozzanak az ilyen
tipusu vizsgakkal elészor. Masok egyaltalan nem talaljak jelentdsnek az érettségi altal okozott
gondokat és olyanok is vannak, akik latjak az érettségi okozta nehézségeket és a fels6foku
tanulmanyok sziikségleteit is. Szerintiik csak a kozépszinti érettségit kellene kivaltani olyan
,» Waldorf-kompatibilis” zarovizsgaval, amellyel a szakképzésben lehetne tovabb tanulni, és aki
felsdoktatasban akarja folytatni a tanulmanyait, az emelt szintii érettségit tegye le. Ez esetben
megszerezheti mind a sziikséges vizsgatapasztalatot, mind azt az ismeret alapu tudast, amire az
egyetemen sziiksége lesz, és azoknak, akiknek erre nincs sziikségiik, nem kellene a Waldorf-
pedagogia szellemiségétdl tavol allo vizsgarendszernek megfelelniiik.

Portfolio

A potsdami Waldorf-iskoldban tobb mint husz éve kezdték hasznalni a Portf6liot!® a tanuléi
munka értékelésére. Egy idében komoly torekvés volt arra, hogy eurdpai szinten elismertessék,
mint Waldorf-végbizonyitvanyt, és ezzel kivaltsak az allami érettségi vizsgat.

® A Rudolf Steiner gondolatai cimii fejezetben olvashatnak errél részletesebben.

10 Az interneten megtalalhato egy részletes leirds errél a kezdeményezésr6l: The European Portfolio Certificate
Project http://www.epc-group.org/index_uk.html (Sajnos az egyetlen datum, amit ezen a honlapon felleltem 2009-
b6l vald, nem tudtam Kideriteni, hogy jelenleg is é16-e a kezdeményezés).
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A portfolié 1ényegében egy dokumentum gyiijtemény, mely a tanuld altal megszerzett tudas
igazolasara szolgall. A portfolioba gyiijtott dokumentumok esetében a kereteket (mit, mikorra
¢s hogyan kell majd elkésziteni), és az értékelési szempontokat a didkok és tanaruk egyfitt
hatarozzak meg. E kereteken beliil a didkok maguk valasztanak témat és maguk dontik el, hogy
milyen eszkdzoket hasznalnak, hogyan épitik fel, itemezik, és hogyan viszik véghez a feladatot.
A fokusz a tanuldk kreativ 6nalld alkotdé munkdjan van, melyet a tanar csak segit, parbeszéd
utjan tamogat. A munka elkészitésének a folyamatat végig dokumentéljak a didkok, majd végiil
kovetkezik a visszatekintés és értékelés. Zarasként sok esetben meghivott vendégek (sziilok,
diaktarsak, tanarok, baratok) el6tt tartott szobeli eléadas teszi fel az i-re a pontot. Ez a folyamat
bar nagyon hasonlit a fent emlitett ¢éves munka folyamatdhoz, de nagy kiilonbség, hogy itt
minden tanévben tobb portf6lié folyamat is zajlik, melyek kozott vannak ugyan tartalmi és
formai kiilonbségek, de az iv mindegyikben ugyan az, legyen sz6 egy epocha témajahoz k6tddo,
egy szakmai gyakorlattal kapcsolatos, vagy akar idegennyelvi kompetencidkat bemutato
portfoliorol. Mivel ez a portfolié nem egy egyszeri értékeld esemény, hanem lényegében egy
tanulasi eszkdz, nem is annyira a dokumentacido vagy a szobeli eléadas a lényeges, hanem
sokkal inkabb az, ami a folyamat kozben torténik. Ez az értékelési forma rengeteg lehetoséget
kinal a tanar és diak kozotti parbeszéden alapuld tanulésra, a tanulok 6nismeretének erdsitésére
¢s akar arra is, hogy egy tanulasi folyamat végét lezar6 értékeléshez tényeken nyugvd, biztos

alapot szolgaltasson®?,

A tanuldra iranyulé személyes figyelem

Fels6 tagozati tutori/mentori rendszer

Amig az osztalytanitd az elsé nyolc évfolyamon nagyon szoros kapcsolatban van az osztallyal,
ezt a szerepet a felsOtagozaton az egész tanari kar veszi at. Bar a felsGtagozaton is van
osztalykiséro, aki az osztaly egészérdl gondoskodik, de 6 csak heti par orat tolt az osztallyal és
nem all olyan kozel a didkokhoz, mint kordbban az osztalytanitd. Viszont ebben az életkorban
is fontos, hogy amennyire csak lehetséges, figyelemmel legyen az iskola a tanulok személyes
sziikségleteire. Ezért alakult ki az a szokés, hogy a didkok felsd tagozaton személyes tutort,
vagy mas néven mentort valasztanak. A tutorral/mentorral folytatott rendszeres, orarendbe
illesztett beszélgetések magukba foglalhatnak kiilonbdz6 konzultdciokat is, de a fokusz
tobbnyire a didk eldérehaladdsdnak szobeli értékelésén van. Formdjat tekintve inkdbb egy
parbeszéd, vagy egy finom jelzés egy-egy munka végén, nem pedig a hianyossagok listazasa.
Olyan segitség ez, melynek célja elsdsorban az, hogy a tanul6 a tinédzserkor természetes “hol
fent, hol lent” hullamzasai ellenére is képes legyen folyamatosan fejlédni. Ezek a beszélgetések
lehetévé teszik azt is, hogy a tutor/mentor egy teljeskorii képet nyerjen a tanulo fejlédésérol,
igy ki tudja egésziteni azt a sziikségszeriien korlatozott perspektivat, ami az egyes szaktanarok
szamara elérheté. Igy a tutor/mentor fontos tandcsadéi szerepben van az adott didkrél folyo
barmilyen tantestiileti beszélgetésben, ugyanakkor ezt a szerepet ugy kell betdltenie, hogy a
tanul6 érdekeit messzemenden figyelembe véve az informaciokat bizalmasan kezelje, hiszen
meglehetésen kontraproduktiv lenne, ha egy ilyen kapcsolatban a titoktartas sériilne.

11 Ma mar sok teriileten hasznaljak, a portfoliot, mint eszkdzt a megszerzett tudés igazolasara, példaul
tanarképzéseken szakdolgozat helyett, vagy a pedagogus eldmeneteli rendszerben a mindsitéseknél.

12 Tiirkdssy Szilard (2009): A portfolié bevezetése a Godolléi Waldorf Iskolaban, In: Di6héj, 2009 Martonnapi
szam
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Gyermekmegbeszelés

Az egyes gyermekekrdl szolo gyerekmegbeszélés a heti rendszerességii tanari konferenciak
egyik f6 pillére. Olyan jelentds téma, amely boven meghaladja e fejezet kereteit ezért nem is
vallalkozok a gyermekmegbeszélés részleteinek bemutatasara, inkabb csak néhany vazlatos
vonallal szeretnék a nagyszeriiségére és a benne rejld lehetdségekre ramutatnild, A
gyermekmegbeszélés a tobbségi pedagogidban is fontos eszkdz (legaldbb is német
nyelvteriileten, ahonnan a szakirodalom tobbsége szarmazik), kiilondsen a kisgyermekkori
nevelésben. Ott a tanarok ¢és szlilok megosztjak egymassal a gyermek fejlédésére vonatkozo
megfigyeléseiket és Osszehangoljak erdfeszitéseiket annak érdekében, hogy a gyermeket a
lehetd legjobb tuton kisérjék. A Waldorf-pedagdgidban a gyermekmegbeszélés mindezen
tulmenden a gyermekek egyéni rejtélyének megfejtését segitd eszkoéz is, hiszen a
gyermekmegbeszElés lehetdséget nyljt egy mas szinten torténd talalkozasra a gyermekkel.
Steiner azt mondta a 1920. szeptember 22-ei konferencian'*: |, Ha hozzdszoktatjdk magukat
ahhoz, hogy valodi erdfeszitést tegyenek a gyermek pszichologiai megértésére, fokozatosan egy
masfajta kapcsolatot alakitanak ki veliik, egyszeriien az ilyen torekvések eredményeként. A
mélyebb megismerésiik nem csak azt jelenti, hogy felismerik a jellemzoiket; egy masfajta

’

kapcsolat ébred fel benniik, ha megprobaljak oket jobban megismerni”.

Fontos kérdés, hogy ki vegyen részt a gyermekmegbeszélésen. E téren az egyes szerzok igen
kiilonboz6 allaspontokat képviselnek. A tandri kar tagjai mellett az iskolaorvos, és a terapeutak
bevonasat sokan fontosnak tartjak, ezen beliil vannak, akik amellett érvelnek, hogy azok
vegyenek részt, akik ismerik az adott gyermeket, és vannak, akik szerint fontos, hogy azok a
tanarok is jelen legyenek, akik a gyermeket személyesen nem ismerik. Taldlkoztam olyan
irassal, amelyikben a sziilok bevonasat szorgalmazzak és olyannal is, ahol a felsé tagozatos
tanulok részvételének eldnyeirdl lehetett olvasni. Egyben azonban minden leirds megegyezett,
mégpedig abban, hogy a megbeszéléseket olyan figyelmes €s tiszteletteljes modon kell vezetni,
mintha maga a gyermek is jelen lenne.

Szinte minden leirasban megtalalhatd gyermekmegbeszélés harom jol elkiilonithetd szakasza,
ami a gyermekrdl alkotott kép megragadasaval kezdddik. Itt leirjak a gyermek fizikai
megjelenését, az életutjat, a képességeit, tehetségét. Fokuszalhatnak kiilonos jellemzdire,
ranézhetnek az iskolai munkéjara, vagy rajzaira, az egészségi allapotara, hajlamaira, tarsas
kapcsolataira, valamint a gondolkodasanak, érzésének és akaratanak megnyilvanulasaira, és
még nagyon sok szempontot lehetne felsorolni. Fontos, az objektiv képalkotasra torekvés és a
személyes vélemények vagy értelmezések megfogalmazasatol valod tartozkodas. Sok helyen
gyakorlat, hogy felkésziilésként, a megbeszélést megel6z0 napokban az adott gyermeket a
tanarok nagyon koriiltekintden megfigyelik. A masodik szakaszban a megtapasztalt jelenségek
okait, inditékait keresik és megprobaljak finomra hangolni a gyermekrdl alkotott képet. Ehhez
a szakaszhoz sziikks€ég van az antropozofiai emberkép ismeretére, egymas tapasztalatinak
meghallasara, és a mélyebb kapcsolat kialakitasanak képességére. Azt kell keresni, hogy mit
mond, mire hivja fel a figyelmet mindaz, ami a folyamatban elhangzott, vagy mit értettek meg
beldle a jelenlévok. Végiil az utolsd szakasz a megfeleld segitség kutatdsara irdnyul. Azt
kérdezik ekkor a tanarok magunktol, hogy mi segitené igazan a gyermeket/fiatalt. A folyamat

13 Az érdek16d6k szamara Osszegylijtottem a fiiggelékben a témaval kapcesolatosan kezembe keriilt angol és
német nyelvii szakirodalmat.

14 Rudolf Steiner (2019) Konferenzen mit den Lehrern der Freien Waldorfschule in Stuttgart 1919 bis 1924, in 3
Bdn. GA 300a — az idézet sajat forditas
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végén fontos megtervezni, hogy mikor, mennyi idg elteltével tekintenek Gjra az épp megfigyelt
gyermek/fiatal fejlodésére.
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Ertékelési alapelvek a Waldorf-pedagogiai szakirodalomban

Az értekelés elméletek sokszor hangstlyozzak, hogy az értékelés soran kiilondsen fontos jol
érteni az elérenddé célokat, mert ezek hatarozzak meg a teljesités kritériumait. A Waldorf-
pedagogiaban ez a szempont kiemelt jelentdségii, hiszen a Waldorf-pedagogia nevelési céljai
gyakran eltérnek a tobbségi oktatasban megszokottaktol. Jo példa erre a természettudomanyok
jelenség alapu tanitasa. Amig a tobbségi iskoldkban a természettudomanyok tanitasanak alapja
a kisérletekkel igazolt hipotézisek ismertetése, tanuldsanak alapja pedig a képletek és
folyamatok memorizalasa, addig a Waldorf-természettudomany-oktatds fenomenologiai
megkozelitése ennél aktivabb részvételt kivan a didkoktol. A képzeletbeli hatodik osztalyban
tett latogatas soran bemutatott tanulasi mod olyan értékelési hozzaallast kivan a tanaroktol,
mely erdsen eltér a hagyomanyos természetoktatas értékelési gyakorlatatol. Ott azt igyekeznek
felmérni, hogy a tanuld vajon ismeri-e a fizikai torvényeket, a kémiai képleteket, és tudja-e
alkalmazni ezen ismereteket az adott példa/feladat megoldasakor. A Waldorf-iskolaban,
mikdzben az 6ran a didkok a jelenségeket figyelik meg, vagy a térvényszeriiségeket probaljak
felfedezni, a tandr a tanuldk megfigyelésének erdsségét és pontossagat, a jelenségek
megértéséhez sziikséges autondém gondolkodas képességét, ennek fejlodését igyekszik
felmérni, illetve azt is, hogy a vilagban talalhato jelenségek, és azok megnyilvanulasai iranti
érdekl6dés mennyire eleven és mennyire kitartd az egyes gyermekekben. Hiszen a Waldorf-
pedagbgia ezeket a képességeket kivanja erdsiteni, ezért az értékelés is ezek tamogatasara
iranyul. Tehat az elsd és legfontosabb alapelv — amely minden tanulési folyamatra vonatkozik,
nem csak a Waldorf-pedagogiara, de itt kiilonos figyelmet igényel —, hogy az adott tanitasi
feladat céljat kell mindenekel6tt tudatositani, és az értékelési helyzeteket, modszereket is
ezekhez a célokhoz kell igazitani.

A tovabbi alapelvek mar a Waldorf-pedagogia jellemzdinek mondhatok. Abban bizom, hogy
ismertetésiik, tudatositasuk hozzajarulhat egy az emberi fejlddést szem eldtt tartd és tdimogatd
értékelési kultara er6sodéséhez.

A Waldorf-pedagogia értékelési alapelveiként az alabbi nyolc minéséget tudtam beazonositani:

az ember méltosagat maximalisan tiszteld
fejlodést 6sztonzd

atfogd

¢letkornak megfeleld

Onismeretet erdsitd, parbeszéd alapu
szocialis készségeket erdsitd
kontemplativ felkésziiléssel megalapozott
kollegialis

NGO r~wWwNPE

Nézziik most ezt a nyolc mindséget egy kicsit kozelebbrol:

Az ember méltdsagat maximalisan tiszteld

A Waldorf-pedagdgia magat a 1étezést, az emberi életet tartja értékesnek és méltonak annyira,
hogy tiszteli, és ezért nem sorolja az egyik embert eldrébb a masiknal. Ezért nem ¢l az
osztalyzassal sem, mert el szeretné keriilni — amig csak lehet —, hogy a gyerekek egymashoz
viszonyitsak a teljesitményiiket és ezaltal a teljesitményiikon alapuld rangsor jojjon létre
kozottiik. Ertékesnek tartja azonban az eréfeszitést, fliggetleniil a ténylegesen elért
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eredménytdl, és inkdbb tartja értékesnek, ha az ember tanul a hibaibdl, mintha azt a gondolja,
hogy a siker azt jelenti, hogy soha nem szabad hibazni®®.

A tanulas emberi interakciok altal torténik és a tanar és a diak, valamint a diaktarsak kozott
bontakozik ki. Ezért minden értékelésnek ezeket a kapcsolatokat kell timogatnia és a bizalom

és megbecsiilés 1égkorében kell torténnie™®.

Fejlodést 6sztonzd
A Waldorf-tanarok a tanul6i munka értékelésekor abbdl a szemléletbdl indulnak ki, amit Steiner
az els6 Waldorf-iskola tanarainak kozvetitett az iskola indulasa el6tti felkészités soran:

“..ha azt a gyakorlati alapelvet koévetjiik, miszerint lehetdleg ugy javitjuk ki a didakot, hogy
kapjon valamit a javitasbol - vagyis, ha szamolast végeztetiink vele, kevésbé fektetiink hangsulyt
arra, hogy valamire nem képes a szamolasban, hanem inkabb arra, hogy eljuttassuk oda, hogy
késobb majd tudja azt a dolgot [amit most még nem tud]. Ha tehat ezt az eddigiekkel teljesen
ellentétes elvet kovetjiik, akkor a nemtuddas nem jatszik majd olyan fontos szerepet, mint
mostansag.”’

Emiatt a Waldorf-iskolakban legtobbszor formativ (formald) és ipszativ (6nmaga korabbi
teljesitményéhez mérd) értékelést hasznalnak. Ugyanakkor a tanuldsi folyamat jobbitdsara,
kiigazitasara Osszpontositva, a szummativ (0sszegzd) értékelés is eléfordul, foleg a felsébb
évfolyamokon, altaldban az epochdk, vagy egy tanulési egység végén, miel6tt egy 0j szint vagy
0ij tanulési szakasz kezdddik 8. Az alsobb osztdlyfokokon eredményértékelést olyan fejlédési
jellemzok meghatarozasara hasznalnak a Waldorf-tanarok, mint példaul az iskolaérettség, vagy
irasi és olvasasi készségek, valamint a szamolasi készség szintjei. Az ilyenfajta értékelésnek
van helye a Waldorf-pedagogiaban, de nem a rangsorolas, vagy kivalasztas eszkozeként, csupan
diagnosztikus funkcioban. Azt is hangstulyozzak a Waldorf-szakirodalmak, hogy az
eredményértékelésnek mindig figyelembe kell vennie a kozelmult tobbi eredményét is, mert a
vizsga helyzetet gyakran stresszként élik meg a didkok, és ezért a vizsgadrukk alatt nyujtott
teljesitmények nem mindig tiikrdzik azt a tudast, amire egyébként képesek lennének™®.

Sara Ciborszki és Helen-Ann Ireland kilenc Waldorf-osztalytanitd értékelési gyakorlatat
vizsgalo tanulmanyaban arra hivjak fel a figyelmet, hogy a szummativ értékelési helyzetek is,
csak kiilsére hasonlitanak az eredményértékelésre. Mivel, mint minden Waldorf-osztalytanitd
altal végzett értékelésnek, a szummativ formaju értékelésnek is elsésorban pedagodgiai vagy
neveld célzata van. Vagyis a tovabbi tanuldst tdmogatja és minden esetben nyitott végilinek,
vagyis nem lezarasnak tekintik 6ket?’. Kutatasukbol az is kideriilt, hogy a Waldorf-tanarokat
elsésorban és leginkabb nem az érdekli, hogy a didkok mit tudnak, hanem az, hogy ki lakik a

n Rawson, Martyn. 2015a. ,,Assessment. A Waldorf Perspective.” In Research Bulletin Autumn/Winter 2015 20
(2): 30-42.

16 ECSWE. 2016. »Assessment: Friend or Foe of Learning”. European Council for Steiner Waldorf Education.
belsé munkaanyag, kézirat

17 Rudolf Steiner. 2017a. A nevelés miivészete - SzeminAriumi beszélgetések és tantervi eléadasok GA 295.
Genius.

18 Az értékeléssel kapcsolatos idegen kifejezésekkel a Fogalmak cimii fejezetben foglalkozunk részletesen.
19 Rawson 2015a

203ara Ciborski és Helen-Ann Ireland. 2015. Assessment for Learning in Waldorf Classrooms - How Waldorf
Teachers Measure Student Progress Toward Life Long Learning Goals Academia Press.
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gyermekben, ki az a l1ény, akivé a gyermek valni szeretne. A gyermek az iskolaban éppen a
valakivé valas folyamatat éli, és a tanar f6 kérdése, hogy hogyan tudja a gyermeket ebben a
folyamatban leginkabb segiteni?t. Az értékelésnek altalaban van egy multra irAnyulé jellege,
vagyis azt értékeljiik, ami mar megtortént. De az értékelés azt is jelentheti, hogy érzékeljiik,
ami a jovobol emelkedik ki, ami a Iétesiilés allapotaban van.

Martyn Rawson szerint az értékelés igazabol egy ilizenet a jOvObol, amit a tanarok,
megkisérelnek elolvasni, érzékelni, hogy mik a tanuld sajatossagai, megkiilonboztetd jegyei,
melyek a cselekedetekben, gesztusokban, az alkotasaikban nyilvanulnak meg??. Ez azt jelenti,
hogy teret kell teremteni az értékelés sordn a személy lehetséges fejlédésének, és ha ezt jol
csindlja a tanar, akkor hozzajarulhat ahhoz, hogy egy egészséges jovo alakuljon ki. Ezért az is
fontos, hogy — kiiléndsen a felsébb osztalyokban — az értékeléskor teret adjanak az értékelt
személy hangjanak is és nyitottak maradjanak azokra az intuitiv Otletekre, melyek
megmutathatjadk, hogy mivé valhat a tanuld. Mikozben igy tesznek, messzemendkig vigyadznak
arra, hogy ne korlatozzak ezt a potencialt a multra alapozott itéleteikkel. Ciborski és Ireland
ugy fogalmaznak, hogy a Waldorf-oktatas aspektusai — és kiilondsen a célmeghatarozas és
értékelés — csak akkor érthetOk meg, ha azt az emberi életcélra vonatkoztatjak. Ez alapveto,
gyakran implicit, de mindig jelenlévd inspirdloja és Utmutatdja minden képzett Waldorf-
tanarnak?®,

A Waldorf-pedagogia az értékelést a tanulas meghatarozo részének tekinti az alabbi
megfontolasok miatt. Az értékelés mind a didk, mind a tanar szdmara tudatositja a tudds, a
képesség és a tanulési elérehaladas allapotat. Idedlis esetben minden tanulasi helyzet, beleértve
az értékelést is, az egyén legbelsdbb magjahoz?* fordul. Ezt a célt olyan értékeléssel lehet
tdmogatni, mely Osztonzi és vezeti a tanuld érdekl6dését. A bels6 motivacié a tanulas
legerésebb hajtoereje. Brien is arra hivja fel a figyelmet, hogy az igazan nagy emberi
teljesitmények hatterében soha nem egy kiilsé elvaras, hanem mindig a belsé motivacio allt.
Ezt a tényt tartja szem eldtt a Waldorf-pedagdgia is, amikor olyan értékelési eszkdzoket
hasznél, mely a tanul6 belsd motivaciojat igyekszik felébreszteni?®.

Mindebbdl lathatd, hogy a Waldorf-pedagogia az altalanosan ismert gyakorlattol egészen eltérd
értekelési szemléletet képvisel a gyerekek teljesitményének értékelésekor. Az osztalyzatokat
nem tartja pontos visszajelzésre alkalmasnak, helyette a szoveges értékelést tekinti jonak és
szikkségesnek. Az ECSWE 2016-ban megfogalmazott értékelési alapelveiben hangsulyozza,
hogy mivel a tanulds mindig egy kiemelten egyéni folyamat, a tudas és a képességek értékelése
mindig az egyéni fejlédés figyelembevételével kell torténjen.

21 Azok szdmdra, akik nem jiratosak a Waldorf pedagdgidban, ez a mondat egy kis magyarazatra szorul: A
Waldorf-pedagdgia hatterében allo antropozofia az embert a test-1élek-szellem harmassaganak tekinti. E
harmassagbol a test az ember halala utan a fizikai vilagban, a 1¢lek a I¢lekvilagban oldodik fel, de a szellem nem
szlinik meg 6nallo 1ényként létezni a foldi élet végeztével, hanem egy folytonossagot képvisel a fo1di életek
lancolataban. Ami azt jelenti, hogy az el6z6 foldi életek tapasztalatait a fejlodésébe beépitve konkrét tervvel,
¢letfeladatokkal érkezik az 11j foldi életébe. A nevelés feladata a Waldorf-pedagogia szerint ennek az
¢életfeladatnak a kibontakoztatasat segiteni, ami minden egyes embernél mas és mas, ezért a hozza vezet6 utat
sem lehet egységesiteni.

22 Rawson 2015a

23 Ciborski és Ireland 2015

24 A legbelsébb magnak a magasabb EN-t, az emberi lény szellemi 6nvalojat tekintem (azt, amit a maga,

magam, magad, stb. szavakban is megtalalhatunk).
25 Brien 2001
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Atfogd

Az ECSWE mar emlitett értékelési alapelveiben kiemeli, hogy az értékelésnek holisztikusan
magaba kell foglalnia az intellektualis, a személyes €s a szocialis készségeket, azaz nem szabad
csupan a mérhetd intellektualis készségekre korlatozddnia, hiszen még az intellektualis
készségek terén sem lehet mindent mérni. Ciborski és Irealnd szerint®® az atfogd értékelés
fogalma jellemzi legjobban a kutatdsadban vizsgalt Waldorf-tanarok értékelési gyakorlatat. Az
értékelés atfog minden terliletet, vagyis az egész gyermeket. Bar a Waldorf-tanarok
fogalomhasznalata eltér a neveléstudomanyban megszokottdl, a tanulmany megallapitja, hogy
amit a Waldorf-tanarok gondolkodds, érzés és akarat fogalmak alatt értenek, az a
neveléstudomany szohasznalataval a kognitiv, affektiv és pszichomotoros teriiletekre
vonatkozik. Az egész gyermek atfogé értékeléséhez e harom teriilet mellett hozzatartozik még
a szocialis teriilet is, és az, hogy mindezeket egy egységként kezelik.

A teljeskortiségre torekvés sajatos formaja, amikor a tanul6 fejlédésének minden egyes elemét
igyekeznek rendszerbe illeszteni. Erre a kompetencia alapt oktatasi szemlélet elterjedése és a
tanulasi eredményekre (learning outcome-okra) fokuszald tanuldértékelés kinalt lehetéséget,
hiszen ezaltal a Waldorf-pedagogia tobbségi oktatastol eltérd, sajatos nevelési céljai is lathatova
valhatnak. Igy alakultak ki — féleg az Egyesiilt Allamokban, Ausztraliaban és Uj-Zélandon — a
Waldorf-sztenderdek. Az Eszak-Amerikai Waldorf Szovetség (AWSNA) a minsitett Waldorf-
iskolaktol elvarja, hogy konkrét sztenderdekként fogalmazzak meg a tanitasi célokat €s a tanités
elvart eredményeit. Annak ellenére, hogy ezek a sztenderdek a nem kognitiv teriileteket is
felolelik — tehat a szocidlis és érzelmi kompetencidkat éppugy, mint a fizikai fejlodés elemeit —
, ¢és az adott életkori sajatossagoknak valé megfeleléségre is tekintettel vannak, mégis,
aprolékos eldiro jellegiik révén idegenek az eurdpai Waldorf-gyakorlattol. Bar az 0j-zélandi
végbizonyitvany rendszert (SSC — Steiner School Certificate) a nemzetkdzi szintl
elfogadottsdga miatt Eurdpédban is alkalmazzak néhany intézményben, ez az 0sszes eurdpai
intézmény szamahoz viszonyitva csak igen kis aranyt jelent. Nem szeretnék sem a Waldorf-
sztenderdek mellett, sem elleniikben 4llast foglalni?’, az mindenesetre tény, hogy az eurdpai
Waldorf-mozgalmon beliil e témaban nagyon kiilonb6z6 allaspontokkal lehet talalkozni. Az
Egyesiilt Allamokban® ¢s Uj-Zélandon® — elssorban kiilsé tarsadalmi nyomaésra — torekednek
a tanitasi célok és tanuldsi eredmények minél pontosabb meghatarozasara, Eurépaban viszont
sokan vitatjak, hogy lehet-e egyaltalan a Waldorf-pedagdgidban sztenderdekrdl beszélni, nem
valik-e a Waldorf-pedagogia elevensége ezen preciz meghatarozasok aldozatava. Ugyanakkor
az is tagadhatatlan, hogy kollégaink nagyon értékes szakmai tapasztalatokrol szamoltak be,
amikor a Fészek Waldorf Iskoldban ismerkedtek az 0j-zélandi SSC rendszerrel.

26 Ciborski és Ireland 2015.

27 Errél a témarol is jo lenne kdzdsen gondolkozni.

28 Ciborski és Ireland 2015.

2% SEDT. 2015. »Steiner Education Development Trust”. Steiner Education Development Trust. 2015.
https://www.sedt.co.nz/. (2022.01.12.)
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Eletkornak megfeleld

Az ECSWE értékelési alapelvei kimondjak, hogy a tanulas folyamatos értékelése az életkornak
megfeleld formdakat igényel®. E kijelentés pontos megértéséhez azonban, azt is meg kell
vizsgalni, hogy mit ért a Waldorf-pedagogia életkornak megfeleldoség alatt.

Ciborski és Ireland®! kiemeli, hogy a mai neveléstudomanyi szakirodalomban egyediilallo az a
megkozelités, hogy a Waldorf-pedagogiaban kb. hét éves korig a gyerekek akarat-erdinek
megragadasa a legfontosabb, majd kb. hét és 12 vagy 13 éves kor kozott pedig a képzelet és az
érzések, az életteli bels6 képek szolgalnak a tanulas alapjaul. A tanitasi célok meghatarozasa a
Waldorf-pedagogia ember-fejlédési szemléletén alapul, mely kiilonb6zd fejlédési fazisokat
kiilonboztet meg kisgyermekkortol az altalanos iskolas koron at, egészen a kozépiskolai évekig
¢s még azon tul is. Ezen fazisok alatt, amelyek nagyjabol hét évenként valtjak egymast, a
gyerekek gyokeresen mas modon tanulnak®. Az altalanos iskola akarati és érzelmi nevelési
fokusza utdn a kozépiskoldban a kritikus, és szigorian kovetkezetes gondolkodas kertiil
elotérbe, vagyis az absztrakt gondolkodast allitja az oktatas kihivas elé, gyakoroltatja a
megkiilonboztetd erdt, €s Iényeglatast, ugyanakkor a vilag irdnti bizalmat igyekszik erdsiteni.

Tehat az életkornak megfeleldség nem csak az elsajatitand6 tudas és képesség mennyiségét,
vagy szintjét jelenti — ahogy a tobbségi oktatasban, vagy az orszagos kompetencia mérésben ez
megjelenik —, hanem a tanulds modjanak életkoronként eltérd sajatossagat is. Hiszen ha
kiilonboz6 életkorban kiilonb6zo képességek fejlesztése a Waldorf-pedagogia célja, akkor az
értékelés is ezen célok elérését kell segitse.

Az értékeléssel kapcsolatban a Waldorf-pedagdgia azt is figyelembe veszi, hogy az életkor
elére haladtaval valtozik a gyermekek dnmagukhoz és a vilaghoz vald viszonya®. A kisiskolas
korban a gyermek még a jelenben érzi magat, a jelenben cselekszik, igy nem 14t ra sajat
tevékenységére, tanulési folyamatara. Emiatt az 6nértékelésnek ebben az életkorban még nincs
itt az ideje. A kisiskolas gyermekek emlékezete is ekkor még térhez, helyzethez és személyhez
kapcsolodik, ezért nem kell tudniuk otthon bemutatnia az iskolaban tanultakat. Epp ezért ebben
az ¢letkorban az osztalytanitd és a sziilok még nagyon szoros egyiittmiikodésben kisérik a
gyermek fejlédését. Az osztalytanitd rendszeresen beszamol a sziiloknek gyermekiik iskolai
elére haladasarol és rendszeresen tajékozodik arr6l, hogy mi torténik a gyermek otthoni
kornyezetében. Az év végi szoveges értékelés is ekkor még csak a sziiloknek szol. A gyerekek
csak rovid, tamogatd jellegli szobeli visszajelzéseket kapnak a tevékenységiikrdl, elvégzett
munkajukrol, mely sordn a tanar figyelembe veszi személyes képességeiket, korabbi
teljesitményiiket. Ezek a visszajelzések mindig tettekre iranyulnak, az elorehaladast tdimogatjak
és soha nem a személyt minésitik. A harmadik-negyedik évben® a tanar elkezdi bevonni a
gyerekeket is az értékelésbe, €s figyelembe véve, hogy a gyermekek mennyire képesek mar
kiviilr6l magukra tekinteni, egyre inkabb veliik egyiitt értékeli a tanulasi folyamatot.

30 ECSWE 20186.

31 Ciborski és Ireland 2015.

32 Mitchell, David, Douglas Gerwin, Ernst Schuberth, Michael Mancini, & Hansjorg Hofrichter. 2008.
,, Assessment without High-Stakes Testing Protecting Childhood and the Purpose of School”. ECSWE.
http://doi.org/10.14221/ajte.2013v38n10.8

33 Waldorf Haz (2023) Horizontélis tanterv a magyar Waldorf-iskolak szamara. Nyilvanos munkaanyag
http://tudastar.waldorf.hu
34 Hogy pontosan mikor, arrol megoszlanak a vélemények, errél is jo lenne kézosen gondolkodni.
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A pubertas kor kezdetén a gyermekek egyre inkabb szeretnék tudni, hogy hol tartanak a
fejlodésben, nem csak magukhoz képest, hanem a tarsaikhoz képest, illetve objektiv értelemben
is, ezért ebben az életkorban 1j elemként jelenik meg az osztaly eredményéhez viszonyitott
értékelés majd az elére megadott kovetelményszinthez viszonyitott értékelés is, ami — miutan
mar megismerték a szazalé¢kszamitast — szazalékos format is kaphat. Fontos azonban figyelni
arra, hogy ezek az Gjonnan megjelent értékelési formak csak kiegészitsék, ne valtsak fel, ne
szoritsak ki a korabbiakat. A Waldorf-iskolakban igyekeznek elkeriilni, hogy a gyermekekben
megjelend teljesitény-vagy teljesitmény-kényszerré, vagy teljesitmény-szorongassa valjon, és
legfoképp arra vigydznak, hogy a konnyen mérheté kognitiv = képességek
teljesitményértékelésével ne értékelddjenek le azok a nem mérhetd készségek, képességek,
melyek a gyermek fejlédése szempontjabdl tovabbra is nagyon fontosak.

Az ¢letkor eldre haladtival egyre nagyobb jelentdsége lesz az Onértékelés kiilonbozd
formainak, hiszen az egyre erésebb Onalldsagra és fliggetlenedésre torekvés, szabadsagvagy
akkor lehet egészséges, ha vele parhuzamosan a feleldsségtudat is erésodik. A harmadik-
negyedik évfolyamon kezdddo, el6szor még a tanar altal dvatosan vezetett onmagukra tekintést
a tanulok egyre 6nallobban ¢€s egyre tobb teriileten végzik. A kovetkezd szakaszban olvashato
értékelési gyakorlatok soran fokozatosan tanulnak meg reflektalni az elvégzett munkajukra,
tevékenységiikre, ¢letvezetésiikre.

Onismeretet erdsitd, parbeszéd alapa

Az Waldorf-pedagogia egyik alapvetd célja a szabadsagra nevelés, melyhez elengedhetetlen,
hogy a didkok felndtt korukra fejlett onismerettel rendelkezzenek. Ezért sok olyan értékelési
format alkalmaz, amely ezt a célt szolgalja. Ilyen példaul az Epochazaro onértékelés: a
tanulokat 11-12 éves kortol az epochdk végén megkérdezik arrdl, hogy mit jelentett szdmukra
az éppen lezarult epocha. Mikozben epocha-fiizet utolso oldaldn megvalaszoljak ezt a kérdést,
fokozodik magukra irAnyulé figyelmiik, onismeretiik. Es azaltal, hogy tudjak, ez a kérdés
minden epocha végén érkezni fog — bar lehet, hogy csak tudat alatt —, a didkok belsdleg
figyelmesebben és célzottabban kisérik figyelemmel sajat elérehaladasukat. Ugyancsak ilyen
értékelési forma a tutori rendszer is. Err6l bovebben a Tanulora iranyulo személyes figyelem
cimii fejezetben olvashatnak.

Szocialis készséget fejlesztd

A Waldorf-iskolak tavol tartjak magukat az altalanos vizsgaztatasi kulturatol, és gyakran
emlegetik dket az olyan iskolék klasszikus példajaként, amelyek osztalyzatok és tesztek nélkiil
¢lnek. A hagyomanyos vizsgak alapvetd jellemzdje a szelekcid, ami versenyhelyzetet teremt.
A kompetitivvé valt oktatisban a félelem és az ambicio hatékony eszkozok, a Waldorf-
pedagbgia azonban ezek helyett az eszkdzok helyett az egyiittmiikodést és az érdeklodést
hasznalja®. Az osztalytanito altal tudatosan erdsitett osztalykdzosségben nagy szerepe van a

3 Rawson, Martyn. 2015b. ,,The Role of Evaluation and Examination in Waldorf Education”. In Evaluation,
Homework, and Teacher Support - a Waldorf Journal Project. Waldorf Publications.
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peer-értéekeléseknek. A didkok egymas munkajanak értékelésekor megtanuljak észrevenni a
pozitiv aspektusokat, illetve a massagban rejlo értékeket, az objektiv megfigyelésre alapozott
itélkezésmentes jellemzést gyakoroljak (pl. egy kép lehet sotét, vagy vilagos; finom, vagy
erdteljes; stb., de az itéletet is tartalmazo jelzOket - csunya, szép, tetszé, nem tetszo - igyekeznek
keriilni).

A Waldorf-tanarok mindennapi értékelési gyakorlata példaként all a diakok el6tt, hiszen fontos
feladatuk, hogy a gyermekeket — sok minden mas mellett — értékelni is megtanitsak. Azért van
az Onértékelésnek €s a tarsértékelésnek (peer-értékelésnek) is nagy szerepe a Waldorf-
pedagogiaban, hogy a tanuldk, mire elhagyjak az iskolat érett értékelési kultiraval birjanak,
azaz megtanuljanak az ¢érzelmi alapokon nyugvo vélemény-nyilvanitds helyett objektiv
visszajelzést adni, illetve a negativ aspektusok helyett (Hol hibaztal?) a pozitivokat
hangsulyozni (Hol értél el sikert?). Ez természetesen nem jelenti azt, hogy szemet hunynanak
a hianyossagok felett, csupan azt jelenti, hogy az értékelés soran a tanarok igyekeznek
visszajelezni azt is, ami sikertilt, hogy legyen mibdl erdt és batorsdgot meriteni a hidnyossagok
lekiizdéséhez. Ez a fajta értékelési kultira az osztalykozosség erdsddéséhez is hozzajarul,
hiszen egymas tiszteletét és az dsszetartozast erdsiti.

Kontemplativ felkésziiléssel megalapozott

Brien, valamint Ciborski és Ireland is hangsulyozza, hogy a tanarok szisztematikus napi szintl
visszatekintése a Waldorf-pedagdgia alapvetd részét képezi. Ez a kontemplativ reflexio
kiilonosen hatékony tud lenni, ha az éjszakan ativeld modon torténik, azaz kozvetleniil az
alvassal toltott orak el6tt. A Waldorf-tanarok szerint az esti visszatekintésnek sok gyakorlati
haszna van a mindennapi tanitdsban. Amellett, hogy taplalja a tanarok érdeklodését az
osztalydban tanuld didkok irant, segit kifejleszteni azt a képességet, hogy megfelelden ¢és
konstruktivan tudjanak vélaszolni a kovetkezd nap minden pillanataban. Segit, hogy elkertiljék
az elhamarkodott itéletalkotast és igy erdsiti a nyitott végli értékelés érvényesitését: fenntartja
az éberséget arra, hogy a gyermek a fejlédés dsvényén tart afelé, amivé valni fog, és ami csak
a jovében fog megnyilvanulni.

Kollegialis

Brien arra is felhivja a figyelmet®, hogy a fent emlitett atfogd értékeléshez bar iddigényes,
mégis elengedhetetleniil sziikséges a kollegialis egyiittmiikodés, ami a gyermek megismerését
széles alapokra helyezi. Ezen egylittmiikodés szintere a heti rendszerességli tanari konferencia,
melynek alland6 napirendi pontja a gyerekmegbeszélés, esetenként osztalymegbeszélés. A
Gyermekmegbeszélés cimii fejezetben részletesen is irok errdl a gyakorlatrol, ezért itt most csak
roviden utalok arra, hogy a folyamat minden esetben a gyermek (vagy osztaly) képének,
sajatossagainak maguk elé idézésével kezdddik, amit egy olyan beszélgetés kovet melynek
célja, hogy a jelenlévok utakat taldljanak a tanuld kovetkezd fejlodési 1épésének kozos
tdmogatasara, vagy az osztalyban fellépd probléma kozos megoldasara. A tanari kar tagjai és
az iskola tanuloi kozott a gyermekmegbeszélések eredményeként egy igen szoros kapcsolat
alakul ki, ami lehetévé teszi, hogy az értékelés a Waldorf-iskoldkban a gyermek egész [ényének
megértésén alapuljon.

36 Brien 2001.
22



Rudolf Steiner gondolatai

Rudolf Steiner nagyon kritikus volt kora iskolai értékelési gyakorlataval szemben. Az
osztalyzasnak annyira nem latta értelmét, hogy tobb helyen is ironikus megjegyzésekkel biralta.
A gyermek egészséges fejlodése cimii eléadassorozatdban példaul ezt olvashatjuk: ,,Be kell
vallanom, hogy rendkiviil nehezemre esne elboldogulnom a Waldorf-iskolaban, ha kévetnem
kellene a Németorszagban altalanos bizonyitvany divatot. Nem tudnam jol csinalni, abbol az
egyszerii okbdl kifolyolag, hogy soha sem voltam képes megtanulni a kiilonbséget a ‘kielégito’,
‘majdnem kielégito’, ‘elégséges’, ‘majdnem elégséges’, ‘alig elégséges’ stb. iskolai
teljesitmények kozott, amit azutan még szamjegyekké is alakitanak, igy aztan Németorszagban
egyes iskolai bizonyitvanyok ugy néznek ki, hogy egyfeldl ott sorakoznak a tantargyak, azutan
ilyesmik dallnak mellettiik: 4 /> , 3, 3-4 és igy tovabb. Az ilyen okkult ésszefiiggések iranti

n!”% A nevelés

megértést soha az életben nem voltam képes kifejleszteni magamba
muvészetének szellemi, lelki alapjai cimi eléadas sorozatban pedig ez all: ,, Néhany orszagban
azt, amit a gyermek egy év alatt, vagy néha a koztes idoszakban elért, a sziiloknek, vagy a
gvermekert felelos személyeknek ugy hozzak a tudomdasara, hogy jegyeket allapitanak meg:
1,2,3,4 - ahol a szamjegyek azt jelentik, hogy a gyermek bizonyos tantargybol egy bizonyos
képességre szert tett. Néha, ha nem tudjak, hogy harmas vagy négyes-e a helyes jegy, harom és
felet irnak, de akad néhany tanar, aki még nagyobb kalkuldcios készsegrol tesz tanusagot és
harom és egynegyedet ir. Be kell vallanom, hogy sohasem tudtam elsajatitani ezt a miivészetet,
hogy emberi képességeket igy, szamokban tudjak kifejezni.”*® Ebbé] fakadéan egyaltalan nem
tartotta sziikségesnek azt, hogy a tanulok az akkoriban szokasos, osztalyzatokat tartalmazo
bizonyitvanyt kapjanak mindaddig, amig ugyan abba az iskolaba jarnak. Csak akkor latta az
ilyen bizonyitvany kiallitasat sziikségesnek, ha elmegy egy gyermek az iskolabol. ,,Amig a
gvermek ugyan abba az iskolaba jar, miért is kellene bizonyitvanyokat kiallitanunk? Akkor
allitsunk ki bizonyitvanyt, ha elmennek a gyerekek. Hiszen nincs mélyenszanto pedagogiai
JjelentSsége annak, hogy ujfajta osztdlyzast taldljunk ki” >° Sziikséges kompromisszumnak, a
szlilok és a kiilvilag elvarasanak tartotta a tanév végi bizonyitvany kiallitasat, és az iskola
indulasakor moralis feladatként tartotta szem el6tt, hogy az iskolai élet szempontjabdl a
bizonyitvanynak nincs jelentGsége. ,,4 sziiloknek szant informaciokent, illetve a kiilvilag
kovetelésének eleget téve, ahogy mondtam, szerepeltethetiink bizonyitvanyokat. Ekkor ugyebar
tartanunk kell magunkat ahhoz, ami a szokas. Az iskolaban azonban mindenképpen azt a légkort
kell érvényre juttatnunk, hogy ennek ugye szamunkra — errol nem kell hat kiilonésebben

ertekezniink — nincs elsodleges jelentosége. Ezt a légkort kell moralis atmoszférakeént

37 Rudolf Steiner (2017a) A gyermek egészséges fejlédése — GA303, Génius Kiadd, Budapest, 165-166.0ld.

38 Rudolf Steiner (2013) A nevelés miivészetének szellemi, lelki alapjai — GA305, Génius Kiadé, Budapest, 144-
145. old.

39 Rudolf Steiner (2017b) A nevelés miivészete (Szemindriumi beszélgetések és tantervi eldadasok) — GA295,
Genius Kiado, Budapest 2. kiadas 190. old.
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elterjeszteniink.”™ Es, ha mar adnak év végi bizonyitvanyt, akkor annak az iskola

szellemiségével 6sszhangban 1évonek kell lennie.

,,...Németorszagban az a szokas, hogy a gyerekek a tanév végén bizonyitvanyt kapnak. Nos,
bizonyitvanyt mar csak azert is adnunk kell, hogy legyen mit hazavinniiik magukkal a
nagysziinetre. De arra is sziikség volt, hogy egy teljesen sajatos allaspontra helyezkedjiink

ezekkel a bizonyitvanyokkal kapcsolatosan.

Milyen is ez a sajatos allaspont?

Az itélkezés helyett a fejlodési folyamat tamogatasat tartotta az értékelés alapjanak, vagyis az
értékelés célja nem a tudas mértékének megitélése, vagy a hidnyossagok megallapitdsa
onmagaban, hanem a tanulds utjaban allo akadalyok feloldasa. ,, Hiszen, ha azt a gyakorlati
alapelvet kévetjiik, miszerint lehetoleg ugy javitjuk ki a diakot, hogy kapjon valamit a javitasbol
— vagyis, ha szamoldast végeztetiink vele, kevésbé fektetiink hangsulyt arra, hogy valamire nem
képes a szamoldsban, hanem inkabb arra, hogy eljuttassuk oda, hogy késobb majd tudja azt a
dolgot. Ha tehat ezt az eddigiekkel teljesen ellentétes elvet kovetjiik, akkor a nem tudds nem
jatszik majd olyan fontos szerepet, mint mostansag. Tehat az értékelési kényszert, amelyre
azaltal neveli ra magat a tanar, hogy minden nap osztalyzatokat jegyez be a noteszébe, az egész
oktatasban abba a probalkozasba forditanank at, hogy minden pillanatban vjra és megint csak
segitiink a diaknak, és egyaltalan ne itélkezziink ehelyett. A tanar 6nmaganak ugyanolyan rossz
osztalyzatot kellene, hogy adjon, mint amilyet a diaknak adott, ha a diak nem tud valamit, mert

akkor csupdn nem sikeriilt még neki, hogy megtanitsa az adott dolgot. *?

A kovetkezd harom eldadasrészlet megmutatja, hogyan foglalta 6ssze Rudolf Steiner
gondolatait az év végi bizonyitvanyrol. Az els6 idézet 1921. dec. 30-an hangzott el: ,, 4 gyermek
mindenesetre kap bizonyitvanyt, amikor a tanév végén elmegy a nagysziinetre. Ebben azonban
egyfajta, a tanar daltal a gyermek szamdra teljesen individudlisan megalkotott tiikérkép all,
valamilyen biogrdfiai beszamolo az évrol, és mindeniitt megmutatkozott, hogy a gyerekek nagy
megelégedéssel fogadjak ezt. A sajat képiiket olvassak benne, amit megfelel6 joszandékkal
allitanak oOssze szamukra, de semmiképp nem kiszinezve, szo sincs arrol, hogy valamiféle
megszépitéssel, kicicomazassal élnénk ennek soran. Nagy megelégedéssel fogadjak ezt. Ezutan
egy Spruch kévetkezik, teljesen individualizaltan minden gyermek szamara, amelyet minden
gyvermek bizonyitvanydba beleirunk. Es ez a Spruch azutin a kévetkezd év szamdra egyfajta
életvezeto Spruchha valik. Olyan dolog ez, ami szerintem maris bevalt és a késobbiekben is be
fog valni, még ha madskiilonben egy az utobbi években Németorszagban kedveltté valt
kifejezéssel ‘bizonyitvany helyettesitd’ dokumentumnak nevezik is. "**A masodik szovegrész az

1922. augusztus 24-¢én elhangzott eléadasbol idézem: ,, Az iskolaév végén szamot kell vetniink

40 Steiner 2017b.
41 Steiner 2017a.
42 Steiner 2017b.
43 Steiner 2017a.
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azzal, hogy mit értiink el a gyerekekkel az év folyaman. Ma ezt igy nevezik: bizonyitvanyt kell
kiallitani arrol, hogy a gyermek elérte-e, és hogyan érte el a kitiizott tanitasi célt. ... A
bizonyitvanyt a Waldorf-iskoldban mdsképpen készitjiik el. Eppen azdltal, hogy a tantestiilet, a
tanari kar egységet alkot, és minden gyermeket minden tanar bizonyos értelemben ismer,
lehetove valik az is, hogy a gyermekrdl - az dsszkép alapjan - itéletet alkossunk. Ezért az a
bizonyitvany, amit a gyermekrol az év végeén kiallitunk, olyan, mint egy kis életrajz. Ezek
bizonyos észrevételek azokrdl a tapasztalatokrol, amelyeket a gyermekrol az év folyaman az
osztalyban és azon kiviil szereztiink. A gyermek és a sziil6, vagy a felelos gyam képet kap arrdl,
milyen a gyermek ebben az életkorban. Es a Waldorf-iskoldban azt a tapasztalatot szereztiik,
hogy még ha szigoru feddeést irtunk is ebbe a tiikorkép-bizonyitvanyba, a gyerekek elégedetten
fogadjik. Es még valami mdst is beleirtunk. A miiltat dsszekotjiik a jovével. Ismerjiik a
gvermeket, tudjuk, hogy akarati tevékenységeben, érzelmi életében, vagy gondolati
aktivitasaban vannak-e hianyossagai, és hogy ez, vagy az az érzelem uralkodo-e ndla. Ennek
alapjan a Waldorf-iskolaban minden gyermeki individualitas szamdra alkotunk egy magvas
mondast. Ezt beleirjuk a bizonyitvanyba. Ennek a kévetkezo tanévben vezérfonalla kell valnia.
A gyermek ezt ugy veszi fel magaba, hogy mindig erre kell gondolnia. Ennek a magvas
mondasnak aztan az lesz a sajatossdaga, hogy kiegyenlito, ellenorzo jelleggel hat az akaratra,
az érzésre vagy a kedélyvilagra.

A bizonyitvany tehdat nem csupan intellektudlis kifejezodése annak, amit a gyermek teljesitett,
hanem van egyfajta ereje, hatdsa, amig a gyermek jra bizonyitvanyt nem kap. Eppen ebbdl
lehet azonban felmérni, mennyire bele kell mélyedni a gyermek individualitasaba, hogy
bizonyos fokig egy ilyen tettre serkentd bizonyitvanyt adhassunk részére.””** 1924. augusztus
19-én Torquay-ban (Anglidban) tartott eldaddsan pedig ez hangzott el: , Minden téren
megprobaljuk ezt, példaul a bizonyitvanyok kiallitasanal is. Soha az életben nem tudtam
megérteni, hogy mit jelent az, hogy a gyerek képességei kettesnek, harmasnak, vagy 2 '>-nek
felelnek meg. Nem tudom, hogy Angliaban is igy csindljdik-e, hogy a bizonyitvanyokban
szamokat vagy betiiket adnak, amelyeknek arra kellene utalniuk, hogy mit is tud a gyermek.
Kozép- Eurdpaban hdarmasokat és négyeseket osztogatnak. Mi nem adunk ilyen
bizonyitvanyokat, hanem nalunk minden tandar minden gyereket ismer, és jellemzik oket a
bizonyitvanyban, leirjak, hogy mit is produkalnak valoban a képességeikkel, a sajat szavaikkal,
sajdt képességeikkel, és a sajdt elérehaladdsukban. Es azutin minden gyereknek minden évben
adunk a bizonyitvanyaba egy élet-jelmondatot (Lebensspruch), amely a kovetkezé évben a
kisérdje lehet. Igy néz ki a bizonyitvany: eldszor ott dll a gyermek neve, majd egy élet-
jelmondat, és azutan a tanar egyszeriien — sztereotip betiik vagy szamjegyek nélkiil — jellemzi,

milyen is a gyermek, hogyan haladt elore az egyes tantargyakban. A bizonyitvany igy mindig

44 Steiner 2013
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egyfajta bemutatdas. A gyerekek mindig nagyon oriilnek ezeknek a bizonyitvanyoknak, és a

sziil6k is valodi képet kapnak arrdl, hogy is viselkedik a gyermekiik az iskoldban. "*

Az értékelések ilyen fajta megirdsanak alapja, a gyermekek egyéni helyzetének alapos
megfigyelése, a tanarok kollegidlis és a sziilokkel is szoros egyiittmiikddése, ahogy azt a
kovetkezo idézet is mutatja.

,,Nagy hangsulyt fektetiink arra, hogy mindegyik gyerek esetében igazi kapcsolatot tartsunk a
sziil6i hdzzal, hogy igy az iskolabdl a gyermeken keresztiil kitekintsiink a sziil6i hazra. Csak ez
altal valik megérthetové szamunkra a gyermek, és ez altal tudjuk meg azt is, hogyan is kell
bannunk a gyermek egyes tulajdonsagaival. Nem ugy van, hogy ha egy gyermeknél észleliink
valamilyen tulajdonsagot, akkor az azomos azzal, mint ha egy masik gyereknél észleljiik
ugyanezt; hiszen ugyanaz a tulajdonsag az egyik gyereknél teljesen mast jelent, mint a masiknal.
Mondjuk példaul, hogy az egyik gyerek bizonyos izgatottsagot mutat; s egy masik gyerek szintén
izgatott. Bizony egydltalan nem az a lényeg, hogy pusztan tudjuk, mindkét gyermek izgatott, és
tenntink kell valamit a megnyugtatasukra, hanem az, hogy az egyik gyereknél azt talaljuk: azert
izgatott, mert izgatott az apja, és ot utanozza, a mdsik gyerek meg azért izgatott, mert nem jo a
szive, szivbeteg. Ily modon mindeniitt ra kell tudnunk taldlni arra, ami a tulajdonsagok
megalapozoja.

Es éppen erre szolgdlnak a tandri konferencidk. Arra szolgdlnak, hogy valoban tanulmdanyozzuk
az embert, és igy az embertanban ugymond egy szakadatlan folyamot aramoltassunk at az
iskolan. Az iskolat tanulmanyozzuk a tanari konferenciaban. A tobbi, amire sziikségiink van,
ezaltal mar magatol adodik. A lényeg, hogy a tandri konferenciak egyetlen folyamatos,

folytonos studiumot alkotnak.*®

Végiil nézziik meg, hogy milyen allaspontot képviselt Rudolf Steiner az érettségi vizsgakkal
kapcsolatban. 1919-ben az elsé Waldorf iskola 8 évfolyammal indult, és amikor 1920-ban a 9.
évfolyam inditasat készitették eld, felvetddott, hogy a kdzépiskolai szakaszt altalaban érettségi
vizsga zarja. Az els6 Waldorf-iskola tanari konferencidjanak iilésein késziilt feljegyzésekbdl
vilagosan latszik, hogy Steiner hogyan viszonyult a vizsgakhoz.*’ 1920. 07. 29-én Rudolf
Steiner: ,,Itt van a zdrovizsga kérdése. Ez nem egy olyan konnyii tigy, ha tekintettel vagyunk
arra a tényre, hogy ha a kézéptagozaton dllami elismerésért dolgoznank, akkor valojaban
hiitlennek kellene lenniink az alapvetéseinkhez. Fiiggové tennénk magunkat az dallamtol, és
tobbé nem lenne jogunk arra, hogy olyan iskolarol beszéljiink, amely fiiggetlen az allamtol. ...
A 9. osztaly alapitasanak csak akkor van értelme, ha egy igazan fiiggetlen felsé tagozatot
szandékozunk alapitani, mely esetben nem kell azt mérlegelniink, hogy milyen dontést hozzunk
a zarovizsga tigyében.” EbbOI lathatd, hogy Steiner olyan mértékben ellenezte az érettségi
vizsgara valo felkészitést, hogy nem is szandékozott szempontként figyelembe venni a felsd
tagozat kialakitasakor. A tanari konferencidkon még sok alkalommal kertilt szoba az érettségi

45 Rudolf Steiner (2020) Nevelésmiivészet az ember 1ényének megismerésérél — GA 311, Génius Kiado,
Budapest, 123-124. old.

*Uo.

47 Ezek a feljegyzések nem jelentek még meg magyarul, az itt kdvetkezd idézeteket Brien Masters (2001.)
cikkébdl forditottam.
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vizsga kérdése, és egészen 1923 tavaszaig az imént bemutatott nézetet képviselte hozzatéve,
hogy azok, akik szeretnének egyetemre menni, menjenek el egy allami iskoléba és ott tegyenek
érettségi vizsgat. (Svajcban a mai napig igy mikodnek a Waldorf-iskoldk.) 1923 majusaban
azonban — amikor a legidésebb osztaly tanuldi 11-esek voltak, és mar igen kozel keriiltek az
érettségihez — az allaspontja megvaltozott. 1923. aprilis 25-én még azt mondta a konferencian,
hogy “Ha sikeriilne megvaldsitanunk, hogy a széveges értékeléseink érvényes alternativik
legyenek, akkor a tanterviink alapjan tanuloink konnyen képesek lennének az egyetemen
szakmai tanulmanyokat folytatni. Semmi sem sziikséges a mai kor szakmai tanulmanyaihoz
abbdl, ami az érettségit olyan misztikussd teszi. Azok a didkok, akik Kolisko*® kémidjan
nevelkedtek — bar lehet, hogy eleinte meglepddnek a képletek sokasdgatol, de — fel tudjak venni
a fonalat. Alig tobb, mint egy héttel késébb, majus 3-an viszont mar azt mondta a tanaroknak:
“Ha nem készitjiik fel a tanulokat [az érettségire] az bizonyosan ahhoz vezetne, hogy be kell
zarjuk a felsé négy osztalyt. A sziilok nem kiildenék ide a gyerekeiket. A sziilok tobbsége ugy
gondolja, hogy a Waldorf-iskola alapvetései tartalmazzak azt a tényt, hogy a gyermekeik
ugyanugy tudnak vizsgazni, mint bdrhol mashol, csak itt a Waldorf-iskolaban tizszer
kénnyebben, mert ti konnyebbé teszitek nekik valamiféle varazslattal. ... Ezért ugy latom, hogy
nincs lehetoségiink mast tenni, mint elfogadni ezt a kompromisszumot.” Ezutan sziiletett az a
dontés a tanari konferencidban, hogy egy plusz, az érettségire felkészito évvel kiegészitik a 12
¢vfolyamos Waldorf-tantervii oktatast.

“8 Eugen Kolisko (1893 - 1939) orvos, az orvosi kémia professzora, és az elsé Waldorf-iskola kémia tandra volt.
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Fogalmak

Ebben a fejezetben az értékelés kapcsan hasznalt fogalmakat, idegen eredetii szakkifejezéseket
— mint példaul a kvalitativ, vagy kvantitativ, Szummativ formativ, vagy ipszativ, stb. — fogom
koriiljarni tanulaselméleti szempontbol megkdzelitve, remélve, hogy jelentésiik, eredetiik
megismertetésével hozzajarulhatok pontosabb haszndlatukhoz és az értékelés teriiletén vald
kdnnyebb tajékozodashoz.

Az elso két fogalom — a kvalitativ és kvantitativ — azt jelolik, hogy az értékelés mindségi vagy
mennyiségi szempontl. Kvalitativ értékelésnek, kutatasnak nevezik azokat a folyamatokat,
ahol a vizsgalt dolog mindsége all a kozéppontban, fliggetleniil attdl, hogy az adott mindség
mérheté-e, a kvantitativ értékelésnek, kutatasnak pedig, minden esetben mérhetd,
szamszerUsithetd alapja van.

A szummativ és formativ fogalmakat Michael Scriven*® alkotta meg 1967-ben, amikor
funkcioja szerint tett kiilonbséget a diagnosztikus-, a szummativ-, €s a formativ értékelések
kozott. A diagnosztikus €s a szummativ jelzOk viszonylag tisztak. A diagnosztikus értékelés
egy folyamat elején diagnosztizal, felméri, hogy hol tart tudasaban, fejlédésében a tanulo, a
szummativ értékelés pedig a folyamat végén 6sszegz0 mddon teszi ugyanezt. A formativ jelzo
hasznalata azonban nem ennyire egyértelmii. Scriven alapvetden a tantervi teljesitmény
értékelésének szempontjabol kozelitett. Arra hivta fel a figyelmet, hogy az értékelés soran a
célok kijeldlésének, az elérendd sztenderdeknek a jelentdsége nem csak abban 4ll, hogy a
folyamat végén van mihez mérni az elért eredményt szummativ (6sszegzé) mdédon, hanem a
tanulasi folyamat kozben, formativ (formalo, alakito) modon is lehet mérni az elért tudasszintet
a célokhoz viszonyitva. A tanar szamara a folyamat kdzben szerzett helyzetkép fontos a tanulasi
folyamat alakitasahoz, sziikség esetén a tervek modositasahoz, és a tanulot is tdjékoztatja arrol,
hogy hol tart az elérendd célokhoz képest, ezzel is tamogathatjak a tanulas folyamatat, vagyis
a fejlédést. Par évvel késdbb Benjamin Bloom® a formativ visszajelzés (formative assessment)
fogalmaval mar azt jelzi, hogy a formativ értékelésnek inkabb visszajelzés jelleglinek kellene
lennie és nem csupan a tananyag elsajatitasanak mértékére kellene irdnyulnia, hanem arra is,
hogy mi segithet lekiizdeni a tdvolsagot a tanuld aktualis eredménye és az elérendd célok kozott.
fgy jelent meg a tanuldselméleti megkdzelitésekre épiild értelmezésekben az assessment for
learning kifejezés, mint az Onszabalyozé tanulas fontos eszkoze, mely legpontosabban a
tanulas érdekében adott visszajelzésként fordithato.

A nemzetkozi szakirodalomban tehat a formativ értékelés mar jo ideje elmozdult a kezdeti,
tanar- és tanterv orientalt, a tervezési folyamat kiigazitasat szolgalé megkozelitéstdl a tanulok
bevonasara, Onszabalyozé tanuldsra, a tanulds formainak interaktiv fejlesztésére iranyulo
értelmezés felé. A hazai szakirodalomban a formativ értékelést hol folyamatkévets-, hol
fejleszto  értékelesnek forditjdk. A folyamatkovetd jelzd egyértelmiien a Scriven féle
megkozelitésre utal, de a fejlesztd jelzé alkalmazasakor sem lehet érzékelni a kiilonbséget a
fentebb emlitett eltérd értelmezések kozott. Tehat fejlesztd értékelésnek tekintik azt is, amikor

49 Scriven (1967): ,,The Methodology of evaluation”. In Perspectives of Curriculum Evaluation, szerk. R.E.
Stake. Monograph series on curriculum evaluation, American Educational Research Association, ISSN 0077-
0590, Volume 1. Rand McNally.

50 Bloom (1969): ,,Some Theoretical Issues Relating to Educational Evaluation.” In Educational Evaluation:
New Roles, New Means: The 63rd Yearbook of the National Society for the Study of Education (Part I1), 2.:26—
50. IL: University of Chicago Press.
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még a folyamat vége eldtt (azaz nem szummativ mddon) értékelik, hogy hol tart a tanul6 a
tananyag elsajatitasaban, €s azt is, amikor a visszajelzés a tanulds akadalyainak feltarasara, a
tanulasi folyamat alakitasara irdnyul.

Tovéabb bonyolitja a helyzetet, amikor az értékelés formai jellemzdit sszekeverik az értékelés
tartalmi jellegzetességeivel, példaul amikor a szoveges értékelést tartalmatol fiiggetleniil a
formativ értékeléssel azonositjak, vagy a tanuldtarsak visszajelzéseit ugyancsak fiiggetleniil a
tartalomtdl formativ értékelésként értelmezik. Ahhoz, hogy mi ne kovessiink el hasonlo
hibakat, sokat segithet, ha kiilonbséget tesziink az értékelés funkciodi valamint az értékelés
kiilonb6z6 dimenzidi kdzott.

Az értékelés funkcidi

Az értékelések-visszajelzések funkcidja azt hatdrozza meg, hogy azok milyen szerepet toltenek
be a tanulasi-tanitasi folyamatban. Ahogy mar fentebb emlitettem, Scriven® harom értékelési
funkciot kiillonboztetett meq: diagnosztikus, formativ és szummativ funkciokat. A formativ
értékelés nemzetkdzi szakirodalméaban sokat hivatkozott Dylan William®? viszont mér csak
szummativ €s formativ funkciokban gondolkodik. Igen sok helyen talalkozhatunk ezzel a
leegyszeriisitd kettdsséggel, ami legtobbszor egyet jelent e két mindség szembeallitasaval is, és
ez gyakran félreértésekhez, pontatlan értelmezésekhez vezet. Példdul, gyakran el6fordul, hogy
a szummativ jelzdvel egy folyamat lezarasat, a formativ jelzdvel, pedig a folyamat kdvetését
azonositjdk. Ez nem csak azért problémas, mert megragad egy fél évszdzaddal ezeldtti
értelmezésnél (ld. 28. oldal), hanem azért is, mert a folyamatkdvetés is nagyon sokféle lehet,
példaul a tanulmanyi atlagok alakuldsanak vizsgalata is folyamatkovetd, ugyanakkor a folyamat
formalasara semmiféle hatdsa nincs.

Az értékelés dimenzidi
Ahhoz, hogy jol értsiik, és ezaltal jol hasznaljuk az értékeléssel kapcsolatos fogalmakat sokat
segithet az Arato Ferenc cikkében® talalhato értékelési dimenziok megkiilonboztetése.

A tanuldas eredményességére vonatkoz6 dimenzio, vagyis tanulmanyi-, Vvagy
teljesitményértékelés (assessment of learning — a tanulas értékelése). E dimenzid alapvetéen a
tanulds kimeneti oldalaval foglalkozik. Ahhoz, hogy érthetd, gyakorlati és relevans
visszajelzéseket adjon a tanuldknak, atlathatéva kell tenni a célokat és vilagos értékelési
elvarasokat kell megfogalmazni. A jo teljesitmény értékelés tovabbi feltételei: a) Validitas: az
értékelés a mérni és fejleszteni kivant kompetencidk kritériumai szempontjabol érvényes
legyen. b) Megbizhatosag: a mérés valdban azt mutassa, aminek a kimutatasara hasznalni
akarjuk. c) Hathatossdg: a mérés hasson az eredményességre, a pedagdgiai és tantervi
tervezésre, szervezeésre, irdnyitasra, a tanulok teljesitményének valtozasara. d) Gyakorlatiassag:
vegye figyelembe a megvalositas feltételeit, tudasbeli, idobeli, anyagi raforditasait.

A tanulds formajara, médjara vonatkozé dimenzié — azaz formativ dimenzié — a tanulas
hogyanjarol sz6l6, a tanulds fejlesztésére, hatékonysaganak novelésére iranyulod
visszajelzéseket foglalja magaba (assessment for learning — értékelés a tanuldsért). A formativ
értékelést onallo dimenzidként tekintve valik érthetéve, hogy a formativ értékelés nem csupan

51 Scriven 1967.
52 William, Dylan. 2011. ,,What Is Assessment for Learning?” Studies In Educational Evaluation 37 (1): 2-13.

%3 Arat6 (2017): ,,Az értékes gyermek — az értékelés negyedik dimenzioja. egy lehetséges fogalmi keretrendszer
vazlata”. Autondmia és feleldsség 3 (1-4): 2-29. https://pea.lib.pte.hu/handle/pea/17605
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egy funkcio, hiszen a formativ értékelés funkcidja szerint lehet akar diagnosztikus (pl. a tanuld
milyen tanulasi tevékenységeket gyakorol és melyeket lehetne ajanlani szamara), illetve lehet
szummativ jellegli is (pl. milyen szovegfeldolgozasi technikakat sajatitott el az elmult fél
évben).

A tanulas kontextusiara vonatkozo dimenzié. Ez a meta szint a tanuldsi folyamatban
konstrual6doé tudasra ad visszajelzést, ennek tudatositasaval juttat felismerésekhez (assessment
as learning — az értékelés, mint tanulas). A visszajelzés soran megértett, belatott 6sszefiiggések,
¢s azok alkalmazasa mas helyzetekben, szintén fontos elemei az eredményes tanuldsnak. Araté
Ferenc ezt a dimenziot a tanulds miértjére vonatkozd dimenzidnak, a tudasrol szolo tudas
dimenziojanak is nevezi, mert az adott tantargyi, vagy feladati kontextusbol kiemelkedve, meta
szinten biztosit tanulasi lehetdséget és tdimogatast, ahol a didkok a sajat tudasukra reflektalnak,
de nem az eredményesség szempontjabol, vagy a hozza vezetd tanulas hatékonysaga érdekében,
hanem a tanulds miértjére vonatkoz6 kérdésekre valaszolva (pl. Hol lesz nekem hasznos, amit
most megértettem? Milyen mas teriileteken tudom felhasznalni?), illetve azaltal, hogy az
elsajatitott vagy elsajatitando attitidokkel, képességekkel, vagy ismeretekkel kapcsolatos
kételyeket, kihivasokat megfogalmazzak. Ezt a dimenzid azért is kiilonosen fontos, mert itt
jelenhet meg a tanulasra, fejlddésre vonatkozo bels6 akarat felébresztésének lehetdsége.

A tanulasi folyamatok szervezésére vonatkozé dimenzié (assessment by learning — értékelés
a taulas altal). Ez a tanulasi folyamatok formaira, kereteire vonatkozik, melyek — akar
tudatosan valasztottuk Oket, akdr ontudatlanul — maguk is visszajelzést adnak a résztvevoktol
elvart viselkedésekkel kapcsolatban. Ez a dimenzi6 arra az {izenetre hivja fel a figyelmet,
amelyet a tanulds szervezésének modja (pl, a tér berendezése, a résztvevokre osztott szerepek,
sth.), illetve ezek szimbolikus rendje, rejtett tanterve kozvetit a tanulok szamara. Nem véletlen,
hogy a Waldorf-pedagdgia olyan nagy figyelmet fordit az életkornak megfelelé tanuldsi
kornyezet kialakitasara. Mivel a tanuldsban résztvevok teljesitményét dontden befolyasolja,
hogy milyen a tanuloi identitasuk, milyen nézeteik alakulnak ki mindezen iizenetek hatasara a
tanulasrol, az iskolardl, a tanarokrol, az osztalytarsakrol, kiilonosen fontos lenne e dimenzid
tudatositasa, gyakorlatba emelése minden iskolaban.

Az értékelés viszonyitasi alapja

Mindenki szamdra egyértelmii, hogy az értékelés mindig valamilyen viszonyitasi alaphoz
kotddik. Az értékeléshez tudnunk kell, hogy mihez képest fogjuk értékelni, amit értékelni
szandékozunk: mi az a cél, aminek elérését, vagy az elérése irdnyaba torténd eldrehaladast
vizsgalni akarjuk, azaz mi alapjan hatdrozzuk meg, hogy az adott dolog milyen értéki.

Ebbdl a szempontbol fontos megismerni az ipszativ értékelés fogalmat. Az ipszativ értékelés
onmagara vonatkoztatd értékelést jelent (a latin ipse szobdl szarmazik, aminek jelentése:
maga). Azt jelenti, hogy az értékelés egyénre szabva az adott személy egész helyzetének
figyelembevételével torténik, azaz az értékelt személy teljesitményét az 6 korabbi, egy adott
kezddponton nyujtott teljesitményéhez viszonyitva itélik meg (példaul az iskolaév elejéhez,
vagy az epocha elejéhez képest). Figyelembe véve, hogy ugyanaz a teljesitmény nagy
elérelépést, vagy erdfeszitést jelenthet az egyik gyermeknél, de a fejlddés hianyat jelentheti egy
masiknal, akkor kdnnyen belathat6 ennek a megkozelitésnek a jelentdsége.

Az értékelési alapelvekrdl szolo fejezetben, az életkornak megfeleldség okan emlitettem mar a
tanulotarsak teljesitményét, illetve egy elére meghatarozott elvarasszintet viszonyitasi alapként.
Es arrdl is volt mar sz6 (ugyanennek az alapelvekrdl sz616 fejezetnek az elején), hogy bar ezen
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viszonyitasi alapok is fontosak, nem szabad szem eldl téveszteni az oktatas céljat. Mindig
tudatosan kell meghatarozni, hogy mik az adott tanitasi feladat soran fejlesztendé készségek,
képességek, hogy ezeknek megfeleld viszonyitasi alapokat lehessen valasztani.
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Témajavaslatok

A fenti témak kapcsan felmeriilt néhany olyan kérdés, amelyekkel kapcsolatban eltérd
allaspontokkal taldlkoztam. Talan érdemes lenne réluk kozdsen gondolkozni:

Hogyan jelenjenek meg a szoveges értékelésben az életkori sajatossagok? Mikor kKinek
¢s hogyan irjuk az év végi szoveges értékelést?

Melyik életkortdl, hogyan vezessiik be az onértékelést? Miért nem j6 tul koran kezdeni?

Hogyan lehet szamok, osztalyzatok nélkiil eljutni odaig, hogy 13-ra (kimenetre) legyen
egy realis képe a didknak 6nmagérol és a tudasarol?

Mikortdl kell megjelenjen az ipszativ értékelés mellett a kiils6 viszonyitasi pont is az
értékelésben?

Hogyan, milyen sullyal kellene jelen legyen a szazalékos eredményszamitas? Hogy
viszonyul a szazalékos értékelés az osztalyzashoz?

Hogyan értelmezziik azt a kijelentést, hogy Waldorf-iskolaban nincs bukas? Mi a teend6
azokkal a diakokkal, akik nem teljesitik az elvarasokat?

A Pedagodgiai Programban meg kell hatarozni a szoveges értékelések jegyre valtasanak
elveit. Hogyan torténjen? Milyen tampontokat lehetne itt alkalmazni?

Hogyan gondolkodunk az allami érettségi vizsga kivaltasara iranyuld alternativ
végbizonyitvanyrol? Van-e ra sziikség, van-e ra valds igény? Ha van, akkor mit lehetne,

mit kellene tenni annak érdekében, hogy elinduljunk a megvalositas felé?

Hogyan gondolkodunk a Waldorf-sztenderdekrl? Milyen mértékeben tekintjiik
sztenderdeknek a Waldorf-kerettantervben 1évo tartalmakat?
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