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Miskolci és pécsi tanárjelöltek 
értékelési ismeretei és attitûdjei

Egyéni kérdőíves vizsgálatunk során elsősorban arra kerestük a 
választ, hogy a tanárjelöltek tanulmányaik során hogyan készülnek

fel az értékelési feladatokra, illetve hogyan ítélik meg a képzést és 
saját kompetenciáikat ebben a vonatkozásban. S arra is kíváncsiak 

voltunk, hogy a választott két intézményben megvalósuló 
tanárképzésben részvevők értékelési szemléletmódja között milyen

hasonlóságok és különbségek mutathatók ki. 

N
apjainkban egyre nagyobb jelentõsége van az iskola teljes tevékenységrendsze-
rét átfogó értékelési feladatoknak, amelyek a tanári értékelõ szerep átalakulását
is megkívánják. A hatvanas évekig visszatekintve megállapítható, hogy a kuta-

tók a tanári munka hatékonyságának vizsgálata során foglalkoztak az értékelés egyes as-
pektusaival (Cooper, Berliner: készségfejlesztõ programok; Evans, Falus: tevékenység-
központú programok; Schön, Shulman: reflektív képzési modell). (Falus, 1986; Szivák,
1999) Bár ezeket a kutatási eredményeket a tanárképzés igyekezett beépíteni, mégis a
nemzetközi és a hazai képzés egyoldalúságáról beszélhetünk, hiszen általában a „tanulói
teljesítmény értékelésének” témáját preferálja. 

A mintát – témánk szempontjából leginkább releváns tudással rendelkezõ – V. éves
nappali tagozatos tanár szakos hallgatók alkották, akik a Miskolci Egyetem esetében va-
lamennyien bölcsész hallgatók voltak (102 fõ), a Pécsi Tudományegyetemen pedig a böl-
csész mellett természettudományi, mûvészeti és testnevelés szakosok (61 fõ).

A Miskolci Egyetemen az 1990-es évek elején megindult bölcsészképzés keretében a
Neveléstudományi Tanszéken folyik tanárképzés, melynek legfõbb sajátossága a különfé-
le pedagógiák egymásmellettiségét hangsúlyozó alternativitás hirdetése. A tanári szakmát



hivatásszerû professzióként értelmezõ koncepció alapján a hangsúly a mesterségbeli tu-
dásra és a tanítási képességek fejlesztésére helyezõdik; a praxisra való felkészítés szem-
pontjából pedig az ún. felvilágosító modell megvalósítására esik. E szemléletmód jelleg-
zetessége, hogy a pusztán tantárgyközpontú pedagógiát funkcionalitással „tölti meg”: a
személyiség- és képességfejlesztés – egyenrangú tényezõként való – preferálásával.

A jóval régebbi múltra visszatekintõ pécsi tanárképzés a bölcsészettudományi mellett
a természettudományi és a mûvészeti kar hallgatóira is kiterjed. Az 1970-es évektõl kez-
dõdõen az egyetem a személyiségfejlesztést/önfejlesztést középpontba állító személyi-
ségközpontú tanárképzés megvalósítását tûzte ki célul; a tárgyközpontú képzésrõl a funk-
cionális képzésre tért át. A szakmatanulást ismeretszerzés, képességfejlesztés, szemlélet-
formálás együtteseként értelmezték, amelynek következtében a pedagógiai gyakorlat, a
kiscsoportos formák, a tréningek, a tapasztalati, saját élményû tanulás került elõtérbe.

Tanárjelöltek értékelési szemléletét meghatározó tényezõk

Empirikus kutatásunk során – a pedagóguskutatások egyik újabb irányvonalát követ-
ve – fontosnak tartottuk a hallgatók értékelési felfogását meghatározó tényezõk áttekin-
tését. Feltételezésünk szerint ugyanis a tanárjelöltek elõzetesen kialakult szemléletének
elsõdleges forrása a saját diákkori tapasztalatok tárháza; s mindez értékelési tevékenysé-
güket is jelentõs mértékben befolyásolja: adott helyzetben nem az elsajátított pedagógi-
ai, pszichológiai ismereteiket ültetik át a gyakorlatba, hanem úgy értékelnek, ahogy an-
nak idején diákként õket is értékelték tanáraik. (1. táblázat)

1. táblázat. Az értékelõ feladatokról való felfogást alakító tényezõk

A tanári ellenõrzõ-értékelõ feladatokról vallott felfogást alakító tényezõk rangsora alap-
ján a teljes minta esetében az elsõ három helyre a tanítási gyakorlaton szerzett tapasztalatok,
az általános- és középiskolai diákkori élmények, valamint a pszichológia órák kerültek. A
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kapott eredmények alapján úgy tûnik, hogy a diákkori élmények – más kutatásokban szin-
tén kimutatott – nézetformáló szerepe az értékelés vonatkozásában is helytálló. Ugyanakkor
a pécsi tanárjelöltek esetében ez a tényezõ jóval kiemeltebb (1. ranghely), mint miskolci
hallgatótársaiknál (4. ranghely). Az általános- és középiskolai élményekhez viszonyítva ki-
sebb jelentõséggel bíró egyetemi hallgatói élmények befolyásoló hatását viszont a miskolci
hallgatók értékelték többre; csakúgy, mint az egyetemi oktatók szerepét. Ezzel párhuzamo-
san, a pécsiek konzekvens válaszadásának bizonyítéka, hogy náluk az általános- és középis-
kolai tanárok jelentõsége nagyobb. Ebbõl is kitûnik, hogy az „élmény-fogalom” nem vá-
lasztható el a vele kapcsolatos személyektõl, helyzetektõl, amelyek a tanárjelöltek értékelés-
rõl vallott felfogását is számottevõ mértékben meghatározták. Mivel azonban ez a kérdés
nem tartalmazott adatközlõi indoklást, ezért nehezen fejthetõ meg, milyen okok állnak a
miskolci és a pécsi hallgatók eltérõ vélekedése mögött. Éppen ezért a jövõben lényeges len-
ne annak feltárása, hogy konkrétan milyen élmények érik a hallgatókat tanulmányaik során,
és azok hogyan és milyen mértékben alakítják elõzetes tudásukat, befolyásolják nézeteiket,
hiszen ezt a képzõk képzése során mindenképpen célszerû figyelembe venni. A többi rang-
helyen „szabálytalanul” követik egymást a „személyek-élmények-tapasztalatok”, ill. a „ta-
nárképzési tanulmányok” kategóriák alá besorolható elemek; amelyek közül az „élmény”
változók (1., 2., 3., 4., 5., 6., 11. tényezõk) szempontjából a két csoport között szignifikáns
eltérést tapasztaltunk (az F-próba eredménye 0,0028). Ebbõl arra a következtetésre jutot-
tunk, hogy az élmény a miskolci hallgatókat jobban befolyásolja, mint a pécsieket. A teljes
és a rész mintákra vonatkozóan mindenképpen figyelmet érdemel az, hogy a hallgatók meg-
látása szerint társaiknak van a legkisebb szerepe értékelési nézeteik alakításában. Úgy vél-
jük, hogy az ebbéli vélemény megfogalmazása különbözõ okokra vezethetõ vissza. Egyfe-
lõl megemlíthetõk a képzési struktúra sajátosságai: az elõadások még mindig jelentõs ará-
nya, a szemináriumokon az efféle pedagógiai nézetek kicserélésére kevés idõ áll rendelke-
zésre, ugyanakkor nagyok a hallgatói létszámok, a párhuzamosan többféle képzésben részt-
vevõk számára gyakorta még az óralátogatás is nehezen megoldható. Másfelõl talán a hall-
gatók passzivitásának következménye is: kevéssé érdeklõdnek egymás pedagógiai tevé-
kenysége iránt (pl. hallgatótársak gyakorlótanítási óráin való részvétel).

A hallgatók által preferált értékelési funkciók

A kutatás egyik kiemelt területe a hallgatók által az oktatási-nevelési folyamatban fon-
tosnak ítélt értékelési funkciók feltárása volt. Ezzel összhangban kérdõívünk egyik nyílt
kérdése arra vonatkozott, hogy a hallgatók milyen funkciókat tulajdonítanak az értéke-
lésnek. (2. táblázat)

2. táblázat. Az értékelésnek tulajdonított funkciók * funkciót megnevezõ száma 
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Az adatközlõk válaszai alapján egyfelõl lehetõségünk nyílt a megnevezett funkciók
szám szerinti összesítésére, másrészt a funkciók tipizálására. A kapott eredmények nyo-
mán megállapítható, hogy a hallgatók túlnyomó többsége 1–3 funkciót jelölt meg, s a tel-
jes mintának kevesebb, mint 10 százaléka nevezett meg 4 vagy annál több funkciót. Ki-
csi volt tehát a vélemény-kifejtés alapjául szolgáló merítési bázis. A töredékes tudás hát-
terében vélhetõen az értékelés-téma hátrányos helyzete áll. A vizsgálat idején ugyanis –
kitekintve más tanárképzési intézményekre is – a Miskolci Egyetemen kívül az ELTE-n,
a Debreceni, a Szegedi és a Veszprémi Egyetemen szerepelt választható tárgyként az ér-
tékelés, a pécsi hallgatók számára viszont nem hirdettek ilyen kurzust. Ebbõl következõ-
en a tanárjelöltek többsége 1–1 tárgy (általában a didaktika) keretében elszigetelten fog-
lalkozott értékelési kérdésekkel. Talán ezzel is magyarázható, hogy a miskolciak 54 szá-
zaléka, a pécsieknek pedig 74 százaléka szerint kötelezõ tárgy keretében kellene foglal-
kozni ezzel a kérdéskörrel.

Az értékelésnek tulajdonított funkciók sorából mind a miskolci, mind a pécsi hallgatók
válaszai alapján kiemelkedik a motiváló funkció. A tanárjelöltek választását magyarázó
érvek egyrészt a motiválásnak a tanuláshoz való viszony kialakításában, a jobb teljesít-
ményre/további tanulásra serkentésben betöltött szerepének elismerését jelzik; másrészt
gyakorlati megvalósításának problematikus voltára hívják fel a figyelmet. Vélhetõen e
funkció preferálása szorosan kötõdik a gyermekközpontú pedagógiák elterjedéséhez és a
facilitáló tanári szerep felértékelõdéséhez. A – teljes mintát tekintve a 2. ranghelyre ke-
rülõ – tájékoztató funkció elsõsorban a tanuló és környezete informálásában, a pályavá-
lasztásban, a komplex értékelésben, valamint a tanári munka eredményességének tudato-
sításában játszott szerepe által vált hangsúlyossá. E funkció szerepének növekedéséhez
minden bizonnyal az iskolahasználók és a társadalom fokozott informálódás iránti igé-
nye is hozzájárult. A 3. helyen álló minõsítõ funkció kiemelését részint tradicionális sze-
repe indokolja, részint az, hogy maguk a hallgatók is a folytonos megmérettetés iskolai
világában errõl szerezték a legtöbb tapasztalatot. Elismerik ugyan szükségességét a tanu-
lói tudás adott idõpontban való objektív megítélésének fontossága szempontjából, de ne-
gatív hatásait is gyakorta jelzik – amint ez számos véleménybõl kiderül. Az egyes funk-
ciókra vonatkozó tipikus indoklásokat számba véve megállapítható, a miskolci és a pécsi
hallgatók érvelésükben egyaránt a szakirodalomban is felsorakoztatott sajátosságokat
foglalják össze; alapvetõen didaktikai alapról kiindulva, a tanulók tantárgyi teljesítmé-
nyeihez szorosan kötõdve. Egyetlen lényeges különbségnek a nevelõ funkció – a pécsi
hallgatók általi – nagyobb mérvû kiemelése tekinthetõ – a tanulók egymáshoz való vi-
szonya, illetve az értékelési hatásokban rejlõ perspektivikus hatások jelentõségének ki-
emelése szempontjából.

Kérdõívünk két másik kérdése szintén a funkciók problematikáját érintette. Az egyik
esetben a konkrétan megjelölt értékelési feladatok fontosságának megítélését, a másik al-
kalommal pedig ugyanezen feladatok rangsorolását kértük. (3. táblázat)

A fontosság mérlegelésére vonatkozó válaszok nyomán – a középértékek alapján – a ta-
nárjelöltek által korábban kiemelt funkciók némiképp hátrább kerültek a rangsorban (mo-
tiváló: 3., tájékoztató: 4.; minõsítõ: 6. ranghely). Úgy véljük, több – egymással nem is
mindig összefüggõ – okra vezethetõk vissza a véleménykülönbségek. Számos pedagógus-
kutatás által beigazolódott, hogy a minõsítõ funkció preferálását a „a kutatói elvárásoknak
való megfelelés” szándékából következõen, direkt módon elutasítják a pedagógusok. Más
pedagógiai tényezõkkel kapcsolatos válaszaik viszont gyakorta ellentmondanak ennek. Az
eltérõ hallgatói megítélések hátterében is ez lehet az egyik magyarázat. Ugyanakkor a
konkrétan megnevezett értékelési feladatok tágabb kontextusba helyezték a hallgatók ér-
tékelési feladatokról vallott felfogását, s ez a gazdagabb kínálat véleményük módosulásá-
hoz is hozzájárulhatott. Mindezekbõl következõen a rangsor elején szereplõ értékelési fel-
adatok a segítõ/fejlesztõ tanári attitûd hangsúlyosabbá válását mutatják.
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3. táblázat Az értékelési feladatok fontossága

Az értékelési feladatok rangsorolását kérõ feladat eredményei – a teljes mintára vonat-
kozóan – konzekvensen illeszkedtek a fontosság mérlegelését kérõ feladatéhoz. Kivételt
a 2. és a 3. ranghely elemeinek felcserélõdése jelent. E kérdés vonatkozásában érdemes
arra is kitérni, hogy a miskolci és a pécsi hallgatók vélekedése között a motiváló
(p<0,05), valamint a szelekciós funkció (p<0,01) vonatkozásában szignifikáns eltérés
van. A motiváció jelentõségét a pécsi hallgatók értékelték többre, a szelekciót viszont a
miskolci tanárjelöltek tartották valamivel lényegesebbnek, bár mindkét intézmény hall-
gatói ezt a funkciót érezték a legkevésbé fontosnak. A motiválás szerepét vélhetõen azért
is emelték ki jobban a pécsi hallgatók, mert „A kritikai gondolkodás fejlesztéséért” c. tré-
ning keretében kapott „tanítási feladataik” során fokozottabb figyelmet kellett fordítani-
uk „tanítványaik” ötletesebb motiválására. A miskolci hallgatók válaszadását pedig az
inspirálhatta, hogy számukra könnyebb feladatnak tûnik a homogén csoportokkal való
foglalkozás, ezért az ilyen célú értékelés szerepét is elismerik.

A Scriven-féle értékelési típusok megvalósítását feltáró kérdés alapján megállapítható,
hogy a tanítási gyakorlat a hallgatók többsége számára lehetõvé tette mind a három érté-
kelési típus alkalmazását. Ugyanakkor az egyes értékelési funkciók leegyszerûsített ér-
telmezése a jövõre vonatkozóan azt a kérdést is felveti, hogy a tanulócsoportok növekvõ
heterogenitásához, az egyes tanulók igényeihez jobban alkalmazkodó diagnosztikus és
fejlesztõ értékelést hogyan fogják a hallgatók szakszerûen megvalósítani. A miskolci és
pécsi hallgatók által felvonultatott példák alapján a diagnosztikus értékelés az osztály
elõzetes tudásának szóban vagy írásban való feltárását, a pécsieknél ezen kívül még a ve-
zetõtanártól az osztály képesség-szintjérõl való elõzetes tájékozódást, valamint a tudás-
szint-felmérést jelenti. A formatív értékelés a tanulók által elkövetett hibák folyamatos
korrigálását, a segítségnyújtás különféle lehetõségeit foglalja magában, míg a szummatív
értékelés a témazáró dolgozat megíratását és értékelését. A sztereotip értékelési gyakor-
latot tükrözõ válaszok egyértelmûen jelzik, hogy a tanárjelöltek szinte kizárólag a tradi-
cionális értékelési gyakorlathoz kötõdõen érvényesítették a scriveni funkciókat; a felvo-
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nultatott példák egytõl egyig az oktatói feladok oldaláról közelítették meg a három érté-
kelési típust, a nevelõi szerepkör viszont teljesen háttérbe szorult.

A tanárképzési tanulmányok során elsajátított értékelési kompetenciák

Kérdõíves vizsgálatunkban lényegesnek tartottuk annak feltárását is, hogy a tanár sza-
kos egyetemi hallgatók hogyan vélekednek a pedagógiai értékeléssel kapcsolatos isme-
reteikrõl és képességeikrõl. Az erre vonatkozó véleményüket a megjelölt kompetenciák
1–5-ig terjedõ osztályozásával fejthették ki. (4. táblázat)

4. táblázat A tanulmányok során elsajátított értékelési ismeretek, képességek rangsora

A teljes mintában a középértékek nyomán kialakult rangsor elején a tanulói értékelés-
hez kötõdõ módszerek, eszközök, az ezzel kapcsolatos pedagógiai, pszichológiai tudás
áll. A rangsor végén levõ helyeket a rendszer-, tanterv-, iskolaértékelés, valamint a ne-
veltségi szintet mérõ eszközökre vonatkozó kompetenciák foglalják el. Természetszerû-
leg a tanulói értékeléssel összefüggõ területek között is vannak olyanok, amelyekben a
hallgatók kevésbé jónak ítélik magukat (pl. a tudásszintmérõ eszközök alkalmazása és
készítése). Bár az objektivitás iránti fokozott igény és a mérhetõség problematikája egy-
re inkább felértékeli az ebbéli jártasságokat. Ebbõl a szempontból bizonyos ellentmon-
dás is megfigyelhetõ. A tanárjelöltek ugyanis a módszerek változatos alkalmazása szem-
pontjából igen jónak tartják felkészültségüket; a tudásszintmérõ eszközök alkalmazása és
készítése vonatkozásában viszont jóval mérsékeltebbnek ítélik tudásukat. Ebbõl követke-
zõen tehát a módszerek változatos alkalmazása a tesztek nélkül értendõ. A miskolci és a
pécsi mintában számos ranghelyen azonos kompetenciák szerepelnek; így az 1., a 2., a
11., a 14. a 15. és a 16. helyen. Két kompetenciánál – a pedagógiai és pszichológiai is-
meretek (p<0,01) és az osztályozás (p<0,05) esetében – a két intézmény hallgatóinak vé-
leménye között szignifikáns eltérés található. Mindkét területen a miskolciak érzik ma-
gukat felkészültebbnek. Vélekedésük feltehetõen több okra vezethetõ vissza. Egyrészt ta-
nulmányaik során jóval több, a tanulók értékelésével közvetlenül összefüggõ kérdéskör-
rel találkoztak (pl. osztályozás), másrészt „Az értékelés pedagógiája” kurzus felvételére
is lehetõségük nyílt; ill. a miskolci tanárjelöltek egyébként is fontosabb szerepet tulajdo-
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nítottak az egyetemi tanulmányokkal kapcsolatos tényezõknek (pl. pszichológiai órák).
Talán ez a pozitívabb attitûd jellemzi az értékelési tanulmányokhoz való viszonyulást is,
amely alaposabb értékelési felkészülésre ösztönzi a hallgatókat. Az is lehetséges azon-
ban, hogy a pécsiek szigorúbban ítélték meg saját felkészültségüket, és ebbõl eredt a két
hallgatói minta közötti különbség.

A tanárjelöltek által szívesen alkalmazott értékelési eljárások és módszerek

A tanár szakos hallgatók által elõnyben részesített értékelési módszerek egyértelmûen
arra utalnak, hogy a tanárjelöltek a hagyományos módszertani repertoár alkalmazásának
hívei. (5. táblázat)

5. táblázat. A szívesen alkalmazott értékelési eljárások, módszerek rangsora 

* az adott módszert választók száma

A miskolci és a pécsi hallgatók által leginkább preferált módszerek a korábbi válaszo-
kat átható tradicionális oktatási gyakorlathoz kötõdõ szemléletmódot tükröznek. Ebbõl
következõen igen népszerûek körükben az évtizedek óta bevált módszerek; amelyek mel-
lett a gyakorlati, manuális feladatok alkalmazása értékelõdött még fel. Az indoklások
szerint a képességfejlesztés általános igényébõl fakadóan, illetõleg a verbális tanulásban
kevésbé sikeres tanulók szempontját szem elõtt tartva. A két intézmény hallgatói között
egyedül a házi feladat vonatkozásában van szignifikáns eltérés (p<0,01). Ez az értékelé-
si módszer a pécsi tanárjelöltek körében kedveltebb, bár összességében szerepe nem iga-
zán kiemelkedõ. Ennek hátterében valószínûleg az önálló feladatmegoldás ellenõrizhetõ-
ségének problematikája; valamint a házi feladatnak fõként az ismeretek elmélyítésében
és a gyakorlásban betöltött szerepe áll.

Az egyes módszerekhez kötõdõ indoklások mind a miskolci, mind a pécsi tanárjelöl-
tek esetében általában a didaktikai szakirodalom megállapításain alapulnak. Számos eset-
ben hasonlóságot, átfedést mutatnak. Így például az alábbiakban röviden bemutatásra ke-
rülõ 1scriveni4. ranghelyen álló módszereknél.

A leginkább kedvelt feleltetés elõnyeit a hallgatók elsõsorban a tantárgyakon átívelõ
„eszköztudás”, a kommunikációs képességek fejlesztésében látják. Ezen kívül a folyama-
tos készülésben, az aktuális tudás feltárásában betöltött szerepét emelik ki; ill. a személy-
re szabott értékelés és a folyamatos visszajelzés jelentõségét hangsúlyozzák. Távlatilag a
koncentráltabb értékelési helyzetekre való felkészítés szándéka is megfogalmazódik.
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A kiselõadás pozitívumaként a tanuló érdeklõdésébõl fakadó, magasabb rendû értel-
mi mûveleteket végzésére is alkalmat adó, önálló kutatómunka motiváló erejét említik.
Ezen kívül az elõadói és a rendszerezõ képesség fejlesztésének, a gyengébb tanulók szá-
mára pedig a téma iránti pozitívabb attitûd kialakításának lehetõségét hangsúlyozzák. A
tanárjelöltek tehát mindenekelõtt a szaktudományos elmélyülés „elõszobájának” tekintik
ezt a módszert, a szerényebb képességû tanulók szempontjából pedig a munkára inspirá-
lás egyik formáját látják benne.

Az esszédolgozat preferálása mindenekelõtt az egyes témák komplex feldolgozásának
igényébõl táplálkozik. Alkalmazásával nyerhetõ ugyanis a legteljesebb kép a tanulók
önállóságáról, kreativitásáról, asszociációiról, a gondolatok koherens megfogalmazásá-
nak képességérõl. E módszer kiemelt szerepével kapcsolatban érdemes megemlíteni,
hogy mintánkban a bölcsész adatközlõk felülreprezentáltak voltak. Ezért a hallgatók sza-
kosságát ebben az esetben a válaszadást döntõen meghatározó tényezõnek tartjuk.

A gyakorlati feladatok – a tanárjelöltek megítélése szerint – a „hasznos” tudás létrejöt-
tében játszanak kiemelt szerepet motiváló, készségfejlesztõ, olykor kreativitást igénylõ
jellegüknél fogva, a túlzott elmélet-centrikusság kiegyensúlyozására, az egyoldalú érté-
kelési eljárások színesítésére. A pécsi hallgatók szakos sokszínûsége különösen e mód-
szer indoklásánál mutatkozott meg: tantárgyaik sajátosságaiból adódóan több indokot so-
rakoztattak fel miskolci hallgatótársaikhoz képest (pl. laboratóriumi gyakorlat, terepgya-
korlat, mozgássorozatok begyakorlása).

A miskolci és a pécsi minta összevetése alapján elmondható, hogy a metodika válasz-
tásához kapcsolódóan általában tantárgyaktól független indokokat (kivétel a gyakorlati
feladat) soroltak fel; többnyire „a képességfejlesztés, az értékelés objektivitása és az idõ-
tényezõk” kategóriák mentén értékelve az egyes módszerek hasznosságát. A tartalmi
elemzés során érzékelhetõ árnyalatnyi különbség abban nyilvánult meg, hogy a pécsihall-
gatók megfogalmazásának módja a tanulási folyamat tágabb értelmezésére utalt, a teljes
személyiség fejlesztésével összefüggésben. Úgy véljük, ebben „A kritikai gondolkodás
fejlesztését” célzó kurzus keretében folytatott tanulmányok szintén szerepet játszottak.

A kutatási eredmények összegzése

A miskolci és pécsi tanár szakos hallgatók körében lefolytatott empirikus kutatásunk
eredményei a tanárjelöltek nem megfelelõ értékeléselméleti és értékeléstechnikai felké-
szültségére, az elméleti tudás gyakorlatra való adaptálásának problematikus voltára egy-
aránt rávilágítottak. Az értékelési szemlélet formálásában a tanárképzési tanulmányoknál
lényegesebb szerepet játszó diákkori élmények hatása, az értékelési funkcióknak elsõd-
legesen a tanulók tantárgyi teljesítményeihez kötõdõ értelmezése, a tanítási gyakorlaton
szerezhetõ szûkkörû értékelési tapasztalatok, az értékelési kompetenciákkal kapcsolatos
hiányosságok, valamint a változatos módszertani repertoár hiánya egyaránt felhívják a fi-
gyelmet az értékelési funkciók szélesebb körét érvényesítõ, a tanulók értékelésén túl más
területekre is kiterjedõ felkészítés szükségességére. Mindez magában foglalhatná a hall-
gatók értékelésre vonatkozó prekoncepcióinak feltárását, az értékelési helyzeteket komp-
lexen kezelõ szemléletmód kialakítását, illetve az alternatív tevékenységek közötti tuda-
tos választás és döntés képességeinek kialakítását.
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