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A dinamikus értékelés definicidja és torténete

A dinamikus értékelésnek (dynamic assessment, DA) tobbféle definicioja létezik
(Lifshitz, Weiss, Tzuriel és Tzemach, 2011; Caffrey, Fuchs és Fuchs, 2008; Sternberg és
Grigorenko, 2002; Haywood és Tzuriel, 1992; Feuerstein, Rand és Hoffman, 1979).
Ezeknek a definicioknak k6z0os jegye, hogy a vizsgalatot végzd személy ,,aktiv beavatko-
zast végez” a tesztelés folyamata soran, €s ennek a beavatkozasnak ,,az alany performan-
cidjaban jelentkez6 hatasait” rogziti (Lifshitz, Weiss, Tzuriel és Tzemach, 2011. 327. 0.).

David Tzuriel nyoman ,,a ’dinamikus értékelés’ kifejezés a percepcio, a tanulas, a
gondolkodas és a problémamegoldo képesség értékelését jelenti egy olyan aktiv tanitasi
folyamat soran, amely az egyén kognitiv miikddésének a modositasat tiizte ki célul. Ezt
az aktiv tanitasi folyamatot — Vigotszkijt és Feuersteint kovetve — medialt vagy kozveti-
tett tanulasi tapasztalatnak nevezziik (mediated learning experience, MLE). A dinamikus
értékelés célja, hogy a tesztelési helyzet folyamatan beliil modositsa az individuum kog-
nitiv mikodését és megfigyelje az egyén tanuldsi folyamataiban és problémamegoldo
képességében 1étrejovo valtozasokat, az egyén tanulasi potencialjat” (Tzuriel, 2001.
27.0.).

A dinamikus értékelés nem tUjkeletii jelenség a pszicholdgiai vagy pszicho-edukacios
tesztek palettijan. Els6 valtozata, a dinamikus értékelés tulajdonképpeni ,,0satyja”, az
LPAD (Learning Propensity Assessment Device), tobb mint fél évszazaddal ezel6tt szii-
letett (Feuerstein és Richelle, 1957, 1963). Thorndike Uigy hatarozta meg az intelligencia
fogalmat, mint tanulasi képességet, ezért véleménye szerint az intelligencia teszteknek
tartalmazniuk kell a tanitast: ,,A nehezebb dolgok megtanuldsanak a képessége illetve
ugyanazon dolgok rovidebb id6 alatt torténd megtanulasanak képessége lehet az egyetlen
alap az értékelésre” (Thorndike, 1926. 17-18. 0.). Annak ellenére, hogy az intelligencia
tesztek a tanulast hivatottak mérni, és a tanulasi képesség alapjan prognosztizaljak a jo-
vOt, semmiféle tanitas nem torténik a mérési folyamat soran. Ha valaki meg akarja mérni
a tanulast, tanitania is kell valamit ahhoz, hogy megmérhesse a tanitasra adott reakciot
(Feuerstein, Klein és Tannenbaum, 1999). Harminc évvel ezel6tt, 1981-ben Robert
Glaser a tesztelés jovojérdl gondolkodva hangsulyvaltast javasolt a szelektiv tesztelésrol

! Tanulmanyunk 2011 februarjaban késziilt — ezért szerepelnek 2011-es hivatkozasok is a szovegben.
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az adaptiv, instrukcié-orientalt tesztelési rendszerekre, melyek a kezelés, az intervencid
oldalarol ragadjak meg az egyén problémait és a tesztelés folyamatat (Glaser, 1981 idézi
Resing, de Jong, Bosma és Tunteler, 2009). Nem sokkal késébb Champione és Brown
(1987) ramutattak arra, hogy szakadék van a diagnosztikus kor els¢ harom pontja (a
problémak beazonositasa, a pontos diagnozis felallitasa, a progndzis) és a negyedik fazis,
az alany problémaihoz szorosan illeszked6 tanitasi mod és fejlesztési terv részletes leira-
sa kozott. Szerintiik a diagnosztikus célok koziil a klasszifikacional sokkal fontosabb a
preskripcio, azaz a “cimkézés” helyett inkabb annak a kérdésnek a boncolgatasa, hogy
“Hogyan tudunk ennek a gyermeknek egyénre szabott, magas mindségii oktatast és
remediacios fejlesztési eljarasokat kidolgozni?” (Champione és Brown, 1987.78. 0.).

Jelen tanulmanyban harom f6 teriilettel foglalkozunk: (1) osztalyozzuk a dinamikus
értékelési eljarasokat; (2) attekintjiikk a dinamikus értékelés jelenlegi helyzetét; (3) vége-
zetiil pedig ismertetjiik az LPAD-nek nevezett klinikai dinamikus értékeléeszkoz leira-
sat.

A dinamikus értékelés tipusai

A dinamikus értékelés hatterében tobbek kozott az a felismerés huzddik meg, hogy a sta-
tikus tesztek nem adnak oly részletes betekintést a tanulési korlatokkal vagy kognitiv fa-
ziskéséssel kiizdd, vagy hatranyos helyzetl kisebbségi csoportokbdl érkezd illetve ala-
csony szocioOkonomiai hatterli gyermekek gondolkodasi folyamataiba (thinking
processes), amely elegendd lenne a gyermek sziikségleteihez illesztett magas mindségli
kognitiv terapia vagy tanuldsi folyamat megtervezéséhez. A statikus tesztek esetében a
teszteld és alanya kozotti interakcid limitalt. Az értékelés soran az alany aktudlis allapo-
tdhoz szorosan illeszkedd, mélyebb, a latens intelligencidt is megmozgaté kommunika-
ciora, az alany tanulasi folyamatait megvilagitd, dinamikus értékelési rendszerekre van
sziikség, amelyek tartalom-fliggetlenek, és az individuum intelligencidjat miikodtetd
kognitiv funkciok tekintetében sokkal informativabbak (Lebeer, 2005).

Ma a dinamikus értékelés rendkiviil heterogén értékelési eljarasokat jelent, ,.dinami-
kus ertékelés”, ,tanito teszt” (learning test) vagy ,interaktiv értékelés” (interactive
assessment) fogalma alatt taldlunk alapvetden tartalom fiiggetlen, kognitiv strukturdkat
értékeld dinamikus eljarasokat, melyek tobbnyire kvalitativ jellegliek, kevesebb koziilitk
a standardizalt, kvantitativ teszt. Léteznek tanterv alapti dinamikus értékeld eljarasok is
(lasd pl.: Haywood és Lidz, 2007; Resing, 2000; Aalsvoort, Resing és Ruijssenaars,
2002). Viszonylag kevés standardizalt dinamikus teszt sziiletett az elmult 40 évben, ame-
lyeknek josdgmutatoi valoban elérik a klasszikus pszichometriai sztenderdeket — a meg-
felel6 objektivitast, reliabilitast és validitast. Magas reliabilitassal és validitassal rendel-
kez6 standardizalt dinamikus tesztek az értelmi faziskéséssel kiizdé populaciok mérésé-
re: Block Design Learning Potential Test (BDLPT; Budoff, 1987); Hessels Analogical
Reasoning Test (HART, Hessels, 2009); Analogical Reasoning Test (ARLT, Hessels-
Schlatter, 2002). Biichel, Schlatter és Scharnhorst (1997) valamint Hessels-Schlatter
(2002) sikeresen juttattak el kdzepesen sulyos értelmi elmaradéssal kiizdé gyermekeket
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absztrakt problémamegoldd gondolkodasra a dinamikus értékelés tanitasi fazisa soran’.
Tapasztalataik szerint jol elkiilonithetd a DA folyamatabol hasznot huzéd (gainers) és
kognitiv mdédosithatosagot felmutatni nem tudo (non-gainers) kdzepesen stlyos értelmi
faziskéséssel kiizdé gyermekek tabora. Lifshitz, Weiss, Tzuriel és Tzemach (2011) a
CPAM (Conceptual Perceptual Analogies Modifiability) dinamikus tesztet szintén kdze-
pesen sulyos értelmi faziskéséssel kiizdd tinédzserek és felndttek esetében alkalmaztak
sikeresen — Tzuriel tesztjei (2001) kvantitativ és kvalitativ médon is alkalmazhatok
(Tzuriel’s Cognitive Modifiability Battery). Dinamikus mdodon alkalmaznak mar meglé-
v6 nyelvi képességeket mérd teszteket a beszédterapidban (speech therapy; lasd
Dockrell, 2001; Hasson ¢és Joffe, 2007). A tanulasi korlatokkal kiizdé gyermekek és ti-
nédzserek mérésére az alabbi standardizalt dinamikus tesztek allnak rendelkezésiinkre:
Adaptive Computerized Intelligence Learning Test (ACIL; Beckmann, 2001); Raven
Kurzzeit Lerntest (RKL; Frohriep, 1978; Guthke, 1992); Learning Potential Test for
Inductive Reasoning (LIR; Resing, 2000). Kvalitativ teszt Deutsch ¢s Mohammed (2009)
Cognitive Abilities Profile nevl tesztje. Magas reliabilitassal és validitassal rendelkez6
standardizalt tesztek a kiilonbozd kisebbségi populaciohoz tartozé gyermekek mérésére:
Hessels (2000) és Hessels és Hessels-Schlatter (2002) Leertest voor Etnische Minderheden
(LEM).

A szamitogép alapii mérés-értékelés uj 10kést adott a dinamikus értékelés tovabbi fej-
16désének is [példaul Fiszdon és Johannesen (2010) legujabb irasa a skizofrénias bete-
gek tanulasi potencidljanak értékelésére hasznalt komputeres dinamikus teszteket ismer-
teti, illetve a szamitogépes alaptl dinamikus tesztek pszichometriai tulajdonsagait &sz-
szegzi; tovabba érdekes és sokrétli kezdeményezés Jensen (2003, 2007) programja,
amely kivaloan alkalmazhaté inklizios folyamatok megtervezésére is’]. Szamitogép-
alapu dinamikus értékeld eszkdz még Guthke, Rider, Caruso és Schmidt (1991) munka-
ja. A ,komplex kognicio” vagyis a komplex problémamegoldo képesség szamitogéppel
asszisztalt mérésérdl Funke munkaiban olvashatunk (Funke, 2010).

A szamitogép alapt dinamikus tesztek azonban inkébb az adaptiv tesztekhez hasonli-
tanak, ahol a soron kovetkez6 tesztitem a valaszadoé el6z6 valaszanak szintjéhez illesz-
kedik — mivel ez esetben nincs jelen a nagyfoku flexibilitassal rendelkez6 human media-
ci6. A dinamikus értékeld eljarasok osztalyozasat az 1. abran ismertetjiik.

2 A dinamikus értékelés elméleti kerete sem a tanulasban akadalyozottsagot, sem pedig az értelmi akadalyo-
zottsagot nem tekinti végleges, megvaltoztathatatlan allapotnak. Az irasunkban hasznalt gyogypedagogiai
terminologia Fejes és Szenczi (2010) cikkét kdveti. Azaz a kiilfoldi szakirodalomban ’learning disability’,
’learning disorder’ és ’learning difficulty’ kifejezéseket 0sszefoglaloan fanuldsi korlatok-nak nevezzik. A
tanulasban akadalyozottsagot (mild mental retardation vagy mild intellectual disability) és kozépsulyos ér-
telmi akadalyozottsagot (moderate learning disability) pedig ’enyhe értelmi faziskésés’ illetve "kozepesen
sulyos értelmi faziskésés vagy elmaradas’ kifejezésekkel forditjuk.

Jensen (2003, 2007) programja 6t elemil szamitogépes modult tartalmaz: 1. A tudaskonstrukci6 kialakitasa-
hoz sziikséges funkciok értékelése (DA); 2. A fejlédés monitorozalasahoz sziikséges *Mindladder Learning
Guide’; 3. ’A tanar mint mediator’ modul az értékelés és a hatékony tanari munka kozotti szakadékot hidalja
at; 4.’ A sziil6 mint mediator’ a mindennapi élethelyzetek kiaknazasaban segit a tudaskonstrukcio l1étesitésé-
hez; 5. A ’School-Community Development’ nevii modul az iskolai kdzosségi €let atszervezésében segit,
hogyan tamogassuk ezzel is a tudas megkonstrualasahoz sziikséges funkciokat.
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Dinamikus
értékelés

Tartalom fiiggetlen,
kognitiv strukttrakat
értékel DA

Tanterv alapt
dinamikus értékelés

Resing, W. (2000);
Lidz, C. (2007);
Aalsvoort, V. (2002)

DA az idegennyelv- Standardizalt, Nem standardizalt,
tanulasban kvantitativ kvalitativ jellegli

Feuerstein, R.
Poehner (2008) Komputerizalt DA LPAD (1963)
Tzuriel D. (2001)

Jensen, M., Guthke, Raider
és Caruso (1991); Fiszdon
és Johannesen, J. (2010);
Jensen (2007)

Guthke, J. és Beckman, J.

Swanson, H., Wiedl, C.
Tzuriel, D. (2001)

1. abra
A dinamikus értékeld eljarasok osztdlyozasa

A dinamikus értékeld eljarasok sokféleségét az is bonyolitja, hogy a tesztelés soran
torténd interakcid vagy tanitas is sokféle lehet. Karpov és Tzuriel (2009) ramutatnak ar-
ra, hogy a medidcio fogalma tavolr6l sem egyértelmii — sem a dinamikus értékelés inter-
venciods szakasza (teaching phase) soran, sem abban a tekintetben, hogy milyen jellegii
oktatast vagy intervenciot javasol a vizsgalatvezetd az értékelés utdn. Méshogy értelme-
zik e fogalmat Vigotszkij kdvetdi (elsdsorban pontos verbalis definiciokat értenek alatta),
mashogy a neo-Piagetianus értékeldk és oktatok (tanuldsi lehet6ségek kialakitasat, kog-
nitiv konfliktus kialakitasat, illetve a kognitiv konfliktus megoldasat asszimildcios és ak-
komodacios folyamatok sordn) és ismét masként Feuerstein kovetdi (foleg kérdezéssel, a
szandékossag-kolesondsség, a jelentés-mediacid valamint a transzfer medidcidja mint
univerzalis paraméterek valtogatasaval vezetik rd a gyermeket a helyes megoldasra).
Karpov és Tzuriel szerint a medidcié fogalmat illetd kiillonbozo elképzelések a tesztelés
befejeztével természetszerien kiillonbozo tanitasi stilusokhoz, egyéni fejlesztési tervek-
hez és intervencids modszerek javaslatahoz vezetnek.
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A fentiek értelmében a dinamikus értékelés tehat egy széleskorii megkozelités, amely
tobbféle teszttipust és metodologiat 6tvoz. Barmelyik megkdzelitést valasszuk is, a di-
namikus értékelés célul tiizi ki annak vizsgalatat, hogy

1) megvan-e az individuumnak az a képessége, hogy a kiinduloé probléma mogotti
alapelvet (principle) megragadja és ennek fényében megoldja a problémat;

2) milyen mindségli és milyen mennyiségli (medialt) tanulasi tapasztalatra (MLE-
re) van sziiksége az illetdnek ahhoz, hogy megtanulja az adott alapelvet;

3) milyen mértékben képes az alany a kiindulo alapelvet a kiinduld problémahoz
képest komplexebb problémakra atvinni és azokra nézve sikeresen alkalmazni —
voltaképpen a transzferre valo képesség (Molnar, 2006).

4) milyen allapotban vannak a probléma-megoldast kiséré ugynevezett nem-
intellektualis faktorok (non-intellective factors) — belsé motivacié (intrinsic mo-
tivation), frusztracio-tlirés (frustration tolerance), kompetencia-érzet (feeling of
competence), medidciora vald nyitottsag (openness to mediation) — amelyek leg-
alabb annyira meghatarozzak az egyén kognitiv teljesitményét, sot, néha jobban,
mint a tisztan kognitiv faktorok (7zuriel, 2001).

A dinamikus értékelés jelenlegi helyzete

Az International Association for Cognitive Education and Psychology (IACEP) nevii
nemzetkozi szervezet huszadik konferenciaja utan Yuriy V. Karpov és David Tzuriel
,Dynamic Assessment: Progress, Problems, and Prospects” cimmel egy tanulmanyt je-
lentettek meg (Karpov és Tzuriel, 2009), melyben — tobbek kozott — dsszefoglaljak a di-
namikus értékeléssel kapcsolatos problémakat. Az els6 probléma szerintiik az, hogy a di-
namikus értékelés fogalma sokszor megfoghatatlan, mivel nem mindenki értelmezi
ugyanugy a tanulési potencialt. A masodik, hogy a dinamikus értékelés 1ényegesen tobb
id6t vesz igénybe, mint a statikus tesztek alkalmazasa, mivel sokkal tobb informaciot
gyujtiink az egyén gondolkodasi folyamatair6l: meg kell mérniink a kezdeti performan-
ciat; a tanulasi fazis utdni pontszdm-nyereséget; fel kell jegyezniink a problémas kogni-
tiv funkciokat és az egyén gondolkodasanak metakognitiv aspektusait; részletesen le kell
irnunk, milyen mediacios stratégidk modositjak leginkabb az egyén kognitiv strukturait;
valamint jellemezniink kell a probléma-megoldast kisér6 nem-intellektualis faktorokat
is. A folyamat végén javaslatokat kell tenniink a hatékony intervenciora. Ez a hosszadal-
mas eljaras tobb pénziigyi forrast igényel. A DA alkalmazasanak elsajatitasa szintén dra-
gabb, mivel csak néhany egyetemen oktatjak. A dinamikus értékeld eljarasok validalasa
¢s a reliabilitas biztositasa is komplexebb folyamat, mivel a DA szélesebb célokat tiizott
ki maga elé. Karpov és Tzuriel a dinamikus értékelést a standardizalt, normativ tesztelés-
sel allitja szembe.

Marco Hessels és Hessels-Schlatter (2009) azonban Karpov és Tzuriel irdsara adott
reakcidjukban élesen kritizaljak a dinamikus értékelés sztenderdizalt tesztekkel torténd
szembeallitasat — hiszen a dinamikus értékelés a normativ rendszerben is kivaléan mi-
kodhet. ,,Nem a sztenderdizdicio az, amely megkiilonbozteti a dinamikus teszteket a tradi-
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cionalis tesztektol” (Hessels-Schlatter és Hessels, 2009. 247.0.). Marco Hessels szerint
az els6 félreértés a statikus €s a dinamikus értékelés kifejezések hasznalatabol illetve az
ezek mogotti fogalmak félreérthetdségébdl fakad.

A klasszikus, pszichometrikus értékelés (mint példaul az intelligencia tesztek) a sta-
bilitas fogalman alapulnak. A stabilitdas mindenekel6tt a mért pszichologiai vonas vagy
diszpozicio (trait) allandosagat jelenti: elviekben a pszichikai vonasok allanddak és nem
valtoznak a tesztelés folyamata soran. A stabilitas tovabba a kapott eredmények, azaz a
tesztpontok reliabilitasara is utal. Az intervencio, a tanitas vagy tréning, vagy akar csak a
részletes visszacsatolas az alany részére azért nem megengedett a tesztelés folyamata so-
ran, mert intraperszonalis variabilitast okoz és veszélyezteti mindkét tipust stabilitast. A
statikus teszteket azért hivjuk statikusnak, mert a teszteld és a tesztelt személy kozotti in-
terakcid behatarolt, a teszteld részérdl nem terjed tl tulajdonképpen a tesztkérdések pre-
zentalasan, illetve a gyermekkel torténd pozitiv viszony fenntartasan (,,jo”, ,,igen”, ,,0k™;
lasd Hessels-Schlatter és Hessels, 2009).

A dinamikus értékelést azért hivjuk dinamikusnak, mert bizonyos tipusu tanulasi sza-
kaszt is tartalmaz a teszt, a teszteld és a gyermek aktiv interakcidban vannak egymassal a
tanulasi szakasz folyaman. A hagyomanyos intelligencia tesztekhez képest a teszteld
szerepe jelentdsen megvaltozik: szabalyokat, 0sszefliggéseket vagy stratégiakat tanit a
tesztelés elott (Hessels-Schlatter, 2002); vagy a pre-teszt-tanitas-posztteszt tanitasi sza-
kaszaban (Budoff, 1987; Budoff és Friedman, 1964; Guthke, Jiger és Schmidt, 1983;
Hessels, Berger és Bosson, 2008; Tzuriel, 2001). A tesztel6 fokozatos, hierarchikus mo-
don segitheti a valaszadast (graduated prompt; lasd Champione és Brown, 1987,
Frohtriep, 1978; Guthke, 1992; Resing, 2000) vagy visszajelezheti, hogy helyes vagy
helytelen-e az adott valasz (Beckmann, 2001; Guthke, Réider, Caruso és Schmidt, 1991,
Hessels, 1997, 2000).

Kozulin (2009) felhivja a figyelmet arra, hogy a formativ (fejlesztd) értékelés jobb re-
ferencia pont lehet a DA szamara a sztenderdizalt tesztekkel torténd hagyomanyos
szembeallitasnal. A fejlesztd értékelés is arra szolgal, hogy megallapitsa a tanuld fejlé-
dését és tanulasi sziikségleteit, majd ehhez igazitsa a tanitast. A formativ értékelés is a
tanulasi folyamatot segiti, formalja — tantargyi kontextusba agyazva. Ez azonban nem azt
jelenti, hogy a formativ értékelés csupan a didkok altal felhalmozott tartalmi informaci-
okrol szol. Epp ellenkezdleg: a hangsuly a didkok altal hasznalt helyes vagy helytelen
gondolkodasi és tanulési stratégiakon van (Kozulin, 2009). Kozulin ramutat tovabba a
dinamikus értékelés alapelveinek a nyelvtanulasban illetve az idegennyelv tanulasban
alkalmazott névekvo népszertiségére, példaul Poehner (2008) munkaira.

Az LPAD elméleti hattere

Mint a legtdbb dinamikus értékeld eljarast, az LPAD-t (Learning Propensity Assessment
Device) is széles korti elméleti hattér vezérli (a theory-driven assessment). Elsésorban
Vigotszkij szociokulturalis elmélete valamint Feuerstein kdzvetitett tanulasi tapasztalata-
nak elmélete (mediated learning experience, MLE; Feuerstein, Feuerstein és Falik,
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2010). Tovabba a kognitiv funkciok rendszere (cognitive functions; Feuerstein,
Feuerstein, Falik és Rand, 2002) és a kognitiv térkép (cognitive map; Feuerstein, Falik
és Bohdcs, 2010); valamint a mentdlis operdcick rendszere®, és ezeknek belsé Gsszefiig-
gései.

Feuerstein a strukturalis kognitiv modosithatosag (structural cognitive modifiability)
elméletét az 1950-es évek kdzepén alkotta, a haldltaborokat tulélt gyermekek és tiné-
dzserek megrenditd traumatizaltsaga nyoman (Feuerstein, Falik €s Bohacs, 2010). A
strukturalis kognitiv modosithatdsag az emberi faj azon kiilonleges tulajdonsagat jelenti,
hogy képes kognitiv mitkodési struktirajat megvaltoztatni, ha alkalmazkodnia kell a val-
toz6 élethelyzetek adta kihivasokhoz (Feuerstein, Rand, Haywood, Kyram, és Hoffman,
2008). Feuerstein az emberi fejlodés harmas ontogenezisérdl beszél. Ez a harmas onto-
genezis a kovetkez0: a biologiai dsszetevok, amely a funkcionalashoz sziikséges vitalis
apparatussal latnak el minket; azutan létezésiink szocio-kulturdlis Osszetevdi, amelyek
nagyban befolyasoljak a kognicio fejlédését, és nagyban mérsékelik a biologiai osszete-
vOk hatasat; a harmadik &sszetevd pedig a kdzvetitett tanulasi tapasztalat, amelyet egy
human mediator jelenléte biztosit. Feuerstein szerint a human mediatorok képesek mo-
dositani az emberi 1étezés mindkét elobbi Gsszetevdjét, azaz a biologiai és a szocio-
kulturalis Osszetevoket is. ,,Vigotszkij hangstulyozta, hogy a gyermeket a vilag inger-
gazdag konstrukcioinak kell kitenniink, és a nyelv valamint az emberi interakci6 sziiksé-
geltetik ahhoz, hogy az ingereket kognitiv sémakka transzformaljuk. Eltériink Vigotszkij
nézeteitdl abban, hogy sokkal nagyobb hangsulyt tesziink az emberi interakcio erejére,
amellyel ez a fejlédéshez képes hozzdjarulni. [...] Azok az egyének, akik nem részesiil-
tek megfeleld tanulasi tapasztalatban még a gazdag kornyezetbdl sem képesek tanulni —
ahogyan sok gyermeknél is lathatjuk ezt, akiket jatékok és targyak tomkelegével vettek
koriil, de a gyermekek nem képesek azokkal semmiféle viszonyba keriilni, kiilondsen
nem kognitiv sémakka egyesiteni azokat. A kozvetitett tanulasi tapasztalatnak megfeleld
interakciok a hordozoeszkozei annak, hogy az emberi propenzitas transzformalddni tud-
jon.” (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2006. 26. 0.)

Feuerstein szerint kétféle tanulasi mod 1étezik: kozvetlen (spontan) tanulas és kozve-
titett (medialt) tanulas (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010; Feuerstein, Klein és
Tannenbaum, 1999). A kozvetlen tanulas az élet alapvetd része. Piaget kognitiv modellje
nyoman ezt az ugynevezett S—O-R folyamatként irhatjuk le, ahol az S az inger
(stimulus), az O az alany (organism), az R pedig a valasz (response). A kdzvetlen tanu-
las sziikségszer(i, alapveté — mégis véletlenszerii és esetleges. Nem elegendd ahhoz,
hogy hatékony tanulas torténjék (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2006). A kdzve-
titett (medialt) tanulas az S—H-O-H—-R modellel irhat6 le, ahol egy human mediator (te-
rapeuta, sziild vagy egy felnétt) keriil az inger és a gyermek koz¢, hogy 6nmagan atsziir-
ve, annak jelentdséget és azzal kapcsolatos magyarazatot szolgaltatva juttassa be az in-
gert a gyermek kognitiv tarhazaba. A tanulas ekkor szandékolt és megtervezett — a hu-
man mediator kivalasztja, felnagyitja és értelmezi az ingert; illetve segit a gyermeknek a
valaszok megformalasaban is.

4 Mentalis operaciok példaul a hasonlitas, analdgia, szeriacid, permutacio, klasszifikacio, logikai multiplika-

cio, inferencialis-hipotetikus gondolkodas, szillogizmusok stb.
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A mediator kialakitja, re-medialja azokat a hianyz6 vagy sériilt kognitiv funkciokat,
amelyek a téri, idobeli és oksagi viszonyokhoz sziikségesek. A mediator mindezt az
ugynevezett motivacios aspektusok — mint éberség, kivancsisag, és kihivas-érzet — fel-
keltésével teszi (Feuerstein, Feuerstein, és Mintzker, 2006). A feuerstein-i intervencio
tehat a kognitiv, affektiv és szocialis-viselkedésbeli teriileten is hat — voltaképpen az
egészséges gyermekben meglévo kognitiv-emocionalis és szocialis szabalyozas egyensu-
lyat igyekszik megteremteni (equilibrium)’. Az MLE interakciok soran beépitett folya-
matok végiil internalizalédnak — és valtozast generalo integralt mechanizmusokka valnak
a gyermekben. Az adekvat MLE interakciok eldsegitik a kiilonb6z6 kognitiv funkciok, a
kiilonboz6 mentalis operaciok, az onreflektiv gondolkodas és a sajat belso sziikséglet-
rendszerek kialakulasat. Az elsajatitott €s internalizalt MLE folyamatok lehetvé teszik,
hogy a fejlédé gyermek ezeket a folyamatokat késdbb dnalldan is hasznalja, hogy 1j ta-
nulési helyzetekben *’6nmagéanak medialjon’ (self-mediation) és mddositsa sajat kognitiv
rendszerét (Tzuriel, 2000).

Tekintettel arra, hogy a dinamikus értékeld eszkozok tobbsége a tesztelés soran a
medialt tanulasi tapasztalat kereteit hasznalja az interakcio soran, ki kell térniink réviden
ennek mibenlétére is. A medialt tanulasi tapasztalat tizenharom paraméteren nyugszik —
amelybdl az elsé harmat Feuerstein univerzalis paramétereknek nevezi (Feuerstein,
Feuerstein és Falik, 2005). Az univerzalis paraméterek a szandékoltsag (intentionality)
és kolcsonosség (reciprocity); az elvonatkoztatds (transcendence); és a jelentésmedidcid
(mediation of meaning). Feuerstein szerint ezek egyiittes megjelenése biztositja a struk-
turalis kognitiv modosithatosag alapfeltételeit (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010).

Az alabbiakban az MLE interakciok elsé négy kritériumat Osszegezziik — halado
szintll mediaciohoz, hatékony terapidhoz az dsszes kritérium sokkal részletesebb ismere-
te és ezeknek szakkurzusokon elsajatithato gyakorlati aspektusai sziikségesek.

1) Szandékoltsag és kolcsondsség: ezek a kritériumok — melyek egyiittesen, egymast
szorosan valtva jelennek meg az interakcio soran — az MLE £6 jellemzdi. A kettd
egyiitt szamit egy paraméternek. A szandékoltsag azt jelenti, a mediator eltokélt
abban a tekintetben, hogy bejuttatja az adott ingert alanya kognitiv tarhazaba, sét,
nemcsak az ingert, hanem sajat szandékat is nyiltan atviszi ("Akarom, hogy lasd
ezt a targyat, akarom, hogy halld, amit mondok,; akarom, hogy ram nézz, amikor
beszélek...” stb.) Ez a tisztan és erdsen atvitt szandék kolcsondsséget, azaz recip-
rok valaszt eredményez; az alany mind a tartalomra, mind az erds szandékra, te-
hat az MLE folyamatara is reagal. A mediator a hatékony ingerbevitelhez meg-
valtoztatja hangjat (tonus, beszédtempo stb.), proxemikajat (téri helyzetét), az in-
gert térben is elkiiloniti mas ingerektdl (pl. csak az adott oldal vagy tesztbattéria
van az asztalon, semmi mas), és gyakran tobbszor (haromszor, négyszer stb. is)

s

5 Nem frunk most az ugynevezett eszkdzgazdagité programrol (Instrumental Enrichment Program), amely egy
tartalom-fiiggetlen, tisztan a kognitiv struktirakat felvonultatd intervencios program (Csapo, 2003), mely-
ben a papir-ceruza feladatok Gigy vannak megtervezve, hogy a kognitiv-emocionalis teriileteket €s lehetdleg
az Osszes kognitiv funkciot megmozditsak.

318



2)

3)

A dinamikus értékelés

azzal, hogy lehetdvé teszi, a gyermek tobbszor is talalkozzék az ingerrel
(redundancy of exposure to stimuli). Az alany részérdl akarmely modalitasban
adott reakcio (akar verbalis, akar motorikus) azt jelzi, az interakcié megtortént, az
ingerre reakcio sziiletett, és a mediator kovetkezd megnyilvanulasat gy formalja
meg, hogy az alanyat még magasabb mentalis, emocionalis és motivacios allapot-
ba helyezze (Feuerstein, Rand, és Feuerstein, 2000). ,,Az intencionalitast és a
kolcsonosséget akkor figyelhetjiik meg példaul, ha a mediator a gyermek figyel-
mét egy targyra iranyitja, és a gyermek erteljesen reagal erre a szandékra és vi-
selkedésre” (Tzuriel, 2000. 393. 0.) A mediaci6 els6 1épése kiilondsen a bemeneti
szinten miikddo kognitiv funkciokat stimulalja (példaul tiszta percepcio, erds fo-
kuszalas) (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010).

Transzcendencia vagy elvonatkoztatas (Transcendence, esetleg bridging). Ez a
kritérium szorosan ko6tddik a mediator intencidjahoz, és az individuumot a szitua-
cid ,,itt és most” aspektusabol egy szélesebb perspektivaba, térben és idében to-
vabbi jelentésmezokbe emeli. ,,Erre az elvonatkoztatasi folyamatra sok példa 1¢é-
tezik, az egyszerl sziil6/gyermek interakciotol egészen a magas szintli tanulasi
folyamatokig, ahol komplex szimbolikus készségek sziikségesek. Végeredmény-
hozza, amely az egyént modosithatova és alkalmassa teszi arra, hogy a [kdrnyeze-
tében 1évo] allandd valtozashoz alkalmazkodni tudjon. Emlékszem egy esetre,
amikor egy étteremben egy csalad asztala mellett iiltem, és hallottam, amint az
apa minden egyes fogast gondosan kielemzett és kérdéseket tett fel gyermekeinek
azokkal kapcsolatban—megbeszélték, honnan jon az adott étel, hogyan készitet-
ték el, milyen médokon lehet talalni, hol ettek mar hasonlét, milyen volt az ize,
melyikiiknek izlett és melyikiiknek nem [...] A gyermekek egyre novekvo érdek-
16déssel vettek részt a beszélgetésben és [tanulasi] tapasztalatban, amely az aszta-
li szituacié pillanatnyisaganal joval messzebbre mutatott. Es legalabb ilyen fon-
tos, hogy ez a szitucié természetes, kellemes, és rutinszer(i interakcié volt, nem
pedig egy szigort ’tandra’ (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2006. 73. 0.).
fer tanitasa. Feuerstein egész elméletét, illetve dinamikus tesztjeit athatja a
transzfer — klinikai tapasztalatai szerint a transzfer tanithatd. A medialt tanulasi
tapasztalat masodik 1épése kiilondsen a feldolgozd szakaszban miik6do kognitiv
funkcidkat stimulalja (példaul hasonlitasra valo képesség vagy a kategorizacio)
(Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010).

Jelentés-mediacio. Az MLE interakcio elsé két eleme arra vonatkozik, hogyan
biztositsuk az individuum szamara a kdzvetitett tanulasi tapasztalatot. Ez a krité-
rium viszont az interakcid affektiv, ’energikus’ aspektusat jelenti: azt magyaraz-
zuk explicit és implicit modon is, miért (oksag) és milyen célbol (cél) figyeliink
alatt azt értjiik, hogy a gyermek/individuum részére medialt tartalmat érzelmi €s
érték-orientalt dimenziokkal, azaz érzésekkel és meggy6zddésekkel ruhazzuk fel.
Ez az elem a mediacid energikus eleme, amely motivalja a gyermeket a mediator-
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ral valo egylittmiikodésre” (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2006. 34. o.).
A vizsgalatot végz6 személy tehat affektiv-érzelmi tdltetet kapcsol az adott targy-
hoz vagy eseményhez — ehhez az individum altaldban asszimilalodik vagy egy-
szerll imitacios folyamat indul be. Az inger, sot az interakcio is internalizalodik és
megindulhatnak az ingerrel torténd operaciok. ,,Azok a gyermekek, akik jelentés-
mediacioban részesiilnek, az adott interakciot internalizaljak, és késobb az 0j in-
formaciot is értelemmel €s pozitiv érzelmi toltettel ruhazzak fel” (Tzuriel, 2000.
393. 0.). A fenti harom paraméter kiilonféle kombinacioi erételjes eszkozt jelen-
tenek az egyén kognitiv modosithatosaganak és sziikséglet-rendszerének a kiala-
kulasaban. A tovabbi tiz szituacids paraméter noha szituaciofliiggd, az én €s ma-
sok megtapasztalasanak kiilonb6z6 modozatait jelentik. A szituacios paraméterek

......

.....

ponense (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010). ,,A kompetencia-érzés befolya-
solja a kognitiv miikodés mindségét is” (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand,
2006. 42. 0.). Ha egy gyermeknek javul a kompetencia-érzete, pozitivabb lesz az
énképe is; egy pozitiv énképli gyermek pedig nem idegenkedik az uj, esetleg na-
gyobb kihivast jelentdé dolgok kiprobalasatol sem. Hangosabban, pontosabban
iranyban is megtorténik: (1) alanyunk szamara olyan helyzeteket teremtiink, ame-
lyekben megtapasztalhatja szakértelmét; (2) ezt a szakértelmet nemcsak észre-
vessziik és visszajelezziik az illetd szamara, hanem alaposan koriiljarjuk — mi volt
az oka a sikernek (pl. kisebb gyermekek esetén: *Azért tudtad megrajzolni a
négyzetet és a haromszdget a pontfelhében, mert alaposan megnézted a mintat, és
folyamatosan fejben tartottad azt a munkavégzés soran’). A medialt tanulasi ta-
pasztalat negyedik 1épése kiilondsen az output, azaz kimeneti fazisban elhelyez-
kedd kognitiv funkcidkat erdsiti (pl. a pontos verbalis cimkék, vagy a nem ego-
centrikus kommunikacié hasznalatat; Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010).

Ha akar csak egy is hianyzik az univerzalis paraméterek koziil, mar nem mediaciorol,
hanem altalanos interakciordl beszéliink. A tobbi tiz paramétert Feuerstein szitudacios
paraméternek nevezi (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010).

A dinamikus értékelés ,,0satyja”, az LPAD

Az aldbbiakban Feuerstein LPAD (Learning Propensity Assessment Device) nevi dina-
mikus tesztjét ismertetjiik, mert sok mas dinamikus értékelési rendszer ezt veszi alapul —
bar az LPAD t6bb alapelvben, az adatok értelmezésében és a terapids vagy iskolai javas-
latok tekintetében is kiillonbozik a késébb kifejlesztett értékelési eljarasoktol. Az LPAD
radikalisan eltér a klasszikus tesztelési paradigmatol — az altalanos tesztfelvételi szaba-
lyok tobbségét ,,megtori” (lasd 1. tablazat).

320



A dinamikus értékelés

Hessels (2009) Feuerstein dinamikus tesztjét (az LPAD-t) klinikai, kvalitativ mun-
kanak tartja. Feuerstein mar korabban standardizalt teszteket alkalmaz LPAD csomagja-
ban (pl. John Raven Szines Matrix-ait), a dinamikus értékelének implicit moédon mindig
lehetdsége van a kapott eredményeknek a normaval torténd dsszehasonlitasara.

1. tablazat. Az LPAD eszkézok (Learning Propensity Assessment Device) dttekintése

Az LPAD eszkézok cso-
portositasa

Altalanos LPAD

LPAD-basic

Tesztek a vizudlis rend-
szer, a tervezés és a
memoria szervezddésé-
nek feltérképezésére

3D puzzle-k

Pontok szervezddése (Rey-
Feuerstein)

Vizualis transzport (Feuerstein)

Human emberrajz (Goodenough)

Komplex abra (CFD — Rey-
Osterrieth)

2D és 3D puzzle-k (Feuerstein)
Pontok 0sszekotése (Feuerstein)
Vizualis transzport (Feuerstein)
Human emberrajz (Goodenough)
Komplex abra Basic (Feuerstein)
Labirintusok (Porteus)

Tesztek az absztrakt
gondolkodas feltérképe-
zésere

Raven szines és sztenderd progresz-
sziv matrixai

Raven matrixainak Feuerstein éltal
eléallitott valtozatai (Variations)

CATM (Analég gondolkodas modo-
sithatosagat feltaro teszt; Tzuriel)

TMA (Trimodalis analogiak;
Feuerstein)

Memoria tesztek
Vizualis és asszocia-
tiv memoria
Auditiv memoria

Téri memoria

Asszociativ lehivas és funkcionalis
redukcio (ARFRT — 20;
Feuerstein)

’16 sz0’ memoria teszt (Feuerstein)

Pozicionalis Tanulas (Feuerstein)
"Test des Plateaux’ (Rey)

Asszociativ lehivas és funkcionalis
redukcio (ARFRT — 10;
Feuerstein)

Memoria segitése kategorizacioval

CMB-Me (A kognitiv modosithato-
sag battéridja — Memoria alteszt;
Tzuriel)

Magasabb szintii logikai
gondolkodas

Reprezentacios stencilek
(Feuerstein)
Szervez6 (Feuerstein)

Rész-Egész / Funkcionalis rész-
egész / Az abszurd (Feuerstein)

Inferencialis Gondolkodas
(Feuerstein)

A gyermekek inferencialis gondol-
kodasanak modositasa (CITM —
Tzuriel)

Verbalis absztrakcio (Haywood)

Szeridcio

Szamsorok (NP)

Szamsorok (Feuerstein—Basic)
Kognitiv modosithatosag battéria —

Szeriacio szubteszt — Tzuriel
’Seriathink’ — Tzuriel

Vizualis hatékonysag és
iranyok

Reverzibilitas teszt (Akfeldr)
Lahi teszt (Bourdon-Vos figyelem-
tesztjével dsszehasonlithato)

Sorbarendezés

(Szekvenciak)

Kartyak sorbarendezéshez —minden-
napi élethelyzetek (Feuerstein)
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A LPAD tesztbattériat Feuerstein és kollégai az 1950-es években alkottak, a hatra-
nyos helyzetii gyermekek pszichometrikus tesztelése soran kialakuld, egyre ndvekvo
frusztraciojuk kovetkeztében (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010; Feuerstein, Klein és
Tannenbaum, 1991). Mialatt Feuerstein André Rey-jel a masodik vilaghaboru utan a ma-
rokkoi és dél-franciaorszagi menekiilttaborokban dolgozott, tobb szaz olyan gyermekkel
talalkoztak, akik ugyan alacsonyan teljesitettek a klasszikus pszichometrikus teszteken,
de valdjaban sokkal nagyobb potenciallal rendelkeztek. Feuerstein és Rey egy alap-
performancia megfigyelése utan egy tanulési fazist vezettek be, melynek soran a “teszte-
16” alapelveket, stratégiakat, kifejezéseket és problémamegoldast tanit, medialt modon.
Megfigyelték, hogy a tanitasi fazis utdn a gyermekek performanciaja az ,,igazi potencial-
juk” szintjén mikodott. (A gyermekek jelentds részébdl késobb diplomas felndtt lett.)

Feuerstein az LPAD segitségével a problémas kognitiv funkcidkat (deficient
cognitive functions) azonositotta, valamint felmérte az egyén intelligenciajanak erds ol-
dalait is. Az egyén kognitiv miikodésének megvaltoztathatosagat kutatta — azt vizsgalta,
hogy az egyén sziikségleteihez szabott strukturalt intervenciébdl mennyit tanult az
egyén.

Az interakcié elemzése teszi lehetévé, hogy felmérhessiik az egyén valtozasra vald
képességét a kognitiv miikodés harom fazisaban: bemeneti szakasz (input), feldolgozo
szakasz (elaboration) és kimeneti szakasz (output). Az LPAD soran a hangstly mindig a
gondolkodasi miveleteken (tehat a folyamaton) és nem a tartalmi tudason van. Az
LPAD-vel a fluid intelligencia miikodését tarjuk fel (Feuerstein, Feuerstein, Falik és
Rand, 2002). Az LPAD tesztbattériai igy vannak megtervezve, hogy lathato legyen az
egyén transzferre vald képessége is — azaz meglathassuk, hogy mennyi id6 alatt és mi-
lyen tanulasi stratégiaval sajatit el egy egyén egy alapelvet (principle) és vajon tudja-e a
megtanult elvet mas helyzetekben is alkalmazni.

Az LPAD alapelvei

Az LPAD segitségével négy teriileten probaljuk kimutatni a valtozast a tesztelési helyzet
soran: (1) a kognitiv funkciok teriiletén, (2) a mentalis operaciok teriiletén, (3) az affek-
tiv/motivacids teriileten illetve (4) a tanulds hatékonysagaban (Feuerstein, Feuerstein,
Falik és Rand, 2002).

(1) Empirikus és klinikai tapasztalatait kdvetve Feuerstein 28 kognitiv funkciot alla-
pitott meg, melyeket a kognitiv feldolgoz6 rendszer szempontjabol hdrom részre osztott:
bemeneti (input) funkcidk; a feldolgozo szakasz kognitiv funkcioi (elaboration); vala-
mint a kimeneti (output) funkciok, melyek a valaszok megformalasahoz sziikségesek. A
bemeneti (inpuf) szakasz sordn mikodd kognitiv funkciok a kovetkezok: fokuszalt per-
cepcio, szisztematikus ingerfelvétel, verbalis cimkék a targyak, személyek és jelenségek
diszkriminalasara, pontossag, alakkonstanciak megtartasa, két vagy tobb informacio-for-
rassal valo egyiittdolgozas képessége. A feldolgozd szakasz a probléma pontos percepci-
ojaval majd a feladat meghatarozaséaval indul, a feladatmegoldashoz sziikséges, relevans
informaciok megtartasaval folytatodik, és nem egyszer adatok Osszehasonlitasaval. Fel-
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dolgozo szinten miikddod kognitiv funkcido még a logikai evidencidk meglatasa, a hipoté-
zisalkotas, az inferencialis gondolkodas, a tervezés és az 6sszegzd viselkedés. A kimene-
ti szakaszban egészséges gyermekek és felnéttek esetén a nyugodt, nem impulziv valasz-
adas, a vizualis transzport, a pontos verbalis cimkék hasznalata, a nem egocentrikus
kommunikacio, és a valasz pontos megformalasara valo igény kognitiv funkcioi miikod-
nek (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2002).

(2) A masodik teriilet, amelyet az LPAD segitségével értékeliink, a mentalis operaci-
ok megléte vagy hianya. Ezek — hasonléan Piaget értelmezéséhez — voltaképpen interna-
lizalodott, adatokkal végzett cselekvések (Feuerstein, Feuerstein, Rand és Falik, 2006).
A kognitiv funkciok komplex egyiitteseibdl alakulnak ki a mentalis operaciok. A menta-
lis operaciok teljesség nélkiili listajat a 2. tablazat tartalmazza.

2. tablazat. A mentalis operaciok rendszere

Egyszerii mentalis Kozepes szintii mentdalis Magasabb szintii mentalis
operdciok operdciok operaciok
Azonositas Induktiv gondolkodas Inferencia
Valasztas Deduktiv gondolkodas Logikai multiplikacio
Hasonlitas Osszeadds Permutacio
Szeriacid Kivonas Szillogizmusok
Analog gondolkodas Szorzas
Kategorizacio Osztas
Negacid

(4) Az affektiv és motivacios faktorok a tanulasi folyamat markans részét képezik.
Tanulasi korlatok esetén gyakorlatilag minden esetben emotiv zavarok is fennallnak,
példaul a gyermek nem rendelkezik a tanulast illetden belsé motivacioval (lack of
intrinsic motivation). Az LPAD az alabbi motivacios és affektiv teriileteken igyeksziink
valtozast el6idézni: a viselkedés szabalyozasa a tanulasi folyamat soran, nehéz kognitiv
kihivasok esetén is; kompetenciaérzet; egyediili munkavégzés; belsd (intrinsic) motiva-
kritikara adott reakcio; pozitiv énkép; a hibazastol valo félelem; és az ujdonsag keresése.
Az egyén kognitiv miikodésének feltérképezése utan a fo cél a terapias folyamat megter-
vezése, azaz a kognitiv intervencio rovid és hosszutava céljainak meghatarozasa
(Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2002).

A Kklasszikus pszichometriai jelentésekkel ellentétben az LPAD szakjelentések a
megfigyelt valtozasok leirasat tartalmazzak. A f6 cél nem az, hogy a deficites kognitiv
funkciokat foglaljuk jegyzékbe, hanem annak taglalasa, milyen tipusi mediacid, milyen
intenzitast mediacio sziikséges a gyermek modosithatésagahoz, mely feladattipusokkal
illetve modosité otthoni és iskolai kdrnyezettel érhetjiik el a valtozast. Az LPAD szakje-
lentésekben az alabbi teriileteken tessziik meg javaslatainkat: az iskolai tantargyak (ol-
vasas, iras, matematika stb.) tanitdsara vonatkozo javaslatok; az altalanos kognitiv mi-
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kddés szintjének novelésére vonatkozo javaslatok; a gyermek motivaciojanak, affektiv-
emotiv folyamatainak serkentésére vonatkozo javaslatok; a viselkedés-szabalyozas mo-
dozataira tett javaslatok; aktiv modosito tanuldsi kérnyezetet 1étrehozasara tett javasla-
tok, melyben minden személy (terapeuta, sziilo, tanarok, gyermekgondozok stb.) segitik
a gyermek kognitiv mikodésének emelkedését (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand,
2002).

Osszegzés és tovabbi kutatasi feladatok

Jelen tanulmany bevezetést ad a dinamikus értékelés (dynamic assessment) elméletébe €s
attekinti annak jelenlegi helyzetét, valamint osztalyozza a jelenlegi dinamikus értékelési
eljarasokat. Egy, a legelsé dinamikus teszt, az LPAD bemutatdsa nyoman bepillantast
enged annak gyakorlatdba is. A medialt tanulési tapasztalattal kisért értékelési rendsze-
rekrél a hazai irodalmakban kevés szo esik, ezeket a gyakorlati életben nem ismerik, ho-
lott nagy hiatus figyelhetd meg a tanulési korlatokkal kiizd6 vagy értelmi faziskésésben
1év6 gyermekek képességeinek mérése és az igy feltaruld sziikségletekhez szorosan il-
lesztett fejlesztési programok kialakitdsa, megtervezése kozott. Bosma és Resing kutata-
sai szerint az iskolai tandrok, fejlesztok alkalmazhatdnak talaljak a dinamikus tesztelés
soran feltart tanulasi sziikségletekre adott intervencids javaslatokat (Bosma és Resing,
2008). A DA edukéacios eldnye a hatékony intervencié megtervezésén tul, hogy prediktiv
validitdsa erdsebb, azaz jobban jelzi egy késobbi bevalas lehetdségeit (a tanitasi fazis
utani eredmények jobban jelzik példaul a késébbi iskolai teljesitményeket), mint a stati-
kus tesztek (Champione és Brown, 1987) — amennyiben a dinamikus értékelés soran ja-
vasolt tanitasi illetve medidciés mddszerekkel tanitjuk tovabb a gyermeket, teszi hozza
Karpov és Tzuriel (2009). A DA tesztek validitdsanak biztositdsa sokkal komplexebb
feladat, mint a statikus teszteké, mivel ez el6bbi sokkal szélesebb célrendszert tiiz ki ma-
ga elé (Karpov és Tzuriel, 2009; Guthke, Beckmann és Dobat, 1997). Az LPAD egy kva-
litativ eszk6z, mely nagyban inspiralta az azota igen heterogén dinamikus tesztelési al-
ternativak megsziiletését. Az LPAD hatvan évvel ezelott sziiletett — sziikségszerli lenne a
hianyz6 teriiletek potlasa, példaul a kozeli transzfer mellett (a teszt vizsgalja, hogyan tel-
jesit a gyermek az eredetihez hasonlé teszteken) a tavoli transzfer biztositisa (tanuldsi
képesség vizsgalata iskolai kontextusban). Tovabba az eszk6zok tobbsége vizualis mo-
dalitasban van, tobb nyelvi modalitasban miik6d6 eszkéz megtervezésére lenne sziikség.
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ABSTRACT

KRISZTINA BOHACS: DYNAMIC ASSESSMENT

Dynamic assessment (DA) is a complex, theory-driven interactive process which provides an
insight into the learning and thinking processes of the individual. DA is usually administered
to children who demonstrate some learning disability or an emotional or personality
disturbance, attain low scores on standardized tests, or come from a low socioeconomic or
culturally different background. Dynamic assessment test batteries are also used to pinpoint
the reasons behind certain light learning disturbances in the mainstream population as well.
DA today is a rather heterogeneous approach. It is used in a content-free manner to shed light
on the underlying functioning of the individual, but it is also used as a curriculum-based
assessment. Our study is composed of three parts: (1) We cover the history and theoretical
framework of DA; (2) We classify the various DA approaches; (3) Finally, we describe the
oldest DA instrument, the Learning Propensity Assessment Device, developed by Feuerstein.
DA offers many educational advantages; for instance, it provides educators with the data
required to recommend effective instruction and intervention (therapy or L2 instruction, for
example) and DA post-teaching scores have been shown to be better predictors of academic
achievement than static scores (predictive validity). However, DA administration is more
time-consuming than static testing and requires more skill, better training, more experience
and greater effort than static tests. DA validation is more complex than validating static
testing because it has a broader scope of goals.
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