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Juhász Valéria: Az iskolai teljesítményt
befolyásoló tényezők

John Hattie, a világszerte ismert új-zélandi 
oktatáskutató mintegy 20 éve nekifogott, 
hogy összegezze az elmúlt 50 évben elvég-
zett, az oktatás hatékonyságával foglalkozó 
vizsgálatok eredményeit. Kíváncsi volt ar-
ra, hogy mely tényezők azok, amelyek 
ténylegesen befolyásolják a 
tanítás, tanulás minőségét 
és sikerességét, és melyek 
azok, amelyekről ugyan so-
kat beszélünk, de lényege-
sen nem változtatnak a dol-
gokon. Hogyan befolyásol-
ják az iskoláztatás sikeressé-
gét például a kerettantervek, az iskolai ve-
zetésben található különbségek, a különbö-
ző típusú iskolák, az iskolai elvárások, a 
házi feladatok, a tanárok szakmai felké-
szültsége, a képesség szerint csoportosított 
tanulók tanítása, a dolgozatok eredményei-
nek felhasználása, a különböző tanítási 
munkaformák, az osztálylétszámok, illetve 
a tanári-tanulói visszajelzések, a tanulóktól 
való elvárások vagy akár a tanulói (ön)érté-
kelések. 

Hattie Visible learning (2008) című 
könyvében 50 000 tanulmány, ezek közt 
800 oktatással foglalkozó metaanalízis 
metaanalízisét végezte el. A vizsgálatok ma 

is folynak, és az új eredményeket folyama-
tosan beépítik az oktatásról való gondolko-
dásba. Hattie több évtizedes kutatásai so-
rán arra kereste a választ, hogy mely ténye-
zők gyakorolnak befolyást az iskolai ered-
ményességre. Valós, iskolákban elvégzett 

kutatásokat használt, és 
közel 150 olyan ténye-
zőt azonosított, amelyek 
számba vehetők e kér-
dés vizsgálatakor: statisz-
tikai elemzéseket végzett, 
hatásméretet számolt an-
nak megállapítására, hogy 

ezek közül mely elemek befolyásolják a leg-
inkább és melyek kevésbé az iskolai sike-
rességet. A következőkben ezekből a té-
nyezőkből válogatok, a rangsorbeli helyü-
ket (rs.), illetve a d hatásnagyságot zárójel-
ben adom meg. Az egyes kutatásokban ta-
lált eredményeknél csak hatásnagyságot 
adok meg.

Hattie kutatásai azokra a tényezőkre 
irányulnak, amelyek befolyásolhatóak az 
iskolai tanítás során, vagyis nem foglalko-
zik olyan tényezőkkel, amelyek nem alakít-
hatók az iskolában, mint például a tanulók 
szociális háttere, a családi erőforrások, az 
egészségi állapot stb.

50 000 tanulmány, ezek 
közt 800 oktatással 

foglalkozó metaanalízis 
metaanalízisét végezte el
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MIT JELENT A LÁTHATÓ TANULÁS ÉS 
TANÍTÁS?

Látható tanulás és tanítás (Hattie, 2008, 
25–26. o.) akkor történik, ha:

• a tanulás explicit cél;
• az megfelelő kihívást jelent;
• mind a tanárt, mind a diákot érdekli, 

hogy a célt sikerült-e meg-
valósítani, illetve milyen 
mértékben sikerült;

• kialakult annak a gya-
korlata, hogyan lehet elérni 
a kitűzött célokat a legmeg-
felelőbben;

• a diákok és a tanárok is adnak egy-
másnak visszajelzéseket ( formatív érté-
kelés adása rs. 3., d=0,90; visszajelzés rs. 
10., d=0,73; tanár-diák kapcsolat rs. 11., 
d=0,72);

• a tanulásban részt vevő szereplők ak-
tívan és elkötelezetten vesz-
nek részt a folyamatban;

• a tanárok a tanulók 
szemén keresztül látják a 
tanulást (mikrotanítás rs. 4., 
d=0,88);

• a diákok a tanításra kulcsfontosságú 
tényezőként tekintenek a saját tanulásuk 
folyamatában;

• a tanárok a saját tanításuk tanulóivá 
válnak;

• a tanulók a saját ma-
guk tanárává válnak, az-
az önszabályozó módon 
kezdenek el tanulni (recip-
roktanítás rs. 9., d=0,74; 
metakognitív stratégiák használata rs. 13., 
d=0,69; önverbalizáció / önkérdezés rs. 18.; 
d=0,64).

AZ ISKOLAI PROGRAMOKBAN REJLŐ 
TÉNYEZŐK: AZ OLVASÁSFEJLESZTŐ 
TÉNYEZŐK HATÁSA

Az iskolákban használt kerettantervek, il-
letve a speciális oktatási programok iskolai 
teljesítményre gyakorolt hatása közül az ol-
vasással kapcsolatos tényezők kiemelt fon-

tosságúak.
Az olvasásképessé-

get leginkább meghatá-
rozó tényezők Hattie ku-
tatásai alapján a szókincs-
fejlesztő programok (rs. 

15., d=0,67), az ismételt olvasásprogram 
(rs. 16., d=0,67), a fonématudatosság (rs. 
22., d=0,60), a szövegértés-fejlesztés (rs. 28., 
d=0,58), a vizuális percepció fejlesztése (rs. 
35., d=0,55), valamint a 12–20 hetes olva-
sásfejlesztő programok (rs. 47., d=0,50).

Stahl és Fairbanks (1986) elemzései 
alapján azok a tanulók, 
akiknek előzetesen meg-
tanították a szövegek-
ben található szavak je-
lentését, jelentősen job-
ban teljesítettek a szöveg-

értési tesztekben (d=0,97), és azok a gye-
rekek, akik egyébként is részt vettek szó-
kincsfejlesztő programokban, általánosság-
ban jobban teljesítettek (d=0,30) a szöveg-

értési feladatokban. Azok 
a tanítási módszerek bi-
zonyultak hatékonyabb-
nak, amelyek több oldal-
ról, többször „tanították” 
meg az adott szavakat, te-

hát a gyerekek többször találkoztak az új 
szavakkal mind defi níciókban, mind kon-
textusokban. 

a tanárok a tanulók szemén 
keresztül látják a tanulást

a tanárok a saját tanításuk 
tanulóivá válnak

a tanulók a saját maguk 
tanárává válnak



122
2015 / 9—10

Ismételt olvasásprogramok

Az ismételt olvasásprogramok azt jelentik, 
hogy addig olvastatnak rövid szövegeket a 
diákokkal, amíg az olvasás folyamatossága 
el nem éri a kielégítő szintet. Ennek a 
programnak a célja az olvasás 
automatizáltsági fokának a kialakítása és 
erősítése, amely általában második, harma-
dik osztályban alakul ki, azonban a tanulá-
si zavarral küzdő gyerekeknek ezt külön 
kell tanítani. A tanulási zavaros gyerekek-
nél egyébként is előfordul, hogy a gyors 
megnevezési, szóelőhívási feladatokban 
nem teljesítenek jól. Tehát a szódekódolási 
automatizmus ezeknél a gyerekeknél hang-
súlyos fi gyelmet igényel. Ezen automatiz-
musok fejlettsége meghatározza az olvasás-
értést, illetve az olvasás folyékonyságát. Az 
automatizáltság kialakítása az alapja a 12–
20 hetes olvasásfejlesztő programoknak 
(„második-harmadik esély az olvasásért” 
program). Ezt azoknál alkalmazzák, akik 
nem kielégítő szinten tanultak meg elsőben 
olvasni. Az olvasásprogram a tanítás mel-
lett kiegészítő fejlesztés, nem helyettesíti a 
tanítást. A fejlesztés után fel tudják venni a 
társaikkal a ritmust. Ennek a programnak 
érzékelhető hatása van az olvasás minden 
területén (Elbaum, Vaughn, Hughes és 
Moody, 2000) legalább a második osztály 
végéig (D’Agostino és Murphy, 2004). 
Elbaum és mtsai (2000) kiemelik, hogy a 
jól tervezett program személyre szabott, és 
a fejlesztő csak egy gyerekkel foglalkozik 
egy időben.

Fonématudatosság

A fonématudatosságnak az olvasástanítás 
korai szakaszában van nagyobb jelentősé-
ge: annak a képességnek a kialakítása, 

hogy a gyerek meg tudja különböztetni az 
egyes fonémákat egymástól, hogy majd az 
írás- és olvasástanulás során a fonémákat a 
grafémákhoz tudja illeszteni, azaz kialakít-
sa a betű–hang kapcsolatot. Ezt a képessé-
get fonémaizolációs, fonémaazonosító, -fel-
ismerő, fonémaszintetizáló, -analizáló, 
-szegmentáló gyakorlatokkal lehet fejlesz-
teni. A vizuális percepciót fejlesztő progra-
mok a szóalak dekódolásának pontosságára 
irányulnak. 

Szövegértést fejlesztő programok

A szövegértés-fejlesztő programokkal kap-
csolatban Rowe azt találta, hogy nagyobb 
hatása van a szókincs fejlődésére (d=1,77), 
mint magukra a szövegértési eredményekre 
(d=0,70) (Rowe, 1985). A szövegértést fej-
lesztő programok elősegíthetik az olyan fel-
dolgozó folyamatok stratégiáinak kialaku-
lását, mint például a következtető érvelés, 
az összefoglalás szabályai, illetve a szövegek 
tagolása. Sencibaugh (2005) olyan szöveg-
értést fejlesztő programokat vizsgált, ame-
lyek vizuális elemekkel (d=0,94) segítették 
a jelentésteremtést, illetve amelyek auditív, 
nyelvi segítséget (d=1,18) adtak, mint pél-
dául az előolvasási, valamint utóolvasási 
stratégiák. Az utóbbi valamivel jobban 
hozzájárult a sikeres szövegértéshez. 

Guthrie, McRae és  Klauda (2007) olyan 
gondolkodás-központú olvasási programot 
vizsgáltak, amely abból indul ki, hogy az 
olvasó belsőleg motivált a megértésre: kere-
si az új ismeret és a régi közti kapcsolatot, 
aktívan részt vesz a megértés folyamatának 
irányításában. A gondolkodás-központú 
program része, hogy a tanulók hangosan 
olvasnak, kérdéseket tesznek fel az olvasot-
takkal kapcsolatban, összefoglalnak, moni-
torozzák a megértésüket, önállóan írnak és 
olvasnak, illetve irányítottan végeznek ol-
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vasással kapcsolatos tevékenységeket, mint 
például a scaff olding, azaz részeire tagolják 
a szöveget, és azt mélységeiben értelmezik. 
Ez a gondolkodás-központú szövegértést 
fejlesztő program többféle típusú szövegnél 
eredményes (d=0,93), a történet tartalmá-
nak megértésében segít (d=0,63), és kihat 
az olvasási motivációra is.

Az olvasással kapcsolatban Blok (1999) 
kifejti, hogy az olvasásnak a puszta lehető-
sége nem elegendő ahhoz, hogy fejlődjön 
az olvasási képesség, továbbá a csendben 
való olvasásnak, illetve az önálló feladatok-
nak kevés a hatásuk, és nem segíti elő any-
nyira a motivált olvasás kialakítását, mint 
ha az olvasás interakcióval kapcsolódik ösz-
sze, azaz megbeszélik, értelmezik az olva-
sottakat.

AZ ISKOLA SAJÁTOSSÁGAINAK 
A TELJESÍTMÉNYRE GYAKOROLT 
HATÁSAI

Konstantopoulos (2005) kutatásai arra az 
eredményre jutottak, hogy a tanulók telje-
sítményére gyakorolt hatások közül az is-
kolán belüli különbségek meghatározób-
bak, mint az iskolák köztiek, ami azt jelen-
ti, hogy az iskolán belül a tanárokból faka-
dó különbségek nagyobb mértékben hatá-
rozzák meg a tanulási ered-
mény kimenetelét, mint 
maga az iskola. Vagyis in-
kább annak van jelentősé-
ge, hogy melyik diák me-
lyik tanárhoz kerül, nem 
pedig annak, hogy melyik 
iskolába jár. Alton-Lee 
(2003) eredményei szerint 
0–20% az, amit az iskolai 
szint befolyásol, és 16–60% 
tulajdonítható az osztályok és a tanárok 
különbözőségéből fakadó eltérésnek. 

Willms (2000) azt a következtetést vonta le 
ebből, hogy a szükséges változásokat nem 
csupán az iskola egészére kell kiterjeszteni, 
hanem az abban dolgozó egyes tanároknál 
kell elősegíteni a változtatások tényleges 
megvalósítását. Rowe és Rowe (1993) egye-
nesen úgy fogalmaznak, hogy a hatékony 
iskolák annyiban hatékonyak csak, ameny-
nyiben a benne dolgozó tanárok azok. 
Megjegyezzük, hogy azokban az országok-
ban, ahol alacsony az iskoláztatás fi nanszí-
rozása, illetve nagy különbség van az isko-
lák rétegzettsége között (gimnázium vs. 
szakmunkásképző), az iskolák közti kü-
lönbségek jelentősebbek (Bosker és Witziers, 
1996). A fi nanciális kérdéseket illetően 
nem találtak szoros összefüggést az okta-
tásra fordított kiadások tanulási teljesít-
ményre gyakorolt hatását tekintve. Ennél a 
kérdésnél inkább két tényezőnek van jelen-
tősége: az egyik, hogy mennyit fordítanak 
az infrastruktúra fejlesztésére, a másik pe-
dig a pedagógusok bérezése volt (Childs és 
Shakeshaft, 1986; Hanushek, 1998, 2003).

A gyorsítás hatása

Hattie könyvében a teljesítményt meghatá-
rozó tényezők között az ötödik helyen sze-
repel a gyorsítás (acceleration) (rs.5., 

d=0,88). Ez a kifejezés a 
tehetséggondozás körébe 
tartozik: a kiemelkedően 
okos tanulóknak lehetősé-
get biztosít az iskola arra, 
hogy a képességeikhez 
jobban hasonlító társaik-
kal együtt haladjanak, va-
gyis a fi atalabbak együtt 
tanulhatnak idősebb tár-
saikkal. Beigazolódott, 

hogy a gyorsabb tempóban haladók képe-
sek lépést tartani azokkal a jó képességű 

az iskolán belül a 
tanárokból fakadó 

különbségek nagyobb 
mértékben határozzák 

meg a tanulási eredmény 
kimenetelét, mint maga az 

iskola
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társakkal is, akikhez egy felsőbb évfolya-
mon csatlakoztak (Kulik, 2004). Kérdés, 
hogy ha a gyorsítás ennyire jól hat a telje-
sítményre, akkor miért nem használják ki 
ennek lehetőségét sok iskolában. Erre álta-
lában azt felelik, hogy szociálisan és az in-
terperszonális kapcsolatok tekintetében ez 
nem tesz jót, Kent (1992) azonban vizsgála-
taiban éppen arra jutott, hogy igazából a 
gyorsított haladás az, ami szociálisan pozi-
tívan hat, és éppen annak van negatív szo-
ciális hatása, ha nem engedjük a tanulót a 
maga tempójában haladni. Levin (1988) 
felveti, hogy ha ennek a programnak ilyen 
hatása van, akkor miért nem használjuk 
ezt a nem tehetséges gyerekek felzárkózta-
tására, ugyanis egy ilyen programban spe-
cifi kált határidőket szabnak meg, amikorra 
teljesíteni kell az elvárásokat, ösztönző ok-
tatási programok vannak, amiknek a ki-
dolgozásában az egész tantestület részt 
vesz, kihasználják a helyi közösség oktatást 
segítő egyéb forrásait. 

Az osztályok szerveződése

Az osztály irányítása (rs. 42., d=0,52), az 
osztály viselkedése (rs. 6., d=0,80) és az 
osztálykohézió (rs. 39., d=0,53) egymással 
összefüggő rendszerben támogatják vagy 
akadályozzák a megfelelő 
iskolai eredmények elérését. 
Az osztály kohéziójának 
meghatározó eleme, hogy 
mind a tanárok, mind a di-
ákok együttesen dolgozza-
nak a tanulás sikerességé-
ért. A céltudatos tevékeny-
ségek, a pozitív interperszo-
nális kapcsolatok, a társas támogatás opti-
malizálhatják az osztály légkörét. A kisebb 
osztályokban ez a kohezivitás erősebb, 
mint a nagyobbakban, de ezt inkább a fel-

adatok iránti elkötelezettségnek tulajdoní-
tották, mint az interperszonális vonzal-
maknak, ugyanakkor valószínűbb, hogy a 
kohezivitást erősíti a társakkal történő 
együtt-tanulás, a tolerancia, a hibák iránti 
pozitív beállítódás, ha megfelelő visszajel-
zések történnek, ha többször beszélnek a 
célokról, az eredményesség kritériumairól, 
és ha pozitív a tanár-diák viszony (Mullen 
és Copper, 1994). Azok a tanárok tudják jól 
irányítani az osztálymunkát, akik megfele-
lő mentális állapotban vannak, gyorsan 
tudnak reagálni a viselkedésproblémákra, 
és érzelmileg megőrzik objektivitásukat 
(Marzano, 2000). Langer (1989) ezt szituá-
ciós tudatosságnak hívja.

Az osztálylétszám

Amikor a tanítási feltételekről és körülmé-
nyekről beszélünk, gyakran felvetődik a ki-
sebb osztálylétszámok szükségessége, ami 
mellett azzal érvelnek, hogy személyre sza-
bottabb tanítást lehet végezni magasabb 
minőségben, nagyobb tere van az újítások-
nak, ritkábbak az órai fegyelmezetlensé-
gek, megzavarások, könnyebb a tanulókat 
bevonni a tanulás folyamatába. A 
metaanalízis azt mutatta ki, hogy a kisebb 
létszámok nem befolyásolják annyira a ta-

nulási eredményességet, 
mint azt gondolják (rs. 
106., d=0,21). 

Mi lehet ennek az 
oka? Egyrészről a gyakor-
lat azt mutatja, hogy a ki-
sebb osztálylétszámokban 
a tanárok ugyanazokat a 
módszereket használják 

többnyire, mint a nagyobb lét szá mok nál, 
így valójában nem aknázzák ki a kevesebb 
létszámból adódó, személyre szabottabb ta-
nítás optimális lehetőségeit (Finn, 2002). 

a különböző nagyságú 
osztályokban való 

tanításnál konceptuálisan 
mást jelent kiváló tanárnak 

lenni 
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Másrészről a nagy létszámú osztályokban 
is tapasztalható sikeres és hatékony taní-
tás, ha az előadás, a számonkérés jól struk-
turált, ráadásul egy ilyen típusú környe-
zetben gyakran szigorúbbak is az arra vo-
natkozó szabályok, ha valaki a fegyelme-
zetlenségével zavarja a többieket (Hattie, 
2006; Cortazzi, 2001). Vagyis az osztály-
létszámok csökkentésének azzal kellene 
minden esetben járnia, hogy a tanár a diá-
kok együttműködésén (egymás tanításán, a 
tanuláson) keresztül segíti a tanulást, nem 
pedig direkt tanítással. A kutatások követ-
keztetése tehát, hogy a különböző nagysá-
gú osztályokban való tanításnál koncep-
tuálisan mást jelent kiváló tanárnak lenni 
(Chan, 2005).

A képesség szerinti csoportosítás

A képesség szerinti csoportosítás azon az 
elgondoláson alapszik, hogy a képesség 
szempontjából homogénebb összetételű 
csoportokat tanítani hatékonyabb. Hattie 
500 tanulmányban, 14 
metaanalízisben vizsgálta 
meg, hogy milyen mérték-
ben befolyásolja a tanulás 
eredményességét, ha nem 
heterogén képességű cso-
portban tanulnak a diákok. 
Hattie eredménye szerint ennek nincs kü-
lönösebb hatása (rs. 121., d=0,12), ráadásul 
az egyenlőség szempontjából inkább nega-
tív hatása van ennek, hiszen bebetonozza 
az így kialakított polarizált képességű gye-
rekeket a saját csoportjukba (Hattie, 2008, 
90. o.). Az alacsonyabb képességű csoport-
ba soroltaknak korlátozza a lehetőségeit, 
teljesítményeit és az életesélyeit, mert keve-
sebb, alacsonyabb fokú intellektuális kihí-
vásnak vannak kitéve, ráadásul kevesebb 
magasan képzett tanárral találkoznak 

(Oakes, 2005). A kis csoportokban (rs. 48., 
d=0,49) történő tanulásnak azonban, ahol 
nem képesség szerint csoportosítják a tanu-
lókat, hanem adott feladatot kooperatívan 
kell megoldaniuk, szignifi kánsabb jobb ha-
tása van a teljesítményre, mint az önálló 
tanulásnak.

A buktatás, visszatartás

A buktatás (rs. 136., d=–0,16) kérdésével 
kapcsolatban Hattie 207 tanulmányon 
végzett metaanalízise arra mutat, hogy a 
buktatott diák teljesítményére negatívan 
hat a visszatartás, míg annak, ha tovább 
engedjük, pozitív kimenetele lehet: alkal-
mazkodóbbak érzelmileg és szociálisan, 
jobb az önképük és az iskola iránti attitűd-
jük (Hattie, 2008, 97. o.). A társkapcsola-
tok (rs. 41., d=0,53), barátságok fontos sze-
repet játszanak az iskolai életben: támogat-
nak, segítenek a tanulásban, visszajeleznek 
egymásnak, és lényegesen befolyásolhatják, 
hogy valaki nap mint nap bejárjon az isko-

lába (Wilkinson és Fung, 
2002). Buhs, Ladd és 
Herald kutatásai igazol-
ták, hogy azok a tanulók, 
akiket marginalizálnak, 
nem fogadnak el a társaik, 
kevésbé foglalkoznak a ta-

nulással (Buhs, Ladd és Herald, 2006).

A SIKERES TANÍTÁS KULCSA

A tanítás aktusa olyan beavatkozást jelent, 
amelynek során a tanulóban kognitív vál-
tozás megy végbe. A szakember fi gyelem-
mel követi, hogy mikor történt tanulás, il-
letve mikor nem – a tanítási szándék elle-
nére sem. Amennyiben nem következett be 

a buktatott diák 
teljesítményére negatívan 

hat a visszatartás
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a megfelelő változás, a tanár tervezetten és 
tudatosan beavatkozik, megváltoztatja a 
tanulási/tanítási stratégiát. Az eredménye-
sen tanító tanár számos lehetőséget, alter-
natívát tud felkínálni adott helyzetnek 
megfelelően, és rávezeti a tanulót is, hogy 
megértse a sikeresen alkalmazott tanulási 
stratégia elvét, hogy azt a jövőben is hasz-
nálni tudja. Az iskolai teljesítményt, ahogy 
talán minden más teljesítményt is, jelentős 
mértékben meghatározza a megfelelő idő-
ben és módon alkalmazott visszajelzés. Az 
állandó monitorozásra a tanulási folyamat 
szabályozása miatt van szükség, hogy abba, 
ha kell, bele tudjon avatkozni a tanár. Ha a 
tanulási folyamat nem a kívánt irányba ha-
lad, a tanár másik tanulási utat kínál, má-
sik útra vezet rá, vagy segít, hogy a diák 
feltegye önmagának a megfelelő kérdése-
ket, hogy megfogalmazza saját maga szá-
mára a problémákat: azaz a tanár 
metakognitív stratégiák használatára kész-
teti a diákot. A tanítási folyamatra tehát az 
is kihat, hogy a diák ismeri-e a sikeres ta-
nulásának a kritériumait, azaz hogy megér-
ti-e, átlátja-e, hogy mikor és hogyan éri el 
a kitűzött célt.

A tanulási célok meghatározásánál 
döntő, hogy a tanár mennyire egyértel-
műen fogalmazza meg a kitűzött célt, azt, 
hogy mi jelenti a sikeres elsajátítást a di-
ák számára (rs. 8., d=0,75). Fendick (1990) 
összegzi, hogy a tanárnak:

• egyértelműen kell szerveznie a felada-
tokat; 

• világosan kell magyaráznia; 
• példákat kell mondania és mutatnia;
• jól irányzott gyakorlatokkal kell segí-

tenie a megértést;
• abban is jól érthetőnek kell lennie, 

hogy hogyan, milyen kritériumok mentén 
értékeli majd a diákot. 

Harris és Rosenthal (1985) kutatásai 
szerint a dicséretek és a kritikák a legtöbb 
helyzetben leggyakrabban csak rutinszerű 

kifejezések („Nem.”, „Nem így van.”). Ezek 
a típusú visszajelzések nem informatívak a 
tanuló számára, tehát nem is hatnak azon 
túl a gyerekre, mint hogy a válasza nem 
volt megfelelő.

Szaktárgyi tudás vs. pedagógiai, 

metodológiai ismeretek

A sikeres tanítást a szaktárgyi tudásnál 
jobban befolyásolják a pedagógiai, meto-
dológiai ismeretek (szakmai fejlődés rs. 
19., d=0,66, a szaktárgyi ismeretek rs. 
125., d=0,09). A szakmai fejlődés abban 
mutatkozik meg, hogy a tanár hogyan 
értékeli a saját szakmai haladását, mit 
érez ezzel kapcsolatban, elégedettebb-e, 
illetve hogy megváltozik-e a hozzáállása, 
magatartása és a tudása a szakmai fejlő-
dés következtében, valamint hogy érző-
dik-e a hatása a diák eredményein. Ez a 
fejlődés olyan gyakorlatokban nyilvánul 
meg, hogy: 

• elkezdi-e fi gyelni módszertanilag a 
tényleges osztálytermi tevékenységeket;

• használja-e a mikrotanítást;
• folytat-e szakmai diskurzusokat;
• jár-e szakmai, gyakorlatorientált kép-

zésekre, tréningekre;
• bevon-e külső szakértőket segítség-

ként;
• sikerül-e felülírnia azt az uralkodó 

diskurzust, miszerint bizonyos gyerekek 
nem képesek ugyanolyan jól tanulni, mint 
mások (Wade, 1985; Timperley, Wilson, 
Barrat és Fung, 2007). 

Timperley és mtsai (2007) vizsgálták a 
tanulók eredményeiben mutatkozó hatást. 
A pedagógusok szakmai fejlődése elsősor-
ban inkább a természettudományok terü-
letén (d=0,94), az íráskészségnél (d=0,88), 
a matematikánál (d=0,50) mutatkozott, az 
olvasásnál kevésbé (d=0,34). Vizsgálatuk 
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azt is kimutatta, hogy ezek az eredmények 
inkább jelentkeztek a különleges bánásmó-
dot igénylő (SNI-s és tehet-
séges) gyerekeknél, mint a 
többségi tanulóknál.

A mikrotanítás

A mikrotanítás hatékonysága a tanulói tel-
jesítményre azért olyan jelentős, mert a ta-
nár visszajelzéseket kap a diákoktól, illetve 
észleli önmaga munkáját egy külső kép se-
gítségével. Ez segíti őt abban, hogy újrafor-
málja saját tanári szerepét, viselkedését, 
instrukcióadását. A mikrotanítás olyan, 
gyakorlatilag laboratóriumi körülmények 
között végzett tanítás, amely általában egy 
kisebb tanulócsoporttal zajlik, többnyire 
videofelvétel készül róla, melyet utólagosan 
együtt megbeszélnek, kiértékelnek a részt-
vevők. Metcalf (1995) kutatásai arra jutot-
tak, hogy az ilyesfajta kiértékelések követ-
keztében a tanár változtat a viselkedésén, 
és ennek a hatása a későbbiekben sem 
csökken jelentősen. 

A TANÁR MINT VÁLTOZÁSÜGYNÖK

A tanítással kapcsolatos visszajelzések so-
rán a tanár a diák szemén keresztül látja sa-
ját munkáját. Az elfogadó 
kapcsolatban a tanár empa-
tikus, törődik a gyerekkel, 
meghallgatja, szereti őt. Az 
ilyen közegben jobban tisz-
telik egymást a résztvevők, 
magasabb az önbecsülés is, 
biztonságban érzik magu-
kat, kevesebb a magatartási probléma, és 
magasabb a teljesítmény. Azok a gyerekek, 
akik nem szeretnek iskolába járni, általá-

ban a tanárok miatt nem szeretnek menni 
(Cornelius-White, 2007). A tanároknak 

tisztában kell lenniük az-
zal a szerepükkel, hogy ők 
úgynevezett változásügy-
nökök: minden gyerek 
tud tanulni és haladni; a 
teljesítmény mindegyikük 
számára változó és nem 
állandó dolog, és óriási 

hatása van annak, ha megértetik a diákok-
kal, hogy nekik kell a saját tanulásukkal 
törődniük, ők a felelősek a saját haladásu-
kért.

Az elvárások hatása az iskolai 

teljesítményre

Hogyan hatnak a tanári elvárások (rs. 58., 
d=0,43) az iskolai teljesítményre? Jól is-
mert, hogy a tanárok kialakítanak elvárá-
sokat a gyerekek képességeiről és készsége-
iről, és ez kihat a tanulók teljesítményére 
(Dusek és Joseph, 1985). Azok, akikkel 
szemben nagyobb volt az elvárás, több le-
hetőséghez jutottak (Smith, 1980). Dusek 
és Joseph (1983) vizsgálatai alapján az elvá-
rásokat pozitívan befolyásolja, ha jó be-
nyomást kelt a tanuló, mert valószínűleg 
intellektuálisan kompetensebbnek gondol-
juk őt ( Jackson, Hunter és Hodge, 1995), 
vagy úgy véljük, a szociális készségei job-

bak (Ritts, Patterson és 
Tubbs, 1992). Az is pozití-
van hat az elvárásokra, ha 
magasabb szociális stá-
tuszban van a tanuló, 
vagy ha a magatartása jó. 
Negatívan hat a teljesít-
ményre, ha például meg-

címkézzük a diákokat a tanulási nehézség 
fogalmával (Fuchs, Fuchs, Mathes, Lipsey és 
Roberts, 2002). A diákok pontosan tisztá-

azok a gyerekek, akik nem 
szeretnek iskolába járni, 

általában a tanárok miatt 
nem szeretnek menni 

a diákok képességeihez 
képest alacsonyabb 
elvárás alacsonyabb 

teljesítményekhez vezet
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ban vannak azzal, hogy a tanárok más-
képp bánnak bizonyos emberekkel, mert 
más a feléjük megnyilvánuló elvárás. A di-
ákok képességeihez képest alacsonyabb el-
várás alacsonyabb teljesítményekhez vezet 
(Rubie-Davis, 2007). Ezért a tanároknak 
nagyobb hangsúlyt kell helyezniük a hala-
dásra, vagyis arra, hogy minden tanuló 
képes fejlődni.

Az értékelések, önértékelések 

hatása az iskolai teljesítményre

A biztonságos tanulási környezetben a 
diák már a kezdetektől tisztában van az-
zal, hogy a tévedések, hibák a megfelelő 
visszajelzésekkel az ő tanulási eredmé-
nyességét szolgálják, így ezek nemcsak 
szükségesek, hanem nélkülözhetetlenek 
is. Hosszú távon jobban teljesítenek, és 
bátrabban néznek az új kihívások elé 
azok a tanulók, akik rugalmasan (fl exible 
mind) tekintenek a saját tanulási folya-
mataikra, illetve a képességeiket nem 
rögzült (fi xed mind) adottságként, eleve 
elrendelt tényként kezelik (Dweck, 2012). 
Hattie metaanalízise szerint a diákok 
magukkal kapcsolatos értékelése a legbe-
folyásolóbb tényező mind közül (önbe-
vallásos értékelés rs. 1., d=1.44). A diákok, 
különösen már középiskolában (Kuncel, 
Crede és Th omas, 2005), jól meg tudják 
ítélni az előzetes tapasztalataik alapján, 
hogy milyen teljesítményre képesek. A 
kisebbségi tanulók ennek megítélésében 
nem voltak annyira pontosak. Érdekes 
felvetés, hogy ha a tanulók ennyire jól 
érzik azt, hogy milyen esélyük van a si-
keres teljesítményre, akkor miért kell 
olyan gyakran dolgozatot írniuk. Más-
részről: az a tény, hogy ilyen pontosan fel 
tudják mérni, hogy mire képesek, az egy-
ben akadálya is lehet a saját teljesítmé-

nyüknek, mert a saját maguktól elvárta-
kon túl nem próbálkoznak.

A Piaget-féle fejlődési szakaszok 

és a feladattípusok összefüggése

Jordan és Brownlee (1981) szoros összefüg-
gést talált a teljesítmény és a között, hogy 
a Piaget által megállapított kognitív fejlő-
dési szakaszok (csak az iskoláskori: műve-
let előtti, konkrét műveleti, formális mű-
veleti) mely állomásán tart a tanuló. Lé-
nyeges, hogy a tanár ezen érési folyamato-
kat fi gyelembe véve határozza meg, hogy 
milyen típusú és nehézségű feladatokon 
tanítja meg a tananyagot; hogy tudja, mi-
lyen gondolkodási műveletekre képes a di-
ák; hogy miként fejlessze az egymást kö-
vető és a szimultán gondolkodást 
(Naglieri és Das, 1997; Sweller, 2006). 
Ennek az érési folyamatnak valamivel na-
gyobb hatása van a matematikai (d=0,73), 
mint az olvasási (d=0,40) teljesítményre. 
Mindkettő esetében meghatározó, hogy a 
tanulónak milyen fokú szeriális képessé-
gei vannak (a számok és a számolási sor-
rend megtartása, a betűk dekódolásának 
sorrendisége, illetve a következetes gon-
dolkodás).

AZ ELŐZETES TELJESÍTMÉNYEK 
HATÁSA

Az, hogy a képességek, az intelligencia és 
a teljesítmény között erős a korreláció 
(d=1,19) (Hattie és Hansford, 1982), nem 
annyira meglepő. Ezzel kapcsolatban 
gyakran szokták a „Máté-eff ektust” emle-
getni: a gazdag gazdagabb, a szegény sze-
gényebb lesz. Vagyis az előzetes teljesít-
mények (rs. 14., d=0,67) jól előrejelzik az 
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azt követőek sikerességét: az óvodai telje-
sítmény meghatározza az első iskolaéve-
ket, a középiskola a felsőoktatási eredmé-
nyeket, az iskolai jegyek a későbbi mun-
kavégzést. Duncan és mtsainak (2007) 
vizsgálatai azt igazolták, 
hogy az óvodáskori mate-
matikatudás (a számok is-
merete és sorrendisége) és 
kisebb mértékben az olva-
sási képesség összetevői, 
mint a szókincs fejlettsége, 
a betűk, szavak ismerete, 
valamint a szavak kezdő- 
és véghangjainak azonosí-
tási képessége az, amelyek 
meghatározzák az azt követő iskolai évek 
teljesítményét. 

Feinstein (2003) longitudinális vizsgá-
lata, amelyet 17 000 angol diákkal végzett, 
azt mutatta, hogy a gyerekek 22 hónapos 
kori teljesítménye előrejelzi (a cipő felvevé-
se, vonalhúzások, arcjegyekre való rámu-
tatás), hogy 26 éves korban milyen teljesít-
ménye lesz valakinek, lesz-e diplomája, ké-
pesítése. Ez arra enged következtetni, hogy 
még az iskolába lépés előtt megjósolható, 
hogy valakinek milyen lesz az iskolai elő-
menetele, haladása. Tehát a genetikai ho-
zadékok, a születési súly (rs. 38., d=0,54) 
(Bhutta, Cleves, Casey, Cradock és Anand, 
2002), korai fejlődés, a családi és az óvodai 
környezeti tényezők, tapasztalatok és felté-
telek minősége döntő befolyást gyakorol az 
iskolai teljesítményekre. A CLE (common 
language eff ect = közös nyelvi hatás) mé-
rete alapján azonban az derült ki, hogy az 
előzetes teljesítmények mindössze 48%-
ban befolyásolják a későbbi eredményeket, 
tehát az iskola 52%-ban tudja befolyásolni 
a további fejlődést (Hattie, 2008, 42. o.).

Az iskola előtti programok hatása

Az iskola előtti intervenciós programok 
(rs. 52., d=0,47), legyen az akár az óvoda 

vagy más jellegű foglal-
kozások, pozitívan hat-
nak az iskolai teljesít-
ményre, és jóval hatéko-
nyabbak, ha ezek a prog-
ramok strukturáltak, in-
tenzívek, képzett pedagó-
gusok irányítják 
(Innocenti és White, 
1993), 15 vagy annál 
több gyerek vesz benne 

részt, és a gyerekek legalább heti 13 órát 
ott töltenek. Ez a hatás azonban csökken, 
ha folyamatosan nem erősítik meg a ta-
nultakat. A korai intervenciós programok 
hatása érződik az IQ-ban, a motoros ké-
pességek fejlődésében, a nyelvhasználat 
fejlődésében és az iskolai teljesítményben. 
A kutatások alapján az iskolai teljesít-
ményt jól előrejelzi a fi gyelem elvonható-
sága, az internalizált viselkedésproblémák, 
a nyelvi változók és az általános kognitív 
működés (Horn és Packard, 1985). Collins 
(1984) és Harrell (1983) vizsgálatai meg-
erősítik, hogy azoknál látszik jobban a fej-
lődés, akiknek a leginkább szükségük is 
van rá, azaz a hátrányos helyzetű, az ala-
csony szociális státuszú és a kisebbségi kö-
zösségből származó gyerekeknél. Az óvo-
dába járók félszórásnyi eltéréselőnyt mu-
tattak az iskolában, mint azok, akik nem 
jártak óvodába, ám ez az előny eltűnik 
középiskolára (Goldring és Presbrey, 
1986). Jones kutatásai azt mutatják, hogy 
az egész napos óvodának a korai iskolás 
években jelentősebb hatása van az olvasás-

a gyerekek 22 hónapos 
kori teljesítménye 

előrejelzi (a cipő felvevése, 
vonalhúzások, arcjegyekre 

való rámutatás), hogy 
26 éves korban milyen 

teljesítménye lesz 
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ra, a nyelvfejlődésre, mint a matematikára 
( Jones, 2002). Fusaro (1997) pedig abban 
erősít meg, hogy az egész napos óvodázta-
tás hatása szignifi kánsan eltér a félnapos 
óvodában tartózkodás teljesítményre gya-
korolt hatásától. Ez a hatás nagyobb, ha 
legalább egy évig jártak óvodába a gyere-
kek; a kisebbséghez tartozó gyerekeknél 
különösen meglátszódott (Nelson, 
Westhues és Macleod, 2003).

A tanulásra való beállítódás

Kulcsfontosságú, hogy a gyerek mennyire 
nyitott az új tapasztalatok befogadására, 
hogy miként értékeli az új dolgok megta-
nulásába fektetett erőfeszítést és annak ho-
zadékát. A tanulásra való beállítódást tehát 
egyrészt már magukkal hozzák a gyerekek, 
mire az iskolába kerülnek, másrészt az is-
kola is tudja befolyásolni ezt. Hattie köny-
vének egyik sarkalatos állítása, hogy az is-
kolai eredményeket a tanu-
lásra való beállítódás hatá-
rozza meg. Sokan úgy vé-
lik, ha javulnak az iskolai 
eredmények, az pozitívan 
hat a beállítódásra, a tanu-
láshoz való hozzáállásra is, 
ezt a nézetet azonban nem lehet igazolni. 
Mindebből az következik, hogy a tanulás-
hoz való hozzáállást tudatosan és tervezet-
ten kell alakítani, mert az ténylegesen se-
gítheti, illetve akadályozhatja a későbbi ta-
nulási sikerességet (Hattie, 2008, 40. o.). 

A tapasztalatokra való nyitottság ma-
gában foglalja, hogy valaki aktívan részt 
akar-e venni új dolgok megismerésé-
ben, hogy a megszokott gondolkodási sé-
mákból ki tud-e lépni és ki is lép, vagyis 
nem zárja be magát a felkínált gondol-
kodásmódba. Sok iskolába lépő gyerek-
ben megvan a késztetés arra, hogy új dol-

gokat fedezzen fel és értsen meg. Ha fo-
lyamatos ingereknek, tapasztalatszerzés-
nek tesszük ki a gyerekeket, az fenntart-
ja a nyitottságukat, érdeklődésüket, ez-
zel együtt megnövelheti az önbizalmu-
kat, hogy elismerik a tanulási képessé-
geiket. Ez az elismerés különösen fon-
tos a kamaszkorban, mert gyakran ebben 
az életkorban dől el, hogy valaki akar-e 
majd a későbbiekben is tanulni vagy sem 
(Carroll, Hattie, Durkin és Houghton, 
2001). Tehát a tanulás iránti elkötelező-
désben nagy felelőssége és szerepe van az 
iskolai tanulási folyamatok szervezésé-
nek, a visszajelzéseknek.

A kreativitás és a tanulásra való 

beállítódás összefüggése

Feist (1998) kíváncsi volt arra, milyen jel-
lemző jegyekkel rendelkeznek a kreatív 
emberek (kreativitás rs. 78., d=0,35), hogy 

megtudja, miként lehet az 
iskolában elősegíteni a ta-
nulásra való pozitív beállí-
tódást. Megnézte, hogy 
milyen személyiségjegyek-
ben különböznek a tudó-
sok a nem tudós emberek-

től, a kreatív és kevésbé kreatív tudósok 
egymástól, illetve a művészek a nem mű-
vészemberektől. Metaanalízise után arra 
jutott, hogy a kreatív emberek nagyobb fo-
kú autonómiával rendelkeznek, introvertál-
tak, nyitottak az új tapasztalatszerzési lehe-
tőségekre, megkérdőjelezik a normát, ma-
gabiztosság és önelfogadás jellemző rájuk, 
erősen motiváltak, önvezérlők, ambiciózu-
sak, domináns személyek és impulzívak. 
Ezen tulajdonságok közül a tanulásra való 
pozitív beállítódást mégis nyilvánvalóan az 
új tapasztalatok iránti fogékonyság befo-
lyásolja.

az iskolai eredményeket a 
tanulásra való beállítódás 

határozza meg
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Motiváció vagy motiválás?

A tanulási eredményességet meghatározó 
tényezők közt mindig megtaláljuk a moti-
váció (rs. 51., d=0,48) fogalmát és kérdését. 
A leggyakrabban azonban addig jutnak el 
a kutatók a motivációról való gondolkodás-
ban, hogy a tartós tanulás iránti attitűdöt 
és eredményességet a belső motivációval le-
het elérni, nem pedig a külső támogatások-
kal. Richard Peters (1960) a 60-as években 
elemezte a motiváció fogalmát, és rámuta-
tott, hogy a leggyakrabban úgy kerül elő a 
fogalom, mint ami magában rejti a tolás és 
húzás képzetét, miközben a gyerekek nem 
passzív létezők, hanem döntéshozó szemé-
lyek. Vagyis tudnak döntést hozni, hogy 
focizni szeretnének-e inkább vagy házi fel-
adatot készíteni. Van belső motivációjuk. 
Az iskola egyre többet vár a gyerekektől, és 
mivel minden tanártól ezt hallják, egyre el-
lenállóbbak lesznek a feladatvégzéssel kap-
csolatban. Dörnyei (2001) 
leírja azt az öt tényezőt, 
amelyek a legerősebb moti-
váltságot okozzák: 

• ha a diák kompetens-
nek érzi magát; 

• ha megfelelő autonó-
miával rendelkezik;

• ha a megfogalmazott 
célok számára is értékesek; 

• ha kap visszajelzést a 
munkájáról; 

• és ha erőfeszítéseit 
megerősítik a tanárai vagy társai.

A tanulási teljesítményt meghatáro-
zó tényezők között tehát döntő fontossá-
gú, hogy a tanulási célok világosak legye-
nek, hogy átlátható legyen, mi számít ered-
ményes tanulásnak, azaz melyek az érté-

kelés kritériumai, és hogy a tanulást látha-
tóvá tegyük az elkötelezett diák számára. 
Kumar (1991) metaanalízisében úgy fogal-
mazta meg az elköteleződést, hogy az a ha-
tékony, tanulással töltött idő, melyet a di-
ák tanulásra fordít: kísérletezik, részt vesz 
a beszélgetésekben, jegyzetel, kérdez vagy 
válaszol. Az elköteleződés és a feladatra for-
dított koncentráció (rs. 49., d=0,48) közt 
erős korrelációt talált Datta és Narayanan 
(1989). Feltz és Landers (1983) azt írják, 
hogy a koncentráció javul, ha a feladatvég-
zés során használt stratégiákat vizualizál-
juk a diák számára.

ÖSSZEFOGLALÁS

A fentiekben összegzett kutatási eredmé-
nyekből számunkra a leglényegesebb a 
gondolkodás menetét, alapját meghatározó 
globális szemlélet.  Az iskoláztatás minősé-

gét leginkább meghatáro-
zó „tényező” a tanár: an-
nál, hogy mit tanít a ta-
nár, sokkal fontosabb, 
hogy hogyan teszi, illetve 
hogyan gondolkodik a ta-
nításról, önmaga szerepé-
ről ebben a folyamatban. 
Meghatározó tehát a taná-
rok munkájuk iránti szen-
vedélye, melyet közvetíte-
ni és átadni is tudnak; a 
tanításuk minősége; a ta-

nulókkal való kapcsolatuk; a tanulók társ-
kapcsolataiban rejlő motiváló erő. Ezek be-
folyásolják a tanulók önértékelését, vala-
mint a feléjük irányuló elvárásokat. A mo-
tiváló és felelősségteljes tanár többet vár el 
a diáktól, mint a diák önmagától, mert a 

az iskoláztatás minőségét 
leginkább meghatározó 
„tényező” a tanár: annál, 
hogy mit tanít a tanár, 
sokkal fontosabb, hogy 

hogyan teszi, illetve hogyan 
gondolkodik a tanításról, 

önmaga szerepéről ebben a 
folyamatban
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1  A tényezők további sorrendjét mutatja a következő oldal: http://visible-learning.org/hattie-ranking-influences-effect-
sizes-learning-achievement/ (2015. 08. 19.).

tanár kifejezi, hogy a diák többet is ki tud 
hozni magából, és segíti is őt ebben. Az el-
várás maga lényeges összetevője a tanulók 
fejlődésre, tanulásra való beállítódásának. 
A dolgozatok szerepe is ezt célozza meg: ki-
deríteni, mit tud a tanuló, miben kell erő-
södnie, és ebben az irányban kell segíteni a 
tanulását. Azaz a dolgozatok célja a megfe-
lelő visszajelzések mind a tanár addigi 
munkájának minőségéről, mind a diák ha-
ladásáról. Az iskolai vezetés e beállítódás 
szempontjából döntő jelentőségű. A tanári 
kar együttes hozzáállása az egyes tanulók 
fejlődésére vonatkozóan közös felelősség, 
amely folyamatos szakmai kommunikációt 
igényel a tanári karon belül, a tanulókkal, 
illetve a szüleikkel is. 

John Hattie már több évtizede folyó ku-
tatásaival azt célozza meg, hogy az okta-
tással foglalkozó eddigi vizsgálatok sokasá-
gát összegezze, méghozzá oly módon, hogy 
a belőlük származó eredmények támogas-
sák a tanárokat abban, hogy céltudatosab-
ban sikerüljön olyan iskolákat működtetni, 
amelyben a tanítási és tanulási hatékonyság 
megtöbbszöröződik, amelyekben pozitívan 
formálódik a tanulásra fordított idő, a ta-
nulást meghatározó oktatási programok, a 
tanárok képzettsége, tanításhoz való hozzá-
állása, a gyerekek tanulásra való beállítódá-
sa. John Hattie metaanalízise szerint tehát a 
20 legmeghatározóbb tényező a következő: 

1. az önbevallásos értékelés, 
2. a Piaget által megállapított gondol-

kodási műveletek szintjei, 
3. a tanárok formatív értékelései,
4. a mikrotanítások tapasztalata,
5. a gyorsítás, gyorsított haladás, 
6. az osztálytermi viselkedés,

7. a tanulási nehézséggel küzdők inter-
venciós programjai,

8. a tanárok egyértelműsége,
9. a reciproktanítás,
10. a visszajelzések,
11. a tanár-diák viszony,
12. a gyakorlások sűrűsége, ideje és mi-

nősége,
13. a metakognitív stratégiák,
14. az előzetes teljesítmény,
15. a szókincsfejlesztő programok,
16. az ismétlő olvasóprogramok,
17. a kreativitásfejlesztő programok,
18. kérdésfeltevések a tanulnivalóval 

kapcsolatban,
19. a tanár szakmai fejlődése,
20. a problémaalapú tanulás.1
A Hattie által közölt eredmények vitá-

ra és további megfontolásokra ösztönöz-
hetnek bennünket, ám a kutatás méreté-
ből következően mindenképp érdemes el-
gondolkodni a mindennapi gyakorlatokon, 
hogy összevethessük saját munkánkkal és 
a bevezetendő újítások irányaival, szüksé-
gességével. Az időben történő beavatkozá-
sok, a tanári kompetenciák fejlesztése, az 
önértékelések és a kommunikációs aktusok 
számának növekedésével minden irányban 
(tanár és oktatástudomány, tanár és okta-
táspolitika, tanár és tanár, tanár és diák, 
diák és diák) a célok egyértelműbb meg-
fogalmazásával, közös gondolkodással és 
odafi gyeléssel nagymértékben megnöve-
kedhetne a magyar társadalom közös kog-
nitív szintje. Ennek pedig közvetlen hatá-
sa van többek között a gazdaságra, az élet-
színvonalra, az egyes emberek életminő-
ségére, egészségi állapotára és a megelége-
dettség érzésére is. 
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