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Juhdsz Valéria: Az iskolai teljesitményt
befolydsolé tényez6k

John Hattie, a vildgszerte ismert Gj-zélandi
oktatdskutaté mintegy 20 éve nekifogott,
hogy 6sszegezze az elmdlt 50 évben elvég-
zett, az oktatds hatékonysdgdval foglalkozé
vizsgdlatok eredményeit. Kivdncsi volt ar-
ra, hogy mely tényezdk azok, amelyek
ténylegesen befolydsoljdk a

is folynak, és az 6j eredményeket folyama-
tosan beépitik az oktatdsrél valé gondolko-
ddsba. Hattie tobb évtizedes kutatdsai so-
rdn arra kereste a vélaszt, hogy mely ténye-
z8k gyakorolnak befolydst az iskolai ered-
ményességre. Valds, iskoldkban elvégzett
kutatdsokat hasznilt, és

tanitds, tanulds mindségét
és sikerességét, és melyek
azok, amelyekrdl ugyan so-
kat beszéliink, de lényege-
sen nem véltoztatnak a dol-

50 000 tanulmdny, ezek
kozt 800 oktatdssal
foglalkozé metaanalizis
metaanalizisét végezte el

kozel 150 olyan ténye-
z8t azonositott, amelyek
szamba vehetdk e kér-
dés vizsgdlatakor: statisz-
tikai elemzéseket végzett,
hatdsméretet szimolt an-

gokon. Hogyan befolydsol-
jk az iskoldztatds sikeressé-
gét példdul a kerettantervek, az iskolai ve-
zetésben taldlhaté kiilonbségek, a kiilonbs-
z8 tipusu iskoldk, az iskolai elvdrdsok, a
hdzi feladatok, a tandrok szakmai felké-
sziiltsége, a képesség szerint csoportositott
tanuldk tanitdsa, a dolgozatok eredményei-
nek felhaszndldsa, a kiilonboz8 tanitdsi
munkaformék, az osztdlylétszdmok, illetve
a tandri-tanuléi visszajelzések, a tanulékedl
valé elvdrdsok vagy akdr a tanuléi (6n)éreé-
kelések.

Hattie Visible learning (2008) cimi
kényvében 50 000 tanulmdny, ezek kozt
800 oktatdssal foglalkozé metaanalizis
metaanalizisét végezte el. A vizsgdlatok ma

nak megdllapitdsdra, hogy
ezek koziil mely elemek befolydsoljdk a leg-
inkdbb és melyek kevésbé az iskolai sike-
rességet. A kovetkezdkben ezekbdl a té-
nyez8kbdl vélogatok, a rangsorbeli helyii-
ket (rs.), illetve a o hatdsnagysdgot zdréjel-
ben adom meg. Az egyes kutatdsokban ta-
l4le eredményeknél csak hatdsnagysdgot
adok meg.

Hattie kutatdsai azokra a tényez8kre
irdnyulnak, amelyek befolydsolhatbak az
iskolai tanitds sordn, vagyis nem foglalko-
zik olyan tényezdkkel, amelyek nem alakit-
hatdk az iskoldban, mint példdul a tanulék
szocidlis héttere, a csalddi erbforrdsok, az
egészségi dllapot stb.
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MIT JELENT A LATHATO TANULAS ES
TANITAS?

Ldthaté tanulds és tanitds (Hattie, 2008,
25-26. o0.) akkor torténik, ha:

* a tanulds explicit cél;

* az megfeleld kihivast jelent;

e mind a tandrt, mind a didkot érdekli,
hogy a célt sikeriilt-e meg-

AZ ISKOLAI PROGRAMOKBAN REJLO
TENYEZOK: AZ OLVASASFEJLESZTO
TENYEZOK HATASA

Az iskoldkban hasznilt kerettantervek, il-

letve a specidlis oktatdsi programok iskolai

teljesitményre gyakorolt hatdsa koziil az ol-

vasdssal kapcsolatos tényezdék kiemelt fon-
tossdguak.

valésitani, illetve milyen
mértékben sikeriilt;
o kialakult annak a gya-

a tandrok a tanuldék szemén
keresztiil ldtjdk a tanuldst

Az olvasdsképessé-
get leginkdbb meghatd-
rozé tényez8k Hattie ku-

korlata, hogyan lehet elérni
a kittizdte célokat a legmeg-
felelébben;

¢ a didkok és a tandrok is adnak egy-
mdsnak visszajelzéseket (formativ érté-
kelés addsa rs. 3., d=0,90; visszajelzés rs.
10., d=0,73; tandr-didk kapcsolat rs. 11.,
d=0,72);

¢ a tanuldsban részt vevd szerepl6k ak-
tivan és elkotelezetten vesz-

tatdsai alapjdn a szdkincs-
feéjlesztd programok (rs.
15., d=0,67), az ismételt olvasdsprogram
(rs. 16., d=0,67), a fonématudatossdg (rs.
22., d=0,60), a szovegértés-fejlesztés (rs. 28.,
d=0,58), a vizudlis percepcid fejlesztése (rs.
35., d=0,55), valamint a 12-20 hetes olva-
sdsfejleszté programok (rs. 47., d=0,50).
Stahl és Fairbanks (1986) elemzései
alapjén azok a tanulék,

nek részt a folyamatban;

¢ a tandrok a tanulék
szemén keresztiil 1dtjdk a
tanuldst (mikrotanitds rs. 4.,

a tandrok a sajdt tanitdsuk
tanuldiva vdlnak

akiknek el8zetesen meg-
tanitottdk a szdvegek-
ben taldlhaté szavak je-
lentését, jelentdsen job-

d=0,88);

* a didkok a tanitdsra kulcsfontossagt
tényez8ként tekintenek a sajdt tanuldsuk
folyamatdban;

* a tandrok a sajdt tanitdsuk tanuléivd
valnak;

ban teljesitettek a szdveg-
értési tesztekben (d=0,97), és azok a gye-
rekek, akik egyébként is részt vettek sz6-
kincsfejleszté programokban, ltaldnossdg-
ban jobban teljesitettek (d=0,30) a szdveg-

értési feladatokban. Azok

* a tanul6k a sajdt ma-
guk tandrdvd vélnak, az-
az 6nszabdlyozé médon

a tanuldk a sajit maguk
tandrdva valnak

a tanftdsi médszerek bi-
zonyultak hatékonyabb-
nak, amelyek tdbb oldal-
rél, tobbszér ,tanitortdk”

kezdenek el tanulni (recip-
roktanitds rs. 9., d=0,74;
metakognitiv stratégidk haszndlata rs. 13.,
d=0,69; énverbalizdcid / inkérdezés rs. 18.;

d=0,64).

meg az adott szavakat, te-
hdt a gyerekek t6bbszor taldlkoztak az j
szavakkal mind definiciékban, mind kon-
textusokban.
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Ismételt olvasasprogramok

Az ismételt olvasdsprogramok azt jelentik,
hogy addig olvastatnak révid szévegeket a
didkokkal, amig az olvasds folyamatossdga
el nem éri a kielég{td szintet. Ennek a
programnak a célja az olvasds
automatizdlesdgi fokdnak a kialakitdsa és
erdsitése, amely dltaldban mdsodik, harma-
dik osztdlyban alakul ki, azonban a tanuld-
si zavarral kiizd§ gyerekeknek ezt kiilon
kell tanitani. A tanuldsi zavaros gyerekek-
nél egyébként is eléfordul, hogy a gyors
megnevezési, széel8hivési feladatokban
nem teljesitenek jol. Tehdt a szédekddoldsi
automatizmus ezeknél a gyerekeknél hang-
stlyos figyelmet igényel. Ezen automatiz-
musok fejlettsége meghatdrozza az olvasds-
értést, illetve az olvasds folyékonysdgdt. Az
automatizdlesdg kialakitdsa az alapja a 12—
20 hetes olvasdsfejleszté programoknak
(,mdsodik-harmadik esély az olvasdsért”
program). Ezt azokndl alkalmazzdk, akik
nem kielégitd szinten tanultak meg els6ben
olvasni. Az olvasdsprogram a tanitds mel-
lett kiegészitd fejlesztés, nem helyettesiti a
tanitdst. A fejlesztés utdn fel tudjék venni a
tarsaikkal a ritmust. Ennek a programnak
érzékelhetd hatdsa van az olvasds minden
teriiletén (Elbaum, Vaughn, Hughes és
Moody, 2000) legaldbb a mdsodik osztdly
végéig (D Agostino és Murphy, 2004).
Elbaum és mtsai (2000) kiemelik, hogy a
jol tervezett program személyre szabott, és
a fejlesztd csak egy gyerekkel foglalkozik
egy idében.

Fonématudatossag

A fonématudatossdgnak az olvasdstanitds
korai szakaszdban van nagyobb jelent8sé-
ge: annak a képességnek a kialakitdsa,

hogy a gyerek meg tudja kiilénboztetni az
egyes fonémdkat egymdstdl, hogy majd az
{rds- és olvasdstanulds sordn a fonémdkat a
grafémdkhoz tudja illeszteni, azaz kialakit-
sa a betti—hang kapcsolatot. Ezt a képessé-
get fonémaizoldcids, fonémaazonosits, -fel-
ismerd, fonémaszintetizald, -analizalé,
-szegmentalé gyakorlatokkal lehet fejlesz-
teni. A vizudlis percepciot fejlesztd progra-
mok a szdalak dekédoldsdnak pontossdgira
irdnyulnak.

Szévegértést fejleszté programok

A szovegértés-fejlesztd programokkal kap-
csolatban Rowe azt taldlta, hogy nagyobb
hatdsa van a sz6kincs fejlédésére (d=1,77),
mint magukra a szvegértési eredményekre
(d=0,70) (Rowe, 1985). A szdvegértést fej-
leszt8 programok elésegithetik az olyan fel-
dolgozé folyamatok stratégidinak kialaku-
ldsdt, mint példdul a kovetkeztetd érvelés,
az osszefoglalds szabdlyai, illetve a szovegek
tagoldsa. Sencibaugh (2005) olyan szdveg-
értést fejlesztd programokat vizsgdlt, ame-
lyek vizudlis elemekkel (d=0,94) segitették
a jelentésteremtést, illetve amelyek auditiv,
nyelvi segitséget (d=1,18) adtak, mint pél-
ddul az el6olvasasi, valamint utéolvasasi
stratégidk. Az utébbi valamivel jobban
hozzdjdrult a sikeres szdvegértéshez.
Guthrie, McRae és Klauda (2007) olyan
gondolkodds-kézponti olvasdsi programot
vizsgéltak, amely abbdl indul ki, hogy az
olvasé bels8leg motivdlt a megéreésre: kere-
si az 0j ismeret és a régi kozti kapcsolatort,
aktivan részt vesz a megértés folyamatdnak
irdnyitdsaban. A gondolkodds-kézpontt
program része, hogy a tanulék hangosan
olvasnak, kérdéseket tesznek fel az olvasot-
takkal kapcsolatban, 8sszefoglalnak, moni-
torozzdk a megértésiiket, 6ndlléan {rnak és
olvasnak, illetve irdnyitottan végeznek ol-
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vaséssal kapcsolatos tevékenységeket, mint
példdul a scaffolding, azaz részeire tagoljik
a szoveget, és azt mélységeiben értelmezik.
Ez a gondolkodds-kdzpontd szovegéreést
fejlesztd program tobbféle tipust szovegnél
eredményes (d=0,93), a torténet tartalmad-
nak megértésében segit (d=0,63), és kihat
az olvasdsi motiviciéra is.

Az olvasissal kapcsolatban Blok (1999)
kifejti, hogy az olvasdsnak a puszta lehetd-
sége nem elegendd ahhoz, hogy fejlédjon
az olvasdsi képesség, tovdbbd a csendben
valé olvasdsnak, illetve az 6ndllé feladatok-
nak kevés a hatdsuk, és nem segiti el any-
nyira a motivélt olvasds kialakitdsdt, mint
ha az olvasds interakciéval kapcsolddik 6sz-
sze, azaz megbeszélik, értelmezik az olva-
sottakat.

AZ ISKOLA SAJATOSSAGAINAK
A TELJESITMENYRE GYAKOROLT
HATASAI

Konstantopoulos (2005) kutatdsai arra az
eredményre jutottak, hogy a tanulék telje-
sitményére gyakorolt hatdsok kéziil az is-
koldn beliili kiilonbségek meghatdrozéb-
bak, mint az iskoldk koztiek, ami azt jelen-
ti, hogy az iskoldn beliil a tandrokbdl faka-
dé kiilsnbségek nagyobb mértékben hatd-
rozzdk meg a tanuldsi ered-

Willms (2000) azt a kévetkeztetést vonta le
ebbél, hogy a sziikséges véltozdsokat nem
csupén az iskola egészére kell kiterjeszteni,
hanem az abban dolgozé egyes tandroknal
kell el8segiteni a vdltoztatdsok tényleges
megvaldsitdsit. Rowe és Rowe (1993) egye-
nesen ugy fogalmaznak, hogy a hatékony
iskoldk annyiban hatékonyak csak, ameny-
nyiben a benne dolgozé tandrok azok.
Megjegyezziik, hogy azokban az orszdgok-
ban, ahol alacsony az iskoldztatds finanszi-
rozdsa, illetve nagy kiildnbség van az isko-
ldk rétegzettsége kozote (gimndzium vs.
szakmunkdsképzd), az iskoldk kozti kii-
16nbségek jelentSsebbek (Bosker és Witziers,
1996). A financidlis kérdéseket illetéen
nem taldltak szoros dsszefiiggést az okta-
tdsra forditott kiaddsok tanuldsi teljesit-
ményre gyakorolt hatdsdt tekintve. Ennél a
kérdésnél inkdbb két tényez8nek van jelen-
t8sége: az egyik, hogy mennyit forditanak
az infrastrukedra fejlesztésére, a mésik pe-
dig a pedagégusok bérezése volt (Childs és
Shakeshaft, 1986; Hanushek, 1998, 2003).

A gyorsitas hatasa

Hartie konyvében a teljesitményt meghatd-

rozé tényez8k kozott az 6tddik helyen sze-

repel a gyorsitds (acceleration) (rs.5.,
d=0,88). Ez a kifejezés a

mény kimenetelét, mint
maga az iskola. Vagyis in-
kabb annak van jelentésé-
ge, hogy melyik didk me-
lyik tandrhoz keriil, nem
pedig annak, hogy melyik
iskoldba jar. Alron-Lee
(2003) eredményei szerint
0-20% az, amit az iskolai

az iskoldn beliil a
tanarokbdl fakadé
kiilonbségek nagyobb
mértékben hatdrozzak
meg a tanuldsi eredmény
kimenetelét, mint maga az
iskola

tehetséggondozds korébe
tartozik: a kiemelked8en
okos tanuléknak lehetdsé-
get biztosit az iskola arra,
hogy a képességeikhez
jobban hasonlité tdrsaik-
kal egytitt haladjanak, va-
gyis a fiatalabbak egyiitt
tanulhatnak idésebb tar-

szint befolydsol, és 16—-60%
tulajdonithaté az osztdlyok és a tandrok
kiilonb6z8ségébdl fakadé eltérésnek.

saikkal. Beigazolddott,
hogy a gyorsabb tempdban haladék képe-
sek 1épést tartani azokkal a jé képességti
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tdrsakkal is, akikhez egy fels6bb évfolya-
mon csatlakoztak (Kulik, 2004). Kérdés,
hogy ha a gyorsitds ennyire jél hat a telje-
sitményre, akkor miért nem haszndljak ki
ennek lehetdségét sok iskoldban. Erre dlta-
ldban azt felelik, hogy szocidlisan és az in-
terperszondlis kapcsolatok tekintetében ez
nem tesz jot, Kent (1992) azonban vizsgila-
taiban éppen arra jutott, hogy igazdbdl a
gyorsitott haladds az, ami szocidlisan pozi-
tivan hat, és éppen annak van negativ szo-
cidlis hatdsa, ha nem engedjiik a tanulét a
maga temp6jdban haladni. Levin (1988)
felveti, hogy ha ennek a programnak ilyen
hatdsa van, akkor miért nem hasznéljuk
ezt a nem tehetséges gyerekek felzdrkdzta-
tdsdra, ugyanis egy ilyen programban spe-
cifikdlt hatdridket szabnak meg, amikorra
teljesiteni kell az elvdrdsokat, oszténzé ok-
tatdsi programok vannak, amiknek a ki-
dolgozdsiban az egész tantestiilet részt
vesz, kihaszndljék a helyi kozosség oktatdst
segitd egyéb forrdsait.

Az osztalyok szervez6dése

Az osztdly irdnyitdsa (rs. 42., d=0,52), az
osztdly viselkedése (rs. 6., d=0,80) és az
osztalykohézié (rs. 39., d=0,53) egymdssal
osszefiiggd rendszerben tdmogatjik vagy
akaddlyozzdk a megfeleld

adatok irdnti elkdtelezettségnek tulajdoni-
tottak, mint az interperszonilis vonzal-
maknak, ugyanakkor valdszintibb, hogy a
kohezivitdst erdsiti a tarsakkal torténd
egylitt-tanulds, a tolerancia, a hibdk irdnti
pozitiv bedllitddds, ha megfeleld visszajel-
zések torténnek, ha tobbszor beszélnek a
célokrdl, az eredményesség kritériumairdl,
és ha pozitiv a tandr-didk viszony (Mullen
és Copper, 1994). Azok a tandrok tudjik jol
irdnyitani az osztdlymunkdt, akik megfele-
186 mentdlis dllapotban vannak, gyorsan
tudnak reagdlni a viselkedésproblémakra,
és érzelmileg megdrzik objektivitdsukat
(Marzano, 2000). Langer (1989) ezt szitud-
cids tudatossdgnak hivja.

Az osztalylétszam

Amikor a tanitdsi feltételekrdl és koriilmé-
nyekrél beszéliink, gyakran felvetddik a ki-
sebb osztdlylétszdmok sziikségessége, ami
mellett azzal érvelnek, hogy személyre sza-
bottabb tanitdst lehet végezni magasabb
mindségben, nagyobb tere van az Gjitdsok-
nak, ritkdbbak az érai fegyelmezetlensé-
gek, megzavardsok, konnyebb a tanulékat
bevonni a tanulds folyamatdba. A
metaanalizis azt mutatta ki, hogy a kisebb
létszdmok nem befolydsoljik annyira a ta-
nuldsi eredményességet,

iskolai eredmények elérését.
Az osztaly kohézi6janak
meghatdrozé eleme, hogy
mind a tandrok, mind a di-
dkok egyiittesen dolgozza-
nak a tanulds sikerességé-
ért. A céltudatos tevékeny-

a kiilonb6z6 nagysiga
osztalyokban valé
tanitdsndl konceptudlisan
mist jelent kivdld tandrnak
lenni

mint azt gondoljdk (rs.
106., d=0,21).

Mi lehet ennek az
oka? Egyrészrél a gyakor-
lat azt mutatja, hogy a ki-
sebb osztdlylétszdmokban
a tandrok ugyanazokat a

ségek, a pozitiv interperszo-

ndlis kapcsolatok, a tdrsas tdmogatds opti-
malizdlhatjdk az osztdly légksrée. A kisebb
osztilyokban ez a kohezivitds erdsebb,
mint a nagyobbakban, de ezt inkdbb a fel-

modszereket haszndljak
tobbnyire, mint a nagyobb létszdmokndl,
igy valéjdban nem akndzzdk ki a kevesebb
létszdmbdl ad6dd, személyre szabottabb ta-
nitds optimélis lehetdségeit (Finn, 2002).
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Midsrészrdl a nagy létszdmu osztdlyokban
is tapasztalhaté sikeres és hatékony tani-
tds, ha az eldadds, a szdmonkérés jél struk-
turdlt, rdaddsul egy ilyen tipust kérnye-
zetben gyakran szigorubbak is az arra vo-
natkozé szabdlyok, ha valaki a fegyelme-
zetlenségével zavarja a tobbicket (Hattie,
20006; Cortazzi, 2001). Vagyis az osztaly-
létszamok csokkentésének azzal kellene
minden esetben jdrnia, hogy a tandr a did-
kok egyiittm(ikodésén (egymds tanitdsdn, a
tanuldson) keresztiil segiti a tanuldst, nem
pedig direke tanitdssal. A kutatdsok kovet-
keztetése tehdt, hogy a kiilonb6z8 nagysd-
gt osztalyokban valé tanitdsndl koncep-
tudlisan mdst jelent kivalé tandrnak lenni

(Chan, 2005).

A képesség szerinti csoportositas

A képesség szerinti csoportositds azon az
elgondoldson alapszik, hogy a képesség
szempontjdbdl homogénebb osszetételli
csoportokat tanitani hatékonyabb. Hattie
500 tanulmdnyban, 14

(Oakes, 2005). A kis csoportokban (rs. 48.,
d=0,49) t6rténd tanuldsnak azonban, ahol
nem képesség szerint csoportositjak a tanu-
l6kat, hanem adott feladatot kooperativan
kell megoldaniuk, szignifikinsabb jobb ha-
tdsa van a teljesitményre, mint az 6ndllé
tanuldsnak.

A buktatas, visszatartas

A bukrtatis (rs. 136., d=—0,16) kérdésével
kapcsolatban Hartie 207 tanulmdnyon
végzett metaanalizise arra mutat, hogy a
bukratott didk teljesitményére negativan
hat a visszatartds, mig annak, ha tovabb
engedjiik, pozitiv kimenetele lehet: alkal-
mazkodébbak érzelmileg és szocidlisan,
jobb az 6nképiik és az iskola irdnti attitid-
juk (Hattie, 2008, 97. 0.). A tdrskapcsola-
tok (rs. 41., d=0,53), bardtsdgok fontos sze-
repet jétszanak az iskolai életben: tdmogat-
nak, segitenek a tanuldsban, visszajeleznek
egymdsnak, és lényegesen befolydsolhatjdk,
hogy valaki nap mint nap bejdrjon az isko-
ldba (Wilkinson és Fung,

metaanalizisben vizsgdlta
meg, hogy milyen mérték-
ben befolydsolja a tanulds
eredményességét, ha nem
heterogén képességli cso-

a buktatott didk
teljesitményére negativan
hat a visszatartds

2002). Bubs, Ladd és
Herald kutatdsai igazol-
tdk, hogy azok a tanuldk,
akiket marginalizdlnak,
nem fogadnak el a térsaik,

portban tanulnak a didkok.

Hartie eredménye szerint ennek nincs kii-
16n6sebb hatdsa (rs. 121., d=0,12), rdaddsul
az egyenl8ség szempontjébol inkdbb nega-
tiv hatdsa van ennek, hiszen bebetonozza
az igy kialakitott polarizdlt képességii gye-
rekeket a sajdt csoportjukba (Hattie, 2008,
90. 0.). Az alacsonyabb képességii csoport-
ba soroltaknak korldtozza a lehetdségeit,
teljesitményeit és az életesélyeit, mert keve-
sebb, alacsonyabb foku intellektudlis kihi-
vésnak vannak kitéve, rdaddsul kevesebb
magasan képzett tandrral taldlkoznak

kevésbé foglalkoznak a ta-
nuldssal (Bubs, Ladd és Herald, 2006).

A SIKERES TANITAS KULCSA

A tanitds aktusa olyan beavatkozdst jelent,
amelynek sordn a tanuléban kognitiv vél-
tozds megy végbe. A szakember figyelem-
mel kéveti, hogy mikor toreént tanulds, il-
letve mikor nem — a tanitdsi szdndék elle-
nére sem. Amennyiben nem kovetkezett be
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a megfeleld véltozds, a tandr tervezetten és
tudatosan beavatkozik, megvéltoztatja a
tanuldsi/tanitdsi stratégidt. Az eredménye-
sen tanité tandr szimos lehetdséget, alter-
nativét tud felkindlni adott helyzetnek
megfelel8en, és rdvezeti a tanulét is, hogy
megértse a sikeresen alkalmazott tanuldsi
stratégia elvét, hogy azt a jovében is hasz-

ndlni tudja. Az iskolai teljesitményt, ahogy

taldn minden mds teljesitményt is, jelentds
mértékben meghatdrozza a megfeleld id8-
ben és mddon alkalmazott visszajelzés. Az
4llandé monitorozdsra a tanuldsi folyamat

szabdlyozdsa miatt van sziikség, hogy abba,
ha kell, bele tudjon avatkozni a tandr. Ha a
tanuldsi folyamat nem a kivdnt irdnyba ha-

lad, a tandr mdsik tanuldsi utat kindl, m4-
sik ttra vezet rd, vagy segfit, hogy a didk
feltegye onmagdnak a megfelel§ kérdése-
ket, hogy megfogalmazza sajit maga szd-
mdra a problémadkat: azaz a tandr
metakognitiv stratégidk haszndlatdra kész-

teti a didkot. A tanitdsi folyamatra tehdt az

is kihat, hogy a didk ismeri-e a sikeres ta-

nuldsdnak a kritériumait, azaz hogy megér-

ti-e, 4tldtja-e, hogy mikor és hogyan éri el
a kitizoee céle.

A tanuldsi célok meghatdrozdsdndl
dontd, hogy a tandr mennyire egyértel-
mien fogalmazza meg a kit(izott célt, azt,
hogy mi jelenti a sikeres elsajétitdst a di-
dk szdmdra (rs. 8., d=0,75). Fendick (1990)

osszegzi, hogy a tandrnak:

* cgyértelmiien kell szerveznie a felada-

tokat;

* vildgosan kell magyardznia;

o példékat kell mondania és mutatnia;

¢ jol irdnyzott gyakorlatokkal kell segi-
tenie a megértést;

* abban is jél érthetének kell lennie,
hogy hogyan, milyen kritériumok mentén
éreékeli majd a didkot.

Harris és Rosenthal (1985) kutatdsai
szerint a dicséretek és a kritikdk a legtobb
helyzetben leggyakrabban csak rutinszerd

kifejezések (,Nem.”, ,Nem igy van.”). Ezek
a tipusu visszajelzések nem informativak a
tanulé szdmdra, tehdt nem is hatnak azon
tdl a gyerekre, mint hogy a vélasza nem
volt megfeleld.

Szaktargyi tudas vs. pedagdgiai,
metodoldégiai ismeretek

A sikeres tanitdst a szaktdrgyi tuddsndl
jobban befolydsoljak a pedagégiai, meto-
dolégiai ismeretek (szakmai fejlodés rs.
19., d=0,60, a szaktdrgyi ismeretek rs.
125., d=0,09). A szakmai fejlddés abban
mutatkozik meg, hogy a tandr hogyan
értékeli a sajdt szakmai haladdsdt, mit
érez ezzel kapcsolatban, elégedettebb-e,
illetve hogy megvéltozik-e a hozzddlldsa,
magatartdsa és a tuddsa a szakmai fejls-
dés kdvetkeztében, valamint hogy érzd-
dik-e a hatdsa a didk eredményein. Ez a
fejlédés olyan gyakorlatokban nyilvdnul
meg, hogy:

* clkezdi-e figyelni médszertanilag a
tényleges osztdlytermi tevékenységeket;

* haszndlja-e a mikrotanitdst;

* folytat-e szakmai diskurzusokat;

* jar-e szakmai, gyakorlatorientdlt kép-
zésekre, tréningekre;

* bevon-e kiils§ szakértSket segitség-
ként;

o sikeriil-e feltlirnia azt az uralkodé
diskurzust, miszerint bizonyos gyerekek
nem képesek ugyanolyan jol tanulni, mint
mdsok (Wade, 1985; Timperley, Wilson,
Barrat és Fung, 2007).

Timperley és mtsai (2007) vizsgdledk a
tanulék eredményeiben mutatkozé hatést.
A pedagdgusok szakmai fejlédése elsdsor-
ban inkdbb a természettudomdnyok terii-
letén (d=0,94), az irdskészségnél (d=0,88),
a matematikdndl (d=0,50) mutatkozott, az
olvasdsndl kevésbé (d=0,34). Vizsgdlatuk
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azt is kimutatta, hogy ezek az eredmények
inkdbb jelentkeztek a kiilonleges bdndsmé-
dot igényl8 (SNI-s és tehet-

ban a tandrok miatt nem szeretnek menni
(Cornelius-White, 2007). A tandroknak
tisztdban kell lenniiik az-

séges) gyerekeknél, mint a
tobbségi tanuléknal.

A mikrotanitas

azok a gyerekek, akik nem
szeretnek iskoldba jdrni,
dltaldban a tandrok miatt
nem szeretnek menni

zal a szerepiikkel, hogy 6k
Ugynevezett véltozdsiigy-
nokok: minden gyerek
tud tanulni és haladni; a
teljesitmény mindegyikiik
szdmdra valtozd és nem

A mikrotanitds hatékonysdga a tanuldi tel-
jesitményre azért olyan jelentds, mert a ta-
ndr visszajelzéseket kap a didkoktdl, illetve
észleli 5Gnmaga munkdjit egy kiilsé kép se-
gitségével. Ez segiti 6t abban, hogy tjrafor-
médlja sajdt tandri szerepét, viselkedését,
instrukcidaddsdt. A mikrotanitds olyan,
gyakorlatilag laboratériumi kériilmények
kozott végzett tanitds, amely dltaldban egy
kisebb tanulécsoporttal zajlik, tobbnyire
videofelvétel késziil réla, melyet utdlagosan
egylitt megbeszélnek, kiéreékelnek a részt-
vevok. Mercalf (1995) kutatdsai arra jutot-
tak, hogy az ilyesfajta kiértékelések kovet-
keztében a tandr véltoztat a viselkedésén,
és ennek a hatdsa a késébbiekben sem
csokken jelent8sen.

A TANAR MINT VALTOZASUGYNOK

A tanitdssal kapcsolatos visszajelzések so-
rdn a tandr a didk szemén keresztiil ldtja sa-
jat munkdjdt. Az elfogadé

4llandé dolog, és dridsi
hatdsa van annak, ha megértetik a didkok-
kal, hogy nekik kell a sajdt tanuldsukkal
tor8dniiik, 8k a feleldsek a sajit halad4su-
kért.

Az elvarasok hatasa az iskolai
teljesitményre

Hogyan hatnak a tandri elvdrdsok (rs. 58.,
d=0,43) az iskolai teljesitményre? Jol is-
mert, hogy a tandrok kialakitanak elvdrd-
sokat a gyerekek képességeirdl és készsége-
ir8l, és ez kihat a tanul6k teljesitményére
(Dusck és Joseph, 1985). Azok, akikkel
szemben nagyobb volt az elvdrds, t5bb le-
hetdséghez jutottak (Smith, 1980). Dusek
és Joseph (1983) vizsgdlatai alapjdn az elvé-
rdsokat pozitivan befolydsolja, ha j6 be-
nyomdst kelt a tanuld, mert val6szintileg
intellektudlisan kompetensebbnek gondol-
juk 8t (Jackson, Hunter és Hodge, 1995),
vagy ugy véljiik, a szocidlis készségei job-
bak (Ritts, Patterson és

kapcsolatban a tandr empa-
tikus, t6r8dik a gyerekkel,

meghallgatja, szereti 8t. Az
ilyen kézegben jobban tisz-
telik egymadst a résztvevdk,
magasabb az dnbecsiilés is,

a didkok képességeihez
képest alacsonyabb
elvdrds alacsonyabb

teljesitményekhez vezet

Tubbs, 1992). Az is poziti-
van hat az elvdrdsokra, ha
magasabb szocidlis std-
tuszban van a tanuld,
vagy ha a magatartdsa jé.
Negativan hat a teljesit-

biztonsdgban érzik magu-

kat, kevesebb a magatartdsi probléma, és
magasabb a teljesitmény. Azok a gyerekek,
akik nem szeretnek iskoldba jdrni, dlcald-

ményre, ha példdul meg-
cimkézziik a didkokat a tanuldsi nehézség
fogalmaval (Fuchs, Fuchs, Mathes, Lipsey és
Roberts, 2002). A didkok pontosan tisztd-
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ban vannak azzal, hogy a tandrok mds-
képp bdnnak bizonyos emberekkel, mert
mis a fel¢jitk megnyilvdnulé elvdrds. A di-
dkok képességeihez képest alacsonyabb el-
vérds alacsonyabb teljesitményekhez vezet
(Rubie-Davis, 2007). Ezért a tandroknak
nagyobb hangsulyt kell helyezniiik a hala-
ddsra, vagyis arra, hogy minden tanulé
képes fejlédni.

Az értékelések, 6nértékelések
hatasa az iskolai teljesitményre

A biztonsdgos tanuldsi kornyezetben a
didk mdr a kezdetektdl tisztdban van az-
zal, hogy a tévedések, hibdk a megfeleld
visszajelzésekkel az 6 tanuldsi eredmé-
nyességét szolgdljdk, igy ezek nemcsak
sziikségesek, hanem nélkiilozhetetlenek
is. Hosszt tdvon jobban teljesitenck, és
bdtrabban néznek az 4j kihivdsok elé
azok a tanuldk, akik rugalmasan (flexible
mind) tekintenek a sajdt tanuldsi folya-
mataikra, illetve a képességeiket nem
rogziile (fixed mind) adottsdgként, eleve
elrendelt tényként kezelik (Dweck, 2012).
Hattie metaanalizise szerint a didkok
magukkal kapcsolatos éreékelése a legbe-
folydsolobb tényezd mind koziil (dnbe-
valldsos értékelés rs. 1., d=1.44). A didkok,
kiilondsen mdr kozépiskoldban (Kuncel,
Crede és Thomas, 2005), jol meg tudjik
itélni az el6zetes tapasztalataik alapjdn,
hogy milyen teljesitményre képesek. A
kisebbségi tanulék ennek megitélésében
nem voltak annyira pontosak. Erdekes
felvetés, hogy ha a tanulék ennyire j6l
érzik azt, hogy milyen esélyiik van a si-
keres teljesitményre, akkor miért kell
olyan gyakran dolgozatot {rniuk. M4s-
részr8l: az a tény, hogy ilyen pontosan fel
tudjdk mérni, hogy mire képesek, az egy-
ben akadélya is lehet a sajdt teljesitmé-

nyiiknek, mert a sajdt maguktdl elvdrta-
kon tdl nem prébalkoznak.

A Piaget-féle fejlédési szakaszok
és a feladattipusok dsszefiiggése

Jordan és Brownlee (1981) szoros 6sszefiig-
gést taldlt a teljesitmény és a kdzote, hogy
a Piaget 4ltal megdllapitott kognitiv fejls-
dési szakaszok (csak az iskoldskori: miive-
let elétti, konkrét miveleti, form4lis m-
veleti) mely dllomdsdn tart a tanuld. Lé-
nyeges, hogy a tandr ezen érési folyamato-
kat figyelembe véve hatdrozza meg, hogy
milyen tipust és nehézségi feladatokon
tanitja meg a tananyagot; hogy tudja, mi-
lyen gondolkoddsi mtveletekre képes a di-
dk; hogy miként fejlessze az egymdst ko-
vetd és a szimultdn gondolkoddst
(Naglieri és Das, 1997; Sweller, 2006).
Ennek az érési folyamatnak valamivel na-
gyobb hatdsa van a matematikai (d=0,73),
mint az olvasdsi (d=0,40) teljesitményre.
Mindkettd esetében meghatdrozd, hogy a
tanulénak milyen foku szeridlis képessé-
gei vannak (a szdmok és a szdmoldsi sor-
rend megtartdsa, a betlik dekddoldsdnak
sorrendisége, illetve a kovetkezetes gon-

dolkod4s).

AZ ELOZETES TELJESITMENYEK
HATASA

Az, hogy a képességek, az intelligencia és
a teljesitmény kozote erds a korreldcid
(d=1,19) (Hattie és Hansford, 1982), nem
annyira meglepd. Ezzel kapcsolatban
gyakran szoktdk a ,Mdté-effektust” emle-
getni: a gazdag gazdagabb, a szegény sze-
gényebb lesz. Vagyis az el8zetes teljesit-
mények (rs. 14., d=0,67) jol elérejelzik az
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azt kdvetSek sikerességét: az dvodai telje-
sitmény meghatdrozza az els iskolaéve-
ket, a kézépiskola a fels6oktatdsi eredmé-
nyeket, az iskolai jegyek a késdbbi mun-
kavégzést. Duncan és mtsainak (2007)
vizsgdlatai azt igazoltdk,

Az iskola el6tti programok hatasa

Az iskola el&tti intervencids programok
(rs. 52., d=0,47), legyen az akdr az 6voda
vagy mis jellegli foglal-

hogy az évoddskori mate-
matikatudds (a szimok is-
merete és sorrendisége) és
kisebb mértékben az olva-
sdsi képesség dsszetevdi,
mint a szokincs fejlettsége,
a betlik, szavak ismerete,
valamint a szavak kezdé-
és véghangjainak azonosi-

a gyerekek 22 hénapos
kori teljesitménye
elérejelzi (a cipd felvevése,
vonalhuzdsok, arcjegyekre
val6 rdmutatds), hogy
26 éves korban milyen
teljesitménye lesz

kozdsok, pozitivan hat-
nak az iskolai teljesit-
ményre, és j6val hatéko-
nyabbak, ha ezek a prog-
ramok strukturaltak, in-
tenzivek, képzett pedagd-
gusok irdnyitjak
(Innocenti és White,
1993), 15 vagy annal

tdsi képessége az, amelyek
meghatdrozzdk az azt kovetd iskolai évek
teljesitményét.

Feinstein (2003) longitudindlis vizsgi-
lata, amelyet 17 000 angol didkkal végzett,
azt mutatta, hogy a gyerekek 22 hénapos
kori teljesitménye elérejelzi (a cipd felvevé-
se, vonalhtz4sok, arcjegyekre valé rdmu-
tatds), hogy 26 éves korban milyen teljesit-
ménye lesz valakinek, lesz-e diplomdja, ké-
pesitése. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy
még az iskoldba [épés el6tt megjdsolhatd,
hogy valakinek milyen lesz az iskolai el8-
menetele, haladdsa. Tehdt a genetikai ho-
zadékok, a sziiletési suly (rs. 38., d=0,54)
(Bhutta, Cleves, Casey, Cradock és Anand,
2002), korai fejlédés, a csalddi és az évodai
kérnyezeti tényez8k, tapasztalatok és feleé-
telek mindsége dontd befolydst gyakorol az
iskolai teljesitményekre. A CLE (common
language effect = kozds nyelvi hatds) mé-
rete alapjdn azonban az deriilt ki, hogy az
elézetes teljesitmények minddssze 48%-
ban befolydsoljik a kés6bbi eredményeket,
tehdt az iskola 52%-ban tudja befolydsolni
a tovdbbi fejlédést (Hatrtie, 2008, 42. 0.).

tobb gyerek vesz benne
részt, és a gyerekek legaldbb heti 13 6rét
ott tdltenek. Ez a hatds azonban csokken,
ha folyamatosan nem erdsitik meg a ta-
nultakat. A korai intervencids programok
hatdsa érz8dik az IQ-ban, a motoros ké-
pességek fejlédésében, a nyelvhaszndlat
fejlédésében és az iskolai teljesitményben.
A kutatdsok alapjdn az iskolai teljesit-
ményt jol el8rejelzi a figyelem elvonhatd-
sdga, az internalizdlt viselkedésproblémdk,
a nyelvi vdltozok és az dltaldnos kognitiv
mikodés (Horn és Packard, 1985). Collins
(1984) és Harrell (1983) vizsgalatai meg-
erdsitik, hogy azokndl ldtszik jobban a fej-
186dés, akiknek a leginkdbb sziikségiik is
van r4, azaz a hdctrdnyos helyzet(, az ala-
csony szocidlis stdtuszu és a kisebbségi ko-
28sségbdl szdrmazé gyerekeknél. Az évo-
ddba jérdk félszérdsnyi eltéréseldnyt mu-
tattak az iskoldban, mint azok, akik nem
jartak 6voddba, 4m ez az eldny eltlinik
kozépiskoldra (Goldring és Presbrey,
1986). Jones kutatdsai azt mutatjdk, hogy
az egész napos 6voddnak a korai iskolds
években jelentésebb hatdsa van az olvasds-
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ra, a nyelvfejlédésre, mint a matematikdra
(Jones, 2002). Fusaro (1997) pedig abban
er8sit meg, hogy az egész napos évoddzta-
tds hatdsa szignifikdnsan eltér a félnapos
6voddban tartézkodds teljesitményre gya-
korolt hatds4tdl. Ez a hatds nagyobb, ha
legaldbb egy évig jértak 6voddba a gyere-
kek; a kisebbséghez tartozé gyerekeknél
kiilsnosen megldtszodott (Nelson,
Westhues és Macleod, 2003).

A tanulasra valé beallitédas

Kulcsfontossdgt, hogy a gyerek mennyire
nyitott az Uj tapasztalatok befogaddsira,
hogy miként értékeli az Gj dolgok megta-
nuldsdba fektetett eréfeszitést és annak ho-
zadékdt. A tanuldsra vald bedllitdddst tehdt
egyrészt mar magukkal hozzdk a gyerekek,
mire az iskoldba keriilnek, mdsrészt az is-
kola is tudja befolydsolni ezt. Hattie kony-
vének egyik sarkalatos dllitdsa, hogy az is-
kolai eredményeket a tanu-

gokat fedezzen fel és értsen meg. Ha fo-
lyamatos ingereknek, tapasztalatszerzés-
nek tessziik ki a gyerekeket, az fenntart-
ja a nyitottsdgukat, érdeklédésiiket, ez-
zel egytitt megnovelheti az 6nbizalmu-
kat, hogy elismerik a tanuldsi képessé-
geiket. Ez az elismerés kiilonosen fon-
tos a kamaszkorban, mert gyakran ebben
az életkorban dél el, hogy valaki akar-e
majd a késébbiekben is tanulni vagy sem
(Carroll, Hattie, Durkin és Houghton,
2001). Tehdt a tanulds irdnti elkotelezd-
désben nagy feleléssége és szerepe van az
iskolai tanuldsi folyamatok szervezésé-
nek, a visszajelzéseknek.

A kreativitas és a tanulasra valo
beallitodas 6sszefiiggése

Feist (1998) kivéncsi volt arra, milyen jel-

lemzé6 jegyekkel rendelkeznek a kreativ

emberek (kreativitds rs. 78., d=0,35), hogy
megtudja, miként lehet az

ldsra valé beallitéd4s hatd-
rozza meg. Sokan gy vé-
lik, ha javulnak az iskolai
eredmények, az pozitivan
hat a bedllit6d4sra, a tanu-

az iskolai eredményeket a
tanuldsra vald bedllité6dds
hatdrozza meg

iskoldban elésegiteni a ta-
nuldsra valé pozitiv bedlli-
toddst. Megnézte, hogy
milyen személyiségjegyek-
ben kiilénbdznek a tudé-

lashoz valé hozzddllasra is,
ezt a nézetet azonban nem lehet igazolni.
Mindebbdl az kévetkezik, hogy a tanulds-
hoz val6 hozzddlldst tudatosan és tervezet-
ten kell alakitani, mert az ténylegesen se-
githet, illetve akaddlyozhatja a késdbbi ta-
nuldsi sikerességet (Hattie, 2008, 40. 0.).
A tapasztalatokra valé nyitottsdg ma-
gdban foglalja, hogy valaki aktivan részt
akar-e venni 4j dolgok megismerésé-
ben, hogy a megszokott gondolkoddsi sé-
makbdl ki tud-e 1épni és ki is 1ép, vagyis
nem z4rja be magdt a felkindlt gondol-
koddsmdédba. Sok iskoldba 1épd gyerek-

ben megvan a késztetés arra, hogy 6j dol-

sok a nem tudds emberek-
t8l, a kreativ és kevésbé kreativ tudésok
egymdstdl, illetve a mlivészek a nem mi-
vészemberektdl. Metaanalizise utdn arra
jutott, hogy a kreativ emberek nagyobb fo-
ki autonémidval rendelkeznek, introvertal-
tak, nyitottak az j tapasztalatszerzési lehe-
t6ségekre, megkérddjelezik a normdt, ma-
gabiztossdg és 6nelfogadds jellemzd rdjuk,
er6sen motivaltak, onvezérlék, ambiciézu-
sak, domindns személyek és impulzivak.
Ezen tulajdonsdgok kéziil a tanuldsra valé
pozitiv bedllitdddst mégis nyilvdnvaléan az
Uj tapasztalatok irdnti fogékonysdg befo-
lydsolja.
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Motivacié vagy motivalas?

A tanuldsi eredményességet meghatdrozé
tényez8k kdzt mindig megtaldljuk a moti-
vécié (rs. 51., d=0,48) fogalmdr és kérdését.
A leggyakrabban azonban addig jutnak el
a kutaték a motivaciérél valé gondolkodds-
ban, hogy a tartés tanulds irdnti attitidot
és eredményességet a belsd motivdcidval le-
het elérni, nem pedig a kiilsé tdmogatdsok-
kal. Richard Peters (1960) a 60-as években
elemezte a motivacié fogalmdt, és rdmuta-
tott, hogy a leggyakrabban agy keriil el a
fogalom, mint ami magdban rejti a tolds és
hazds képzetét, mikdzben a gyerekek nem
passziv létez8k, hanem déntéshozé szemé-
lyek. Vagyis tudnak déntést hozni, hogy
focizni szeretnének-e inkdbb vagy hdzi fel-
adatot késziteni. Van belsé motivécidjuk.
Az iskola egyre tobbet vir a gyerekektdl, és
mivel minden tandrtdl ezt halljak, egyre el-
lendllobbak lesznek a feladatvégzéssel kap-
csolatban. Dérnyei (2001)

kelés kritériumai, és hogy a tanuldst l4tha-
tova tegyiik az elkotelezett didk szdmdra.
Kumar (1991) metaanalizisében tgy fogal-
mazta meg az elkdtelez8dést, hogy az a ha-
tékony, tanuldssal toltote id8, melyet a di-
ak tanuldsra fordit: kisérletezik, részt vesz
a beszélgetésekben, jegyzetel, kérdez vagy
valaszol. Az elkdtelezédés és a feladatra for-
ditott koncentricié (rs. 49., d=0,48) kozt
erds korreldciot taldlt Darta és Narayanan
(1989). Feltz és Landers (1983) azt irjdk,
hogy a koncentracié javul, ha a feladacvég-
zés sordn haszndlt stratégidkat vizualizdl-
juk a didk szdmdra.

OSSZEFOGLALAS

A fentiekben osszegzett kutatdsi eredmé-
nyekbdl szdmunkra a leglényegesebb a
gondolkodds menetét, alapjit meghatdrozd
globdlis szemlélet. Az iskoldztatds min8sé-

gét leginkdbb meghatdro-

leirja azt az 6t tényezdt,
amelyek a leger8sebb moti-

az iskoldztatds mindségét

z6 ,tényezd” a tandr: an-
nél, hogy mit tanit a ta-
nar, sokkal fontosabb,

véltsdgot okozzdk:

* ha a didk kompetens-
nek érzi magdt;

* ha megfelel§ autoné-

leginkdbb meghatdrozé

ytényezd” a tandr: anndl,

hogy mit tanit a tandr,

sokkal fontosabb, hogy

hogy hogyan teszi, illetve
hogyan gondolkodik a ta-

nitdsrél, Gnmaga szerepé-

midval rendelkezik;
* ha a megfogalmazott
célok szdmdra is értékesek;
* ha kap visszajelzést a
munkdjdrél;

hogyan teszi, illetve hogyan
gondolkodik a tanitdsrl,
onmaga szerepérdl ebben a
folyamatban

16l ebben a folyamatban.
Meghatdrozé tehdt a tand-
rok munkdjuk irdnti szen-
vedélye, melyet kozvetite-
ni és 4tadni is tudnak; a

e és ha eréfeszitéseit
megerdsitik a tandrai vagy tdrsai.

A tanuldsi teljesitményt meghatdro-
z6 tényezdk kozote tehde dontd fontossé-
gu, hogy a tanuldsi célok vildgosak legye-
nek, hogy 4dtldthaté legyen, mi szdmit ered-
ményes tanuldsnak, azaz melyek az éreé-

tanitdsuk mindsége; a ta-
nulékkal vald kapcsolatuk; a tanuldk tdrs-
kapcsolataiban rejld motivélé erd. Ezek be-
folydsoljak a tanuldék onéreékelésé, vala-
mint a fel¢jiik irdnyulé elvdrdsokat. A mo-
tivald és felel8sségteljes tandr tobbet var el
a didkedl, mint a didk dSnmagacSl, mert a
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tandr kifejezi, hogy a didk tobbet is ki tud
hozni magabdl, és segiti is 6t ebben. Az el-
vérds maga lényeges Gsszetevdje a tanulék
fejlédésre, tanuldsra valé bedllitéddsdnak.
A dolgozatok szerepe is ezt célozza meg: ki-
deriteni, mit tud a tanulé, miben kell eré-
sddnie, és ebben az irdnyban kell segiteni a
tanuldsit. Azaz a dolgozatok célja a megfe-
lel visszajelzések mind a tandr addigi
munkdjénak mindségérdl, mind a didk ha-
laddsdrdl. Az iskolai vezetés e bedllitédds
szempontjdbol dontd jelent8ségli. A tandri
kar egyiittes hozzddlldsa az egyes tanulék
fejlédésére vonatkozdan kozos felel8sség,
amely folyamatos szakmai kommunikdciét
igényel a tandri karon beliil, a tanuldkkal,
illetve a sziileikkel is.

John Hattie mar tobb évtizede foly6 ku-
tatdsaival azt célozza meg, hogy az okta-
tassal foglalkozé eddigi vizsgdlatok sokasd-
gt dsszegezze, méghozz4 oly médon, hogy
a bel6litk szdrmazé eredmények tdmogas-
sak a tandrokat abban, hogy céltudatosab-
ban sikeriiljon olyan iskoldkat mikodeetni,
amelyben a tanitdsi és tanuldsi hatékonysdg
megtobbszorozddik, amelyekben pozitivan
form4lddik a tanuldsra forditott idé, a ta-
nuldst meghatdrozé oktatdsi programok, a
tandrok képzettsége, tanitdshoz valé hozzd-
dlldsa, a gyerekek tanuldsra val6 bedllitodd-
sa. John Hattie metaanalizise szerint tehdt a
20 legmeghatdrozobb tényezd a kivetkezd:

1. az 6nbevalldsos értékelés,

2. a Piaget 4ltal megdllapitott gondol-
koddsi miveletek szintjei,

3. a tanarok formativ értékelései,

4. a mikrotanitdsok tapasztalata,

5. a gyorsitds, gyorsitott haladds,

6. az osztélytermi viselkedés,

7. a tanuldsi nehézséggel kiizddk inter-
venciés programjai,

8. a tandrok egyértelmiisége,

9. a reciproktanitds,

10. a visszajelzések,

11. a tandr-didk viszony,

12. a gyakorldsok strisége, ideje és mi-
ndsége,

13. a metakognitiv stratégidk,

14. az el8zetes teljesitmény,

15. a szbkincsfejlesztd programok,

16. az ismétld olvaséprogramok,

17. a kreativitdsfejlesztd programok,

18. kérdésfeltevések a tanulnivaléval
kapcsolatban,

19. a tandr szakmai fejlédése,

20. a problémaalapt tanulds.!

A Hattie 4ltal kozdlt eredmények vitd-
ra és tovabbi megfontoldsokra 6szt6ndz-
hetnek benniinket, 4m a kutatds méreté-
bél kévetkez8en mindenképp érdemes el-
gondolkodni a mindennapi gyakorlatokon,
hogy ésszevethessiik sajit munkdnkkal és
a bevezetendd djitdsok irdnyaival, sziiksé-
gességével. Az idében torténd beavatkozi-
sok, a tandri kompetencidk fejlesztése, az
onértékelések és a kommunikdciés aktusok
szdmdnak novekedésével minden irdnyban
(tandr és oktatdstudomdny, tandr és okta-
taspolitika, tandr és tandr, tandr és didk,
didk és didk) a célok egyértelmibb meg-
fogalmazdsdval, kozos gondolkoddssal és
odafigyeléssel nagymértékben megnéve-
kedhetne a magyar tdrsadalom kozos kog-
nitiv szintje. Ennek pedig kézvetlen hatd-
sa van tobbek kozott a gazdasdgra, az élet-
szinvonalra, az egyes emberek életming-
ségére, egészségi dllapotdra és a megelége-
dettség érzésére is.

! A tényez8k tovdbbi sorrendjét mutatja a kovetkezd oldal: http://visible-learning.org/hattie-ranking-influences-effect-

sizes-learning-achievement/ (2015. 08. 19.).
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