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JOHN HATTIE: VISIBLE LEARNING — A SYNTHESIS OF OVER 800 META-
ANALYSES RELATING TO ACHIEVEMENT. ROUTLEDGE, NEW YORK, 2008.

John Hattie, a vilagszerte ismert 0j-zélandi oktataskutatdé mintegy 20 éve nekifogott, hogy
Osszegezze az elmult 50 évben elvégzett, az oktatds hatékonysagaval foglalkoz6 vizsgalatok
eredményeit. Kivancsi volt arra, hogy mely tényezdk azok, amelyek ténylegesen befolyasoljak
a tanitas, tanulds mindségét €s sikerességét, €s melyek azok, amelyekrdl ugyan sokat besz¢liink,
de Iényegesen nem valtoztatnak a dolgokon. Hogyan befolyasoljék az iskolaztatas sikerességét
példaul a kerettantervek, az iskolai vezetésben talalhato kiilonbségek, a kiilonbozo tipust
iskolak, az iskolai elvardsok, a hazi feladatok, a tanarok szakmai felkésziiltsége, a képesség
szerint csoportositott tanulok tanitasa, a dolgozatok eredményeinek felhasznalésa, a kiilonb6z6
tanitasi munkaformak, az osztalylétszamok, illetve a tanari-tanuloi visszajelzések, a tanuloktol

val6 elvarasok vagy akar a tanuldi (6n)értékelések.

Hattie Visible learning (2008) cimii konyvében 50 000 tanulmény, ezek kozt 800 oktatassal
foglalkoz6 metaanalizis metaanalizisét végezte el. A vizsgdlatok ma is folynak, €s az 1j
eredményeket folyamatosan beépitik az oktatasrol vald gondolkodasba. Hattie tobb évtizedes
kutatdsai sordn arra kereste a valaszt, hogy mely tényez0k gyakorolnak befolyast az iskolai
eredményességre. Valds, iskoldkban elvégzett kutatasokat hasznalt, és kozel 150 olyan tényezdt
azonositott, amelyek szamba vehetdk e kérdés vizsgalatakor: statisztikai elemzéseket végzett,
hatdsméretet szdmolt annak megallapitasara, hogy ezek koziil mely elemek befolyasoljak a
leginkabb ¢és melyek kevésbé az iskolai sikerességet. A kdvetkezOkben ezekbdl a tényezOokbol
valogatok, a rangsorbeli helyiiket (rs.), illetve a d hatdsnagysagot zardjelben adom meg. Az

egyes kutatasokban talalt eredményeknél csak hatasnagysagot adok meg.

Hattie kutatasai azokra a tényezokre iranyulnak, amelyek befolyasolhatéak az iskolai tanités
soran, vagyis nem foglalkozik olyan tényezdkkel, amelyek nem alakithatok az iskoldban, mint

példaul a tanulok szocidlis hattere, a csaladi eréforrasok, az egészségi allapot stb.
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MIT JELENT A LATHATO TANULAS ES TANITAS

Lathat6 tanulas és tanitas (Hattie, 2008, 25-26. o.) akkor torténik, ha:

e atanulas explicit cél;

e az megfeleld kihivast jelent;

e mind a tanart, mind a diakot érdekli, hogy a célt sikertiilt-e megvalositani, illetve milyen
mértékben sikerilt;

e kialakult annak a gyakorlata, hogyan lehet elérni a kitlizott célokat a legmegfeleldbben;

e adiakok ¢és a tanarok is adnak egyméasnak visszajelzéseket (formativ értékelés adasa rs.
3., d=0,90; visszajelzés rs. 10., d=0,73; tanar-diak kapcsolat rs. 11., d=0,72);

e atanuldsban részt vevo szereplOk aktivan és elkotelezetten vesznek részt a folyamatban;

e atanarok a tanulok szemén keresztiil 1atjak a tanuldst (mikrotanités rs. 4., d=0,88);

e a didkok a tanitdsra kulcsfontossagli tényezoként tekintenek a sajat tanuldsuk
folyamataban;

e atandrok a sajat tanitasuk tanuloiva valnak;

e atanuldk a sajat maguk tanarava valnak, azaz dnszabalyoz6 modon kezdenek el tanulni
(reciproktanitds rs. 9., d=0,74; metakognitiv stratégidk hasznalata rs. 13., d=0,69;

onverbalizacio / onkérdezés rs. 18.; d=0,64).

AZ ISKOLAI PROGRAMOKBAN REJLO TENYEZOK: AZ OLVASASFEJLESZTO
TENYETOK HATASA

Az iskolakban hasznalt kerettantervek, illetve a specialis oktatdsi programok iskolai

teljesitményre gyakorolt hatasa koziil az olvasassal kapcsolatos tényezok kiemelt fontossaguak.

Az olvasasképességet leginkdbb meghataroz6 tényezok Hattie kutatdsai alapjan a
szokincsfejlesztd programok (rs. 15., d=0,67), az ismételt olvasasprogram (rs. 16., d=0,67), a
fonématudatossag (rs. 22., d=0,60), a szovegértés-fejlesztés (rs. 28., d=0,58), a vizualis
percepcio fejlesztése (rs. 35., d=0,55), valamint a 12-20 hetes olvasasfejlesztd programok (rs.

47., d=0,50).

Stahl és Fairbanks (1986) elemzései alapjan azok a tanuldk, akiknek elézetesen megtanitottak

a szovegekben taldlhaté szavak jelentését, jelentOsen jobban teljesitettek a szdvegértési



tesztekben (d=0,97), és azok a gyerekek, akik egyébként is részt vettek szokincsfejlesztd
programokban, altaldnossagban jobban teljesitettek (d=0,30) a szovegértési feladatokban. Azok
a tanitasi modszerek bizonyultak hatékonyabbnak, amelyek tobb oldalrodl, tobbszor ,.tanitottak™
meg az adott szavakat, tehat a gyerekek tObbszor taldlkoztak az 10 szavakkal mind

definiciokban, mind kontextusokban.

[smételt olvasasprogramok

Az ismételt olvasasprogramok azt jelentik, hogy addig olvastatnak rovid szovegeket a
diakokkal, amig az olvasas folyamatossaga el nem éri a kielégitd szintet. Ennek a programnak
a célja az olvasas automatizaltsagi fokanak a kialakitasa és erdsitése, amely altalaban masodik,
harmadik osztalyban alakul ki, azonban a tanulasi zavarral kiizd6 gyerekeknek ezt kiilon kell
tanitani. A tanuldsi zavaros gyerekeknél egyébként is el6fordul, hogy a gyors megnevezési,
sz6el6hivasi feladatokban nem teljesitenek jol. Tehat a szodekddolési automatizmus ezeknél a
gyerekeknél hangstlyos figyelmet igényel. Ezen automatizmusok fejlettsége meghatarozza az
olvasasértést, illetve az olvasas folyékonysagat. Az automatizaltsag kialakitasa az alapja a 12—
20 hetes olvasasfejlesztd programoknak (,,méasodik-harmadik esély az olvasasért” program).
Ezt azoknal alkalmazzak, akik nem kielégitd szinten tanultak meg els6ben olvasni. Az
olvasasprogram a tanitds mellett kiegészitd fejlesztés, nem helyettesiti a tanitast. A fejlesztés
utan fel tudjak venni a tarsaikkal a ritmust. Ennek a programnak érzékelhetd hatdsa van az
olvasas minden teriiletén (Elbaum, Vaughn, Hughes és Moody, 2000) legalabb a masodik
osztaly 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 id6ben.

Fonématudatossag

A fonématudatossagnak az olvasastanitas korai szakaszdban van nagyobb jelentdsége: annak a
képességnek a kialakitasa, hogy a gyerek meg tudja kiilonboztetni az egyes fonémakat
egymastol, hogy majd az irds- €s olvasdstanulds soran a fonémdékat a grafémakhoz tudja
illeszteni, azaz kialakitsa a betli—hang kapcsolatot. Ezt a képességet fonémaizolacios,
fonémaazonositod, -felismerd, fonémaszintetizalo, -analizald, -szegmentald gyakorlatokkal
lehet fejleszteni. A vizualis percepciot fejleszté programok a szodalak dekddolasanak

pontossagara iranyulnak.



Szovegértést fejlesztd programok

A szovegértés-fejlesztd programokkal kapcsolatban Rowe azt talalta, hogy nagyobb hatdsa van
a szokincs fejlédésére (d=1,77), mint magukra a szovegértési eredményekre (d=0,70) (Rowe,
1985). A szovegértést fejleszté programok eldsegithetik az olyan feldolgozd folyamatok
stratégidinak kialakuldsat, mint példaul a kovetkeztetd érvelés, az Osszefoglalas szabdlyai,
illetve a szovegek tagolasa. Sencibaugh (2005) olyan szovegértést fejlesztd programokat
vizsgalt, amelyek vizudlis elemekkel (d=0,94) segitették a jelentésteremtést, illetve amelyek
auditiv, nyelvi segitséget (d=1,18) adtak, mint példaul az eldolvasasi, valamint utéolvasasi

stratégiak. Az utobbi valamivel jobban hozzajarult a sikeres szovegértéshez.

Guthrie, McRae és -Klauda (2007) olyan gondolkodas-kdzpontl olvasasi programot vizsgaltak,
amely abbdl indul ki, hogy az olvaso belsdleg motivalt a megértésre: keresi az 0j ismeret €s a
régi kozti kapcsolatot, aktivan részt vesz a megértés folyamatanak irdnyitdsdban. A
gondolkodas-koézpontu program része, hogy a tanulok hangosan olvasnak, kérdéseket tesznek
fel az olvasottakkal kapcsolatban, 6sszefoglalnak, monitorozzak a megértésiiket, onalldéan irnak
¢s olvasnak, illetve irdnyitottan végeznek olvaséassal kapcsolatos tevékenységeket, mint példaul
a scaffolding, azaz részeire tagoljadk a szdveget, és azt mélységeiben értelmezik. Ez a
gondolkodas-kozpontu szovegértést fejlesztd program tobbféle tipust szovegnél eredményes
(d=0,93), a torténet tartalmanak megértésében segit (d=0,63), és kihat az olvasasi motivaciora

1S.

Az olvasassal kapcsolatban Blok (1999) kifejti, hogy az olvasasnak a puszta lehetdsége nem
elegendd ahhoz, hogy fejlédjon az olvasasi képesség, tovabba a csendben vald olvasasnak,
illetve az 6nall6 feladatoknak kevés a hatasuk, és nem segiti el6 annyira a motivalt olvasas
kialakitasat, mint ha az olvasas interakcidval kapcsolddik 6ssze, azaz megbeszélik, értelmezik

az olvasottakat.

AZ ISKOLA SAJATOSSAGAINAK A TELJESITMENYRE GYAKOROLT HATASA

Konstantopoulos (2005) kutatasai arra az eredményre jutottak, hogy a tanulok teljesitményére
gyakorolt hatdsok koziil az iskolan beliili kiilonbségek meghatarozobbak, mint az iskolak

koztiek, ami azt jelenti, hogy az iskolan belill a tanarokbol fakado kiilonbségek nagyobb

4



mértékben hatdrozzak meg a tanuldsi eredmény kimenetelét, mint maga az iskola. Vagyis
inkabb annak van jelentsége, hogy melyik diak melyik tanarhoz kertil, nem pedig annak, hogy
melyik iskoldba jar. Alton-Lee (2003) eredményei szerint 0-20% az, amit az iskolai szint
befolyasol, és 16-60% tulajdonithatd az osztilyok és a tanarok kiilonbozdségébdl fakadod
eltérésnek. Willms (2000) azt a kdvetkeztetést vonta le ebbdl, hogy a sziikséges valtozasokat
nem csupan az iskola egészére kell kiterjeszteni, hanem az abban dolgozo egyes tanaroknal kell
eldsegiteni a valtoztatdsok tényleges megvaldsitasat. Rowe és Rowe (1993) egyenesen Ugy
fogalmaznak, hogy a hatékony iskolédk annyiban hatékonyak csak, amennyiben a benne dolgozd
tanarok azok. Megjegyezziik, hogy azokban az orszagokban, ahol alacsony az iskolaztatés
finanszirozésa, illetve nagy kiilonbség van az iskoldk rétegzettsége kozott (gimnazium vs.
szakmunkasképzd), az iskoldk kozti kiilonbségek jelentdsebbek (Bosker és Witziers, 1996). A
financialis kérdéseket illetéen nem talaltak szoros Osszefiiggést az oktatasra forditott kiadasok
tanulasi teljesitményre gyakorolt hatasat tekintve. Ennél a kérdésnél inkabb két tényezének van
jelentdsége: az egyik, hogy mennyit forditanak az infrastruktura fejlesztésére, a masik pedig a

pedagdgusok bérezése volt (Childs és Shakeshaft, 1986; Hanushek, 1998, 2003).

A gyorsitas hatasa

Hattie konyvében a teljesitményt meghatarozo tényezok kozott az 6todik helyen szerepel a
gyorsitas (acceleration) (rs.5., d=0,88). Ez a kifejezés a tehetséggondozas korébe tartozik: a
kiemelkedden okos tanuloknak lehetdséget biztosit az iskola arra, hogy a képességeikhez
jobban hasonlito tarsaikkal egyiitt haladjanak, vagyis a fiatalabbak egyiitt tanulhatnak id6sebb
tarsaikkal. Beigazolddott, hogy a gyorsabb tempoban haladok képesek 1épést tartani azokkal a
J0 képességti tarsakkal is, akikhez egy fels6bb évfolyamon csatlakoztak (Kulik, 2004). Kérdés,
hogy ha a gyorsitds ennyire jol hat a teljesitményre, akkor miért nem hasznaljak ki ennek
lehetdségét sok iskoldban. Erre altalaban azt felelik, hogy szocidlisan és az interperszonalis
kapcsolatok tekintetében ez nem tesz jot, Kent (1992) azonban vizsgalataiban éppen arra jutott,
hogy igazabol a gyorsitott haladas az, ami szocidlisan pozitivan hat, és éppen annak van negativ
szocialis hatasa, ha nem enged;jiik a tanuldt a maga tempdjaban haladni. Levin (1988) felveti,
hogy ha ennek a programnak ilyen hatasa van, akkor miért nem hasznaljuk ezt a nem tehetséges
gyerekek felzarkoztatasara, ugyanis egy ilyen programban specifikalt hataridoket szabnak meg,
amikorra teljesiteni kell az elvarasokat, 0szténzd oktatdsi programok vannak, amiknek a
kidolgozasadban az egész tantestiilet részt vesz, kihasznaljak a helyi kozosség oktatast segitd

egyéeb forrasait.



Az osztalyok szervezddése

Az osztaly iranyitasa (rs. 42., d=0,52), az osztidly viselkedése (rs. 6., d=0,80) és az
osztalykohézio (rs. 39., d=0,53) egymassal Osszefiiggd rendszerben tamogatjdk vagy
eleme, hogy mind a tanarok, mind a diakok egyiittesen dolgozzanak a tanulas sikerességéért. A
céltudatos tevékenységek, a pozitiv interperszondlis kapcsolatok, a tarsas tamogatés
optimalizalhatjdk az osztaly 1égkorét. A kisebb osztalyokban ez a kohezivitas erdsebb, mint a
nagyobbakban, de ezt inkdbb a feladatok iranti elkotelezettségnek tulajdonitottdk, mint az
interperszonalis vonzalmaknak, ugyanakkor valosziniibb, hogy a kohezivitast erdsiti a tarsakkal
torténd egylitt-tanulas, a tolerancia, a hibak irdnti pozitiv bedllitodas, ha megfeleld
visszajelzések torténnek, ha tobbszor beszélnek a célokrél, az eredményesség kritériumairol, €s
ha pozitiv a tanar-diak viszony (Mullen és Copper, 1994). Azok a tanarok tudjak jol irdnyitani
az osztalymunkat, akik megfelelé mentalis allapotban vannak, gyorsan tudnak reagélni a
viselkedésproblémakra, €s érzelmileg megdrzik objektivitasukat (Marzano, 2000). Langer

(1989) ezt szitudcios tudatossagnak hivja.

Az osztalylétszam

Amikor a tanitasi feltételekrdl és koriilményekrdl beszéliink, gyakran felvetddik a kisebb
osztalylétszamok sziikségessége, ami mellett azzal érvelnek, hogy személyre szabottabb
tanitast lehet végezni magasabb mindségben, nagyobb tere van az Gjitasoknak, ritkdbbak az o6rai
fegyelmezetlenségek, megzavarasok, konnyebb a tanuldkat bevonni a tanulds folyamataba. A
metaanalizis azt mutatta ki, hogy a kisebb 1étszdmok nem befolyadsoljak annyira a tanuldsi

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

Mi lehet ennek az oka? Egyrészrol a gyakorlat azt mutatja, hogy a kisebb osztalylétszamokban
a tandrok ugyanazokat a modszereket hasznaljak tobbnyire, mint a nagyobb lét-szad-mok-nal,
igy valgjaban nem aknazzak ki a kevesebb 1étszambol adddo, személyre szabottabb tanitas
optimalis lehetdségeit (Finn, 2002). Masrészrdl a nagy 1étszamu osztalyokban is tapasztalhato
sikeres és hatékony tanitas, ha az eldadas, a szamonkérés jol strukturalt, rdadasul egy ilyen
tipusu kornyezetben gyakran szigorubbak is az arra vonatkozd szabalyok, ha valaki a

fegyelmezetlenségével zavarja a tobbieket (Hattie, 2006; Cortazzi, 2001). Vagyis az
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osztalylétszamok csokkentésének azzal kellene minden esetben jarnia, hogy a tanar a didkok
egyiittmiikodésén (egymas tanitasan, a tanuldson) keresztiil segiti a tanulast, nem pedig direkt
tanitassal. A kutatdsok kovetkeztetése tehat, hogy a kiillonb6z6 nagysagl osztalyokban valo

tanitasnal konceptudlisan mast jelent kivalo tandrnak lenni (Chan, 2005).

A képesség szerinti csoportositas

A képesség szerinti csoportositds azon az elgondoldson alapszik, hogy a képesség
szempontjabol homogénebb 0Osszetételli csoportokat tanitani hatékonyabb. Hattie 500
tanulmanyban, 14 metaanalizisben vizsgéalta meg, hogy milyen mértékben befolyasolja a
tanulds eredményességét, ha nem heterogén képességii csoportban tanulnak a didkok. Hattie
eredménye szerint ennek nincs kiillondsebb hatasa (rs. 121., d=0,12), rdadasul az egyenldség
szempontjabol inkabb negativ hatasa van ennek, hiszen bebetonozza az igy kialakitott polarizalt
képességli gyerekeket a sajat csoportjukba (Hattie, 2008, 90. 0.). Az alacsonyabb képességii
csoportba soroltaknak korlatozza a lehetOségeit, teljesitményeit €s az életesélyeit, mert
kevesebb, alacsonyabb foku intellektualis kihivasnak vannak kitéve, raadasul kevesebb
magasan képzett tanarral taldlkoznak (Oakes, 2005). A kis csoportokban (rs. 48., d=0,49)
torténd tanulasnak azonban, ahol nem képesség szerint csoportositjak a tanuldkat, hanem adott
feladatot kooperativan kell megoldaniuk, szignifikdnsabb jobb hatasa van a teljesitményre, mint

az Onalld tanulasnak.

A buktatas, visszatartas

A buktatas (rs. 136., d=0,16) kérdésével kapcsolatban Hattie 207 tanulmanyon végzett
metaanalizise arra mutat, hogy a buktatott didk teljesitményére negativan hat a visszatartas, mig
annak, ha tovabb engedjiik, pozitiv kimenetele lehet: alkalmazkoddbbak érzelmileg és
szocialisan, jobb az Onképlik és az iskola iranti attitiidjik (Hattie, 2008, 97. o.). A
tarskapcsolatok (rs. 41., d=0,53), baratsagok fontos szerepet jatszanak az iskolai életben:
tamogatnak, segitenek a tanuladsban, visszajeleznek egymasnak, ¢és lényegesen
befolyasolhatjak, hogy valaki nap mint nap bejarjon az iskoldba (Wilkinson ¢és Fung, 2002).
Buhs, Ladd és Herald kutatasai igazoltak, hogy azok a tanulok, akiket marginalizalnak, nem

fogadnak el a tarsaik, kevésbé foglalkoznak a tanulassal (Buhs, Ladd és Herald, 2006).



A SIKERES TANITAS KULCSA

A tanitas aktusa olyan beavatkozast jelent, amelynek sordn a tanuloban kognitiv valtozas megy
végbe. A szakember figyelemmel kdveti, hogy mikor tortént tanulds, illetve mikor nem — a
tanitasi szdndék ellenére sem. Amennyiben nem kovetkezett be a megfeleld valtozas, a tanar
tervezetten ¢és tudatosan beavatkozik, megvaltoztatja a tanulasi/tanitisi stratégiat. Az
eredményesen tanitd tanar szdmos lehetOséget, alternativat tud felkindlni adott helyzetnek
megfelelden, és ravezeti a tanuldt is, hogy megértse a sikeresen alkalmazott tanulasi stratégia
elvét, hogy azt a jovoben is hasznalni tudja. Az iskolai teljesitményt, ahogy taldn minden mas
teljesitményt is, jelentds mértékben meghatarozza a megfeleld idében és mdodon alkalmazott
visszajelzés. Az allandd monitorozasra a tanuldsi folyamat szabalyozasa miatt van sziikség,
hogy abba, ha kell, bele tudjon avatkozni a tanar. Ha a tanulasi folyamat nem a kivant irdnyba
halad, a tanar masik tanuldsi utat kinal, masik utra vezet ré, vagy segit, hogy a diak feltegye
onmagénak a megfelel6 kérdéseket, hogy megfogalmazza sajat maga szdmadra a problémakat:
azaz a tanar metakognitiv stratégiak hasznalatara készteti a didkot. A tanitasi folyamatra tehat
az is kihat, hogy a didk ismeri-e a sikeres tanuldsdnak a kritériumait, azaz hogy megérti-e,

atlatja-e, hogy mikor és hogyan éri el a kitizott célt.

A tanulasi célok meghatarozasanal dontd, hogy a tanar mennyire egyértelmiien fogalmazza meg
a kitlizott célt, azt, hogy mi jelenti a sikeres elsajatitast a didk szamara (rs. 8., d=0,75). Fendick

(1990) 6sszegzi, hogy a tanarnak:

egyértelmiien kell szerveznie a feladatokat;

vilagosan kell magyardznia;

példakat kell mondania és mutatnia;

jol irdnyzott gyakorlatokkal kell segitenie a megértést;

abban is jol érthetdnek kell lennie, hogy hogyan, milyen kritériumok mentén értékeli majd a
didkot.

Harris és Rosenthal (1985) kutatasai szerint a dicséretek €s a kritikdk a legtobb helyzetben
leggyakrabban csak rutinszeri kifejezések (,,Nem.”, ,Nem igy van.”). Ezek a tipust
visszajelzések nem informativak a tanuld szamara, tehat nem is hatnak azon tul a gyerekre, mint

hogy a vélasza nem volt megfeleld.

Szaktargyi tudas vs. pedagogiai, metodologiai ismeretek



A sikeres tanitast a szaktargyi tudasnal jobban befolydsoljadk a pedagogiai, metodologiai
ismeretek (szakmai fejlodés rs. 19., d=0,66, a szaktargyi ismeretek rs. 125., d=0,09). A szakmai
fejlédés abban mutatkozik meg, hogy a tandr hogyan értékeli a sajat szakmai haladasat, mit érez
ezzel kapcsolatban, elégedettebb-e, illetve hogy megvaltozik-e a hozzaallasa, magatartasa és a
tudasa a szakmai fejlodés kovetkeztében, valamint hogy érzddik-e a hatasa a diak eredményein.

Ez a fejlddés olyan gyakorlatokban nyilvanul meg, hogy:

elkezdi-e figyelni médszertanilag a tényleges osztalytermi tevékenységeket;

hasznalja-e a mikrotanitast;

folytat-e szakmai diskurzusokat;

jar-e szakmai, gyakorlatorientalt képzésekre, tréningekre;

bevon-e kiilsd szakértdket segitségként;

sikeriil-e feliilirnia azt az uralkod6 diskurzust, miszerint bizonyos gyerekek nem képesek
ugyanolyan jol tanulni, mint masok (Wade, 1985; Timperley, Wilson, Barrat ¢s Fung, 2007).
Timperley ¢és mtsai (2007) vizsgéltdk a tanulok eredményeiben mutatkozé hatdst. A
pedagogusok szakmai fejlodése elsdsorban inkabb a természettudomanyok teriiletén (d=0,94),
az iraskészségnél (d=0,88), a matematikdnal (d=0,50) mutatkozott, az olvasasnal kevésbé
(d=0,34). Vizsgalatuk azt is kimutatta, hogy ezek az eredmények inkdbb jelentkeztek a

kiilonleges banasmodot igényld (SNI-s és tehetséges) gyerekeknél, mint a tobbségi tanuloknal.

A mikrotanitas

A mikrotanitds hatékonysaga a tanuloi teljesitményre azért olyan jelentds, mert a tanar
visszajelzéseket kap a didkoktdl, illetve észleli onmaga munkajat egy kiilsd kép segitségével.
Ez segiti 6t abban, hogy Gjraformalja sajat tanari szerepét, viselkedését, instrukcidadasat. A
mikrotanitas olyan, gyakorlatilag laboratoriumi koriilmények kozott végzett tanitds, amely
altalaban egy kisebb tanuldcsoporttal zajlik, tobbnyire videofelvétel késziil réla, melyet
utolagosan egyiitt megbesz€lnek, kiértékelnek a résztvevok. Metcalf (1995) kutatasai arra
jutottak, hogy az ilyesfajta kiértékelések kovetkeztében a tanar valtoztat a viselkedésén, és

ennek a hatasa a késébbiekben sem csdkken jelentdsen.

A TANAR MINT VALTOZASUGYNOK



A tanitassal kapcsolatos visszajelzések soran a tanar a didk szemén keresztiil latja sajat
munk3ajat. Az elfogadod kapcsolatban a tanar empatikus, torodik a gyerekkel, meghallgatja,
szereti 6t. Az ilyen kdzegben jobban tisztelik egymast a résztvevok, magasabb az dnbecsiilés
is, biztonsdgban érzik magukat, kevesebb a magatartasi probléma, és magasabb a teljesitmény.
Azok a gyerekek, akik nem szeretnek iskolaba jarni, altaldban a tanarok miatt nem szeretnek
menni (Cornelius-White, 2007). A tanaroknak tisztaban kell lenniiik azzal a szerepiikkel, hogy
6k ugynevezett valtozasligynokok: minden gyerek tud tanulni és haladni; a teljesitmény
mindegyikiik szamara valtoz6 és nem allando dolog, és 6ridsi hatdsa van annak, ha megértetik

a didkokkal, hogy nekik kell a sajat tanulasukkal torédniiik, 6k a feleldsek a sajat haladasukért.

Az elvarasok hatésa az iskolai teljesitményre

Hogyan hatnak a tanari elvarasok (rs. 58., d=0,43) az iskolai teljesitményre? Jol ismert, hogy a
tanarok kialakitanak elvarasokat a gyerekek képességeirdl és készségeirdl, és ez kihat a tanulok
teljesitményére (Dusek és Joseph, 1985). Azok, akikkel szemben nagyobb volt az elvaras, tobb
lehetéséghez jutottak (Smith, 1980). Dusek és Joseph (1983) vizsgalatai alapjan az elvarasokat
pozitivan befolyasolja, ha j6 benyomast kelt a tanuld, mert valosziniileg intellektudlisan
kompetensebbnek gondoljuk 6t (Jackson, Hunter és Hodge, 1995), vagy ugy véljiik, a szocialis
készségei jobbak (Ritts, Patterson és Tubbs, 1992). Az is pozitivan hat az elvéarasokra, ha
magasabb szocialis statuszban van a tanuld, vagy ha a magatartasa jo. Negativan hat a
teljesitményre, ha példaul megcimkézziik a didkokat a tanulasi nehézség fogalmaval (Fuchs,
Fuchs, Mathes, Lipsey és Roberts, 2002). A diakok pontosan tisztaban vannak azzal, hogy a
tanarok masképp bannak bizonyos emberekkel, mert mas a feléjiik megnyilvanulo elvaras. A
diakok képességeihez képest alacsonyabb elvaras alacsonyabb teljesitményekhez vezet (Rubie-
Davis, 2007). Ezért a tanaroknak nagyobb hangstlyt kell helyezniiik a haladésra, vagyis arra,

hogy minden tanul6 képes fejlédni.

Az értékelések, onértékelések hatasa az iskolai teljesitményre

A biztonsagos tanulasi kornyezetben a didk mar a kezdetektdl tisztaban van azzal, hogy a
tévedések, hibak a megfeleld visszajelzésekkel az 6 tanulasi eredményességét szolgaljak, igy
ezek nemcsak sziikségesek, hanem nélkiilozhetetlenek is. Hosszu tdvon jobban teljesitenek, és

batrabban néznek az 11j kihivasok el¢ azok a tanulok, akik rugalmasan (flexible mind) tekintenek

10



a sajat tanulasi folyamataikra, illetve a képességeiket nem rogziilt (fixed mind) adottsagként,
eleve elrendelt tényként kezelik (Dweck, 2012). Hattie metaanalizise szerint a diakok magukkal
kapcsolatos értékelése a legbefolyasolobb tényez6 mind koziil (6nbevallasos értékelés rs. 1.,
d=1.44). A diakok, kiilondsen mar kdzépiskoldban (Kuncel, Crede és Thomas, 2005), j6l meg
tudjak itélni az eldzetes tapasztalataik alapjan, hogy milyen teljesitményre képesek. A
kisebbségi tanulok ennek megitélésében nem voltak annyira pontosak. Erdekes felvetés, hogy
ha a tanuldk ennyire jol érzik azt, hogy milyen esélyiik van a sikeres teljesitményre, akkor miért
kell olyan gyakran dolgozatot irniuk. Mdasrészrél: az a tény, hogy ilyen pontosan fel tudjak
mérni, hogy mire képesek, az egyben akadalya is lehet a sajat teljesitményiiknek, mert a sajat

maguktol elvartakon tal nem probalkoznak.

A Piaget-féle fejlodési szakaszok ¢€s a feladattipusok 0sszefliggése

Jordan és Brownlee (1981) szoros Osszefiiggést talalt a teljesitmény és a kozott, hogy a Piaget
altal megallapitott kognitiv fejlodési szakaszok (csak az iskolaskori: miivelet el6tti, konkrét
muveleti, formalis miiveleti) mely allomésan tart a tanul6. Lényeges, hogy a tanar ezen érési
folyamatokat figyelembe véve hatdrozza meg, hogy milyen tipust €s nehézségli feladatokon
tanitja meg a tananyagot; hogy tudja, milyen gondolkodasi miiveletekre képes a didk; hogy
miként fejlessze az egymast kovetd és a szimultan gondolkodést (Naglieri és Das, 1997;
Sweller, 2006). Ennek az érési folyamatnak valamivel nagyobb hatasa van a matematikai
(d=0,73), mint az olvasasi (d=0,40) teljesitményre. Mindkettd esetében meghatarozo, hogy a
tanulonak milyen foku szeridlis képességei vannak (a szdmok és a szamoldsi sorrend

megtartdsa, a betlik dekodolasanak sorrendisége, illetve a kovetkezetes gondolkodas).

AZ ELOZETES TELJESITMENYEK HATASA

Az, hogy a képességek, az intelligencia €s a teljesitmény kozott erds a korrelacio (d=1,19)
(Hattie és Hansford, 1982), nem annyira meglepd. Ezzel kapcsolatban gyakran szoktdk a
,Maté-effektust” emlegetni: a gazdag gazdagabb, a szegény szegényebb lesz. Vagyis az eldzetes
teljesitmények (rs. 14., d=0,67) jol elorejelzik az azt kovetdek sikerességét: az dvodai
teljesitmény meghatdrozza az elsd iskolaéveket, a kozépiskola a felséoktatasi eredményeket, az
iskolai jegyek a késébbi munkavégzést. Duncan €s mtsainak (2007) vizsgalatai azt igazoltak,

hogy az 6vodaskori matematikatudas (a szamok ismerete és sorrendisége) és kisebb mértékben
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az olvasasi képesség 0sszetevdi, mint a szokincs fejlettsége, a betiik, szavak ismerete, valamint
a szavak kezd6- és véghangjainak azonositasi képessége az, amelyek meghatarozzék az azt

koveto iskolai évek teljesitményét.

Feinstein (2003) longitudinalis vizsgalata, amelyet 17 000 angol didkkal végzett, azt mutatta,
hogy a gyerekek 22 hénapos kori teljesitménye eldrejelzi (a cipd felvevése, vonalhuzésok,
arcjegyekre valo ramutatas), hogy 26 éves korban milyen teljesitménye lesz valakinek, lesz-e
diplomaja, képesitése. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy még az iskoldba lépés elott
megjosolhatd, hogy valakinek milyen lesz az iskolai eldmenetele, haladasa. Tehat a genetikai
hozadékok, a sziiletési suly (rs. 38., d=0,54) (Bhutta, Cleves, Casey, Cradock és Anand, 2002),
korai fejlddés, a csaladi és az 6vodai kornyezeti tényezok, tapasztalatok és feltételek mindsége
donté befolyast gyakorol az iskolai teljesitményekre. A CLE (common language effect = kdzos
nyelvi hatds) mérete alapjan azonban az dertilt ki, hogy az eldzetes teljesitmények minddssze
48%-ban befolyasoljak a késdbbi eredményeket, tehat az iskola 52%-ban tudja befolyasolni a
tovabbi fejlodést (Hattie, 2008, 42. o.).

Az iskola eldtti programok hatdsa

Az iskola el6tti intervencios programok (rs. 52., d=0,47), legyen az akar az 6voda vagy mas
jellegt foglalkozasok, pozitivan hatnak az iskolai teljesitményre, €s joval hatékonyabbak, ha
ezek a programok strukturdltak, intenzivek, képzett pedagdgusok iranyitjak (Innocenti és
White, 1993), 15 vagy anndl tobb gyerek vesz benne részt, és a gyerekek legalabb heti 13 orat
ott toltenek. Ez a hatas azonban csdkken, ha folyamatosan nem erdsitik meg a tanultakat. A
korai intervenciés programok hatasa érzddik az 1Q-ban, a motoros képességek fejlddésében, a
nyelvhasznalat fejlddésében és az iskolai teljesitményben. A kutatdsok alapjan az iskolai
teljesitményt jol eldrejelzi a figyelem elvonhatdsaga, az internalizalt viselkedésproblémak, a
nyelvi valtozok és az altalanos kognitiv miikodés (Horn és Packard, 1985). Collins (1984) és
Harrell (1983) vizsgalatai megerdsitik, hogy azoknal latszik jobban a fejlédés, akiknek a
leginkéabb sziikségiik is van ra, azaz a hatranyos helyzetli, az alacsony szocialis statuszl és a
kisebbségi kozosségbdl szarmazd gyerekeknél. Az dvodaba jardk félszordsnyi eltéréselonyt
mutattak az iskoldban, mint azok, akik nem jartak 6vodaba, am ez az eldny eltlinik
kozépiskolara (Goldring és Presbrey, 1986). Jones kutatasai azt mutatjak, hogy az egész napos
ovodanak a korai iskolas években jelentdsebb hatdsa van az olvasésra, a nyelvfejlodésre, mint

a matematikara (Jones, 2002). Fusaro (1997) pedig abban erdsit meg, hogy az egész napos
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ovodaztatds hatdsa szignifikdnsan eltér a félnapos Ovodaban tartézkodas teljesitményre
gyakorolt hatdsatol. Ez a hatds nagyobb, ha legalabb egy évig jartak évodaba a gyerekek; a
kisebbséghez tartozo gyerekeknél kiillondsen meglatszodott (Nelson, Westhues és Macleod,

2003).

A tanulasra valo beallitodas

Kulcsfontossagu, hogy a gyerek mennyire nyitott az 0j tapasztalatok befogadasara, hogy miként
értékeli az j dolgok megtanulasaba fektetett er6feszitést és annak hozadékat. A tanulasra valo
beallitodast tehat egyrészt mar magukkal hozzak a gyerekek, mire az iskolaba keriilnek,
masrészt az iskola is tudja befolyasolni ezt. Hattie konyvének egyik sarkalatos allitasa, hogy az
iskolai eredményeket a tanulasra valé beallitodas hatarozza meg. Sokan ugy vélik, ha javulnak
az iskolai eredmények, az pozitivan hat a beallitodasra, a tanuldshoz val6 hozzéaalléasra is, ezt a
nézetet azonban nem lehet igazolni. Mindebbdl az kovetkezik, hogy a tanuldshoz valo
hozzaallast tudatosan és tervezetten kell alakitani, mert az ténylegesen segitheti, illetve

akadalyozhatja a késobbi tanulési sikerességet (Hattie, 2008, 40. o.).

A tapasztalatokra vald nyitottsdg magéaban foglalja, hogy valaki aktivan részt akar-e venni 1j
dolgok megismerésében, hogy a megszokott gondolkodasi sémakbol ki tud-e 1épni és ki is 1ép,
vagyis nem zarja be magat a felkinalt gondolkodasmodba. Sok iskolaba 1épd gyerekben megvan
a késztetés arra, hogy uj dolgokat fedezzen fel és értsen meg. Ha folyamatos ingereknek,
tapasztalatszerzésnek tessziik ki a gyerekeket, az fenntartja a nyitottsagukat, érdeklédésiiket,
ezzel egylitt megndvelheti az onbizalmukat, hogy elismerik a tanulasi képességeiket. Ez az
elismerés kiilondsen fontos a kamaszkorban, mert gyakran ebben az é€letkorban ddl el, hogy
valaki akar-e majd a késObbiekben is tanulni vagy sem (Carroll, Hattie, Durkin és Houghton,
2001). Tehat a tanulas iranti elkotelez6désben nagy feleldssége és szerepe van az iskolai

tanulasi folyamatok szervezésének, a visszajelzéseknek.

A kreativitas €s a tanuldsra valo beéllitodas 0sszefiiggése

Feist (1998) kivancsi volt arra, milyen jellemz6 jegyekkel rendelkeznek a kreativ emberek
(kreativitas rs. 78., d=0,35), hogy megtudja, miként lehet az iskolaban eldsegiteni a tanuldsra
valo pozitiv beéllitodast. Megnézte, hogy milyen személyiségjegyekben kiilonbéznek a tudosok

a nem tudos emberektdl, a kreativ és kevésbé kreativ tudosok egymastol, illetve a miivészek a
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nem miivészemberektdl. Metaanalizise utdn arra jutott, hogy a kreativ emberek nagyobb foku
autonomiaval rendelkeznek, introvertaltak, nyitottak az 0j tapasztalatszerzési lehetdségekre,
megkérddjelezik a normat, magabiztossag és Onelfogadas jellemzd rajuk, erdésen motivaltak,
onvezérlok, ambicidzusak, dominans személyek és impulzivak. Ezen tulajdonsadgok koziil a
tanulasra valo pozitiv beallitodast mégis nyilvanvaldan az 0j tapasztalatok iranti fogékonysag

befolyasolja.

Motivécid vagy motivalas?

A tanulési eredményességet meghatarozo tényezok kozt mindig megtalaljuk a motivacio (rs.
51., d=0,48) fogalmat ¢és kérdését. A leggyakrabban azonban addig jutnak el a kutatok a
motivaciordl valdé gondolkodasban, hogy a tartds tanulds iranti attitiidot és eredményességet a
belsé motivacioval lehet elérni, nem pedig a kiilsé tamogatasokkal. Richard Peters (1960) a 60-
as években elemezte a motivacid fogalmat, és ramutatott, hogy a leggyakrabban ugy kertil el
a fogalom, mint ami magéban rejti a tolas €és huzas képzetét, mikozben a gyerekek nem passziv
1étez6k, hanem dontéshoz6 személyek. Vagyis tudnak dontést hozni, hogy focizni szeretnének-
e inkabb vagy hézi feladatot késziteni. Van belsé motivaciojuk. Az iskola egyre tobbet var a
gyerekektdl, és mivel minden tandrtél ezt halljdk, egyre ellenallobbak lesznek a
feladatvégzéssel kapcsolatban. Dornyei (2001) leirja azt az 6t tényez6t, amelyek a legerdsebb
motivaltsagot okozzak:

e ha a didk kompetensnek érzi magat;

e ha megfeleld autondmiaval rendelkezik;

e ha a megfogalmazott célok szadmara is értékesek;

e ha kap visszajelzést a munkéjarol;

e ¢&s ha erdfeszitéseit megerdsitik a tanarai vagy tarsai.
A tanulasi teljesitményt meghatarozo6 tényezok kozott tehat dontd fontossagu, hogy a tanulasi
célok vildgosak legyenek, hogy atlathatdé legyen, mi szamit eredményes tanuldsnak, azaz
melyek az értékelés kritériumai, és hogy a tanulast lathatova tegyiik az elkotelezett didk
szdmara. Kumar (1991) metaanalizisében ugy fogalmazta meg az elkotelezodést, hogy az a
hatékony, tanuldssal toltott id6, melyet a didk tanuldsra fordit: kisérletezik, részt vesz a
beszélgetésekben, jegyzetel, kérdez vagy valaszol. Az elkotelezddés és a feladatra forditott

koncentracio (rs. 49., d=0,48) kozt erds korrelaciot talalt Datta és Narayanan (1989). Feltz és
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Landers (1983) azt irjadk, hogy a koncentracié javul, ha a feladatvégzés soran hasznalt

stratégiakat vizualizaljuk a didk szamaéra.

OSSZEFOGLALAS

A fentiekben Osszegzett kutatasi eredményekbdl szamunkra a leglényegesebb a gondolkodas
menetét, alapjat meghatidrozo globalis szemlélet. Az iskolaztatds mindségét leginkabb
meghatarozo ,,tényezd” a tanar: anndl, hogy mit tanit a tanar, sokkal fontosabb, hogy hogyan
teszi, illetve hogyan gondolkodik a tanitdsrol, 6nmaga szerepérdl ebben a folyamatban.
Meghatarozé tehat a tanarok munkdjuk iranti szenvedélye, melyet kozvetiteni és atadni is
tudnak; a tanitasuk mindsége; a tanulokkal valé kapcsolatuk; a tanulok tarskapcsolataiban rejlé
motivald erd. Ezek befolyasoljak a tanulok oOnértékelését, valamint a fel¢jiik iranyuld
elvarasokat. A motivald és feleldsségteljes tanar tobbet var el a didktol, mint a didk 6nmagatol,
mert a tanar kifejezi, hogy a didk tobbet is ki tud hozni magabol, és segiti is 6t ebben. Az elvaras
maga lényeges 0sszetevdje a tanulok fejlddésre, tanulasra vald beallitdédasanak. A dolgozatok
szerepe is ezt célozza meg: kideriteni, mit tud a tanuld, miben kell erdsddnie, €s ebben az
iranyban kell segiteni a tanuldsat. Azaz a dolgozatok célja a megfeleld visszajelzések mind a
tanar addigi munkéjanak mindségérdl, mind a didk haladasardl. Az iskolai vezetés e beallitddas
szempontjabol dontd jelentdségli. A tanari kar egylittes hozzaallasa az egyes tanulok fejlodésére
vonatkozoan kozos feleldsség, amely folyamatos szakmai kommunikaciét igényel a tanari

karon beliil, a tanulokkal, illetve a sziileikkel is.

John Hattie mar tobb évtizede foly¢ kutatasaival azt célozza meg, hogy az oktatassal foglalkozo
eddigi vizsgalatok sokasagat Osszegezze, méghozza oly modon, hogy a beldliilk szarmazo
eredmények tdmogassak a tandrokat abban, hogy céltudatosabban sikeriiljon olyan iskolakat
miikddtetni, amelyben a tanitasi és tanuldsi hatékonysag megtobbszordzddik, amelyekben
pozitivan formalddik a tanulasra forditott id6, a tanuldst meghataroz6 oktatdsi programok, a
tandrok képzettsége, tanitdshoz valo hozzéaallasa, a gyerekek tanulasra valé beallitddasa. John

Hattie metaanalizise szerint tehat a 20 legmeghatarozobb tényez6 a kdvetkezo:
e az Onbevallasos értékelés,
e a Piaget altal megallapitott gondolkodasi miiveletek szintjei,

e atanarok formativ értékelései,
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a mikrotanitasok tapasztalata,

a gyorsitas, gyorsitott haladas,

az osztalytermi viselkedés,

a tanulési nehézséggel kiizddk intervencids programjai,
a tanarok egyértelmiisége,

a reciproktanitas,

a visszajelzések,

a tanar-diak viszony,

a gyakorlasok stiriisége, ideje és mindsége,

a metakognitiv stratégiak,

az eldzetes teljesitmény,

a szokincsfejlesztd programok,

az ismétl6 olvasoprogramok,

a kreativitasfejlesztd programok,
kérdésfeltevések a tanulnivaldval kapcsolatban,
a tanar szakmai fejlédése,

a problémaalapu tanulas.[1]

A Hattie altal kozolt eredmények vitara és tovabbi megfontolasokra 6sztondzhetnek benniinket,

am a kutatds méretébdl kovetkezden mindenképp érdemes elgondolkodni a mindennapi

gyakorlatokon, hogy Osszevethessiik sajat munkdnkkal és a bevezetend6 ujitdsok irdnyaival,

sziikségességével. Az idOben torténd beavatkozdsok, a tanari kompetencidk fejlesztése, az

onértékelések €és a kommunikacios aktusok szamanak novekedésével minden irdnyban (tanar

¢€s oktatastudomany, tanar és oktataspolitika, tanar €s tanar, tanar és didk, didk és didk) a célok

egyértelmiibb megfogalmazasaval, k6zos gondolkodassal és odafigyeléssel nagymértékben

megndvekedhetne a magyar tarsadalom k6zds kognitiv szintje. Ennek pedig kdzvetlen hatasa

van tobbek kozott a gazdasagra, az €letszinvonalra, az egyes emberek €életmindségére, egészségi

allapotara és a megelégedettség érzésére is.

"N A tényezOk tovabbi sorrendjét mutatja a kdvetkezd oldal: http://visible-learning.org/hattie-

ranking-influences-effect-sizes-learn... (2015. 08. 19.).
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