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Hol tart ma az oktatás- 
eredményességi kutatás?

Gyökös Eleonóra –  
Szemerszki Marianna

Összefoglaló

A közoktatásban a minőségnek és az eredményességnek számos értelmezése lehetséges, nem 
csupán a megközelítésmód és a fogalomhasználat vonatkozásában, hanem a mérési mód-
szereket és a vizsgálati fókuszokat illetően is. A tanulmány ezeket, valamint az oktatásered-
ményességi kutatások múltját, jelenét és jövőbeli potenciális kutatási területeit veszi sorra, 
elsősorban a nemzetközi szakirodalom nézőpontjából. Kitér a kutatási terület legfontosabb 
módszereire és eddigi eredményeire éppúgy, mint a hiányosságokra és a módszertani bukta-
tókra, valamint a további kutatásban rejlő lehetőségekre.1

Kulcsszavak: minőség, eredményesség, oktatáseredményességi kutatás, közoktatás, 
	            mérés, értékelés

A közoktatási rendszerek minősége, ered-
ményessége, hatékonysága a fejlett orszá-
gokban fontos oktatáspolitikai kérdéskörré 
nőtte ki magát az utóbbi évtizedekben. 
Hozzájárultak ehhez azok a nemzetközi 

tanulói teljesítménymérések (pl. OECD 
PISA-mérés), illetve állami politikák (pl. 
No Child Left Behind – USA) is, ame-
lyek az oktatási eredményességmérések 
fontosságára, az eredményekből levonható 

1  A szakirodalmi feldolgozás a TÁMOP 3.1.1. XXI. századi közoktatás (fejlesztés, koordináció) – II. szakasz kereté-
ben készült. A támogatási szerződés száma: TÁMOP-3.1.1-11/1-2012-0001.

Az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet először 2012-ben hirdette meg gyakor
noki programját doktoranduszok számára. A program résztvevői egy-egy 
mentor segítségévével végzik kutató-fejlesztő tevékenységüket, majd egy 
közös vagy páros tanulmánnyal zárják a kutatói évet. Rovatunkban a 2013-as 
gyakornoki program újabb dolgozatát közöljük: Gyökös Eleonóra gyakornok 
és Szemerszki Marianna mentor közös tanulmányát.

TANULMÁNYOK



44 2014 / 1-2 

következtetésekre, azok visszacsatolási 
lehetőségeire hívták fel a figyelmet. Az 
OECD 2013-ban megjelentetett temati-
kus összefoglalója is azt mutatja, hogy az 
egyes országok egyre nagyobb hangsúlyt 
fektetnek a tanulók, tanárok, iskolavezetők 
és oktatási rendszerek értékelésére 
és mérésére, amelyek visszajelzéssel 
szolgálnak a rendszer egészének műkö
déséről (Synergies…, 2013). Jelen tanul-
mányban elsősorban ezen oktatáspolitikai 
fejlemények elméleti előzményeit és 
megfontolásait kívánjuk bemutatni. 

1. Eredményesség, 
hatékonyság, méltányosság és 
minőség az oktatásban

Létezik egy igen tág meghatározása az 
eredményes iskolának: Madaus, Airasian 
és Kellaghan definíciója szerint (1980) az 
eredményes iskola azt jelenti, hogy eléri a 
maga elé kitűzött célokat. A definícióból, 
mivel nem szabja meg az oktatás elfogad-
ható céljait, az következik, hogy egy iskola 
számtalan területen lehet eredményes. 
A szűken vett pedagógiai célrendszeren 
túl (nevelés, oktatás) egyéb társadalmi 
és gazdasági elvárások is felmerülhetnek 
(Townsend, 1994).

Egy adott iskola eredményességében 
és minőségében azonban nemcsak az a 
döntő, hogy mennyiben felel meg a maga 
által felállított céloknak, hanem az is, 
hogy a többi iskolához képest hogyan 
teljesíti a küldetését. A minőség biztosítása 
tehát csak akkor lehetséges, ha valamilyen 
formában mérhetővé, vagyis összehason-
líthatóvá válik a rokon célkitűzésekkel 
rendelkező iskolák teljesítménye (Fitz-
Gibbon, 1996). 

Mivel ez a kérdés az iskolák eredmé-
nyességét kutató tudomány és az oktatási 
rendszer teljesítményét mérni szándékozó 

oktatáspolitika esetében is az érdeklődés 
kereszttüzében áll, nem árt tisztázni, mit 
jelenthetnek az eredményesség kapcsán 
gyakran felmerülő fogalmak. A hatékony-
ságot sokszor az oktatás eredményességé-
nek vagy minőségének szinonimájaként 
használják („pedagógiai hatékonyság”), 
máskor pedig a kiadások csökkentésének 
értelmében (minél kevesebbet költünk 
valamire, annál hatékonyabb a rendszer), 
holott a hatékonyság nem önmagában a 
ráfordítások mennyiségét és nem önma-
gában az eredményességet jelöli, hanem 
a kettő egymáshoz való viszonyát (Her-
mann, 2004).

Míg tehát a hatékonyság mindig 
az input és a (hozzájuk tartozó) output 
tényezők összevetését jelenti, ahol az input 
tényezőket általában valamilyen pénz-
egységben vagy pénzre is átszámolható 
ráfordításban (pl. munkaidő) mérik, addig 
az eredményesség vizsgálata arra a kér-
désre ad választ, hogy a rendelkezésre álló 
erőforrásoknak van-e valamilyen pozitív 
hatásuk (eredményük) a teljesítményre,  
és ha igen, akkor mekkora ez a hatás. Akár 
rendszer-, akár iskolai szinten nézzük, 
ha valami eredményesnek bizonyul, nem 
biztos, hogy egyben hatékony is (Hanushek 
és Lockheed, 1994).

További dilemma, hogy – figyelembe 
véve az esélyegyenlőségi/méltányossági 
szempontokat is − a leginkább hatékony 
(vagy költséghatékony) oktatási politika 
nem feltétlenül optimális társadalmilag. 
Ugyanez a dilemma azonban az eredmé-
nyesség kapcsán is megfogalmazódhat, 
mint ahogyan az is, hogy az oktatással 
elérendő átfogó társadalmi célok sokféle-
sége miatt a különböző célok tekintetében 
különböző következtetésekre juthatunk 
a hatékonyságot és az eredményességet 
illetően (Hanushek és Lockheed, 1994).

Egy oktatási intézmény vagy rendszer 
működésének megítélésében azonban más 
szempontok is felmerülhetnek. Társadal-
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milag nagy horderejű kérdés, hogy egy 
adott oktatási rendszer vagy egy adott 
iskola mennyire tudja csökkenteni a 
tanulók különböző képességeiből és eltérő 
szociokulturális családi hátteréből eredő 
különbségeket, amelyek a tanulmányi 
eredményeikben, így a továbbtanulási 
esélyeikben is megmutatkoznak. Ebben az 
összefüggésben ez az ún. méltányossági, 
míg a teljesítménybeli kiválóság az ún. mi-
nőségi dimenzió (Creemers és Kyriakides, 
2008). A két dimenzió közötti kapcsolat 
feltárása, illetve annak megállapítása, hogy 
lehet-e eredményes egy iskola mindkét di-
menzióban (Creemers és Kyriakides, 2010), 
továbbá annak alátámasztása, hogy az is-
kola hatása hátrányos helyzetű diákok ese-
tében valóban pozitív és negatív irányban 
is nagyobb (Bryk és Raudenbush, 1992), 
újabb eredményességi 
kutatásokat 
igényelne. A nemzet-
közi összehasonlító 
PISA-vizsgálatok 
mindenesetre arra az 
eredményre jutottak, 
hogy a méltányos 
oktatási rendszerben tanuló diákok ös�-
szességében magasabb szintű teljesítményt 
nyújtanak, mint a szelektívebbekben 
(Lannert, 2004). 

Az oktatás minőségét tehát több 
szempont is meghatározhatja, s csak akkor 
beszélhetünk minőségről az oktatásban, 
ha intézményi és rendszerszinten az 
eredményesség mellett a méltányosság 
és a hatékonyság teljesülése is biztosított 
(Lannert, 2004). A fogalomhasználatot 
tovább árnyalja, hogy megkülönböztethe-
tünk helyi (az oktatás különböző kliens-
csoportjai által meghatározott) és állami 
(oktatásirányítási) célokat is. Ebben az 
esetben az eredményesség és a hatékonyság 
az oktatási rendszerrel szemben támasztott 
országos elvárásokat testesítheti meg, a 
minőség pedig a felhasználók elképzelésein 

alapuló közösségi igények teljesülését is 
jelentheti (Setényi, 1999).

A helyi közösségek iskoláztatásban 
érintett résztvevőinek (igazgatók, tanárok, 
iskolatanács-tagok, szülők és tanulók) 
mind meg lehet a maguk véleménye az 
eredményesség kritériumairól, ám az ok-
tatás elsősorban országos közügy, és egyre 
nagyobb az igény arra, hogy az oktatási 
rendszer eredményei nemzetközileg is 
összehasonlíthatóak legyenek, a mérési 
kultúra kialakulását pedig elsősorban ez 
utóbbi tényezők befolyásolták.

A nagy oktatási rendszerek teljesítmé-
nyének mérésére a tanulók tanulmányi 
eredményei, az iskolák bukási, évismétlési, 
továbbtanulási rátái kínálkoztak a legkézen-
fekvőbb megoldásként, így az 1960-as és 
’70-es évek fordulóján született új diszcip-

lína, az iskolaered-
ményességi kutatás 
(school effectiveness 
research) is ezeket 
kezdte használni. 
Reynolds és társai az 
iskolai eredményes-
séggel kapcsolatos 

kutatások három fő irányát különítik el:  
az iskolai hatások vizsgálatát (school effects 
research), az eredményes iskola kutatá-
sát (effective school research), valamint 
az iskolafejlesztési kutatásokat (school 
improvements research). Az iskolai hatá-
sok vizsgálata − jellemzően többváltozós 
modellek használata révén − azt a kérdést 
állítja középpontba, hogy milyen mértékű 
az iskola hatása a tanulói teljesítményre, 
figyelembe véve természetesen egyéb 
kontextuális hatásokat is. Az eredményes 
iskola jellemzőit vizsgáló kutatások 
elsősorban a folyamatra koncentrálnak, és 
sok esetben kvalitatív és kvantitatív mód-
szerek együttes használatával a különösen 
jól teljesítő iskolák jellemzőit, az osztály-
termi és az iskolai folyamatokat állítják 
a kutatás fókuszába. Az iskolafejlesztési 

a méltányos oktatási rendszerben 
tanuló diákok összességében 

magasabb szintű teljesítményt 
nyújtanak, mint a szelektívebbekben
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kutatások az eredményességgel kapcsolatos 
tudásanyag egyszerű alkalmazásával vagy 
kifinomult modellek használata révén azt 
vizsgálják, hogyan tehetők (még) ered-
ményesebbé az egyes iskolák (Reynolds és 
mtsai, 2000).

Az oktatási rendszerek elszámoltatható-
ságát, minőségértékelését és összehasonlít-
hatóságát övező globális érdeklődés abban 
is megmutatkozik, ahogy a szociológiából, 
közgazdaságtanból, pedagógiából és szociál-
pszichológiából merítő iskolaeredményesség 
kutatói immár egyetlen, számos rokon té-
mát átfogó tudományterület előfutáraiként 
tartják számon a maguk teljesítményét. 

A napjainkban egyre inkább okta-
táseredményességi kutatás (education 
effectiveness research) néven jegyzett 
diszciplína (Reynolds, 2010; Teddlie, 2010; 
Creemers és mtsai, 2010) fő kutatási kérdé-
se azoknak a változóknak/indikátoroknak 
az azonosítása és vizsgálata a tanítási-ta-
nulási folyamatban, illetve a tantervben, 
amelyek közvetlen vagy közvetett hatás-
sal vannak a tanulók teljesítményének 
mérhető különbségeire az oktatási rendszer 
különböző szintjein (osztálytermi, iskolai 
és iskolánál magasabb szintek). Az okta-
táseredményességi kutatások más fontos 
háttérváltozókat is bevonnak a vizsgálatba, 
úgymint a tanulók képességeit, családi hát-
terét, előzetesen megszerzett tudását. Vagyis 
a tudományterület olyan hipotéziseket állít 
fel és tesztel, amelyek megmagyarázhatják, 
hogy bizonyos iskolák és tanárok közremű-
ködése miért eredményez jobb kimeneti 
teljesítménymutatókat a tanulóknál.

A tanárok eredményességét (teacher 
effectiveness research) érintő vizsgálatok 
eleinte szinte teljesen függetlenek voltak az 
iskolaeredményességi kutatásoktól: míg az 
egyik az iskolai tényezőkkel foglalkozott 
(pl. az iskola klímája, missziója, tanítási 
gyakorlatra vonatkozó irányelvei), a másik 
a tanári és az osztálytermi tényezőket 
helyezte előtérbe (tanári viselkedés, tanári 

elvárások, osztályszervezés, osztálytermi 
erőforrások használata). A két terület 
összekapcsolásának igénye az ezredforduló 
táján erősödött fel. Az oktatáseredményes-
ségi kutatások név is a két terület szimbió-
zisát hivatott megjeleníteni, azt a felfogást, 
hogy a két diszciplína csak együtt alkal-
mas arra, hogy megmagyarázza, men�-
nyiben felelős az iskolai, az osztálytermi 
és a tanulói szint a tanulók kognitív és 
nem kognitív területen elért eredményeiért 
(Creemers és mtsai, 2010). 

A diszciplína elnevezésének módo-
sítását egy másik paradigmaváltás is 
indokolttá tette (Sammons és Bakkum, 
2011): a hagyományos iskolaeredményes-
ségi kutatások általában a kötelező iskolai 
oktatás hatókörére terjedtek ki, a frissebb 
vizsgálatok azonban az iskolai előkészí-
tőket és az óvodákat (Sammons és mtsai, 
2008; Melhuish és mtsai, 2008; Sylva és 
mtsai, 2010), továbbá a főiskolákat és 
felsőoktatási intézményeket is górcső alá 
veszik (Marsh, 2007).

A terület fő teoretikusainak ambiciózus 
álláspontja szerint az oktatáseredményessé-
gi tudásbázis az oktatási rendszer egészéről 
átfogó információkkal szolgál, hiszen az 
általuk kifejlesztett modellek (Scheerens, 
1992; Stringfield és Slavin 1992; Creemers, 
1994; Creemers és Kyriakides, 2008) segítsé-
gével megmagyarázható, miért teljesítenek 
eltérően a különböző oktatási rendszerek  
és alrendszerek, vagyis az iskolafejlesztés te-
rületén dolgozók és a politikai döntéshozók 
munkáját is nagyban támogathatják  
a kutatási eredmények.

2. Az oktatáseredményességi 
kutatások vázlatos története

Az újabb összefoglaló munkák (Creemers 
és mtsai, 2010; Reynolds és mtsai, 2011) 
a legfőbb kutatási kérdések és az elméleti 
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irányultság szerint öt szakaszt különítenek 
el az oktatáseredményességi kutatások 
négy évtizedes történetében, bár a mód-
szertani változások némiképp szétfeszítik 
ezt a korszakolást. Jóllehet korábban 
már született magyar nyelvű áttekintés a 
tudományág múltjáról és kutatási eredmé-
nyeiről (Lannert, 2006), nem haszontalan 
ezeket ismét számba venni, hiszen a jelen 
kutatások szemszögéből a diszciplína 
története is más hangsúlyokat kap. 

Az első szakasz

A kutatási terület születését két olyan 
jelentés publikálásához szokás kötni 
(Coleman, 1966; Jencks és mtsai, 1972), 
amelyek az iskolák hatását vizsgálták 
a tanulók teljesítményére az Egyesült Álla-
mokban. Mindkét kutatás arra az ered-
ményre jutott a tanulók egyéni képességeit 
és családi háttérét is figyelembe véve, hogy 
a tanulók teljesítményét csak kis mérték-
ben befolyásolják az iskolai vagy egyéb 
oktatási tényezők. Egyfajta ellenreakció-
ként az 1970-es évek végén és az 1980-as 
évek elején számos kutatás igyekezett 
bemutatni, hogy az oktatási rendszernek 
igenis van hatása a tanulói eredményes-
ségre, képes kompenzálni a társadalmi 
különbségeket. Az első két, már kimon-
dottan iskolaeredményességi kutatást az 
Egyesült Államokban (Edmonds, 1979), 
illetve Angliában (Rutter és mtsai, 1979) 
folytatták, egymástól függetlenül, ám 
igen hasonló kérdéseket feszegetve.

A második szakasz

Az 1980-as évek első felében az alapvető 
kérdés az iskola hatásának mértéke volt. 
Az akkori kutatások feltárták, hogy a kü-

lönböző iskolák és tanárok különbözően 
hatnak a diákok teljesítményére, s hogy 
a hátrányos helyzetű tanulókra mind po-
zitív, mind negatív értelemben nagyobb 
hatása van az iskolának (Scheerens és 
Bosker, 1997). Ezek a vizsgálatok a kiug-
róan jó eredményt produkáló iskolákat és 
tanárokat célozták meg, de egyszersmind 
előfutárai voltak a további kutatásoknak, 
amelyek arra irányultak, hogy milyen 
tényezők számítanak az iskolában. 

A kiemelkedő teljesítményű iskolák 
vizsgálatát ért kritikákat követően,  
az 1980-as évek folyamán főként longi-
tudinális kohorsz-vizsgálatok folytak, 
amelyekbe több intézményt és tanulót 
vonhattak be. Az 1990-es években 
tovább nőtt az ilyen tanulmányok száma. 
A többszintű modellezést lehetővé tevő 
hierarchikus regressziós megközelítés 
fejlődése következtében az oktatási 
rendszer többszintű struktúráját is be 
lehetett építeni az elemzésekbe (Creemers 
és mtsai, 2010). 

Az oktatáskutatásban ugyanis az 
eredményesség több szinten és több 
dimenzióban is értelmezhető. Az értel-
mezés egyik szintjét a tanulók tanulási 
teljesítménye és fejlődése jelenti, hiszen 
az oktatásban való részvétel legfontosabb 
célja az egyén képességeinek fejlődése 
mind tanulmányi, mind szociális téren, s 
a teljesítmény növekedése legfőképpen az 
egyén tanulási eredményeiben, szociális és 
egyéb készségeinek fejlődésében mérhető. 
Miután a tanulói teljesítmény az iskolához 
mint rendszerhez, s ezen belül egy-egy 
konkrét intézményhez kötődik, az ered-
ményességkutatások fő terepe az iskola, 
illetve az iskolai szintű adatok vizsgálata. 
Már a kérdés felmerülésének kezdetétől 
nyilvánvalóvá vált ugyanakkor, hogy a 
tanulók iskolai teljesítményének vizsgálata 
önmagában nem elégséges, a kutatások 
nem nélkülözhetik a kontextuális ténye-
zők feltárását.

TANULMÁNYOK
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Arra is számos kutatás szolgált  
bizonyítékul, hogy a korábbi iskola,  
a megelőző oktatási szint hosszabb távon 
is hatással van a tanulói teljesítményre, 
így az alapfokú képzésben megszerzett 
tudás, ismeretek, készségek kihatással 
vannak a későbbi teljesítményre is,  
ezért magának a rendszernek a működése 
is a vizsgálat tárgya. Az 1980-as években 
London belső kerületében végzett longi-
tudinális vizsgálat eredményei azt mutat-
ták, hogy a 16 éves korban letett GSCE 
vizsga eredményeire szignifikáns hatása 
volt az alapfokú iskolának (Sammons  
és mtsai, 1994).

A bemeneti, a folyamat- és a kimeneti 
tényezők közötti összefüggés vizsgála-
ta sokkal kifinomultabbá vált, amikor 
megjelentek a hozzáadott érték (value 
added) típusú modellek (fejlődésükről ld.: 
Saunders, 1999), amelyek tanulói szinten 
figyelembe vették a korábbi eredményeket, 
a családi és az iskolai háttértényezőket 
vagy az osztály összetételét (Sammons és 
mtsai, 1997). A korai kutatási eredmények 
ugyanis felhívták a figyelmet arra, hogy a 
család szociokulturális háttere a magasabb 
iskolai szinteken is meghatározó, s hogy az 
ún. intézményi hozzáadott érték vizsgálata 
során mind ezt, mind pedig a korábbi 
iskolai végzettséget, teljesítményt figye-
lembe kell venni, különben hátrányba 
kerülnek azok az iskolák, amelyek kedve-
zőtlenebb hátterű tanulókat iskoláznak be. 
Megbízhatatlanok tehát azok az oktatási 
rangsorok, amelyek pusztán a nyers vizs-
gaeredmények alapján próbálják mérni az 
intézmények teljesítményét (Sammons és 
mtsai, 1994).

A tesztek és felmérések terjedésével 
továbbá nemcsak az alapvető képességek 
(írás, olvasás, matematikai feladatmegol-
dás) jobb mérésére nyílt lehetőség, hanem 
a magasabb szintű kognitív, sőt az affektív 
és a szociális eredmények tanulmányozásá-
ra is (Creemers és mtsai, 2010).

A harmadik szakasz

Az 1980-as évek végén és az 1990-es évek 
elején többek között az foglalkoztatta a 
kutatókat, hogy a jó tanulmányi telje-
sítmény milyen iskolai tényezőkkel függ 
össze, milyen okok magyarázhatják. En-
nek eredményeként jöttek létre az iskolák 
és tanárok eredményességét befolyásoló 
kulcsfaktorok listái (Levine és Lezotte, 
1990, Sammons és mtsai, 1995, Scheerens  
és Bosker, 1997). 

A kutatások már a kezdetektől lényegé-
ben az eredményes iskolák öt fő tényezőjét 
azonosították, amelyeket a további kutatá-
sok megerősítettek, esetenként kiegészítet-
tek (Edmonds, 1979). Ez az öt jellemző: 
•	megfelelő (szakmai) vezetés,
•	az alapkészségek fejlesztésének előtérbe 

helyezése,
•	rendezett és biztonságos környezet,
•	magas elvárások a diákok ismereteit 

illetően,
•	a tanulói előrehaladás gyakori értékelése.

A későbbi kutatások ezeket kiegé-
szítve leginkább a pedagógusok közötti 
szakmai együttműködések minőségét, a 
szülők bevonását, az oktatási tartalmat és 
minőséget, valamint az iskolai, illetve osz-
tálytermi klímát jelölték meg azon fontos 
tényezők között, amelyek szintén alapve-
tően meghatározzák egy-egy intézmény 
eredményességét (Scheerens, 2005). 

Az eredményességi kutatásoknak eb-
ben a fázisában készültek az első áttekin-
tések a tudományterület eredményeiről, 
amelyek számos meghatározónak tűnő 
tényezőt összesítettek az oktatási rend-
szer különböző szintjein. A diszciplína 
(viszonylag későn jelentkező) intézmé-
nyesedésének jeleként 1990-ben létrejött 
a Congress for School Effectiveness and 
Improvement (ICSEI) és folyóirata,  
a School Effectiveness and School 
Improvement (SESI). 
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A negyedik szakasz 

Az 1990-es években és a 2000-es évek 
elején születtek meg az oktatáseredmé-
nyességi elméleti modellek azzal a céllal, 
hogy megmagyarázzák, miért éppen az 
adott szintet jellemző adott tényezők 
számítanak a tanulók tanulmányi telje-
sítményében (Scheerens, 1992; Stringfield 
és Slavin, 1992; Creemers, 1994), s ekkor 
publikálták a tudományterület eredménye-
it összefoglaló első kézikönyvet is (Teddlie 
és Reynolds, 2000). Az elméleti alapvetés 
három társtudomány: 
a közgazdaságtan, a 
szociológia és a pszi-
chológia hatása mentén 
rajzolódott ki. Érdemes 
röviden számba venni 
azokat a szempontokat, 
amelyek az egyes 
tudományterületek 
oktatáshoz kapcsolódó feltevései közül 
időről-időre újabb lendületet adtak az 
oktatáseredményességi kutatásoknak.

A közgazdasági megközelítés hívta 
életre az oktatási termelési modelleket, 
amelyek mögött az a − később tévesnek 
bizonyuló − meggyőződés húzódott, hogy 
csupán nagyobb anyagi ráfordításokkal 
növelni lehet az oktatás teljesítményét. Idő-
vel azonban már nemcsak az erőforrások 
mennyiségét, hanem az összetételét és a 
megfelelő felhasználását is vizsgálták.  
Az újabb hatékonysági megközelítés 
összefüggéseket keres a ráfordítások és az 
eredmények között: az iskola többek között 
csak akkor lehet eredményes, ha a rendel-
kezésére álló forrásokat hatékonyan hasz-
nálja fel (Kertesi, 2008). Újabban felmerült 
az a gondolat is, hogy az eredményességi 
vizsgálatokban a költséget lehetne egysze-
rűen kimeneti változónak tekinteni, így 
jobban fel lehetne térképezni az oktatási fo-
lyamatokhoz és a teljesítménymutatókhoz 

fűződő kapcsolatát, arról a hozadékról nem 
is beszélve, hogy osztálytermi vagy tanulói 
szinten lehetne a költséggel kalkulálni. Sőt, 
egyesek szerint a költségtényező mellett 
az időfaktor is hasonló kutatások tárgya 
lehetne (Reynolds és mtsai, 2011).

A szociológiai megközelítés a tanulók 
műveltségi és családi hátterének hatásait 
vizsgálta (pl. szocioökonómiai státusz, 
etnikai hovatartozás, nem, társadalmi tőke 
és kortárs csoportok mentén), továbbá azt, 
hogy az iskola mennyire képes kompen-
zálni a társadalmi egyenlőtlenségeket. Az 
iskolák minősége mellett (a tanulók men�-

nyire teljesítenek jól) 
a méltányosságukat is 
vizsgálták. Az iskolai 
folyamatok kapcsán 
pedig a szervezetelmé-
letek hatása (intézmé-
nyi klíma, kultúra és 
struktúra vizsgálata) is 
jelentősnek mondható 

(Creemers és mtsai, 2010). 
Az oktatás iránt érdeklődő pszicholó-

gusok szintén a tanulói hátteret vizsgálták 
a maguk szempontjából: tanulási hajlamot, 
motivációt mértek, és az osztálytermi 
tanulás folyamatát elemezték. Továbbá a 
hatékony tanítási gyakorlatot is kutatták, 
és megpróbálták beazonosítani a tanári 
viselkedés azon elemeit, amelyek tartósan 
pozitív hatásúnak bizonyultak a tanulói tel-
jesítményekre. Így születtek meg a különbö-
ző tanítási modellek, amelyek vagy a tanár 
dominanciáját, vagy a tanulók bevonását 
hangsúlyozzák (Creemers és mtsai, 2010).

Az iskolai eredményességet meghatározó 
faktorok közül egyre nagyobb hangsúly he-
lyeződött a tanári munka eredményességének 
vizsgálatára, melynek kapcsán egyre többen 
fordultak a kvalitatív módszerek irányába 
– többek között az osztálytermi megfigye-
lésekhez –, ami lehetőséget adott az iskolán 
belüli folyamatok és nézőpontok vizsgálatára 
a formális szervezeti tényezők helyett.

megbízhatatlanok tehát azok 
az oktatási rangsorok, amelyek 

pusztán a nyers vizsgaeredmények 
alapján próbálják mérni az 
intézmények teljesítményét

TANULMÁNYOK
Hol tart ma az oktatáseredményességi kutatás?
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A kutatások során egyaránt tanulmá-
nyozták a hatékony tanítási stratégiákat 
és módszereket, valamint a tanári értéke-
lés és a tanulóval szembeni várakozások 
tanulói eredményességben játszott szerepét 
(„Pygmalion-effektus”). Később a tanári 
kompetenciák, valamint a tanulók tanulási 
stratégiái, motivációi és a tanítási folya-
matban való részvételük vizsgálatának 
terén történtek előrelépések. A kutatók 
érdeklődése ezek után a tanár tapasztalatai 
felé fordult, és azt kezdték vizsgálni, mit 
gondolnak a saját szakmai gyakorlatuk-
ról, eredményességükről. A többszintű 
modellezés terjedésével azonban ismét 
felértékelődött a tanulási-tanítási folya-
matok elemzése. A kutatási eredmények 
alapján jelenleg az osztálytermi vagy tanu-
lási-tanítási szintű faktorokat tekintik az 
eredményesség kulcstényezőinek (Creemers 
és Kyriakides, 2008), ami kedvez az iskolai 
tanulási elméletek és modellek fejlődé-
sének, s ezek hidat jelentenek a tanulói 
teljesítmény, valamint az osztálytermi és 
iskolai szintű folyamatok között.

Bár az intézményi eredményesség 
mutatói igen sokfélék lehetnek, s közöttük 
a pedagógus szerepét figyelembe vevők is 
fontos szerepet kapnak, a tanári munka 
eredményességének vizsgálata rendkívül 
nehéz, részben a megfelelő adatok hiá-
nya miatt, részben pedig azért, mert az 
„eredményes tanár” vagy az „eredményes 
tanítás” sokféle szempontból vizsgálható, 
függően attól, hogy milyen tantárgyról, 
milyen hátterű tanulókról, illetve mi-
lyen iskoláról van szó. Számos kutatási 
eredmény szól arról, hogy egy zömében 
alacsony szocioökonómiai összetételű 
tanulócsoportot oktató pedagógus más 
módszereket tud eredményesen alkal-
mazni, mint az, aki magasabb társadalmi 
státusú diákokat oktat, illetve tantárgyak 
szerint is eltérő súlya van a tanárnak vagy 
az iskolának a tanulási eredményekben 
(Reynolds és mtsai, 2011).

Az ötödik szakasz

Az ezredforduló után megszaporodtak a 
kutatási eredményeket összegző kéziköny-
vek: egy nemzetközi kutatásokat bemutató 
(Townsend, 2007), egy elméleti (Creemers 
és Kyriakides, 2008) és egy módszertani 
jellegű (Creemers és mtsai, 2010) „leltár”  
is született.

A különböző kimeneti mutatók ál-
landóságának és stabilitásának vizsgálatai 
nyomán ekkor jelentkezik az a kutatási 
trend, amely az oktatási rendszerek ered-
ményességének időbeli változását vizsgálja 
(Kyriakides és Creemers, 2009). Előtérbe 
került az a felfogás is, hogy az iskolák és a 
tanárok teljesítménye különböző területen-
ként és diákcsoportonként változhat. Ez 
a kutatási irány hozta magával a nagyobb 
léptékű, rendszeres vizsgálatokat, amelyek 
hosszabb időtávon vizsgálják a tanárok 
és az iskolák hatását (Kyriakides és mtsai, 
2009; Pustjens és mtsai, 2004).

A negyedik szakasz elméleti modelljei 
nem hangsúlyozták kellőképp az oktatási 
rendszer komplexitását és dinamikáját, 
ezért az, hogy a korábbiakhoz képest 
szorosabb kapcsolat alakult ki az iskolafej-
lesztés területével, tudományelméletileg is 
megtermékenyítőleg hatott, és elvezetett 
az oktatási eredményesség dinamikus mo-
delljének (1. ábra) felállításáig (Creemers és 
Kyriakides, 2008). Ezek a fejlemények arra 
is rámutattak, milyen hasznos lehet az ok-
tatásirányítás szervezeti változásait feltáró 
vizsgálatok nyomon követése.

A negyedik és az ötödik szakaszban 
megjelenő többszintű elméleti és struk-
turális modellek részben a már meglévő 
tudás rendszerezését, a korábban is vizsgált 
tényezők együttes hatásának elemzését, 
részben a tanulók teljesítményére közvetet-
ten ható tényezők vizsgálatát (pl. az iskola 
vezetésének hatása: Silins és Mulford, 
2002) célozták, továbbá az elméleti model-
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jelenleg az osztálytermi vagy tanulási-
tanítási szintű faktorokat tekintik  

az eredményesség kulcstényezőinek

lek tesztelését. Az ötödik szakaszban vált 
igazán egyértelművé a több mint három 
évet átfogó longitudinális vizsgálatok 
szükségessége, nemcsak azért, hogy az 
iskolák és a tanárok hosszú távú hatását 
ki lehessen mutatni, hanem azért is, hogy 
érthetővé váljanak az oktatás eredményes-
ségét befolyásoló faktorok működésének 
változásai (Creemers és mtsai, 2010). 

Ezzel áll összefüggésben a növekedési 
modellek terjedő használata, amelyek 
alkalmasak a nem lineáris természetű 
folyamatok vizsgálatára, így a tanulók 
tanulmányi, attitűdbeli, szociális és vi-
selkedésbeli fejlődésének tanulmányozá-
sára két időpontnál 
többszöri mérés 
esetében. A tanulók 
tanulmányi eredmé-
nyeinek növekedési 
görbéjét vizsgálták 
óvodás kortól 6. 
osztályos korig, és megállapították, hogy 
az alacsony szocioökonómiai státuszú 
gyerekek tárgyi tudásának növekedése 
eltér a többiekétől (Reynolds és mtsai, 
2011). A módszer a nem kognitív 
képességek (pl. motiváció és akadémiai 
énkép) fejlődésének tanulmányozására 
is használatos (Van de Gaer és mtsai, 
2009), de lehetséges immár reciprokális 
kapcsolatokat keresni a motiváció vagy 
az akadémiai énkép és a tanulói eredmé-
nyek között különböző időpontokban 
gyűjtött adatok felhasználásával (Marsh 
és mtsai, 2006).

A tudományterülettel szemben 
felmerülő kritikák

Az eredményességkutatások kapcsán sok-
szor megfogalmazódnak kritikák, amelyek 
alapvetően három fő csoportba rendez-
hetők: a módszertani kérdéseket érintők, 

az ideológiai objektivitásra vonatkozók és 
az elméleti korlátokra utalók csoportjaira 
(Sandoval és Hernandez, 2008). A kritiku-
sok közül Trupp az iskolán belüli folya-
matok túlzott leegyszerűsítésével vádolja 
a tudományterület művelőit, az elméleti 
megalapozottság hiányát rója fel, vagy azt 
veti a kutatók szemére, hogy nem képesek 
megakadályozni, hogy eredményeiket 
politikai célokra használják fel (Trupp, 
2001). Mások – főként az inkluzív oktatás 
kapcsán −, olyan alapkérdéseket feszeget-
nek, mint hogy kinek a számára eredmé-
nyes az iskola (Slee és Weiner, 2001), vagy 
az eredményesség mérhetőségét, a mérések 

konkrét metodiká-
ját, illetve a mérések 
eredményeinek 
megbízhatóságát 
vitatják. A kvan-
titatív módszerek 
megfelelően szigorú 

és körültekintő használata kétségkívül 
hozzájárul az eredmények objektivitásá-
hoz, ugyanakkor az objektivitás szempont-
jából az információgyűjtés, a módszertan 
kiválasztása és az eredmények interpretálá-
sa is meghatározó. 

A kutatási módszereket illető kri-
tikák jellemzően három fő kérdéskör 
köré összpontosulnak. Egyrészt, amit 
sok kutató iskolai eredményességként 
interpretál (azaz a tanulói teljesítmény-
különbség, ami nem magyarázható más 
háttértényezőkkel, mint pl. a tanulók 
egyéni adottságai, korábbi teljesítmé-
nye, családi háttere), az valóban minden 
esetben az iskolához köthető-e, vagy 
csupán az iskolai szinten megjelenő, de 
másból eredeztethető különbség. Másrészt 
a nagymintás adatbázisok használata, a 
mérőszámok, standardok, többváltozós 
elemzések dominanciája jobbára viszony-
lag felszíni információkat ad, megreked a 
tanulói teljesítmény és az azt magyarázó 
változók szintjén, s esetenként − a mérési 

TANULMÁNYOK
Hol tart ma az oktatáseredményességi kutatás?
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1. ÁBra

Az oktatási eredményesség dinamikus modellje

Forrás: Creemers és Kyriakides, 2008
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hiba és a magyarázó változók bonyolult-
sága, összetettsége miatt – egymásnak 
ellentmondó eredményekhez vezethet. 
Kritikával illetik a kutatási módszereket 
azért is, mert többnyire egy pillanatképet 
rögzítenek, és nem szolgáltatnak elegendő 
információt az iskolafejlesztések számára, 
továbbá jellemzően a jól teljesítő iskolákat 
vizsgálják, holott eredményesnek maradni 
és azzá válni két igencsak eltérő dolgot 
jelent (Luyten és mtsai, 2005).

A témával foglalkozó kutatók gyakran 
önmaguk is kritikusak az eddig elért 
eredményeket illetően. Az egyik ilyen 
önkritikus megnyilvánulás a kvantitatív 
módszerek túlzottan domináns használatát 
illeti, ami miatt az eredményességkutatások 
sok esetben megragadtak a nagy 
mennyiségű adat és a nem túlságosan 
finom leírások szintjén. Még az olyan 
tényezők vizsgálata esetén is, amelyek 
korábban inkább a kvalitatív módszerekhez 
kötődtek (pl. tanári attitűdök, iskolai 
ethosz, tanulási környezet, tanulók 
nézetei), a kutatók sokszor a kérdőíves vagy 
a strukturált interjúkra épülő megoldásokat 
választják (Reynolds és mtsai, 2011). 

Egy másik kritikai elem az iskolai szint 
túlzott dominanciájára vonatkozik. Miután 
az eredményességkutatások kiindulópontja 
annak cáfolata volt, hogy „az iskola nem 
számít”, a kutatók azt akarták bizonyítani, 
hogy az iskola igenis számít, ezért a kuta-
tások megrekedtek az iskolai szint vizsgála-
tánál, s nem foglalkoztak sem a tankerületi 
vagy az osztályszinttel, sem a pedagógussal. 
Ez az iskolaközpontú megközelítés csök-
kentette az iskolaeredményességi kutatás 
magyarázó erejét, hiszen számos vizsgá-
latból egyértelműen kiderül, hogy a tanár 
hatása nagyobb, mint az iskoláé (Reynolds 
és mtsai, 2011), vagy az adott iskolán belü-
li különbségek sokszor nagyobbak, mint az 
iskolák közöttiek (Townsend, 2001).

A témával foglalkozó kutatók, ta-
nulmányok számának rövid idő alatt 

történt megemelkedése nem kedvezett 
annak, hogy az oktatáseredményességi 
kutatások területén közös elméleti alap 
formálódjon, így az egyes tanulmányok, 
elemzések gyakran eltérően fogalmazták 
meg az eredményesség faktorait, és azután 
különbözőképpen mérték őket. A kutatás 
módszereivel, eredményeivel foglalkozó 
kézikönyvek a kutatások viszonylag kései 
stádiumában láttak napvilágot (Reynolds és 
mtsai, 2011). 

A felhalmozódott tudás 
összefoglalása és tesztelése

A többszintű elméleti, a strukturális 
statisztikai, valamint a növekedési 
modellek és a kombinált ‒ kvalitatív és 
kvantitatív ‒ módszertannal dolgozó vizs-
gálatok mellett a tudományterület fejlő-
dése szempontjából mérföldkőnek számít 
a metaanalízisek megjelenése (Reynolds és 
mtsai, 2011).

A metaanalízis módszerét az 1970-es 
évektől fogva használják a társadalomtu-
dományok a kutatási eredmények össze-
kapcsolására. Az összegyűjtött eredmé-
nyek metaanalízisének egyik legnagyobb 
tanulsága az, hogy nem azok a kutatók 
jutnak újabb felfedezésekre, akik elsőd-
leges kutatásokat végeznek, hanem azok, 
akik metaanalízist folytatnak, mert ez a 
vizsgálati módszer nemcsak arra alkal-
mas, hogy megrostálja és pozícionálja a 
kutatási eredményeket, hanem segít átlátni 
a kutatási terület hiányosságait és jövőbeli 
feladatait is (Hunter és Schmidt, 2004).

Az eredményességkutatások harmadik 
és negyedik szakaszában számos összefog-
laló munka született a kutatási eredmé-
nyekről, hogy tájékozódási pontként 
szolgáljanak a kutatóközösség, illetve a 
szakpolitika számára (Creemers és Reezigt, 
1996; Levine és Lezotte, 1990; Sammons 
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és mtsai, 1995), ám ezek nem általánosan 
megfogalmazott, explicit elveken nyu-
godtak, hanem a szerzők érdeklődését 
tükrözték és leíró jellegűek voltak.  
E téren a metaanalízis megjelenése áttörést 
jelentett, mert lehetővé tette az általános, 
és az oktatási rendszer bizonyos szintjeihez 
köthető speciális tényezők azonosítását.

Scheerens és Bosker (1997) készítettek 
először kvantitatív módszerű szintézist, 
hogy meghatározzák a tanulók kimeneti 
teljesítményét befolyásoló változók hatásá-
nak becsült értékét. Ezt követően terjedtek 
el a speciális faktorokon vagy faktorok 
egy csoportján végzett hasonló elemzések 
tanári vagy iskolai szinten (Creemers és 
Kyriakides, 2008; Scheerens és mtsai, 2005; 
Seidel és Shavelson, 2007). A politikai és 
gyakorlati érdeklődés következtében olyan 
faktorokat vizsgáltak, mint az iskolaveze-
tés, a szülők bevonása (Fan és Chen, 2001; 
Jeynes, 2007; Senechal és Young, 2008), a 
házi feladat (Cooper és mtsai, 2006), vagy 
az osztályméret (Goldstein és mtsai, 2000). 

Kyriakides és Creemers (2010) szintén e 
módszert alkalmazva tesztelték az oktatási 
eredményesség általuk kidolgozott dina-
mikus modelljét. A hipotézisük az volt, 
hogy az iskolai szintű faktorok a tanítási 
gyakorlat és a tanulási környezet megte-
remtésére irányuló iskolai elképzelések 
implementációján, fejlesztésén, értékelésén 
keresztül hatnak a tanítás-tanulás szintjé-
re. A kutatási eredmények alátámasztot-
ták, hogy az eredményes iskola a tanítási 
gyakorlattal és a tanulási környezettel 
kapcsolatban is intézményi szintű irány-
mutatással szolgál.

Az eredményes iskola jellegzetességeit 
bemutató összegző kutatásban Scheerens és 
munkatársai az alábbiakat határozták meg 
a legfontosabb tényezőkként: 
•	teljesítményorientáció, magas elvárások;
•	jó vezetés;
•	tantestületen belüli konszenzus és 

kohézió;

•	a tanterv prioritásai és minősége, lehető-
ség a tanulásra;

•	iskolai klíma;
•	intézményi értékelési potenciál;
•	a szülők bevonása;
•	tantermi klíma;
•	a tanulási idő hatékony kihasználása;
•	strukturált tanítás: differenciálás, meg-

erősítés és visszajelzés (Scheerens, 2005).
Jól látható, hogy e tényezők között 

igen nagy szerepet kapnak azok, amelyek 
az intézményen belüli viszonyokat, azon 
belül is a tanítási tevékenységhez és a 
tanórákhoz közvetlenül kapcsolódó ténye-
zőket jelenítik meg. Egyre több kutatási 
eredmény mutatja azt, hogy a tanárok 
szerepe nagyon fontos, ugyanakkor nehéz 
pontosan azonosítani azokat a tanári jel-
lemzőket, amelyek megbízhatóan hozzájá-
rulnak a tanulói eredményességhez.

3. Az oktatáseredményességi 
kutatások jövőbeli 
lehetőségei

Számtalan lehetőség kínálkozik rendsze-
rezni, finomítani és bővíteni az okta-
táseredményességi tudásbázist, főként 
a módszertan továbbfejlesztésével. Az 
iskolafejlesztési programokban és értékelési 
rendszerek kidolgozásában való szorosabb 
együttműködés vagy az azokban való 
közvetlen részvétel különösen sürgető 
kívánalmak (Creemers és mtsai, 2010). 

A jelenleg is folyó kutatások 
továbbvitele

A kutatókat manapság leginkább az a kér-
dés foglalkoztatja, hogy az egyes faktorok 
milyen módon hatnak a tanulók ered-
ményeire. Creemers és Kyriakides (2008) 
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kidolgozott egy elméleti keretet, amely öt 
dimenzió mentén méri a faktorokat: a már 
korábban is bevettnek számító gyakoriság 
mellett a fókusz, az stádium, a minőség és 
a differencialitás szerint vizsgálják ezeket. 
Bár az elméleti keret tesztelése elkezdődött 
(Kyriakides és Creemers, 2008), még több 
vizsgálatra, vagy pedig alternatív meg-
közelítések kidolgozására lenne szükség 
a tanári és iskolai faktorok működésének 
feltárásához. 

Már születtek olyan tanulmányok, 
amelyek az iskolai faktorok direkt/indirekt 
hatását vizsgálják (pl. De Maeyer és mtsai, 
2007), ám erős köz-
vetett hatást ritkán 
mérnek, holott az 
elméleti modellek 
szerint az iskolai 
faktoroknak inkább 
indirekt hatásaik 
vannak (Creemers és Kyriakides, 2008; 
Scheerens, 1992; Stringfield és Slavin, 
1992). A tanárok és iskolák különböző 
diákcsoportokra gyakorolt eltérő (differen-
ciális) hatását leképező modellek tesztelése 
hasonló problémákkal küzd (Campbell és 
mtsai, 2004), mert a várakozásokkal ellen-
tétben a vizsgált faktorok általános hatá-
súnak mutatkoznak valamennyi diákcso-
portra (Kyriakides, 2007; Muijs és mtsai, 
2005). A rendelkezésre álló módszerekkel 
regionális, nemzeti és nemzetközi szinten 
is lehetséges vizsgálni az eltérő kontextus 
hatását az iskolai eredményességre. Ez az 
elméleti modellek általánosíthatóságát 
eredményezheti, ugyanakkor néhány 
faktor eltérő vagy szituatív (csak bizonyos 
kontextusban jelentkező) hatásait is kimu-
tathatja (Reynolds, 2006; Teddlie és mtsai, 
2006; Creemers és Kyriakides, 2009).

Szintén jövőbeli feladat a nem lineáris 
kapcsolatok azonosítása különböző 
faktorok és a tanulmányi eredmények 
között. Az egyik rejtélyes faktor a tanárok 
tárgyi tudása (Darling és Hammond, 

2000), ám ennek feltérképezéséhez jobb 
módszerekre és hosszabb időszakot átfogó 
longitudinális vizsgálatra van szükség. 
Vizsgálni kellene az egy szinten elhelyez-
kedő faktorok kapcsolatát, és ugyancsak 
kihívás a faktorok jobb csoportosítása, 
mert ezek szintén hatással lehetnek a 
tanulók kimeneti eredményeire (Kyriakides 
és mtsai, 2009).

A kutatóknak minőség és méltányosság 
tekintetében egyaránt azonosítaniuk kell 
a tanárok és az iskola hosszú távú hatásait, 
ami elméleti, politikai és elszámoltatha-
tósági szempontból egyaránt szükséges. 

Továbbá korántsem 
biztos, hogy a rövid 
távú pozitív/negatív 
hatások hosszú távon 
is megtérülnek/kárt 
okoznak (Creemers és 
mtsai, 2010). Az isko-

láknak lényeges társadalmi szerepük van 
abban, hogy a hátrányos helyzetű tanulók 
az otthonról hozott kognitív, szociális és 
emocionális hiányosságokat hosszú távon 
leküzdjék (Spielhagen, 2006).

Fokozott szerepvállalás az 
iskolafejlesztési programokban

Az iskolák eredményességi státuszában 
bekövetkezett változások nyomon köve-
tése elengedhetetlen. Ez az intézményi 
változások komplex folyamatáról is jobb 
képet ad, feltérképezhetővé válnak olyan 
együttállások vagy oksági viszonyok, 
amelyek megjósolhatják a változást. 
Kombinált kutatási módszerekkel érdemes 
tanulmányozni a drámai átalakuláson 
átesett intézményeket (Creemers és mtsai, 
2010). Ugyanakkor a legeredménye-
sebb iskolák sem eshetnek ki a kutatók 
látószögéből, hiszen a rendelkezésre álló 
csekély szakirodalom szerint ezeknek 

korántsem biztos, hogy a rövid távú 
pozitív/negatív hatások hosszú távon 

is megtérülnek/kárt okoznak
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az intézményeknek is folyton fejleszte-
niük kell az iskolai szintű faktorokat, 
hogy ne essenek vissza a középmezőnybe 
(Kyriakides és Creemers, 2009; Day és 
mtsai, 2009).

Kívánatos volna elméletileg alátá-
masztott és bizonyítékokon alapuló be-
avatkozási programok fejlesztése, de ezek 
hatását a tanulói teljesítményekre ugyan-
csak mérni kell. Az ideális többszintű fej-
lesztési modellbe be kell építeni az iskolai 
és az osztálytermi tényezőket is. Az előbbi 
nélkül elhalhat a reformkezdeményezés, 
az utóbbi nélkül pedig eredménytelen 
lehet. Kísérleti tanulmányok segíthetik 
eldönteni, melyik elméleti keret alkalmas 
a hatékony beavatkozás előkészítésére. 
Idővel az is kitapasztalható, mikor van 
szükség erre, és mikor akciókutatáson 
alapuló gyakorlatorientált fejlesztésre. 
Kombinált módszerrel érdemes meg-
vizsgálni, hogyan lehet a tanárokat és az 
iskolákat a fejlesztéssel szembeni ellenálló 
attitűdről elmozdítani. Így azonosíthatók 
lesznek olyan változók is, amelyek együtt 
járnak a fejlesztési stratégia eredményes 
implementációjával, különösen ott, ahol 
a tanulmányi eredmény alacsony és az 
ellenállás nagy. Kvantitatív vizsgálatok  
is kellenek, hogy a változás folyamatát  
és hatékony implementációját általánosan 
modellezni lehessen (Creemers és mtsai, 
2010).

Fontos szemléleti változás, hogy míg  
a korábbi oktatáseredményességi kuta-
tások többnyire a már létező jó gyakor-
latokat vizsgálták, most az a cél, hogy 
tudásbázist biztosítsanak a fejlesztői 
gyakorlatnak és a szakpolitikának. 
Az elméletileg alátámasztott értékelő 
tanulmányok új kapcsolódási pontot 
jelenthetnek a három terület között, mert 
így tudományosan is eldönthető, mely re-
formtörekvések sikeresek és melyek nem. 
Így a szakpolitikában megvalósulhat a 
tényeken alapuló döntéshozatal, az iskola-

fejlesztésben pedig az elméletileg alátá-
masztott tervezés és értékelés (Creemers  
és mtsai, 2010).

4. Az eredményességi mutatók 
és korlátaik

Immár nyilvánvaló, hogy egy iskola akkor 
eredményes, ha valamilyen teljesítményt, 
hozzáadott értéket hoz létre. Egy olyan 
komplex rendszer teljesítményét azonban, 
mint amilyen az iskola, vagy tágabban az 
oktatás, nem egyszerű mérni. Az egyik 
probléma, hogy bár az eredményesség 
mérésére használt különféle teljesítmény-
mutatók igen sok információt adnak, nem 
nyújtanak teljes képet még akkor sem, 
ha egyébként jó az adatok minősége és 
megbízhatósága. A tanulói teljesítmény-
mérések és a vizsgaeredmények az oktatási 
rendszer, illetve az egyes intézmények tel-
jesítményének jó – de nem kizárólagos −  
indikátorai.

Másrészt az indikátorok esetében torzí-
tó hatások is felléphetnek, amelyek részben 
szándékoltak, részben nem szándékol-
tak. Esetenként a szereplők szándékosan 
hamisítják az eredményeket, hogy jobb 
teljesítményt mutassanak fel (szándé-
kolt torzítás), máskor viszont az okozhat 
problémát, hogy az iskolák olyannyira meg 
akarnak felelni az indikátoroknak,  
s annyira arra koncentrálnak, hogy ezáltal 
éppen a minőség és a teljesítménynöve-
kedés ellenében tesznek (nem szándékolt 
torzítás) (Fitz-Gibbon, 1996). 

Az oktatási rendszer komplexitása 
további problémát jelent a mérések terén, 
miután az összetettebb célok esetében 
nehezen határozhatók meg általános 
mérőszámok, illetve az egyes mérőszámok 
egymáshoz viszonyított súlya ismeretlen, 
ezért önmagukban a mérőszámok sokszor 
nem elegendőek az oktatás minőségének  
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és eredményességének a méréséhez (Lock-
heed és Hanushek, 1994). 

Az is sokszor felmerül kérdésként, 
hogy vajon mennyire konzisztensek ezek 
a mutatók. A mutatók közötti kapcsolatot 
több szempontból is mérni lehet, például 
fontos megvizsgálni azok időbeni kon-
zisztenciáit, vagy 
az iskolán belül a 
különböző évfolya-
mok közötti, illetve 
az egyes tantárgyak 
közötti egyezést.  
Az adatok azt mutat-
ják, hogy az iskolai 
teljesítményt, eredményt tekintve az idő-
beli stabilitás általában nagy, míg az egyes 
tantárgyakra vonatkozó eredményesség-
mutatók közötti összefüggés iskolai szinten 
jóval kisebb (Scheerens és mtsai, 2000).

Kognitív és nem kognitív 
eredményességi mutatók

Az oktatáseredményességi kutatások má-
sodik és harmadik szakaszában rendszerint 
az anyanyelvi és a matematikai teljesít-
mény mérésére koncentráltak, jóllehet az 
elmúlt két évtizedben születtek tanul-
mányok affektív területek (Mortimore és 
mtsai, 1988; Knuver és Brandsma, 1993; 
Kyriakides, 2005; Opdenakker és Van 
Damme, 2006), illetve más tantárgyak 
eredményeinek méréséről is (Kyriakides és 
Tsangaridou, 2008). 

A kutatók azonban még most sem ké-
pesek az iskolai tanterv teljes spektrumán 
monitorozni a tanulók teljesítményét, sőt a 
legújabb oktatási célok, így a metakognitív 
képességek fejlődéséről is keveset tudunk 
(Campbell és mtsai, 2003). Így viszont az 
oktatáseredményességi kutatásokban a 
kognitív képességek vizsgálata arányta-
lanul nagy szerepet kap, vagyis az iskolai 

tanulás eredményességét voltaképp a 
tárgyi tudás szűk töredékein keresztül 
monitorozzák (Slee és mtsai, 1998). 

A kognitív eredményességmutatók túl-
súlyát általában azzal magyarázzák, hogy 
az affektív, pszichomotoros, szociális és 
új típusú tanulmányi eredmények mérése 

megfelelő mérőesz-
köz híján nehéz-
ségekbe ütközik, 
egyes tanulmányok 
azt bizonyítják, 
hogy hagyomá-
nyos módszerek-
kel is érvényes 

és megbízható eredmények nyerhetők 
számos kimenet mérésekor. Jó példa erre a 
kreatív gondolkodást mérő Torrance-teszt 
(TTCT) (Clapham, 1998; Kim, 2006), 
amely a megbízható pszichometrikus vizs-
gálatok fontosságára is felhívja a figyelmet. 
Kyriakides és Tsangaridou (2008) kifej-
lesztett egy testnevelési teljesítménymérési 
tesztet, de a mérés lefolytatása és felügye-
lete az iskolától és a kutatóktól is sok időt 
követelt. Valódi áttörés akkor várható,  
ha a politikai szándék is arra irányul, 
hogy ne csak a főkompetenciákat mér-
jék, hanem a tanterv teljes célrendszerét 
(Creemers és mtsai, 2010). 

A többváltozós, többszintű modelle
zéssel immár kimutathatók az általános 
eredményességi faktorok, amelyek képesek 
megmagyarázni a különböző iskolai ered-
ményességmutatók közötti eltéréseket,  
ám bizonyos faktorok csak bizonyos 
kimenetek esetén rendelkeznek magya-
rázó erővel. A konzisztencia vizsgálatával 
lehetőség kínálkozik a tanár és az iskola 
eredményességének tesztelésére, valamint 
a teljesítményterületeket az eredmények 
eltérése szerint klaszterekbe rendezni.  
A különféle kimeneti eredmények közötti 
reláció feltárása azért is fontos, mert a 
kognitív és nem kognitív (affektív és 
metakognitív) területeken elért eredmé-

azok az iskolák, amelyek sikeresen 
fejlesztik a tanulók kognitív 

képességeit, az affektív teljesítményük 
növekedését is támogatják
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nyek közötti kapcsolat még nem tisztázott 
(Brandsma és Knuver, 1993; Opdenakker 
és Van Damme, 2000; Kyriakides, 2005). 
Az eredményesség különböző kritériumait 
használva kiderülhet az is, hogy a kognitív 
kimenetekben jelentkező eredményes-
ség fokozhatja-e más területek fejlődését 
(pl. motiváció, elégedettség). Az eddigi 
kutatások szerint azok az iskolák, amelyek 
sikeresen fejlesztik a tanulók kognitív 
képességeit, az affektív teljesítményük nö-
vekedését is támogatják, mert az iskolázás 
iránti pozitív attitűdöket erősítik (Knuver 
és Brandsma, 1993; Kyriakides, 2005). 
Eddig még nem született olyan vizsgálat, 
amely negatív kapcsolatot állapított volna 
meg a tanulmányi, a szociális és az affektív 
kimeneti eredmények között (Creemers és 
mtsai, 2010). 

Az eredményességi mutatók 
társadalmi, közösségi 
szempontból

Jelenleg szinte nincs olyan empirikus 
tanulmány a releváns nemzetközi szakiro-
dalomban, amely a méltányosság dimen-
ziójában mérné az eredményességet, pedig 
az oktatási eredményeket jósló tanulói és 
családi háttértényezők, továbbá a tanulmá-
nyi eredményekben kimutatható méltá-
nyossági szakadék megkerülhetetlen téma 
(Creemers és mtsai, 2010). 

Újabb kutatásokra lenne szükség 
annak kiderítésére, hogy bizonyos tanítási 
technikák vagy óraszervezési módszerek 
eredményesebbek-e a hátrányos helyzetű 
tanulócsoportok esetében. Van der Werf 
(2006) áttekintése szerint a direkt tanítási 
módszerek jobban beválnak az alacsony 
szocioökonómiai státuszú gyerekek, a 
kisebb gyerekek vagy az alulteljesítők 
esetében. Azt sem járták még körül 
kellőképp, hogy a háttértényezők hogyan 

hatnak egymásra osztálytermi és iskolai 
szinten (Sammons és mtsai, 2008). Ezen a 
téren nagy előrelépést jelentene az olyan 
iskolák azonosítása, amelyek minőség és 
méltányosság szempontjából is megállják 
a helyüket, mert csak így van esély arra, 
hogy az iskola megszüntethesse az okta-
tási rendszer által fenntartott társadalmi 
egyenlőtlenségeket (Sammons, 2007). 

Több kutató is felhívja a figyelmet 
arra, hogy az eredményességmutatók 
kialakítása és értékelése során azt is 
figyelembe kell venni, hogy melyek az 
adott intézmény céljai, hiszen ezek a célok 
erőteljesen befolyásolhatják azt, hogy 
milyen eredményességi kritériumokat 
érdemes figyelembe venni (Madaus és 
mtsai, 1980). Legtöbbször nem egyetlen 
cél áll a középpontban, hanem egy egész 
célstruktúra a maga differenciáltságában 
és esetenként ellentmondásosságában, 
amit tovább árnyalnak a különböző 
szereplők (pl. állam, fenntartó, szülők) 
igényei (Townsend, 1994).

Egy ausztrál kutatásban különbö-
ző szereplők (igazgatók, pedagógusok, 
szülők és tanulók) véleményét vizsgálták 
az iskolák eredményességével kapcsolatos 
általános kérdésekben: az iskolák lehet-
séges szerepéről, a tényezőkről, amelyek 
hozzájárulnak az iskolák eredményes-
ségéhez; illetve a saját iskola eredmé-
nyességével kapcsolatban. A felmérés azt 
mutatta, hogy az iskolavezetés, valamint 
az iskolával kapcsolatban állók a célok, 
elvárások sokféleségével rendelkeznek, 
amelyek között vannak oktatási jellegűek, 
de azon messze túlmutatóak is, ily módon 
ezek mindegyikét meg kell vizsgálni, 
amennyiben az iskolai eredményességet 
nézzük. Az oktatás területén elért fejlődés 
tehát csupán egyike a céloknak, s míg ez 
általában országos szinten fontos, helyi 
szinten azok a célok, amelyeket a helyi 
közösségek határoznak meg (pl. énkép 
fejlődése, állampolgári és munkavállalói 
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ismeretek fejlesztése), ugyanolyan fontosak 
lehetnek, s e területeken a gyerekeknek 
ugyanúgy fejlődniük kell ahhoz, hogy az 
iskola eredményesnek legyen mondható. 
A kutatás azt is megmutatta, hogy a helyi 
intézményi viszonyok (pl. a szülők iskolá-
zottsága, régió) is meghatározóak abban, 
hogy ott helyben milyen intézményi célo-
kat tartanak fontosnak (Townsend, 1994).

5. Összegzés

Az oktatáseredményességi vizsgálatok 
nagyban hozzájárultak ahhoz, hogy  
a többváltozós módszerek és a többszintű 
modellezés révén egyre kifinomultabb,  
az oktatás különböző szintjeit és a ta-
nulók különböző csoportjainak diffe-
renciáltságát egyaránt figyelembe vevő 
elemzések láttak napvilágot, amelyek 
felhívták a figyelmet az ún. hozzáadott 
érték mérésének jelentőségére is.  
Ez utóbbi az iskolák közötti összehason-
lítás során kiemelten fontos, hiszen az 
egyes intézmények nyers teszteredmények 
vagy vizsgaeredmények alapján való 
értékelése önmagában nem ad megbízha-
tó képet az intézményekben folyó munka 
minőségéről és eredményességéről. 

Az eredményességet mérő indikátorok 
fontos elemei a kutatásoknak, ugyanakkor 

az eredményességvizsgálatok nem nélkü-
lözhetik az alapos elméleti és módszertani 
megfontolásokat, amelyek nem csupán az 
adatelemzés részleteit érintik, hanem az 
elemzésbe bevont változók körét is.  
A kapott eredményekre és a belőlük 
levonható következtetésekre ugyanis az is 
erőteljes befolyást gyakorol, hogy milyen 
indikátorokat, mutatókat vonunk be a 
vizsgálatba, s mennyire tekinthetők azok 
megbízható, objektív mérőszámoknak.  
A kvalitatív kutatási elemek pedig tovább 
árnyalhatják az adatelemzés eredményeit.

A több évtizedes múlt dacára az okta-
táseredményességi kutatások még mindig 
nem képesek rendszeresen monitorozni 
az iskola által közvetített (kognitív és 
nem kognitív) tudás széles spektrumát, és 
továbbra sem képesek teljesebb képet adni 
az iskolák teljesítményéről. Az oktatásered-
ményességi kutatásokból tudjuk továbbá, 
hogy az iskolák eredményességét nagyban 
befolyásolja környezetük és az odajárók 
kulturális, társadalmi és gazdasági háttere. 
Ha az iskolák körül formálódó közösségek 
jobban el tudnák ismertetni saját isko-
láztatással kapcsolatos céljaikat, vagyis 
az eredményességmutatók jobban kife-
jeznék a helyi igényeket, s ezek vizsgálata 
is beépülhetne a mérési kultúrába, az az 
egész iskola vagy akár az oktatási rendszer 
eredményességét/minőségét kedvezően 
érintené.
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TANULMÁNYOK
Hol tart ma az oktatáseredményességi kutatás?



Mókás iskola! – A képet az egész napos iskola fejlesztésben részt vevő Jurisics Utcai Általános Iskola 2. osztályos tanulója 
készítette.

Az öröm iskolája  – A képet az egész napos iskola fejlesztésben részt vevő hódmezővásárhelyi Varga Tamás Általános Iskola 3. 
osztályos tanulója készítette.


