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A megfigyelésen alapuló, laboratóriumi és korrelációs vizsgálatok egyaránt megfogalmazhat-
nak javaslatokat a pedagógiai gyakorlat számára, ugyanakkor nem kétséges, hogy a kutatási 
eredmények gyakorlatba való átültetését leginkább az oktatási intervenciók segíthetik, hiszen 
ezek keretében valóságos körülmények között ki is próbálhatók a javaslatok. Az intervenciók 
– magyar kifejezéssel élve a beavatkozások – egyaránt értékesek az elmélet és a gyakorlat 
fejlesztése szempontjából, ennek ellenére úgy tűnik, viszonylag ritkák, és arányuk egyre csök-
ken (pl. Bliss et al., 2008; Robinson et al., 2007). Narratív szakirodalmi áttekintésünk célja a 
nemzetközi szakirodalomra támaszkodva annak feltárása, hogy mi állhat ennek hátterében. E 
cél érdekében írásunkban áttekintjük az oktatási intervenciók alapfogalmait, publikálásuk ala-
kulásának trendjét, ezzel összefüggésben a megvalósításuk alacsony számának magyarázatait, 
valamint a beavatkozások szervezésének lehetséges nehézségeit. 

A hazai szakirodalomban több olyan munka is elérhető, amelyek az oktatási intervenciók 
egy típusára, a pedagógiai kísérletekre fókuszálnak, elsősorban módszertani megközelítéssel. 
Ezek az írások főként abban segíthetik az olvasót, hogy megértsék e kísérletek felépítését, 
lebonyolítását, megkönnyítsék az eredmények értelmezését, esetleg támogassák kísérletek 
megvalósítását (pl. Bábosik, 2004; Csíkos, 2012, 2015, 2020b). Jelen írás nem módszertani 
megközelítést alkalmaz, és főként a megvalósításról való kutatói döntést támogathatja azzal, 
hogy számba veszi a beavatkozások szervezésének lehetséges előnyeit és nehézségeit. Emel-
lett az intervenciók megvalósítását elősegítő kutatástámogatási környezet kialakításához kí-
nálhat támpontokat. 

Az oktatási intervenció meghatározása és főbb jellemzői 

A tanulók fejlesztésére irányuló empirikusan vizsgált manipulációkat hagyományosan kísér-
letként említik mind a hazai (pl. Bábosik, 2004; Csíkos, 2012, 2020a), mind az angol nyelvű 
kutatás-módszertani munkák (pl. Cohen et al., 2018, deMarris & Lappan, 2004). Ugyanakkor 
a nemzetközi szakirodalomban egyre elterjedtebb kifejezés az intervenció. A pedagógiai és 
pszichológiai kísérletekhez jellemzően definíciót is rendelnek az egyes munkák, azonban az 
intervenció kifejezés meghatározása általában hiányzik. Egyes szerzők az intervenció és kísér-
let kifejezéseket szinonimaként használják (pl. Bliss et al., 2008; Gersten et al., 2004), míg 
mások – általában explicit módon – az intervenciót tágabban értelmezik, a kísérleteket az in-
tervenciók egy típusának tartják (pl. Hulleman & Barron, 2016) – jelen munka is ezt az értel-
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mezést követi. Általában azokat a beavatkozásokat nevezzük kísérletnek, amelyek maradékta-
lanul megfelelnek bizonyos kutatás-módszertani elvárásoknak. Lényeges különbségnek tűnik, 
hogy az intervenciók természetes környezetben zajlanak, így a laboratóriumi kísérleteket jel-
lemzően nem tárgyalják az intervenciókra fókuszáló munkák. Az intervenció kifejezés egyre 
gyakoribb használata vélhetően a bizonyítékokon alapuló oktatáspolitika elvárásának egyre 
erőteljesebb megjelenésével függ össze, és arra utal, hogy az oktatáspolitikai döntéshozatal 
támogatása egyre inkább előtérbe kerül, amit a klasszikus pedagógiai kísérletek mellett más-
fajta kutatások is informálhatnak (l. Baron, 2018; Bogenschneider & Corbett, 2021). 

Az oktatási intervenciók célja az oktatás eredményességének növelése, vagyis a vizsgálati 
alanyok kognitív, affektív vagy viselkedési jellemzőit azért kívánják megváltoztatni, hogy a 
tanulás eredményesebbé váljon (Lazowski & Hulleman, 2015). Az említett három terület mel-
lett a beavatkozás hatása az osztálytermi folyamatok változásában is megjelenhet (McGuire, 
1999). 

Az intervenció legtágabb definíciója magában foglal minden olyan esetet, amikor a 
vizsgálati alanyokat manipuláljuk (Aussems et al., 2009). A legtöbb kutató (pl. Greshem et al., 
2000; Hsieh et al., 2005) értelmezése ennél szűkebb: az intervenció olyan vizsgálatot jelent, 
ahol egy vagy több változót manipulálnak, és ennek a résztvevők egy vagy több ered-
ményességi mutatójára gyakorolt hatását elemzik. Az oktatási intervenció meghatározásakor 
Shavelson és munkatársai (2003) azt emelik ki, hogy a valós gyakorlat módosítása valamilyen 
elmélet vagy oktatási anyag alapján történik. Hulleman és Barron (2016) ezt úgy fogalmazza 
meg, hogy az intervenció az elméleti megfontolások gyakorlati operacionalizálását jelenti. 
Mortensen és Cialdini (2010), valamint Kaplan és munkatársai (2012) arra hívják fel a 
figyelmet, hogy a beavatkozásoknak valós, gyakorlati problémák megoldását kell szolgálniuk. 
Ugyanakkor a manipulációt az elméletből és a gyakorlatból eredő felvetések egyaránt életre 
hívhatják (McGuire, 1999). Mortensen és Cialdini (2010) hangsúlyozza továbbá, hogy a 
kutatásoknak a vizsgált jelenség természetes környezetében való megfigyeléséből kell erednie. 
Kaplan és munkatársai (2012), valamint Yeager és Walton (2011) ugyancsak arra hívja fel a 
figyelmet, hogy az intervenciók alapvető jellemzője a természetes környezet. Ehhez szorosan 
kapcsolódik, hogy a megvalósítás során jellemzően a kutatók és a pedagógiai gyakorlatban 
dolgozók szoros együttműködésére van szükség (Hulleman & Barron, 2016). 

Az oktatási intervenciók előnye, hogy segítségükkel olyan következtetések, ajánlások fo-
galmazhatók meg, amelyek egyfelől nemcsak az elméletalkotók, hanem a pedagógiai gyakor-
latban dolgozók és az oktatáspolitika döntéshozói számára is relevánsak (Hulleman & Barron, 
2016; Lazowski & Hulleman, 2015). Az intervenciók eredményeként megválaszolhatók az 
oktatás szervezésére, a tanulási eredményesség növelésére és a tanulók valamely jellemzőjé-
nek pozitív irányba történő változtatására vonatkozó kérdések egyaránt. Az intervenciók se-
gítségével javaslatok tehetők arra vonatkozóan, hogy mit kellene a pedagógusoknak változ-
tatni a gyakorlatukon annak érdekében, hogy hatékonyabbak legyenek (Hulleman & Barron, 
2016). Yeager és Walton (2011), illetve Lazowski és Hulleman (2015) egyaránt kiemelik, 
hogy amennyiben az intervenció eredménytelennek bizonyulna, akkor vagy felül kell vizsgálni 
az intervenció jellemzőit, vagy azt az elméletet, amelyen alapult, esetleg meg kell vizsgálni 
mindkettőt. Vagyis az intervenció eredménye visszahathat az elméletre, segítheti az elmélet 
továbbfejlesztését is. Emellett segíthet azonosítani, hogy az adott elmélet mely elemei kritikus 
fontosságúak, és melyeket érdemes esetleg újragondolni, mert nem, vagy csak adott feltételek 
között állják meg a helyüket. Összességében tehát az intervenciók mind az elméletről, mind a 
gyakorlatról való tudásunk gyarapodásához hozzájárulhatnak. 
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Az oktatási intervenciók típusai 

Az oktatási intervenciók egy lehetséges csoportosítási szempontja a beavatkozással érin-
tettek köre. Wentzel és Wigfield (2007) e megközelítéssel a pedagógiai intervenciók három 
típusát különíti el: (1) az egyénre és (2) az osztályközösségekre fókuszálókat, valamint (3) az 
iskolareform-programokat. McGuire (1999) a résztvevők köre alapján szintén három hasonló 
csoportját említi az intervencióknak: (1) osztályszintű, (2) iskolai és (3) rendszerszintű. 

Lazowski és Hullemann (2015) Tunnell (1977) nyomán alkotott csoportosítása szerint az 
ökológiai validitás alapján közelítve az oktatási intervenciók egyik csoportját jelenthetik azok 
a külső beavatkozások, amelyek a szokásos iskolai tapasztalat részei. Olyan események és 
körülmények, amelyekkel a tanulók iskolai környezetben jellemzően szembesülnek (natural 
treatments). Ebbe a kategóriába sorolhatók például a pedagógiai gyakorlat vagy a tanterv 
megváltoztatásával operáló intervenciók (pl. Csíkos, 2005; Józsa & Székely, 2004). Egy másik 
csoportot képeznek azok az intervenciók, amelyek mögött külső beavatkozás áll ugyan, de 
nem kutatási célokat szolgálnak, és nem laboratóriumi körülmények között, hanem a minden-
napi környezetben valósulnak meg (natural settings, pl. Fejes & Vígh, 2019; Lannert et al., 
2013). A harmadik csoportba azok a külső beavatkozás nélkül is megvalósuló változások 
sorolhatók, amelyek eredményeit az oktatási kontextusban előforduló független mérésekkel, 
például különböző vizsgákkal, országos standardizált tesztekkel mutatják ki (natural 
behavior). Az ide tartozó intervenciók fontos jellemzője, hogy a tanulók fejlődését úgy 
vizsgálják, hogy azok nem tudják, hogy egy intervenció részesei, így a beavatkozás során elért 
változásokat nem befolyásolhatja sem a résztvevők esetleges szorongása, sem megfelelni 
akarása (pl. Oktatási Hivatal, 2022). 

Lazowski és Hulleman (2015) szerint azokat az intervenciókat, amelyek során a résztve-
vőket véletlenszerűen osztják be kísérleti és kontrollcsoportba, a kísérletek (experimental) 
közé sorolhatjuk. Ha az intervenció végrehajtása előtt a csoportba sorolás nem véletlenszerű, 
akkor kvázi-kísérletről (quasi-experimental) beszélhetünk. Robinson és munkatársai (2007) 
hasonlóan határoz meg két nagy csoportot az intervenciókon belül: a randomizált, azaz vélet-
lenszerű intervenciós vizsgálatok (randomized intervention studies) és a nem randomizált, 
vagyis nem véletlenszerű intervenciós vizsgálatok (nonrandomized intervention studies) cso-
portját megkülönböztetve. 

Kaplan és munkatársai (2012) a dizájnkutatást (design based research) és az akciókutatást 
(action research) egyaránt olyan kutatási megközelítésként említi, amely egy intervenciós kör-
folyamat részeként értelmezhető: a cél az, hogy mind az elmélet, mind a gyakorlat számára 
következtetéseket fogalmazzanak meg a pedagógusok és a kutatók együttműködése nyomán. 
A különbség leginkább a megjelölt célokban érhető tetten. Az akciókutatás célja a jóllét és a 
társadalmi igazságosság előmozdítása (Heron & Reason, 2001). Az akciókutatást társadalmi 
kihívások alapján megfogalmazott kutatási kérdések vezérlik (Kaplan et al., 2012). Hulleman 
és Barron (2016) leírása szerint a dizájnkutatás során természetes környezetben tesztelik és 
folyamatosan finomítják az intervenció jellemzőit a tanítási-tanulási folyamat minél eredmé-
nyesebbé tétele érdekében. Habár az akciókutatás különböző módszereket foglalhat magában, 
a dizájnkutatáshoz hasonlóan intervenciós körfolyamatként része a különböző tevékenységek 
gyűjtése és elemzése, elméleti következtetések megfogalmazása, majd a tevékenységek felül-
vizsgálata, így indítva újra a körfolyamatot (Kaplan et al., 2012).  
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Az oktatási intervenciók publikációs trendjei 

A következőkben azokat a munkákat tekintjük át, amelyek az intervenciók publikálási trendjeit 
vizsgálták az oktatás területén. A narratív szakirodalmi áttekintés alapjául szolgáló keresést az 
EBSCO adatbázisban folytattuk le, angol nyelvű bírálati rendszerű folyóiratokra leszűkítve a 
keresést. A találatokat kiegészítettük a feltárt munkák irodalomjegyzékei alapján. Fókuszunkat 
szélesre nyitottuk, így a gyógypedagógia vagy az iskolapszichológia területét vizsgáló elem-
zéseket is felhasználtuk. A szemlézett munkák legfontosabb jellemzőit az 1. táblázat közli, 
melyben a tanulmányok a vizsgált időintervallum kezdő éve alapján emelkedő sorrendben van-
nak feltüntetve.  

Connolly és munkatársai (2018) az 1980. január 1. és 2016. december 30. között angol 
nyelven megjelent randomizált oktatási kísérletek körét elemezte. Azt tapasztalták, hogy je-
lentősen megnőtt az ilyen kutatások száma a nemzetközi szakirodalomban. Az általuk azono-
sított randomizált kísérletek háromnegyedét a vizsgált időintervallum (1980–2016) utolsó tíz 
évében publikálták. Míg az 1980-as években kevesebb mint öt ilyen vizsgálat látott napvilágot 
évente, 2006-tól már elérte vagy meghaladta az évi 40-et, 2011-től pedig már több mint 90 
randomizált oktatási kísérlet jelenik meg évente. 

Hsieh és munkatársai (2005) 21 éves periódusban (1983-ban és az 1995–2004 közötti idő-
szakban) elemezte az oktatási intervenciók arányát. Az eredmények alapján jelentősen csök-
kent mind az oktatáspszichológia területéről vizsgált négy folyóiratban megjelent tanulmányo-
kat, mind az American Educational Research Journalben megjelent tanulmányokat tekintve az 
intervenciók aránya. A csökkenés egy lehetséges magyarázatát abban látják, hogy valójában 
nem is az intervenciós vizsgálatok száma csökkent, hanem a tudományos folyóiratokban meg-
jelenő publikációk száma növekedett, így ha az intervenciós vizsgálatok száma az évek alatt 
nem is változott, arányuk az összes publikáción belül törvényszerűen csökkenést mutat. Emel-
lett azt valószínűsítik, hogy a kvalitatív kutatások egyre népszerűbbek, ami ugyancsak vissza-
vetheti az intervenciós kutatások arányát. 

Gersten és munkatársai (2004) az 1987–88-as és az 1997–98-as költségvetési évek közötti 
periódust vizsgálva azt találták, hogy kevesebb, mint a felére csökkent az intervenciós kutatá-
sok aránya a Gyógypedagógiai Iroda (Office of Special Education) által támogatott kutatási 
pályázatok esetében. A randomizált kutatások aránya kapcsán hasonló trendet azonosítottak: 
20%-ról 11%-ra esett vissza az arányuk tíz év alatt. 

Pontoppidan és munkatársai (2018) Dániában, Norvégiában és Svédországban követték 
nyomon a randomizált oktatási kísérletek számának alakulását. Vizsgálatukhoz felvették a 
kapcsolatot a témában jártas kutatókkal, valamint kormányzati szereplőkkel is. Eredményeik 
szerint 2010-ig alacsony volt a randomizált kísérletek száma, azonban 2011 óta elkezdett nö-
vekedni a számuk, különösen Dániában. A növekedés magyarázatát abban látják, hogy Dáni-
ában és Norvégiában döntéshozói szándék segítette a randomizált kísérletek szervezését. 
Mindhárom országban a megvalósítást támogató intézményeket hoztak létre, vagyis az anyagi 
és a koordinációs támogatás egyaránt adott volt, ami ösztönzőleg hathatott. 

Robinson és munkatársai (2007) 1994 és 2004 között megjelent tanítással és tanulással 
foglalkozó folyóiratokat vizsgáltak. Azt kívánták felmérni, hogy a kiválasztott folyóiratokban 
megjelent írások mekkora hányadát teszik ki az intervenciós és a nem intervenciós vizsgálatok. 
Több mint 10%-kal csökkent kimutatásuk szerint az intervenciók aránya 2004-re. Ezzel pár-
huzamosan nőtt azoknak a kutatásoknak az aránya (34%-ról 43%-ra), amelyek ugyan oksági 
kapcsolatok feltárására vállalkoztak, de az alkalmazott módszertan (gyakran egyszerű korre-
lációs elemzés) miatt nem tekinthetők intervenciónak. Azt is kimutatták továbbá, hogy a ran-
domizált intervenciós vizsgálatok arányában is csökkenés történt a vizsgált évek alatt. 
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1. táblázat. Oktatási intervenciók publikációs trendjeit vizsgáló kutatások összefoglalása 

Forrás Vizsgálat 
szempontja 

Témakör 
(adatbázisok, folyóiratok) 

Idő-inter-
vallum Főbb eredmények 

Connolly 
et al.  
(2018) 

Randomizált 
kísérletek 
száma 

Oktatás  
(Cochrane Library of 
Systematic Reviews; Database 
of Abstracts of Systematic 
Reviews; Campbell Library) 

1980–2016 

Az utóbbi években 
jelentősen növekedett 
a randomizált 
kísérletek száma. 

Hsieh et al. 
(2005) 

Intervenciók 
aránya 

Oktatáspszichológia  
(Cognition & Instruction, 
Contemporary Educational 
Psychology, Journal of 
Educational Psychology, 
Journal of Experimental 
Education) 

Oktatáskutatás (American 
Educational Research Journal) 

1983,  
1995–2004 

Az oktatáspszicholó-
giai folyóiratokban 
55%-ról 47%-ra, majd 
35%-ra, az 
oktatáskutatási 
folyóiratban  
37%-ról 14%-ra 
csökkent az inter-
venciók aránya. 

Gersten 
et al. 
(2004) 

Intervenciók 
és 
randomizált 
kísérletek 
aránya 

Gyógypedagógia 
(Office of Special Education) 

1987/88–
1997/98 

27%-ról 13%-ra 
csökkent az interven-
ciók, 20%-ról 11%-ra 
a randomizált 
kísérletek aránya. 

Pontoppidan 
et al.  
(2018) 

Randomizált 
kísérletek 
száma 

Oktatás 
(PsycInfo, ERIC, Soc Index, 
Econ Lit) 

1992–2017 
2011 óta növekszik a 
randomizált kísérletek 
száma. 

Robinson 
et al. 
(2007) 

Intervenciók 
és 
randomizált 
kísérletek 
aránya 

Tanítás és tanulás 
(American Educational 
Research Journal, 
Contemporary Educational 
Psychology, Cognition and 
Instruction, Journal of 
Educational Psychology, 
Journal of Experimental 
Education) 

1994–2004 

Az intervenciós 
vizsgálatok aránya 
45%-ról 33%-ra, a 
randomizált kísérletek 
aránya 40%-ról 25%-
ra esett vissza. 

Geopalan 
et al. 
(2020) 

Kvázi-
kísérletek 
aránya 

Oktatáskutatás 
(American Educational 
Research Association által 
kiadott 15 legrangosabb 
folyóirat) 

1995–2018 

A kvázi-kísérletek 
aránya 0%-ról 16%-ra 
emelkedett. 2009 óta 
növekvő trend 
figyelhető meg. 

Seethaler & 
Fuchs 
(2005) 

Intervenciók 
és 
randomizált 
kísérletek 
aránya 

Gyógypedagógia 
(Journal of Special Education, 
Exceptional Children, Learning 
Disabilities Research & 
Practice, Journal of Learning 
Disabilities, School Psychology 
Review) 

1999–2004 

Az intervenciók 
aránya 7%-ról 3%-ra, 
a randomizált 
kísérleteké 6%-ról 
3%-ra csökkent. 

Bliss 
et al. 
(2008) 

Intervenciók 
aránya 

Iskolapszichológia 
(School Psychology Review, 
Psychology in the Schools, 
School Psychology Quarterly, 
Journal of School Psychology) 

2000–2005 
12%-ról 8%-ra 
csökkent az 
intervenciók aránya. 

Megjegyzés: a Főbb eredmények oszlop kerekített értékeket tartalmaz. 
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Geopalan és munkatársai (2020) kiemelik, hogy annak ellenére, hogy a kvázi-kísérletek az 
oktatáskutatásban az 1990-es évek óta jelen vannak, sokáig nem voltak népszerűek. 2008-ig 
évente 20-nál kevesebb olyan tanulmány jelent meg az általuk vizsgált, összesen 15 folyóirat-
ban, amelyek kvázi-kísérletről számoltak be, ami az ezekben a lapokban publikált összes ta-
nulmány 3%-a. Azonban 2009 óta növekvő trend figyelhető meg. 2018-ban már több mint 100 
kvázi-kísérletet publikáltak, ami 16%-ot meghaladó arányát teszi ki az összes vizsgálatnak. A 
szerzők kiemelik, hogy annak ellenére, hogy összességében is egyre több vizsgálat jelenik 
meg, a kvázi-kísérletek száma nemcsak abszolút értelemben növekszik, hanem a szakirodal-
mon belüli arányuk is emelkedik. Ennek magyarázatát három tényezőben látják: (1) egyre több 
adattal rendelkezünk mind mikroszinten, mind a nagymintás longitudinális országos vizsgála-
toknak köszönhetően, (2) egyre nagyobb a politikai támogatás, (3) ami kiegészül a módszer-
tani felkészültség javulásával. 

Seethaler és Fuchs (2005) öt jelentős, gyógypedagógiai folyóiratban vizsgálta a matemati-
kai és az olvasási intervenciók, valamint a randomizált kísérletek arányát. Azt találták, hogy a 
vizsgált ötéves periódusban valamivel 5% fölé tehető a matematikai és az olvasási intervenciós 
kutatások aránya az összes tanulmányon belül, és alig 4% fölötti a randomizált kísérletek ará-
nya. A szerzők által közölt adatok alapján a vizsgált időszakban a felére csökkent az interven-
ciók aránya az elemzett folyóiratokban megjelent tanulmányokon belül. 

Bliss és munkatársai (2008) iskolapszichológiai folyóiratokban megjelent tanulmányokat 
elemezve azt találták, hogy 2000 és 2005 között a kutatások 12–8%-a intervenciós vizsgálat, 
ami megerősíti az intervenciók iskolapszichológia területén már korábban is kimutatott 
(Harrison, 2000; Robinson et al., 1998; Strein et al., 2003) alacsony arányát. Egy minőségi 
szemponttal egészítik ki a trendekről szóló diskurzust, mely szerint hiába alacsony az inter-
venciók száma, olyan vizsgálatokat publikáltak, amelyek valóban támpontul szolgálhatnak az 
iskolai környezetben megjelenő problémák orvoslását tekintve, azaz biztosan hasznosak 
lehetnek a pedagógiai gyakorlat számára.  

Az oktatási intervenciók kapcsán jelentkező kihívások 

Módszertani kihívások 

Berliner (2002) a megvalósíthatóság felől közelítve a „könnyen megvalósítható” 
(easy-to-do science) és a „nehezen megvalósítható” tudomány (hard-to-do science) elkülöní-
tését javasolja. Véleménye szerint az oktatás területén végzett kutatások a legnehezebbek közé 
tartoznak, mivel olyan gyakorlatból eredő problémák megoldása a cél, amelyek különféle sa-
játos körülmények között jelentkeznek, azaz kontextusfüggők. A kontextusfüggőség mellett 
az oktatáskutatások további kihívása, hogy rendkívül összetett folyamatokat, jelenségeket 
vizsgálnak, jellemzően állandóan változó interakciók folyamában, így nehéz szabályszerűsé-
geket felfedezni. Az eredmények általánosítása és a gyakorlat alapján történő elméletalkotás 
gyakran azért sikertelen, mert a kontextus és az interakciók szerepét nem veszik figyelembe. 
Az oktatáskutatás abban is egyedi, hogy az eredmények egy része csak korlátozott ideig érvé-
nyes. Ha megváltoznak a körülmények, bizonyos területeken korábban lezajlott vizsgálatok 
eredményei megkérdőjelezhetők lehetnek. 

Mivel az intervenciók kontextusfüggők, nagyban meghatározza eredményességüket az 
adott oktatási környezet. Így gyakran nehéz beazonosítani, hogy egy-egy intervenció esetében 
mi az pontosan, aminek egy feltárt eredmény köszönhető (Dekker & Meeter, 2022; Yeager & 
Walton, 2011). Geopalan és munkatársai (2020), illetve Slavin (2019) kiemeli még, hogy ha 
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egy intervenció egy adott kontextusban működik, az nem jelenti azt, hogy más körülmények 
között is hatásos. Ahhoz, hogy általánosítani lehessen az intervenciók eredményeit, ugyanazt 
a vizsgálatot végre kell hajtani eltérő körülmények között is. Dekker és Meeter (2022) annak 
szükségességére mutat rá, hogy nemcsak azt érdemes hangsúlyozni, ha valami adott kontex-
tusban működik, hanem azt is szükséges magyarázni, ha valami különböző feltételek mellett 
egyaránt eredményesnek bizonyul. Yeager és Walton (2011) arra figyelmeztet, hogy a korábbi 
sikeres intervenciókat a megvalósítás előtt az adott körülményekhez kell igazítani a kívánt 
hatás elérése érdekében. Geopalan és munkatársai (2020), valamint Moir (2018) ennek kap-
csán annak szükségességére hívják fel a figyelmet, hogy az intervenciók bemutatásakor na-
gyobb hangsúlyt kellene fektetni az implementálhatóság leírására. 

Az is lényeges, hogy milyen területen vizsgáljuk az intervenció hatására bekövetkező vál-
tozást. A tanulók egyes jellemzőire könnyebb hatást gyakorolni, mint másokra. Például a vi-
selkedést (pl. feladatban való kitartás) és a teljesítményt (pl. tesztpontszám) számos tényező 
befolyásolhatja, így ezekre nehezebb lehet hatást gyakorolni, mint az önjellemzésre (pl. moti-
váció), azaz a viselkedésre és a teljesítményre vonatkozóan kisebb, az önjellemzésre vonatko-
zóan nagyobb hatást várhatunk egy-egy beavatkozás kapcsán (Lazowski & Hulleman, 2015). 

Wentzel és Wiegfield (2007) a tanulók életkorának befolyásoló szerepére hívja fel a figyel-
met. A különböző életkorú tanulók ugyanarra az intervencióra másként reagálhatnak. Így ah-
hoz, hogy az intervenció eredményeit a tanulók életkorától függetlenül is érvényesnek tekint-
hessük, szükség lehet ugyanannak az intervenciónak az elvégzésére különböző életkorú tanu-
lók körében. 

A kontroll szükségessége általában érvényes minden olyan külső tényezőre, amely befo-
lyással lehet az intervenció által kifejtett hatásra (Shadish et al., 2002). Az oktatási beavatko-
zások esetében viszont lehetetlen feladat az összes változó kontrollálása (Dekker & Meeter, 
2022; Kaplan et al., 2012), így számolni kell azzal, hogy olyan változók is hatást gyakorolhat-
nak, amelyekkel előzetesen nem számoltak a kutatók (Geopalan et al., 2020). 

Cook (2002, 2007) öt típusba sorolja a randomizált oktatási kísérletekkel (randomized 
experiments in education) szemben felmerülő lehetséges ellenvetéseket. (1) A filozófiai ellen-
érvek csoportjába tartozó elgondolások azt emelik ki, hogy ezek a vizsgálatok nem képesek 
objektíven alátámasztani az oksági viszonyokra vonatkozó hipotéziseket, illetve inkább 
támaszkodnak az oksági kapcsolatokat leíró elméletekre, mint az ennél hasznosabb, az ok-
okozatot megmagyarázó elméletekre. (2) A gyakorlati érvelés szerinti kísérletek ritkán való-
sulnak meg az iskolában, de ha meg is valósulnak, akkor gyakran nem hibátlanul, aminek az 
oka a tervezett kísérlet és a valóság adta lehetőségek összeegyeztethetőségének korlátozott-
sága. (3) A kísérletek feláldozzák a külső validitást a belső validitás érdekében, vagyis minél 
inkább annak alátámasztására törekszünk, hogy az elért eredményeket külső tényezők ne 
befolyásolják, annál inkább csökken az eredmények általánosíthatóságának mértéke, azaz a 
tudomány szempontjai előnybe kerülnek a hasznosíthatósággal szemben. (4) Iskolai keretek 
között nem hasznosulnak a kísérletek eredményei, a kísérletek logikája a ráción alapuló dön-
téshozatalt segíti, de az iskolai döntések ennél összetettebbek. (5) Vannak olyan elgondolások 
is, amelyek szükségtelennek tartják a randomizált kísérleteket, mivel léteznek jobb lehetősé-
gek is a kísérletek által vizsgált kérdések megválaszolására, így például az esettanulmány, a 
kvázi-kísérletek, illetve a longitudinális vizsgálatokra alapozó oksági modellezések. 

Pressley és Harris (1994) tizenkét pontban foglalta össze, hogy véleményük szerint mini-
málisan milyen módszertani elvárásoknak kellene megfelelniük a beavatkozásoknak. (1) 
A minél nagyobb külső és belső validitás biztosítása érdekében hosszú időt szükséges az in-
tervenció megtervezésére fordítani, melynek része legyen egy pilot vizsgálat is. (2) Nem csak 
elővizsgálatokra, de utóvizsgálatokra is szükség van annak érdekében, hogy kizárjuk a külső 



Kis Noémi és Fejes József Balázs 

74 

tényezők esetleges befolyásoló hatását. (3) A vizsgálatnak ökológiailag validnak kell lennie. 
(4) A vizsgálat körülményeit a lehető legpontosabban le kell írni. (5) Meg kell győződni arról, 
hogy a vizsgálatot a tervek szerint hajtották végre. (6) A vizsgálat erősségeit és gyengeségeit 
egyaránt fel kell térképezni. (7) A statisztikai elemzéseket meg kell tervezni, és ha az adatokból 
nem várt eredmények rajzolódnak ki, akkor azokat is figyelembe kell venni. (8) Olyan vizsgá-
latokat szükséges megvalósítani, amelyeknek a hatása statisztikailag is igazolható lesz, aminek 
az egyik alapfeltétele a megfelelő méretű minta. (9) Az eredményeket csak akkor érdemes 
ismertetni, amikor azok a legteljesebben bemutathatók (az előzetes eredményekről való beszá-
molás kerülendő). (10) Nem hallgathatók el azok az eredmények, amelyek ellentmondanak a 
hipotéziseknek. (11) Olyan következtetések fogalmazhatók csak meg, amelyeket az interven-
ció közvetlenül alátámaszt. (12) Komolyan kell venni azoknak a vizsgálatoknak az eredmé-
nyeit, amelyek egy beavatkozást kívántak reprodukálni, de nem a korábban tapasztalt eredmé-
nyeket hozták. 

Kutatói motivációt befolyásoló tényezők 

Bliss és munkatársai (2008) szerint a kutatókra nehezedő publikációs kényszer következ-
tében fontos cél lehet, hogy minél rövidebb időt vegyen igénybe egy-egy kutatás, illetve annak 
publikálása. Az intervenciók viszont általában nem alkalmasak arra, hogy a végrehajtásukból 
gyorsan és sok publikáció szülessen. Emellett a publikálási lehetőségek is befolyásoló ténye-
zőként merülhetnek fel, ami különösen érzékeny kérdés, ha egy beavatkozás sikertelen. E kö-
rülmény fontosságára utal, hogy az Open Science mozgalom egyik deklarált célja – többek 
között – annak elősegítése, hogy azon beavatkozások eredményei is napvilágot lássanak, ame-
lyekben nem tapasztaltak fejlődését, pozitív elmozdulást a vizsgált területeken (Grant et al., 
2023; Sindall & Barrington, 2020). Bár az is figyelmet érdemel, hogy ennek előnye mellett 
újabb kihívásokkal is szembenéznek az intervenciót szervező kutatók az Open Science kezde-
ményezés kapcsán. Például az intervenciók jellemzően komplexebbek és nagyobb időtávot 
ölelhetnek fel, ami például a kutatás előzetes regisztrációja és az adatok megosztása során jár 
jelentős többletmunkával. Emellett az nagyszabású beavatkozások esetében a hipotézisek és a 
vizsgált változók, ennek következtében az elemzések is módosulhatnak a kutatás során. Mind-
ezek humán erőforrást és finanszírozást igényelnek, miközben a repozitóriumok sem illesz-
kednek még tökéletesen az intervenciókhoz (pl. Lochman, 2022). 

Hsieh és munkatársai (2005) arra hívják fel a figyelmet, hogy az egyes folyóiratok szer-
kesztői és bírálói is közvetíthetnek olyan elvárásokat, amelyek hatására a kutatók nem vállal-
koznak intervenciós vizsgálatok végrehajtására. Ehhez szorosan kapcsolódik, hogy az inter-
venciók megismételhetősége érdekében a körülmények részletes regisztrálása gyakran olyan 
mennyiségű adatot, illetve szövegterjedelmet generál, ami a számba vehető folyóiratok szűk-
ülésével megnehezíti az eredmények publikálását (Lochman, 2022). 

Slavin (2019) ezt azzal egészíti ki, hogy bármennyire is hasznosak a gyakorlat kapcsán 
levonható következtetések szempontjából a beavatkozások, a politikai és a pénzügyi megfon-
tolások, valamint a tradíciók gyakran nagyobb befolyással bírnak, mint a bizonyítékokon ala-
puló eredmények. E körülmények miatt felmerülhet akadályként, hogy a kutatók a befektetett 
energiát és a felhasznált forrásokat feleslegesnek tartják, hiszen nem látják biztosítottnak mun-
kájuk hasznosulását. 
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Finanszírozási és szervezési kérdések 

A komplex, nagymintás, illetve magas minőségben végrehajtott intervenciók időt, pénzt és 
emberi erőforrásokat egyaránt követelnek (Dawson et al., 2018; Geopalan et al., 2020; Hsieh 
et al., 2005; Hulleman & Barron, 2016; Morrison, 2019; Reschly, 2000; Strein et al., 2003), és 
a lehetséges költségek nem is láthatók előre minden esetben (Bliss et al., 2008). Ezt a kutatók 
sok esetben nem tudják vállalni. Nem számít, hogy egy adott intervenció milyen kedvező ho-
zadékkal kecsegtet, ha a költség-haszon arány magas, vagy ha a költségek önmagukban túl 
nagyok (Hsieh et al., 2005). 

Az intervenciók időtartama igen eltérő lehet. Könnyebb az olyan intervenciók megvalósí-
tása, amelyek rövidebbek, mint azoké, amelyek hónapokig vagy egy szemeszterig tartanak, 
esetleg egy egész tanévet átívelnek (Hsieh et al., 2005). Azonban a rövidebb időintervallumra 
kiterjedő beavatkozások sem komplexitásukban, sem általánosíthatóságukban nem érhetik el 
az átfogó programok hatékonyságát, illetve a levonható következtetések általánosíthatósága is 
korlátozottabb. Ugyanakkor a hosszabb beavatkozásoknak jelentős veszélye a résztvevők le-
morzsolódása. Például a tanulók egy-egy beavatkozás alatt osztályt, iskolát válthatnak, így 
kikerülhetnek a vizsgálatból (Hsieh et al., 2005). 

Bár az oktatási intervenciók nagy előnye, hogy a pedagógusok és a kutatók együttműkö-
dése nyomán az eredmények mind az elmélet, mind a pedagógiai gyakorlat felé visszacsatol-
hatók, a szereplők közötti együttműködésnek is lehetnek nehézségei, hiszen eltérő tudással, 
nézetekkel, célokkal és prioritásokkal rendelkezhetnek. Meghatározó lehet például, mennyi-
ben értenek egyet a pedagógusok azzal, hogy szükség van a beavatkozásra, illetve azt meny-
nyire tartják könnyen megvalósíthatónak (de Boer et al., 2018). Emellett az intervenciók meg-
törhetik a gyakorlatban dolgozók mindennapi rutinját, ami azzal a következménnyel járhat, 
hogy nem vállalkoznak az intervenciókban való (további) részvételre (Bliss et al., 2008). Ezen 
felül módszertani kihívás annak kezelése is, hogy a pedagógusok vagy más, a pedagógiai gya-
korlatban dolgozó szakemberek valóban az elvárások szerint hajtják-e végre a kidolgozott in-
tervenciót (Fullan, 2001; Greshem et al., 2000). Ennek részletes dokumentálása egyre erősebb 
elvárás (Brisson et al., 2020; Hulleman & Cordray, 2009; Murrah et al., 2017). 

A véletlenszerű csoportba sorolás szintén kihívást jelenthet. Ez esetben a résztvevőknek 
előzetesen, még a csoportba sorolás előtt vállalniuk kell mind a kísérleti, mind a kontrollcso-
portban való részvételt. Ellenkező esetben könnyen előfordulhat, hogy aki „csak” a kontroll-
csoportba kerül, visszalép, mert úgy gondolja, számára nem jár haszonnal a részvétel. Aki 
pedig a kísérleti csoportba kerül, az úgy is értelmezheti ezt, hogy esetében indokolt a beavat-
kozás, mert nincs minden rendben (Cook, 2002). A véletlenszerű csoportba sorolással nem 
egyeztethető össze, ha a résztvevők önként jelentkeznek a kísérleti csoportban való részvételre, 
hiszen ők más sajátosságokkal jellemezhetők, mint azok, akiket bármilyen megfontolás nélkül 
választottak ki (Geopalan et al., 2020; Shadish et al., 2002). Bliss és munkatársai (2008) azt is 
kiemelik, hogy iskolai környezetben a véletlen csoportba sorolás nem is értelmezhető tisztán, 
hiszen az iskolai osztályok adottak, az adott osztály szétszakítása pedig negatív szociális hatá-
sokkal járhat, és nem is praktikus. Könnyebb továbbá az olyan beavatkozások megvalósítása, 
ahol egyetlen tényező befolyásolása, fejlesztése a cél, szemben azokkal, amelyekben a tanulás 
eredményeségnek összetett fejlesztése áll a fókuszban (Hsieh et al., 2005). 

Oktatáspolitikai környezet 

A bizonyítékokon alapuló politika (evidence-based policy) magában foglalja a kutatási 
eredmények felhasználását a központi jelentőségű társadalmi problémák hatékony kezeléséhez 
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(Bogenschneider & Corbett, 2021). Kulcsfontosságú eleme a szükséges kutatások közpénzből 
való finanszírozása, ami az állami források megfelelő felhasználása érdekében a kutatások 
kapcsán különféle minőségi kritériumokat határozhat meg (Baron, 2018). Megvalósításhoz 
kötődő finanszírozás általában előnyben részesíti az intervenciókat (Haskins, 2018). 

A bizonyítékokon alapuló politika alkalmazásában az oktatás területén talán az Egyesült 
Államok jutott a legmesszebb. E nézőpont a II. világháború után jelent meg az Egyesült Álla-
mokban, és először az orvostudományban terjedt el. A 2000-es években figyelhető meg e meg-
közelítés expanziója további területeken, közöttük az oktatásban (Baron, 2018). Az Egyesült 
Államok közoktatási törvényében (No Child Left Behind Act, 2001), később az oktatáskutatást 
szabályozó törvényben (Education Sciences Reform Act, 2002) határozták meg részletesen a 
tudományos kutatás kritériumait. Utóbbi törvény – Csíkos (2015, p. 55) megfogalmazásával 
élve – „a pedagógiai kísérleteket piedesztálra helyezte a kutatási módszerek között.”  Egy 
újabb törvény (Every Student Succeeds Act, 2015) előírja, hogy az államok, körzetek és isko-
lák bizonyítékokon alapuló beavatkozásokat hajtsanak végre, amikor szövetségi forrásokat 
használnak fel a középiskolai oktatásra (Grant et al., 2017). Természetesen az említett elvárá-
sokhoz pénzügyi források is rendelkezésre állnak; az Egyesült Államokban a bizonyítékokon 
alapuló politika szövetségi, állami és helyi szinten összességében több milliárd dollárnyi ki-
adást érint (Lester, 2018; Maynard, 2018; Overholser, 2018). Az Egyesült Államok példája, 
valamint Pontoppidan és munkatársai (2018) Dánia, Norvégia és Svédország kapcsán végzett 
– korábban ismertetett – kutatása egyaránt arra hívják fel a figyelmet, hogy egy adott ország 
értékeléspolitikai környezete jelentősen befolyásolhatja, elősegítheti vagy gátolhatja a beavat-
kozások arányát az oktatás területén belül. 

Összegzés 

A szakirodalom áttekintése alapján az intervenció célja a tanulás eredményesebbé tétele 
(Lazowski & Hulleman, 2015; Hsieh et al., 2005; Hulleman & Barron, 2016;), aminek végre-
hajtása során a résztvevők valamely jellemzőjét (kognitív, affektív, viselkedésbeli) (Lazowski 
& Hulleman, 2015) vagy az osztálytermi folyamatokat (McGuire, 1999) kívánják kedvező 
irányba mozdítani. Ennek érdekében tudatosan idéznek elő változtatást a pedagógiai gyakor-
latban (Hulleman & Barron, 2016; Lazowski & Hulleman, 2015; Shavelson et al., 2003). A 
vizsgálat alapját jelentő probléma vagy kérdés a pedagógiai gyakorlat szempontjából releváns 
(pl. Hulleman & Barron, 2016; Mortensen & Cialdini, 2010; Pintrich, 2003), de az intervenció 
szervezése során figyelembe veszik az elméletet, a korábbi kutatási eredményeket (Hulleman 
& Barron, 2016; Lazowski & Hulleman, 2015; Pintrich, 2003) és a kontextust egyaránt 
(Berliner, 2002; Yeager & Walton (2011). További lényeges jellemző, hogy az intervenció 
természetes környezetben zajlik, a vizsgálatot végző kutatók és pedagógusok együttműködnek 
annak megvalósítása során (Hulleman & Barron, 2016; Kaplan et al., 2012; Yeager & Walton, 
2011). 

A beavatkozásokról tudósító publikációk trendjeit vizsgáló munkák egy része abszolút 
számokat vizsgál, míg egy másik részük a publikációkon belüli relatív arányokat elemzi. Mivel 
egyrészről a beavatkozások trendjeit vizsgáló publikációk száma alacsony, másrészről jellem-
zően különböző szempontok szerint és területeket vizsgálnak, harmadrészről munkánk nar-
ratív, nem szisztematikus áttekintés, mindössze óvatos következtetések vonhatók le a szem-
lézett írások alapján. Az eredmények nyomán úgy tűnik, hogy bár abszolút értelemben a be-
avatkozások száma emelkedik (pl. Connolly et al., 2018), relatíve egyre kevesebb azon mun-
kák aránya, amelyekben oktatási intervenciók eredményeit közlik (pl. Hsieh et al., 2005). 
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Ugyanakkor a kvázi-kísérletek kivételt jelentenek, arányuk abszolút értelemben és relatíve is 
emelkedést mutat az utóbbi évtizedben az American Educational Research Association által 
kiadott 15 legrangosabb folyóiratban (Geopalan et al., 2020). Bár az oktatási intervencióknak 
több előnye is megfogalmazható, megvalósításuk számos kihívással jellemezhető, melyek 
magyarázatot kínálnak a beavatkozások alacsony arányára. Ezek közé tartoznak egyrészről a 
kutatás-módszertani kihívások, másrészről az a társadalmi környezet, amely nem ösztönzi a 
kutatókat intervenciók szervezésére, továbbá a megvalósítást nehezítő finanszírozási és szer-
vezési kérdések. 

Bár a különféle kutatási megközelítéssel végzett vizsgálatok költségei nehezen összevet-
hetők, az intervenciók esetében bizonyosan azonosítható néhány olyan költségelem, amelyek 
más megközelítéssel végzett vizsgálatokra kevéssé jellemző. Egyrészt jelentős többletforrást 
igényelhet a szervezési munka, másrészt a bevont pedagógusok többletmunkájának anyagi el-
ismerése is költségként jelentkezhet. Amennyiben az intervenciók megvalósítása fontos cél-
ként jelenik meg, javasolható ennek figyelembevétele a kutatási források elosztásakor és/vagy 
a szervezést, koordinációt segítő háttértámogatás lehetőségeinek megteremtését tekintve. 
Seethaler és Fuchs (2005) meglátása szerint az intervenciós vizsgálatok száma, illetve a kuta-
tások közötti aránya több módon is növelhető. A pedagógusok számára ismertté és elérhetővé 
kellene tenni a már meglévő, intervenciókon alapuló tudományos eredményeket. A szülők 
számára világossá kellene tenni, hogy miért hasznos, ha gyermekük intervenciós programban 
vehet részt. A doktori képzésekben nagyobb hangsúlyt kellene fektetni azoknak a kész-
ségeknek a fejlesztésére, amelyek az intervenciós programok megvalósításához szükségesek. 
Dawson és munkatársai (2018) a véletlen mintaválasztással megvalósított vizsgálatok esetén 
felmerülő kihívások kapcsán szintén megfogalmazott olyan javaslatokat, amelyekkel a fel-
sorolt kihívások egy része kezelhető. Véleményük szerint minden vizsgálatot meg kellene, 
hogy előzzön egy pilot, amely során feltárják a beavatkozás fő jellemzőit és a lehetséges kor-
rekciók még az éles, nagy erőforrásokat megmozgató beavatkozás megvalósítása előtt meg-
történhetnek. Felhívják a figyelmet arra is, hogy már a mintagyűjtésnél érdemes figyelembe 
venni a leendő vizsgálati alanyok szükségleteit, illetve megtervezni a mintatoborzási folyama-
tot. Ez azzal az előnnyel járhat, hogy kisebb valószínűséggel lépnek ki a résztvevők az inter-
venció közben. Különösen, ha az intervenció előkészítésének folyamatához és magához az 
intervencióhoz kapcsolódó lépések időzítése figyelembe veszi az iskolai munka feladatainak 
ütemezését, illetve, ha az intervenció tervezői és megvalósítói folyamatosan kapcsolatban 
állnak. 
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ABSTRACT 

EDUCATIONAL INTERVENTIONS – VALUABLE BUT RARE GOODS 

Noémi Kis & József Balázs Fejes 

Keywords: educational interventions, randomized experiments, quasi-experiments, 
publications trends 

 
Relying on the international literature, this study aims to provide a comprehensive picture of 
the publication trends in educational interventions as well as of the factors that affect these 
trends. Compared to other research approaches, interventions require extra resources; 
therefore, we assume, interventions are becoming less and less popular. The study looks at the 
characteristics of educational interventions, how they are published, and the possible 
challenges of launching interventions. Some of the studies on publication trends in educational 
interventions examine absolute numbers, while others look at the relative proportions of 
interventions within publications. The absolute number of interventions seems to increase 
(e.g., Connolly et al., 2018; Pontoppidan et al., 2018); however, the relative proportion of 
publications which describe the results of interventions is decreasing (e.g., Hsieh et al., 2005; 
Robinson et al., 2007). Although educational interventions offer numerous benefits, their 
realization is characterized by several challenges, which may explain the decrease in the 
proportion of interventions. These challenges concern the research methodology as well as the 
social environment, which may have a negative impact on researchers’ motivation to launch 
interventions. In addition, financing issues and organizational difficulties may also play a 
negative role. On the one hand, this study may support researchers in their decision to launch 
interventions; on the other hand, it may offer valuable information on resourcing issues. 
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