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1. BEVEZETÉS 

A pedagógusok új életpályájáról szóló 2023. 
évi LII. törvény és a hozzá kapcsolódó 
18/2024. (IV. 4.) BM rendelet új fejezetet 
nyitott a magyar köznevelésben. A telje-
sítményértékelési rendszer (TÉR) bevezetése 
egyrészt adminisztratív újításnak tekinthető, 
másrészt, és ez már kutatásunk egyik fóku-
sza is, stratégiai lehetőség a pedagógusok 
szakmai fejlődésének, motivációjának és 
az intézményi kultúra fejlesztésének tá-
mogatására. 

A tanulási eredményesség mikroszintű 
tényezői – a pedagógus, a diák, a módszer és 
a tananyag szerepe – közül a pedagógusé ki-
emelkedő. Kutatások igazolják, hogy a ta-
nári működés erősebb vagy gyengébb minő-
sége jelentős hatással van a tanulók teljesít-
ményére; az eltérések akár 50%-os különb-
séget is eredményezhetnek azonos háttérrel 
rendelkező diákok között (Sanders és Rivers, 
1996). A tanulmány fő megállapítása: a ta-
nárok tevékenységének kumulatív hatása 
mérhető és jelentős.Az egyes tanárok mun-
kájának hosszabb távon összeadódó hatása 

azonos hátterű tanulók esetében is számot-
tevő különbségeket eredményezhet (Sanders 
és Rivers, 1996) . Ezt erősíti Rivkin, 
Hanushek és Kain (2005)  tanulmánya, 
melynek fő megállapítása, hogy a tanári 
hatások nagymértékben befolyásolják a 
tanulói teljesítményt, és ezek a hatások 
nagyobbak, mint más iskolai tényezőké; a 
szerzők kvantitatív elemzéssel mutatják ki 
a tanári hatás volatilitását és nagyságát 
különböző kontextusokban. Eredményeik 
gyakran szolgálnak a tanári minőség je-
lentőségét hangsúlyozó  állítások alátá-
masztásaként. Hanushek régebbi, elméleti 
és empirikus kutatásai (több munkája, pl. 
1986; 1992) szintén hangsúlyozzák, hogy 
a tanári hatékonyság központi tényező az 
oktatási eredmények magyarázatában. 
Elemzései azt mutatják, hogy a tanári mű-
ködés minőségbeli különbségei tartós ha-
tással lehetnek a diákok teljesítményére. 

Nemzetgazdasági és oktatáspolitikai 
szempontból is kiemelten izgalmas Chetty, 
Friedman és Rockoff (2014) tanulmánya, 
melynek legfontosabb eredménye, hogy a 
magas hozzáadott értékű (vagyis magas ún. 
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value-added1 mutatóval  rendelkező) taná-
rok nemcsak rövid távon javítják a tanulók 
teszteredményeit, hanem hosszabb távon is 
kimutatható hatással vannak a tanulók élet-
útjára, különös tekintettel a továbbtanulási 
esélyekre, a munkaerőpiaci beilleszkedés si-
kerességére és az önálló egzisztencia kialaku-
lásának lehetőségeire (Chetty, Friedman és 
Rockoff, 2014). 

Ez erősíti azt az érvet, hogy a tanári mi-
nőség hosszú távon is fontos, és hatása ku-
mulatív lehet. A pedagógiai hozzáadott ér-
ték (value-added) hasznos a tanárok hozzá-
járulásának kvantifikálására, de az egyéves, 
izolált mutatók volatilitása miatt könnyen 
téves következtetésekhez vezethet: alacsony 
létszámú kohorszok, kohorsz-összetételbeli 
eltérések és mérési hibák 
miatt egy „rossz év” tartós-
ként értelmeződhet, ami 
igazságtalan ösztönzők al-
kalmazásához vagy szank-
ciókhoz vezethet (Kane és Staiger, 2002). 
Fontos ugyanakkor hangsúlyozni, hogy a 
pedagógiai hozzáadott érték mérése elsősor-
ban kutatási és rendszerszintű elemzésekre 
alkalmas, és önmagában nem képes a tanári 
munka teljes szakmai komplexitását megra-
gadni. A Tennessee-i value-added modell be-
mutatja a módszer gyakorlati alkalmazható-
ságát és a többéves adathasználat előnyeit a 
pedagógiai hatás nyomon követésében (San-
ders, Wright és Horn, 1997). A két megkö-
zelítésből következően a TÉR-ben érdemes 
többéves aggregálást és többforrású értéke-
lést alkalmazni, a bizonytalanságot (konfi-
denciasávok, súlyozás) explicitté tenni, vala-
mint a value-added mutatókat portfóliók-
kal, megfigyelésekkel és kollegiális visszajel-
zéssel kiegészíteni, hogy a rendszer 

 
1 A tanulók előrehaladásából statisztikailag becsült pedagógiai hozzájárulást mérő mutató. 

méltányos és fejlesztő jellegű maradjon 
(Kane és Staiger, 2002; Sanders és mtsai., 
1997). Ugyanakkor a pedagógiai munka 
hatékonysága nem kizárólag egyéni kompe-
tenciákon múlik: az intézményvezetés mi-
nősége, a szervezeti kultúra és a motivációs 
környezet együttesen határozzák meg a ta-
nulás eredményességét. 

A vezetés és motiváció szerepe különö-
sen hangsúlyossá válik a TÉR rendszer al-
kalmazásában. E nemzetközi kutatási ered-
mények alapján jogosan merül fel a kérdés, 
hogy egy nemzeti szintű teljesítményértéke-
lési rendszer miként képes egyszerre mérni, 
visszajelezni és fejleszteni a pedagógiai mun-
kát. A TÉR akkor válhat fejlesztő eszközzé, 
ha a vezetés értékalapúan és tudatosan ke-

zeli az eredményindikáto-
rok korlátait.  

Tanulmányunk célja 
annak feltárása, hogy a 
TÉR rendszer milyen fel-

tételek mellett képes a pedagógusok belső 
motivációját erősítő, a vezetői kommuniká-
ciót fejlesztő és a szervezetfejlesztést támo-
gató eszközzé válni a 21. századi magyar 
köznevelésben. 

2. ELMÉLETI HÁTTÉR 

2. 1. Teljesítménymenedzsment és 
motivációs elméletek 

A pedagógusok teljesítményének értékelése 
nem csupán mérési gyakorlat, hanem a tel-
jesítménymenedzsment komplex rendszeré-
nek része, amely a célkitűzés, visszacsatolás 
és ösztönzés összekapcsolásán keresztül hat a 
szervezeti kultúrára és a motivációra 

a bizonytalanságot 
explicitté tenni  
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(Aguinis, 2013; Deci és Ryan, 2000; DFT, 
2024).” 

 A motivációs elméletek közül a tarta-
lomelméletek – például Maslow szükséglet-
hierarchiája és Herzberg kéttényezős mo-
dellje – különösen relevánsak az oktatás te-
rületén. Maslow (1943) szerint az önmegva-
lósítás iránti igény a legmagasabb szintű 
motivációs hajtóerő, míg Herzberg (1959) 
elmélete szerint a motiváló tényezők – mint 
az elismerés, a fejlődési lehetőség és a 
munka értelme – hosszú távon hatékonyab-
bak, mint a higiénés tényezők. Maslow 
szükségletpiramis-modellje szerint az ön-
megvalósítás iránti igény a motiváció leg-
magasabb szintje, amely csak akkor aktivá-
lódik, ha az alacsonyabb rendű szükségletek 
(pl. biztonság, közösséghez 
tartozás) már kielégültek 
(TeamGuide, 2024). Herz-
berg kéttényezős elmélete 
ezzel szemben különbséget 
tesz a higiénés tényezők (pl. munkakörül-
mények, fizetés) és a motiváló tényezők (pl. 
elismerés, fejlődési lehetőség) között. A pe-
dagógusok esetében a belső motiváció – az 
értelmes munka, a tanulók fejlődésének tá-
mogatása – kiemelt jelentőségű (Studia 
Mundi, 2021). A pedagógusok esetében a 
belső motiváció dominanciáját erősítik azok 
a megállapítások is, amelyek szerint a tanári 
pálya választása és fenntartása elsősorban ér-
tékalapú döntés, amelyet a társadalmi fele-
lősségvállalás, a közösségi hatás és a szakmai 
önazonosság motivál (Alpár, 2021a). A tel-
jesítményértékelés akkor válik motiválóvá, 
ha képes ezeket a belső hajtóerőket megerő-
síteni, és nem csupán külső elvárások men-
tén működik.  

Zagyváné Szűcs Ida kutatásai szerint a 
pedagógusok szakmai önértékelését 

leginkább a külső szakmai elvárások, az élet-
pályamodell minősítési rendszere és a szak-
mai énhatékonyság személyes észlelése befo-
lyásolják. 2019-es doktori értekezésében a 
szerző feltáró-leíró kutatást végzett, amely-
ben a pedagógusok szakmai önértékelésének 
összetevőit és befolyásoló tényezőit vizs-
gálta. A kutatás fókuszában az állt, hogy a 
pedagógusok miként érzékelik saját szakmai 
kompetenciájukat, és hogyan hatnak rájuk a 
külső elvárások – különösen az életpályamo-
dell minősítési fokozatai és a pedagógus 
szakvizsgára való felkészítés. A szerző szerint 
ezek az elemek nemcsak orientáló hatással 
bírnak, hanem strukturálják is a pedagógu-
sok önértékelési folyamatait (Zagyváné, 
2019). Ezt követően, egy 2020-as publiká-

cióban Zagyváné rávilá-
gít, hogy a szakmai önér-
tékelés két fő kompo-
nensből áll: a teljesít-
ményértékelésből és az 

önreflexióból. A pedagógusok szakmai én-
hatékonyságának forrásai között kiemelt 
szerepet kapnak a belső meggyőződések, a 
tanulói visszajelzések, valamint a vezetői el-
ismerés. A kutatás eredményei szerint a pe-
dagógusok önértékelése akkor válik kohe-
renssé és fejlesztő erejűvé, ha az intézményi 
kultúra támogatja az önreflexiót, és a külső 
értékelés nem kizárólagosan kontrolláló, ha-
nem fejlesztő szándékú (Zagyváné, 2020). 

A modern motivációs elméletek – pél-
dául az önmeghatározás-elmélet (Deci és 
Ryan, 2000) – az autonómia, a kompetencia 
és a kapcsolódás szükségleteit hangsúlyoz-
zák. Ezek különösen fontosak a pedagógus-
pályán, ahol a szakmai szabadság, a tanulók-
kal való kapcsolat és a fejlődés lehetősége 
alapvető motivációs tényezők. McClelland 
teljesítmény-, kapcsolati és hatalmi 

a tanári pálya választása és 
fenntartása értékalapú döntés  
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motivációra épülő elmélete (McClelland, 
1961/1987), illetve az említett önmeghatá-
rozás (self-determination) elmélete új meg-
közelítéseket kínálnak a pedagógusok belső 
hajtóerejének megértéséhez. A tanult szük-
ségletek McClelland által megalkotott elmé-
lete szerint a felsorolt motívumok nem 
örökletes jellegűek, hanem tanultak (s kü-
lönböző társadalmakban, vagy a társadalmi 
fejlődés különböző szakaszaiban eltérő jel-
lemzőket mutatnak). Az elmélet lényeges 
következménye, hogy a tanult szükségletek 
fejleszthetők: képzéssel, tréningekkel növel-
hető az egyes szükségletek erőssége. Ezek az 
elméletek hangsúlyozzák az autonómia, a 
kompetencia és a kapcsolódás fontosságát, 
amelyek különösen relevánsak a tanári pálya 
érzelmi és értékalapú dimenzióiban. 

2. 2. Az intézményvezető vezetői fele-
lőssége, szakmai irányítása a befo-
lyásolás, legitimitás és kommuniká-
ció szerepe 

A vezetői felelősség,  szakmai irányítás és 
kommunikáció szerepe 
kulcsfontosságú a teljesít-
ményértékelési rendszer el-
fogadottságában. A vezető 
akkor képes hatékonyan 
befolyásolni a munkatársak viselkedését, ha 
a pozíciója több forrásból származó megerő-
sítésből táplálkozik – ilyen például a szak-
mai tekintély, a kapcsolati háló, az intézmé-
nyen belüli helyzet. A vezető legitimitása így 
a szakmai hitelességből, az intézményen be-
lüli kapcsolati tőkéből és a következetes 
kommunikációból épül fel. Vezetői gyakor-
lata értékalapú, kommunikációja hiteles, tá-
mogató és stratégiai irányt mutató (Studocu, 
2024). A támogató, értékalapú és stratégiai 

kommunikációs stílus elősegíti a bizalom 
kialakulását, amely a teljesítményértékelés 
elfogadásának egyik kulcsa (Alpár, 2022a). 

A vezetői stílusok közül a transzformá-
ciós vezetés bizonyult a leghatékonyabbnak 
az oktatási intézményekben, mivel képes 
inspirálni, jövőképet közvetíteni és érték-
alapú döntéseket hozni. A transzformációs 
vezetés olyan vezetői megközelítés, amely a 
formális irányításon túl a munkatársak mo-
tivációjára, értékvilágára és szakmai fejlődé-
sére gyakorolt tudatos hatásra épül (Bass, 
1985; Leithwood, 1993). Ezt számos nem-
zetközi kutatás is igazolja és alátámasztja, 
különösen az oktatási intézmények kontex-
tusában. Leithwood (1993) szerint a transz-
formációs vezetés kulcsszerepet játszik az is-
kolai szerkezetváltásban, mivel elősegíti az 
intézményi célok újragondolását, a pedagó-
gusok bevonását és a tanulói eredményesség 
javítását. Barnett, McCormick és Conners 
(2001) rámutatnak, hogy bár a transzfor-
mációs vezetés nem minden helyzetben 
problémamentes, mégis képes pozitív hatást 
gyakorolni a tanulókra és a tanárokra, külö-

nösen akkor, ha a vezető 
értékalapú és érzelmileg 
intelligens módon műkö-
dik. Sasan, Escultor és 
Larsari (2023) kutatása 

megerősíti, hogy a transzformációs vezetés 
hozzájárul a pozitív iskolai kultúra kialakítá-
sához, mert növeli a pedagógusok elkötele-
ződését és a szervezeti kohéziót. Hebert 
(2010) pedig azt hangsúlyozza, hogy az ér-
zelmi intelligencia és a transzformációs ve-
zetés együttesen növeli az iskolavezetők ha-
tékonyságát, különösen komplex szervezeti 
környezetben. A köznevelési intézmények-
ben ez különösen fontos, mivel a pedagógu-
sok elköteleződése és motivációja szorosan 

együttesen növeli az 
iskolavezetők hatékonyságát  
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összefügg a vezetői attitűddel. Alpár 
(2022b) kiemeli, hogy a stratégiai vezetés 
nem csupán célkitűzések meghatározását je-
lenti, hanem az értékek és felelősségek közös 
újragondolását is, amelyben a kommuniká-
ció kulcsszerepet játszik. Cheng (1997) ki-
emeli, hogy az iskolai eredményesség és fej-
lődés érdekében a transzformációs vezetés 
elengedhetetlen, mivel képes reagálni a 
gyorsan változó oktatási környezet kihívása-
ira, és támogatja a stratégiai menedzsmen-
tet, valamint az iskolai autonómiát.  

A vezetők ebben a modellben nem csu-
pán irányítanak, hanem aktívan alakítják a 
szervezeti kultúrát, ösztönzik az innovációt 
és elősegítik a pedagógusok szakmai fejlődé-
sét. Továbbá, a transzformációs vezetés pozi-
tív hatással van a pedagó-
gusok motivációjára és el-
köteleződésére, mivel az 
értékalapú döntéshozatal 
és a jövőkép közvetítése 
biztonságot és céltudatosságot nyújt a mun-
katársak számára. A kutatások szerint az 
ilyen vezetési stílus hozzájárul a tanulói tel-
jesítmény javulásához is, mivel a pedagógu-
sok nagyobb mértékben azonosulnak az in-
tézményi célokkal és értékekkel (Cheng, 
1997). 

A kutatások egyértelműen alátámaszt-
ják, hogy a támogató vezetői kommuniká-
ció jelentős mértékben hozzájárul a pedagó-
gusok biztonságérzetének, elköteleződésé-
nek és nyitottságának növekedéséhez az ér-
tékelési folyamat során. A facilitáló, bátorító 
vezetői stílus nem csupán a munkavégzés 
hatékonyságát növeli, hanem közvetlenül 
hat a tanárok pszichológiai jóllétére és szak-
mai önbizalmára is (Blase és Blase, 1996). 
A tanulmány szerint a tanárok akkor érzik 
magukat megerősítve és motiválva, ha a 

vezetők kommunikációja reflektív, elismerő 
és fejlődésorientált. 

Rinehart, Short és Short (1998) kutatása 
alapján a tanárok megerősítése (empower-
ment) és az iskolavezetők befolyásoló sze-
repe között szoros kapcsolat áll fenn. Az em-
powering leadership stílus – amely a döntés-
hozatalba való bevonást, a bizalomépítést és 
a szakmai autonómia támogatását jelenti – 
pozitívan hat a tanárok önértékelésére és 
szakmai elköteleződésére. Ezt erősíti meg 
Atik és Çelik (2020) empirikus vizsgálata 
is, amely szerint a vezetői bizalom és a 
pszichológiai megerősítés közvetítő szere-
pet játszik a vezetői stílus és a tanári elége-
dettség között. 

A kommunikációs stílusnak önmagában 
is kulcsszerepe van a mo-
tivációs folyamatban. Obi 
(2018) rámutatott, hogy 
a vezetők coaching szem-
léletű, bátorító kommu-

nikációja közvetlenül növeli a munkaválla-
lók motivációját, különösen olyan környe-
zetekben, ahol az értékelés stresszforrásként 
is megjelenhet. A demokratikus, nyitott 
kommunikációs stílus – amelyet Bejer 
(2019) is kiemel – elősegíti a bizalom kiala-
kulását, és csökkenti az értékeléssel kapcso-
latos szorongást. 

Bolin (1989) klasszikus tanulmánya sze-
rint a tanári megerősítés nem elsősorban a 
fizikai környezeten vagy a javadalmazáson 
keresztül, hanem sokkal inkább a szakmai 
autonómia, a döntéshozatalban való részvé-
tel és a fejlődési lehetőségek biztosítása ré-
vén valósul meg. Ezek a tényezők pedig szo-
rosan összefüggenek a vezetői kommuniká-
ció minőségével és stílusával. 

Összességében elmondható, hogy a tá-
mogató vezetői kommunikáció nem csupán 

facilitáló, bátorító 
vezetői stílus  
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a TÉR rendszer elfogadottságát növeli, ha-
nem hosszú távon hozzájárul a pedagógusok 
szakmai identitásának megerősítéséhez, a 
szervezeti bizalom építéséhez és a tanári kö-
zösségek tanuló szervezetté válásához. 

2. 3. A TÉR jogszabályi és szakpoliti-
kai kerete 

A TÉR rendszer jogszabályi keretét a 2023. 
évi LII. törvény, a 401/2023. (VIII. 30.) 
Korm. rendelet, valamint a 18/2024. (IV. 
4.) BM rendelet határozza meg. Ezek célja a 
pedagógusok szakmai fejlődésének támoga-
tása, az egyéni és szervezeti célok összehan-
golása, valamint az értékelés egységes és jog-
szerű alkalmazása. A jogszabályok részlete-
sen szabályozzák az értékelés szempontjait, 
az eljárás menetét, az értékelők kijelölését és 
az eredmények dokumentálását. A 2024. ja-
nuár 1-jétől hatályba lép-
tetett, pedagógusok új 
életpályájáról szóló szabá-
lyozás jelentős hazai szak-
mai és társadalmi vitát vál-
tott ki. A törvénytervezet körül hónapokon 
át zajlottak egyeztetések, ugyanakkor több 
szakmai szervezet, pedagógus érdekképvise-
let és civil kezdeményezés is kritikát fogal-
mazott meg az előkészítés és a tartalom kap-
csán. A jogszabály bevezetését jelentős szak-
mai és társadalmi vita kísérte, amelyről pe-
dagógus érdekképviseletek (Pedagógusok 
Szakszervezete, Pedagógusok Demokratikus 
Szakszervezete) és vezető hazai sajtóorgánu-
mok (Eduline, Telex, HVG) is részletesen 
beszámoltak (PDSZ, 2023; Eduline, 2023; 
Telex, 2023) A vita főbb pontjai: 

• A transzparencia hiánya: Több szakmai 
szereplő jelezte, hogy az előkészítés 

során nem kaptak megfelelő tájékozta-
tást, továbbá a társadalmi egyeztetés for-
mális volt, nem érdemi. 

• Teljesítményalapú bérezés: A törvény 
középpontjába a teljesítményértékelés 
került, amelyet sok pedagógus stressz-
forrásként, nem pedig fejlesztő eszköz-
ként értelmezett. 

• Jogállásváltozás: A közalkalmazotti stá-
tusz megszűnése és az új jogviszony be-
vezetése komoly bizonytalanságot oko-
zott, különösen a munkajogi garanciák 
és a szabadságok tekintetében. 

• Szakmai autonómia kérdése: A kriti-
kus hangok szerint a rendszer nem veszi 
kellően figyelembe a pedagógusok szak-
mai szabadságát és a nevelő-oktató 
munka komplexitását. 

Több érdekképviseleti fórum részletes 
tájékoztatókat és állásfog-
lalásokat tett közzé, ame-
lyekben a pedagógusok 
visszajelzései, félelmei és 
javaslatai is megjelentek. 

A vita tehát nemcsak jogi és szakpolitikai 
szinten zajlott, hanem mélyen érintette az 
oktatási intézmények belső kultúráját és a 
pedagógusok szakmai identitását is.  

A szakpolitikai háttér kiemeli az intéz-
ményvezetés szerepét a rendszer működte-
tésében és a pedagógusok motivációjának 
fenntartásában. Ugyanakkor a kutatásunk 
is rámutatott arra, hogy a jogszabályi kere-
tek gyakorlati alkalmazása jelentős kihívá-
sokat rejt; a pedagógusok egy része formá-
lisnak, megterhelőnek és nem eléggé diffe-
renciáltnak ítélte meg az értékelési eljárást 
(erre részletesebben is kitérünk a 4. és 5. 
fejezetben). 

formálisnak ítélte meg 
az értékelési eljárást  
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2. 4. Nemzetközi kitekintés 

Nemzetközi szinten a pedagógusok teljesít-
ményértékelése az oktatásügyben eltérő 
formákban és hangsúlyokkal jelenik meg. 
Az OECD országokban egyre inkább elő-
térbe kerülnek a fejlesztő célú értékelési 
rendszerek, amelyek a tanári teljesítmény 
mérésén túl támogatják a szakmai fejlődést, 
az innovációt és az intézményi tanulást is. 
Finnországban például az értékelés nem hie-
rarchikus, hanem horizontális visszajelzési 
kultúrára épül, míg Szingapúrban a teljesít-
ményértékelés szorosan kapcsolódik a karri-
erfejlesztéshez és a célorientált képzésekhez. 

Az angolszász modellek – például az Of-
sted által alkalmazott brit 
rendszer – erőteljesen stan-
dardizáltak, ugyanakkor 
egyre több kritika éri őket 
a pedagógusok túlterhelt-
sége és a kreatív autonómia csökkenése mi-
att. A nemzetközi gyakorlatok azt mutatják, 
hogy a teljesítményértékelés akkor válik va-
lóban hatékonnyá, ha az intézményi kultúra 
támogatja a visszajelzések értelmezését, és ha 
az értékelés fejlesztő funkciója akkor érvé-
nyesül, ha a visszajelzések értelmezése intéz-
ményi támogatást kap, és a mérési eredmé-
nyek szakmai tanulási folyamatokat indíta-
nak el. A pedagógusok teljesítményértéke-
lése világszerte az oktatáspolitikai reformok 
egyik központi eleme, amelyet különböző 
országok eltérő szemlélettel és módszertan-
nal alkalmaznak. Cai és Lin (2006) szerint a 
tanári teljesítményértékelés kulcsszerepet 
játszik az oktatási személyzeti rendszerek 
megújításában, különösen ott, ahol az ok-
tatás minőségének javítása stratégiai cél. 
A szerzők kiemelik, hogy az értékelési skálák 
és mutatók kialakítása során figyelembe kell 

venni a pedagógiai munka komplexitását, 
valamint a tanári szerep multidimenzionális 
jellegét. 

A nemzetközi szakirodalom két fő meg-
közelítést különít el: az egyik a tanári telje-
sítmény közvetlen megfigyelésén és szakmai 
kompetenciák értékelésén alapul, míg a má-
sik a tanulói eredményekhez kötött value-
added modelleket alkalmazza (Temnyatkina 
és Tokmeninova, 2018; Hallinger, Heck és 
Murphy, 2014). Utóbbiak különösen elter-
jedtek az angolszász országokban, ahol az 
oktatási eredményességet gyakran kvantita-
tív mutatókkal – például teszteredmények-
kel vagy tanulói előrehaladással – mérik. 
Isoré (2009) OECD-összefoglalója szerint 

ezek a rendszerek akkor 
működnek hatékonyan, 
ha az értékelés a mérésen 
felül fejlesztő visszajelzést 
is biztosít. Ugyanakkor 

számos kutatás rámutat az értékelési rend-
szerek korlátaira. Feldman (1987), valamint 
Gómez és Valdés (2019) szerint a felsőokta-
tásban alkalmazott tanárértékelési gyakorla-
tok gyakran a hallgatói véleményekre épül-
nek, amelyek nem feltétlenül tükrözik a ta-
nári teljesítmény valódi szakmai minőségét. 
Sridhar, Dias és Sequeira (2010) pedig, a 
kritika tárgykörét kiszélesítve hangsúlyoz-
zák, hogy a tanári produktivitás méréséhez 
nem elegendő az oktatási outputok vizsgá-
lata: szükség van a kutatási tevékenység, a 
szakmai fejlődés és az intézményi szerepvál-
lalás integrált értékelésére is. Fontos megkü-
lönböztetni a tanulói eredményesség kvanti-
tatív mutatóit és az értékelés során megje-
lenő szubjektív véleményeket, mivel eltérő 
mérési logika és eltérő torzítási kockázatok 
jellemzik őket. 

nem elegendő az oktatási 
outputok vizsgálata  
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A tanárértékelés és ösztönzés kapcsolatát 
vizsgálva Podgursky és Springer (2007) arra a 
következtetésre jutottak, hogy a teljesít-
ményalapú bérezés csak akkor eredményez 
pozitív hatást, ha az értékelés transzparens, 
méltányos, és a tanári munka valódi értékeit 
tükrözi. Goe, Bell és Little (2008) kutatási 
szintézise szerint az értékelési rendszerek ak-
kor válnak produktívvá, ha az oktatási célo-
kat, a tanulói fejlődést és a tanári kompe-
tenciákat együttesen veszik figyelembe, és 
ha az értékelés nem elszigetelt adminisztra-
tív aktus, hanem a szakmai tanulás integrált 
része. A legújabb kutatások a témában a ta-
nári teljesítmény és oktatási produktivitás 
összefüggéseit egyre inkább az önhatékony-
ság és a pedagógiai innová-
ció szemszögéből vizsgál-
ják. Romero, del Águila és 
Huarcaya (2025) integratív 
irodalmi áttekintése szerint 
a tanári önhatékonyság – az a meggyőződés, 
hogy a pedagógus képes hatékonyan befo-
lyásolni a tanulási folyamatot – közvetlen 
hatással van az oktatási eredményességre. A 
kutatás 23 tanulmány szintézisén keresztül 
igazolja, hogy az önhatékonyság nemcsak a 
tanári teljesítmény egyik kulcstényezője, ha-
nem a tanulói motiváció és az intézményi 
kultúra formálásának is meghatározó eleme. 
Cohen, Yonas és munkatársai (2025) sziszte-
matikus áttekintésükben tovább árnyalják 
ezt a képet, kiemelve, hogy a tanárok pro-
duktív és igazságorientált meggyőződései – 
például a társadalmi felelősségvállalás vagy a 
befogadó oktatás iránti elkötelezettség – 
szintén mérhető és fejleszthető teljesítmény-
tényezők. 

Ezzel párhuzamosan egyre több kutatás 
vizsgálja a mesterséges intelligencia (AI) sze-
repét a tanári produktivitás növelésében. 

Ehtsham, Affandi és Shahid (2025) sziszte-
matikus áttekintése szerint az AI-alapú esz-
közök – például adaptív tanulási platfor-
mok, automatikus visszajelző rendszerek és 
prediktív elemzések – képesek javítani a ta-
nítás hatékonyságát anélkül, hogy csökken-
tenék a pedagógiai mélységet. A tanulmány 
hangsúlyozza, hogy az AI akkor válik valódi 
támogató eszközzé, ha a tanári döntéshoza-
talt nem helyettesíti, hanem kiegészíti. 
Maral és Özdemir (2025) a többkritériumos 
döntéstámogató módszerek oktatási alkal-
mazásait vizsgálva arra a következtetésre jut-
nak, hogy az értékelési rendszerek komple-
xitása – például a tanári teljesítmény, költ-
ségvetési hatékonyság és intézményi célok 

összehangolása – csak in-
tegrált, adatvezérelt 
megközelítéssel kezel-
hető. A tanári teljesít-
ményértékelés nemzet-

közi összehasonlítása egyre inkább adatvezé-
relt megközelítéseken alapul, amelyek célja 
az oktatási rendszerek hatékonyságának és 
méltányosságának feltárása. Az OECD or-
szágprofiljai és tematikus jelentései (pl. 
Isoré, 2009) részletesen bemutatják, hogy az 
egyes országok milyen értékelési célokat, 
módszereket és visszacsatolási mechanizmu-
sokat alkalmaznak (1. táblázat). Míg Finn-
országban a tanári értékelés elsősorban fej-
lesztő célú, horizontális visszajelzésekre 
épül, addig az Egyesült Államokban és az 
Egyesült Királyságban a tanulói eredmé-
nyekhez kötött value-added modellek do-
minálnak. A CESIR összehasonlító tanul-
mánya (2023) szerint az értékelési rendsze-
rek hatékonysága nemcsak a mérési eszkö-
zök minőségén, hanem az intézményi kul-
túrán és a vezetői értelmezésen is múlik. 

a tanárok produktív és igaz-
ságorientált meggyőződései  
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1. TÁBLÁZAT 

Nemzetközi összehasonlító források a tanári teljesítményértékeléshez 

Forrás Típus Fő fókusz 
Példák / 
országok 

Felhasználható-
ság 

OECD – Teacher Eva-
luation: Current Practi-
ces in OECD Countries 

Tematikus 
jelentés 

Szummatív vs. 
formatív értéke-

lés, rendszer-
szintű hatások 

Finnország, 
Dél-Korea, 
Chile, Hol-

landia 

Országprofilok, 
rendszer- 
összevetés 

Springer – Teacher Eva-
luation Around the 

World (2022) 

Tanul-
mány-kö-

tet 

Technikai, szak-
mai és politikai 

kihívások 

USA, Kína, 
Németország, 

Brazília, 
Ausztrália 

Kvalitatív össze-
hasonlítás, veze-

tői szerepek 

MDPI – Global Tea-
ching Evaluation 

Systems under a Susta-
inable Development 
Perspective (2023) 

Tudomá-
nyos cikk 

Fenntarthatóság, 
SDG2 célok és 

oktatási hatások 
Globális 

Társadalmi ha-
tásvizsgálat, 

SDG-összefüg-
gések 

CESIR – Comparative 
Study of Teacher Eva-

luation in Iran, Finland, 
Australia, USA 

Összeha-
sonlító ku-

tatás 

Értékelési célok, 
módszerek, visz-

szajelzések 

Irán, Finnor-
szág, Ausztrá-

lia, USA 

Primer kutatási 
háttér, módszer-

tani elemzés 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A nemzetközi példák alapján a tanári 
teljesítményértékelési rendszerek hatékony-
sága elsősorban azon múlik, hogy sikerül-e 
kiegyensúlyozni a fejlesztő visszajelzés és az 
elszámoltathatóság kettős célját. Chilében 
egy standardokra épülő, többmódszeres, or-
szágos értékelési rendszer működik, amely 
portfóliót, vezetői kérdőívet, interjúkat és 
önértékelést kombinál, ugyanakkor a kuta-
tók tartós feszültséget mutatnak ki a forma-
tív és szummatív funkciók együttélésében 
(Taut és Sun, 2014). Kiemelendő az 1. táb-
lázat 3. sorában szereplő MDPI – Global 

 
2 Sustainable Development Goals 

Teaching Evaluation Systems under a Susta-
inable Development Perspective (2023) tanul-
mány a tanári teljesítményértékelési rend-
szereket a fenntartható fejlődés szempontjá-
ból vizsgálja. A kutatás az ENSZ Fenntart-
ható Fejlődési Céljai közül elsősorban az 
SDG 4 – minőségi oktatás célkitűzéséhez 
kapcsolja az értékelési rendszerek működé-
sét, és azt elemzi, hogy a különböző nemzeti 
modellek miként járulnak hozzá az oktatás 
hosszú távú társadalmi, gazdasági és esély-
egyenlőségi hatásaihoz. A tanulmány globá-
lis összehasonlításban mutatja be, hogy a 
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tanári értékelési rendszerek akkor tekinthe-
tők fenntarthatónak, ha nem kizárólag mé-
rési és elszámoltathatósági funkciót töltenek 
be, hanem képesek támogatni a pedagógu-
sok szakmai fejlődését, jóllétét és az oktatási 
rendszerek társadalmi beágyazottságát is. 

Az Egyesült Államokban és Hollandiában 
a minőségbiztosítási logika és a standardizált 
tanulói eredményekhez kötött értékelés do-
minál, amely, bár objektivitást ígér, gyakran 
kérdésessé teszi, hogy a tanári munka komp-
lexitása mennyiben jelenik meg a rendszer-
ben (Holland és mtsai., 2008; Sun, 2022)  

Kínában egy hibrid modell figyelhető 
meg, ahol a hagyományos ellenőrzési gya-
korlatok fokozatosan egészülnek ki kompe-
tenciaalapú, professzionalizációt támogató 
elemekkel, ami átmenetet képez a kontrol-
lorientált és a fejlesztő értékelési kultúrák 
között (Taut és Sun, 2014)  Ausztráliában a 
kutatások arra hívják fel a figyelmet, hogy a 
teljesítményértékelés csak akkor fejti ki 
szakmai fejlődést támogató hatását, ha kon-
zisztens, tanulásközpontú visszajelzési folya-
matra épül, és nem válik redukált admi-
nisztratív kötelezettséggé (Schildkamp és 
Teddlie, 2008., Taut és Sun, 2014) A vizs-
gált országok összehasonlítása közös nevező-
ként azt emeli ki, hogy a tanári értékelés ak-
kor működik eredményesen, ha a mérési 
eszközök többforrásúak, a visszajelzés kon-
textusérzékeny, az értékelés célja pedig egy-
értelműen a pedagógiai fejlődés támogatása. 

A legújabb kutatások arra törekednek, 
hogy az értékelési rendszerek összehasonlítha-
tóságát ne csupán technikai, hanem kontex-
tuális szempontból is vizsgálják. Az USA-ban 
és Hollandiában a teljesítmény-visszajelző 
rendszerek és az iskolai értékelés összevetése 
azt mutatja, hogy a visszajelzés minősége és 
felhasználása kulcstényező a fejlesztő hatás 

érvényesülésében (Schildkamp és Teddlie, 
2008), miközben a holland gyakorlat a ha-
tékonyságkutatás tanulságain alapuló, struk-
turált tanárellenőrzés felé mozdult el (Ree-
zigt és mtsai., 2003). Ausztráliában a ta-
nárértékelésről szóló kritikai elemzések rá-
mutatnak, hogy a rendszer akkor támogatja 
igazán a szakmai fejlődést, ha a teljesít-
ménykomponenst egyértelműen a fejlesztési 
útvonalakhoz kapcsolja, és a visszajelzést ta-
nulásközpontúvá teszi (Elliott, 2015). Kíná-
ban az értékelés hatását a motiváció és a 
méltányosság észlelete közvetíti, a procedu-
rális igazságosság érzete pedig mérhetően 
moderálja a teljesítményértékelés és a telje-
sítmény összefüggését, ami a kontextusérzé-
keny, méltányos eljárások fontosságát emeli 
ki (Wang és Li, 2022). Összességében a kö-
zös tanulság az, hogy a többforrású mérés, 
az átlátható kritériumok, a konzisztens visz-
szacsatolás és a méltányosságot erősítő folya-
matok teremtik meg a fejlesztő kultúra fel-
tételeit, függetlenül a szabályozási környezet 
eltéréseitől (Schildkamp és Teddlie, 2008; El-
liott, 2015; Reezigt és mtsai., 2003; Taut és 
Sun, 2014; Wang és Li, 2022). 

A Springer (2022) által kiadott nemzet-
közi tanulmánykötet például kiemeli, hogy 
az értékelési gyakorlatok eltérései gyakran az 
oktatáspolitikai prioritásokból, a tanári auto-
nómia mértékéből és a társadalmi elvárások-
ból fakadnak. Az MDPI (2023) fenntartha-
tósági szempontú elemzése pedig arra hívja 
fel a figyelmet, hogy a tanári teljesítményér-
tékelés akkor válik globálisan összevethetővé, 
ha figyelembe veszi az ENSZ fenntartható 
fejlődési céljait (SDG 4 – minőségi oktatás), 
és képes az oktatási eredményeket társadalmi 
hatásként is értelmezni. Ezek az összehason-
lító keretek lehetőséget teremtenek arra, hogy 
a magyar TÉR rendszer nemcsak hazai, 
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hanem nemzetközi kontextusban is értelmez-
hető és fejleszthető legyen. 

3. KUTATÁSMÓDSZERTAN 

A kutatásunk célja annak feltárása volt, 
hogy a pedagógusok miként érzékelik a 
2024-ben bevezetett TÉR rendszert, és mi-
lyen tényezők befolyásolják annak elfoga-
dottságát, motivációs hatását és szervezetfej-
lesztési potenciálját. A kutatás tervezését és 
a mérőeszközök kialakítását megelőzte egy 
szisztematikus szakirodalmi áttekintés és 
jogszabályi dokumentumelemzés, amely 
megalapozta a kérdőív tematikus blokkjait 
és az interjúkérdéseket. A kutatás módszer-
tani keretei többféle megközelítést integrál-
nak (2. táblázat), amelyek egymást 

kiegészítve biztosítják a vizsgálat megbízha-
tóságát és értelmezhetőségét. A kérdőíves 
adatgyűjtés kvantitatív alapot teremtett a 
pedagógusok véleményének strukturált fel-
térképezéséhez, különös tekintettel a TÉR 
rendszer elfogadottságára, motivációs hatá-
saira és vezetői kommunikációval való ösz-
szefüggéseire. Ezt kiegészítette a dokumen-
tumelemzés, amely a vonatkozó jogszabályi 
és szakpolitikai háttér tartalmi és értelme-
zési kereteit vizsgálta. A szakirodalmi átte-
kintés elméleti alapot biztosított a teljesít-
ménymenedzsment, motivációs elméletek és 
vezetéselmélet szempontjainak beépítéséhez. 
A nemzetközi kitekintés pedig implicit ösz-
szehasonlító elemzésként szolgált, lehetővé 
téve a hazai gyakorlat kontextusba helyezé-
sét és a fejlesztési lehetőségek azonosítását.  

2. TÁBLÁZAT 

A kutatás módszertani elemeinek összefoglalása 

Módszertani 
elem 

Módszertani 
típus 

Alkalmazás célja 
Alkalmazott eszközök 

/ források 

Szakirodalmi 
áttekintés 

Elméleti, 
szintetizáló 

A kutatás elméleti 
megalapozása és fo-
galmi kereteinek kije-
lölése 

Motivációs elméletek (Maslow, 
Herzberg, Deci–Ryan), veze-
téselmélet, nemzetközi kitekin-
tés, teljesítménymenedzsment 

Összehasonlító 
elemzés 

Implicit, 
kvalitatív 

A hazai és nemzetközi 
tanári értékelési rend-
szerek összevetése 

OECD, Springer, MDPI, 
CESIR nemzetközi források, 
országprofilok és értékelési mo-
dellek elemzése 

Dokumentum-
elemzés 

Kvalitatív, tar-
talom-elemzés 

A TÉR rendszer jogi és 
szakpolitikai keretei-
nek feltárása 

2023. évi LII. törvény, 
401/2023. (VIII. 30.) Korm. 
rendelet, 18/2024. (IV. 4.) BM 
rendelet 
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Kérdőíves 
felmérés 
(n = 158) 

Kvantitatív, 
leíró 

A pedagógusok véle-
ményének feltérképe-
zése a TÉR rendszerrel 
kapcsolatban 

Strukturált kérdőív, zárt és nyi-
tott kérdések, pedagógusmin-
tán végzett adatgyűjtés 

Félig struktu-
rált interjúk 

(n = 12) 

Kvalitatív, 
feltáró-értel-

mező 
 

A kvantitatív eredmé-
nyek mögött álló ta-
pasztalatok és élmé-
nyek mélyebb feltárása 

Félig strukturált interjúvázlat, 
12 pedagógussal készült interjú 
(vezetői és nem vezetői szerep-
körökből) 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A módszertani sokszínűség lehetővé 
tette, hogy a kutatás az adatgyűjtés mellett 
pedagógiai, szervezeti és szakpolitikai össze-
függésekre támaszkodó értelmezéseket is ad-
jon. A kvantitatív kérdőíves vizsgálat lehető-
séget adott a pedagógusok attitűdjeinek, ta-
pasztalatainak és reflexióinak strukturált fel-
térképezésére. 

A kérdőívet online formában osztottuk 
meg, elsősorban szakmai fórumokon és kö-
zösségi médiafelületeken (pl. TEReljünk! – 
pedagógusok teljesítményértékelése Facebook-
csoport), valamint közvetlen intézményi 
kapcsolatokon keresztül. A válaszadás ön-
kéntes és anonim volt. A mintába 158 pe-
dagógus került be, akik különböző intéz-
ménytípusokból (óvoda, általános iskola, 
gimnázium, szakképzés) és eltérő földrajzi 
régiókból érkeztek, így a minta – bár nem 
tekinthető reprezentatívnak – alkalmas arra, 
hogy a TÉR rendszerhez kapcsolódó peda-
gógusi tapasztalatok és értelmezési mintáza-
tok feltárásához érvényes empirikus alapot 
nyújtson. 

A kérdőív öt (egymást kiegészítő )tema-
tikus kérdésblokkot tartalmazott: 

• A TÉR rendszerrel kapcsolatos általános 
attitűdök 

• A vezetői kommunikáció stílusa és hatása 

• A motivációs tényezők fontossági sor-
rendje 

• A visszajelzések hasznosulása és fejlesztő 
ereje 

• A szervezeti kultúra és a TÉR integrál-
hatósága 

A kérdőív többségében zárt, 5 fokozatú 
Likert-skálán megválaszolandó kérdésekből 
állt, kiegészítve néhány nyitott kérdéssel, 
amelyek lehetőséget adtak kvalitatív reflexi-
ókra. Az adatok elemzése során leíró statisz-
tikai módszereket alkalmaztunk (átlag, szó-
rás, gyakoriság), valamint tematikus kódo-
lást a nyílt válaszok esetében. A kutatás fel-
táró jellegéből adódóan nem inferenciális 
statisztikai elemzésre, hanem leíró mintáza-
tok és tendenciák azonosítására töreked-
tünk.  

Az elemzés célja nem csupán a pedagó-
gusok véleményének feltérképezése volt, 
hanem annak vizsgálata is, hogy a TÉR 
rendszer milyen feltételek mellett válhat 
valódi motivációs és szervezetfejlesztési esz-
közzé. A módszertani keret ily módon lehe-
tővé tette, hogy a kvantitatív és kvalitatív 
eredmények egymást kiegészítve járuljanak 
hozzá a TÉR rendszer pedagógiai, szervezeti 
és vezetői hatásainak értelmezéséhez, ame-
lyeket a következő fejezetekben mutatunk 
be részletesen. 
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4. EREDMÉNYEK ÉS ÉRTELMEZÉS 

4. 1. Hazai vizsgálatok áttekintése 

A saját, 2024 tavaszán végzett kérdőíves ku-
tatásunk eredményei szerint – amint majd 
részleteiben is bemutatjuk – a pedagógusok 
teljesítményértékelési rendszere mérsékelt 
elfogadottságot élvez. A válaszadók gyakran 
jelezték, hogy a rendszer fejlesztő jellegét 
nem minden esetben érzékelik; a visszajelzé-
sek sokszor formálisak, és inkább adminiszt-
ratív terhet jelentenek, mintsem szakmai tá-
mogatást. Ugyanakkor azt is kimutattuk, 
hogy ahol a TÉR fejlesztő, támogató mó-
don működik, ott javul a pedagógusok mo-
tivációja, az önreflexió képessége és a szak-
mai elégedettség. A saját empirikus vizsgála-
tunk eredményeit érdemes a hazai szakmai 
diskurzus tágabb kontextusában értelmezni, 
amelybe illeszkedik a Pedagógusok Demok-
ratikus Szakszervezete (PDSZ) által végzett 
országos felmérés is. A hazai tapasztalatok 
összességében arra utalnak, hogy a rendszer 
hatékonysága szoros összefüggésben van a 
vezetői kommunikáció minőségével, a szer-
vezeti kultúrával és a stratégiai visszajelzési 
mechanizmusok működésével. Ezeket a 
megállapításokat megerősíti a PDSZ által 
2025-ben végzett országos kérdőíves felmé-
rés is, amely 1675 pedagógus véleményét 
gyűjtötte össze. Bár a kutatás módszertana 
és időzítése eltér a mi vizsgálatunktól, a 
főbb következtetések egybecsengenek: a pe-
dagógusok jelentős része a TÉR-t nem fej-
lesztő, hanem formális és sok esetben igaz-
ságtalan eljárásként élte meg. A PDSZ kuta-
tása külön is kiemeli, hogy az értékelési fo-
lyamat elfogadottsága és hatása nagymérték-
ben függ a vezetői attitűdtől, a visszajelzések 

minőségétől és a szervezeti kultúra támo-
gató jellegétől (PDSZ, 2025). A két kutatás 
eredményeinek párhuzama megerősíti azt a 
szakmai álláspontot, hogy a TÉR rendszer 
csak akkor válhat valódi fejlesztő eszközzé, 
ha az értékelés nem elszigetelt adminisztra-
tív aktus, hanem a stratégiai vezetés és a ta-
nári önreflexió integrált része. 

A mi kutatásunk középpontjában – mint 
fentebb említettük – a pedagógusok teljesít-
ményértékelési rendszerének gyakorlati meg-
valósítása és komplex hatásvizsgálata állt.  

4. 2. A kérdőíves vizsgálat  

A kérdőívet kitöltő 158 pedagógus demo-
gráfiai összetétele a magyar köznevelési 
rendszer több intézménytípusát és földrajzi 
régióját lefedi, lehetőséget teremtve a ta-
pasztalatok összehasonlító értelmezésére. 
A válaszadók között szerepeltek: 

• Intézménytípus szerint: 
‣ 22 fő óvodapedagógus (14%) 
‣ 71 fő általános iskolai tanító vagy tanár 

(45%) 
‣ 52 fő középiskolai oktató (33%) 
‣ 13 fő egyéb intézménytípusból (pl. 

gyógypedagógiai intézmény, szakképző 
iskola) 

• Földrajzi eloszlás szerint: 
‣ A válaszadók 38%-a budapesti vagy 

Pest megyei intézményben dolgozik; 
‣ 27% vidéki nagyvárosból (pl. Debre-

cen, Szeged, Pécs, Győr); 
‣ 35% kisebb településről vagy kistelepü-

lési intézményből érkezett. 
• Munkatapasztalat szerint: 

‣ 19 fő pályakezdő (0–5 év szakmai ta-
pasztalattal); 

‣ 74 fő 6–20 év tapasztalattal rendelkezik; 
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‣ 65 fő több mint 20 éves szakmai 
múlttal. 

• Vezetői szerep szerint: 
‣ 31 válaszadó intézményvezető vagy ve-

zetőhelyettes; 
‣ 127 fő beosztott pedagógus, köztük 

munkaközösség-vezetők és mentorpeda-
gógusok. 

 
Ez a sokrétű háttér lehetővé tette, hogy 

a kutatás ne csak a TÉR rendszer általános 
megítélését, hanem annak intézménytípu-
sonként, régiónként és vezetői szerepkörön-
ként eltérő hatásait is vizsgálja. A válaszok-
ból kirajzolódott, hogy a TÉR elfogadott-
sága és fejlesztő potenciálja szoros 

összefüggésben áll az intézményi kultúrával, 
a vezetői kommunikáció stílusával, valamint 
az adott pedagógus szakmai tapasztalatával 
és szerepkörével. 

A válaszadók többsége közvetlen tapasz-
talattal rendelkezett a TÉR bevezetéséről, 
így a kutatás eredményei valós intézményi 
gyakorlatokat tükröznek. A 3. táblázat a 
kérdőív azon blokkjára épül, amelyben a vá-
laszadókat arra kértük, hogy a felsorolt mo-
tivációs tényezők észlelt fontosságát érté-
keljék a saját pedagógiai munkájuk szem-
pontjából, ötfokú Likert-skálán. A vála-
szok tehát nem rangsorolást, hanem a té-
nyezők szubjektív jelentőségének megítélé-
sét tükrözik. 

3. TÁBLÁZAT 

Pedagógus motivációs tényezők – Fontossági sorrend3 

Motivációs tényező Típus Leírás / Megjegyzés 

Szakmai fejlődés lehetősége Belső 
Kiemelt jelentőségű; a tanulás és fejlődés 
iránti belső igény 

Értelmes, önálló célok 
(„flow”-élmény) 

Belső 
A munkában való elmélyülés és autonóm 
célkövetés 

Önmegvalósítás, 
kompetenciaérzés, elismerés 

Belső/külső 
A pedagógusok motivációja magasabb 
szintű szükségletekhez kapcsolódik 

Karrier- és előmeneteli 
lehetőségek 

Külső 
Bár külső tényező, mégis jelentős szerepet 
játszik a hosszú távú elköteleződésben 

Szakmai elismerés és kon-
struktív vezetői visszajelzés 

Belső/külső 
Fontos visszajelzési és megerősítési pont a 
pedagógusok számára 

Megfelelő 
munkakörülmények 

Külső 
Fizikai és szervezeti feltételek, amelyek befo-
lyásolják a komfortérzetet és hatékonyságot 

 
3 A kérdőív motivációkra vonatkozó kérdéseire – Hogyan hatott a TÉR az Ön szakmai motivációjára, lelkesedésére és 
munkához való hozzáállására? Volt-e olyan visszajelzés, amely különösen segítette a fejlődését, vagy éppen olyan, amely 
demotiválónak bizonyult? – adott szabadszavas válaszok kódolása alapján. 
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Támogató munkahelyi légkör Külső 
A biztonságos, együttműködő környezet 
motiváló hatású 

Tanulói fejlődés támogatása Belső 
A pedagógusok számára belső motivációs 
forrás, amely értelmet ad a munkának 

Bérezés (nem rangsorolt) Külső 
Fontossága elmarad a belső tényezőktől, de 
nem elhanyagolható 

FORRÁS: saját szerkesztés 

A pedagógusok legfontosabb motivációs 
tényezői a szakmai fejlődés lehetősége, a 
konstruktív visszajelzés és elismerés, a meg-
felelő munkakörülmények, a karrier- és elő-
meneteli lehetőségek, vala-
mint a támogató munka-
helyi légkör. A rangsorolás 
azt mutatja, hogy a peda-
gógusokat elsősorban a 
belső, szakmai motiváció hajtja, de a külső 
tényezők is jelentősen befolyásolják teljesít-
ményüket és elégedettségüket. 

A motivációs tényezők rangsorolása so-
rán a pedagógusok az alábbi szempontokat 
emelték ki: 

• Az értelmes, önálló célok követése, 
amelyek során „flow”-élményt tapasz-
talhatnak. 

• A szakmai elismerés, a vezetői visszajel-
zések minősége és a támogató kommu-
nikáció. 

• A belső motivációs tényezők (önmegva-
lósítás, tanulói fejlődés támogatása) 
előrébb kerültek, mint a külső ténye-
zők (bérezés, előmeneteli lehetőségek). 

• A Maslow-féle szükségletpiramis és 
Herzberg kéttényezős motivációs mo-
dellje alapján a pedagógusok motiváci-
óját elsősorban az önmegvalósítás, a 
kompetenciaérzés és az elismerés hatá-
rozza meg. 

A vezetői kommunikáció kiemelkedő ha-
tással van a pedagógusok teljesítményértéke-
lési rendszerének elfogadottságára. A pedagó-
gusok nagyobb arányban fogadják el a rend-

szert, ha a visszajelzések 
átláthatóak, fejlesztő 
jellegűek és támoga-
tóak, és ha a vezető biz-
tosítja a nyílt, partneri 

kommunikációt. Az empatikus és támogató 
vezetői hozzáállás növeli a motivációt, a 
szakmai elégedettséget, míg a formális, el-
lenőrző kommunikáció csökkenti az elfoga-
dottságot. A válaszadók szerint: 

• A vezetői stílus és a kommunikáció hite-
lessége döntően befolyásolja, hogy a TÉR 
értékelés fejlesztő vagy kontrolláló esz-
közként jelenik-e meg. 

• Azokban az intézményekben, ahol a veze-
tők transzparens, támogató és értékalapú 
kommunikációt folytattak, a pedagógu-
sok nagyobb bizalommal és nyitottsággal 
fogadták az értékelési folyamatot. 

• A visszajelzések akkor váltak fejlesztő ere-
jűvé, ha nemcsak értékeltek, hanem 
irányt is mutattak a szakmai fejlődéshez. 
Az 1. ábra a kutatás értelmezési kerete-
ként alkalmazott Input–Process–Out-
put/Outcome (IPO) modellt mutatja be, 
amely lehetővé teszi a TÉR rendszer ha-
tásmechanizmusainak rendszerszintű 
elemzését. 

ha nemcsak értékeltek, 
hanem irányt is mutattak  
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1. ÁBRA 

Rendszerszintű értékelési folyamatmodell a köznevelésben: Input→Process→Output/Out-
come elemzés 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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ményi szintű fej-
lesztési irányok 

kijelölése 

 

T
ár

sa
da

lm
i h

as
zo

n 

A tanulók hosszú 
távú eredményeinek 
javulása (jövedelem, 
továbbtanulás, társa-

dalmi mobilitás); 
A tanári pálya presz-
tízsének növekedése 

stb. 
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Ahhoz, hogy megvizsgáljuk és értelmez-
zük a hatásmechanizmusokat, az IPO mo-
dellt (Input–Process–Output/Outcome) al-
kalmaztuk a TÉR rendszer elemzése során. 
A modell (1. ábra) nem empirikus mérési 
eszközként, hanem interpretatív keretként 
szolgál, amely összekapcsolja a szervezeti 
környezetet, a vezetői gyakorlatokat és a pe-
dagógusok megélt tapasztalatait. 

Az input szakaszban a szervezeti kultúra, 
a pedagógusok belső motivációja és a veze-
tői attitűdök adják azt az alapanyagot, 
amelyből az értékelés építkezik. A process 
szakaszban ezekből strukturált, reflektív és 
fejlesztő értékelési lépések formálódnak, 
míg az output nemcsak szakmai fejlődést és 
intézményi tanulást eredményez, hanem 
hosszú távon társadalmi hasznot is: megerő-
södő tanári pályapresztízst, javuló tanulói 
eredményeket és bizalomépítést az oktatási 
rendszer iránt. Az IPO modell (1. ábra) így 
nemcsak rendszerez, hanem irányt is mutat 
a köznevelés stratégiai megújításának szolgá-
latában. A TÉR által nyújtott szervezetfej-
lesztési lehetőség a következőkben rajzoló-
dott ki: 

A TÉR fejlesztő visszajelzésekkel és 
strukturált értékelési folyamatokkal erősíti a 
pedagógusok önreflexióját, motivációját, va-
lamint az intézményi átláthatóságot és 
együttműködést. A vezetői támogatás és az 
adatvezérelt döntéshozatal hozzájárul a 
rendszer elfogadottságához és a tanuló szer-
vezet kialakításához. 

• A rendszer strukturált keretet biztosít 
az egyéni és kollektív célok összehan-
golásához. 

• A pedagógusok szerint a TÉR akkor vá-
lik valódi fejlesztő eszközzé, ha az 

intézményi kultúra nyitott, reflektív és 
emberközpontú. 

• A válaszadók kiemelték, hogy a TÉR 
nemcsak a pedagógusok, hanem az in-
tézményvezetők és fenntartók számára is 
lehetőséget teremt a stratégiai irányításra 
és a szervezeti tanulás erősítésére. 

Mivel a kvantitatív eredmények mögött 
meghúzódó okokat részletesen szerettük 
volna feltárni, és a tanári teljesítményértéke-
léssel kapcsolatos élményeket mélyebben, 
kvalitatív módon is kívántuk elemezni, egy 
sokszínű, intézménytípusok és szerepek sze-
rint heterogén mintán végzett félig struktu-
rált interjúcsomagot állítottunk össze, össze-
sen 12 pedagógus részvételével.  

4.3. Az interjúk módszertani háttere 
és eredményei 

A résztvevők kiválasztása célszerű (purpo-
sive) mintavétellel történt, azzal a céllal, 
hogy az interjúk lefedjék a köznevelési in-
tézménytípusok és munkaköri szerepek tel-
jes spektrumát (4. táblázat). A minta az 
alábbi jellemzők szerint épült fel: 

• Vezetői szerepben lévők (5 fő): A, B, 
C, E, K  – intézményvezetők, munkakö-
zösség-vezetők, EGYMI szakmai vezetők 

• Nem vezető beosztású pedagógusok (7 
fő): D, F, G, H, I, J, – általános iskolai, 
gimnáziumi és óvodai pedagógusok ve-
gyes intézményi háttérrel 

A mintában szerepeltek: 

• közoktatási és egyházi fenntartású isko-
lák pedagógusai, 

• városi és falusi közoktatási intézmények, 
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• EGYMI-ben dolgozó szakemberek, 
• nyelvszakos, természettudományos és 

művészeti profilú tanárok. 

A sokszínű háttér biztosította, hogy az 
interjúk minél szélesebben reprezentálják a 
TÉR-rendszerrel kapcsolatos tapasztalatok 
diverzitását. Az interjúk 2025 novembere és 
2026 januárja között zajlottak. Mindegyik 
beszélgetés: 

• 60–75 perc hosszú volt, 
• videókapcsolaton vagy személyesen 

zajlott, 
• hangfelvétellel dokumentáltuk őket, 
• a résztvevők pedig anonim kódot kaptak 

(A–L). 

Az interjúk félig strukturált formában 
készültek: előre megadott kérdésblokkokkal 
dolgoztunk, de elegendő teret biztosítot-
tunk a személyes narratíváknak és a spontán 
felvetéseknek. A kérdések három fő téma-
körre épültek: 

1. A TÉR-rendszer tapasztalatai 
2. A vezetői kommunikáció és mediáció 

szerepe 
3. A pedagógusi motiváció és érzelmi él-

mények 

Az elemzésbe bevont három fő dimen-
zió (Kongruencia, Kommunikáció, Affektív 
hatás) alapján minden interjút 0.0–1.0 ská-
lán pozicionáltunk, amely lehetővé tette a 
3D-s értelmező térkép létrehozását (A–L 
pontokkal). A 0.0–1.0 közötti értékek nem 
statisztikai mérőszámok, hanem kvalitatív 
tartalomelemzés során kialakított intenzi-
tásjelzők, amelyek azt fejezik ki, hogy az 
adott dimenzió (kongruencia, kommuniká-
ció, affektív hatás) milyen mértékben és mi-
lyen következetességgel jelent meg az interjú 
narratívájában. 

A háromtengelyes elrendezés alkalmazá-
sát a pedagógiai elemzés logikája is indo-
kolja: jól követhetővé teszi, hogyan járul 
hozzá a kommunikáció és a vezetői mediá-
ció az affektív élményekhez, illetve miként 
hat a kongruenciaérzésre és a motivációra. 

4. TÁBLÁZAT 

Az interjúalanyok kvalitatív értelmezési pozíciói a három vizsgált dimenzió mentén4 

Sorszám Név 
Munka-

hely 
Vezető 

Nem 
vezető 

Nem 
Hány 

éve dol-
gozik 

Kongruen-
cia 

Kommuniká-
ció 

Affektivi-
tás 

1. A EGYMI x – nő 28 0,50 0,45 0,50 

2. B HRS x – nő 26 0,75 0,65 0,65 

3. C ált. isk. – x nő 33 0,25 0,20 0,18 

 
4 A dimenziók értékeit egy 0,0–1,0 közötti skálán határoztuk meg, amely a vizsgált jelenségek megjelenésének inten-
zitását jelzi az interjúk szövegében. A 0,0 az adott dimenzió hiányát, míg az 1,0 annak következetes és erőteljes 
jelenlétét fejezi ki. A köztes értékek a részleges vagy változó mértékű megjelenést tükrözik. Fontos kiemelni, hogy 
ezek az értékek nem statisztikai mérés eredményei, hanem kvalitatív tartalomelemzés során kialakított, strukturált 
értelmezések, amelyek lehetővé teszik az egyes interjúk összehasonlítását. 
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4. D 
falusi ált. 

isk. 
– x nő 39 0,90 0,90 0,90 

5. E 
vez. óvoda-

ped. 
x – nő 43 0,55 0,60 0,50 

6. F gimnázium – x nő 28 0,80 0,85 0,75 

7. G ált. isk. – x nő 20 0,30 0,40 0,35 

8. H 
ált. 

isk.+gimn 
– x férfi 14 0,85 0,90 0,90 

9. I ált. isk. – x nő 30 0,50 0,55 0,45 

10. J 
ált. 

isk.+gimn 
– x nő 33 0,40 0,50 0,40 

11. K EGYMI x – nő 26 0,35 0,45 0,30 

12. L ált. isk. – x nő 28 0,60 0,65 0,55 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Kutatásunk során azt tapasztaltuk, hogy 
az oktatásban dolgozó, TÉR-folyamatokban 
már részt vett riportalanyaink három, jól el-
különíthető élményprofilba rendezhetőek 
(v.ö. 4. táblázat).  

• 1. csoport (alacsony profil): „Reziduá-
lis–deviáló élményprofil”: a TÉR-él-
ményben maradványfeszültségek (re-
ziduális elemek) jelennek meg, valamint 
az értékelés és a megélés eltérő (deviáló) 
irányba mutat. A három dimenzió nem 
találkozik, a munkavégzés, a kommuni-
káció és az affektív élmény szétszórt, 
irányt tévesztett mintát alkot. 

• 2. csoport (közepes profil): „Mediált–
adaptív élményprofil”: részben közve-
tített, részben már kitisztult; ugyanak-
kor az adaptivitás azt sugallja, hogy a 
csoport könnyen fejleszthető, és reagál 
az értékelési folyamat változtatásaira. Itt 
már az alany működő kommunikációt 
és részleges kongruenciát él meg, és nyi-
tott arra, hogy a TÉR jobbá váljon.  

• 3. csoport (magas profil): „Koherens–
reflektív élményprofil” A „koherens” 
egyszerre jelenti az összhangot, a rend-
szer belső rendezettségét, a „reflektív” 
pedig azt a tudatos, párbeszédre épülő 
értékelési folyamatot, amely magas 
kommunikációs és affektív szintet ered-
ményez; így a TÉR élménye stabil, át-
gondolt, a kommunikáció részletes és 
kölcsönös, az értékelés valóban azt tük-
rözi, amit az érintettek teljesítettek. 

A 4. táblázatban az alábbi klaszterek raj-
zolódtak ki:  

• alacsony profil: C, G, J, K;  
• közepes profil: A, E, I, L;  
• magas profil: B, D, F, H.  

Az értelmezés mindenütt a TÉR fentebb 
leírt „élményének” feldolgozási rendszeré-
ben a kutatásunk három dimenziójára – 
kongruencia, kommunikáció, affektivitás – 
épül, és az egyéni kontextust is figyelembe 
veszi (2A ábra). 
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I. csoport: Reziduális–deviáló élményprofil 

A C, G, J és K betűjelű riportalanyok ebbe 
a körbe tartoznak. Mind a négy esetben a 
három mutató az alsó tartományban helyez-
kedik el, különösen C (kongruencia 0,25, 
kommunikáció 0,20, affektivitás 0,18) és K 
(0,35, 0,45, 0,30) esetében látványos a hi-
ányzó kongruencia és az alacsony affektív 
biztonság. J szintjei 0,40–0,50 körül mo-
zognak, ami a csoport felső pereme, de még 
mindig a visszafogott élményzónában. G 
0,30–0,40-es értékei szin-
tén azt jelzik, hogy a visz-
szajelzés élménye nem érte 
utol a tényleges munkát. A 
csoport átlagai a teljes 
mintához viszonyítva 
mindhárom dimenzióban alacsonyak, ami a 
maradványfeszültségekre és az értékelési fo-
lyamat iránytévesztésére utal. Sajátos jelen-
ség K esete, aki vezetői státusz mellett is 
ebbe a csoportba került, és ez arra figyel-
meztet, hogy az élményminőséget nem a 
pozíció, hanem a helyi gyakorlatok és a 
kommunikáció tényleges minősége hatá-
rozza meg. A csoportban a kongruencia és a 
kommunikáció célzott, kritériumalapú erő-
sítésével várható az affektív klíma javulása is, 
hiszen itt a három dimenzió együtt mozdul. 

II. csoport: Mediált–adaptív élményprofil 

Az A, E, I és L betűjelű riportalanyok kö-
zéptartományú, stabil, de nem kiemelkedő 
értékeket mutatnak. A kongruencia 0,50–
0,60, a kommunikáció 0,55–0,65, az affek-
tivitás 0,45–0,55 körül alakul. A és I 

esetében a kongruencia és az affektivitás 
kissé elmarad a kommunikációtól, ami arra 
utal, hogy a párbeszéd már megjelent, de az 
élmény nem vált teljesen koherenssé. E ve-
zetőként 0,55, 0,60, 0,50 körüli értékekkel 
jelzi, hogy a folyamat több elemében műkö-
dik, ugyanakkor a visszajelzések részletes-
sége és a teljesítménykritériumok átlátható-
sága még fejleszthető. L 0,60, 0,65, 0,55-ös 
profilja a csoport felső tartományát képvi-
seli, innen a magas profilba való elmozdulás 
reális és gyorsan elérhető. Ez a csoport ösz-

szességében azt mutatja, 
hogy a TÉR tapasztalata 
közvetített és részben már 
konszolidált; kis beavat-
kozásokkal – előzetes, kö-
zös értelmezésű kritériu-

mok, személyre szabott visszajelzés, reflexiós 
körök – könnyen adaptálható a rendszer a 
magasabb szintű működéshez. 

III. csoport: Koherens–reflektív élményprofil 

A B, D, F és H betűjelű riportalanyok tar-
toznak ide. Mindenkinél magas a kongru-
encia és a kommunikáció (jellemzően 0,80–
0,90), és ugyanezzel arányosan magas az af-
fektív hatás is. D és H közel a 0,90, 0,90, 
0,90 csúcsértékekhez helyezkedik el, ami a 
leginkább letisztult, fejlesztő és biztonságot 
adó TÉR-élményt mutatja. F 0,80–0,85–
0,75-tel a csoport átlagát jól reprezentálja. B 
0,75, 0,65, 0,65 értékeivel az alsó peremen 
áll, de a kvalitatív logika és a 3D elhelyezke-
dés alapján a pozitív pólus felé tartó mintá-
zatot mutat, ezért a koherens–reflektív pro-
filba sorolása indokolt.  

várható az affektív 
klíma javulása is  
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2A ÉS 2B ÁBRA 

A TÉR-élményprofilok 2D és 3D (Reziduális–deviáló, Mediált–adaptív és Koherens–reflek-
tív) térképe 

 

 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

A csoport közös jellemzője, hogy a visz-
szajelzések részletesek, kölcsönösek és kon-
textusba ágyazottak, az értékelés a tényleges 
pedagógiai munkát tükrözi, ennek eredmé-
nyeként az affektív élmény stabil és 

megerősítő. Ez a zóna a TÉR optimális mű-
ködésének mintája, ahol a rendszer valóban 
önmotivált, értelmiségi módon tervezni ké-
pes pedagógusokat támogat. 
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A táblázat és az abból készült 3D-ábra 
(2B ábra) a három élményprofil közti kü-
lönbséget egyértelműen rögzíti. A reziduá-
lis–deviáló élményprofilban a három di-
menzió egyszerre marad el, 
ezért a folyamat egészét 
kell átláthatóbbá és párbe-
széd-orientáltabbá tenni. A 
mediált–adaptív élmény-
profilban már működnek 
a kulcselemek, így itt a fi-
nomhangolás – kritériu-
mok előzetes tisztázása, 
példákkal alátámasztott 
visszajelzés, rendszeres ref-
lexiós egyeztetés – képes gyors, mérhető el-
mozdulást hozni. A koherens–reflektív él-
ményprofil pedig a fejlesztő TÉR-kultúra 
állapotát mutatja, amelyben a teljesítmény 
és az értékelés találkozik, a kommunikáció 
reflektív, és ennek természetes következmé-
nye a pozitív affektív élmény. A betűjelekkel 
azonosított személyek elhelyezkedése a táb-
lázatban és a 3D ábrákon következetesen ezt 
a képet erősíti, és világossá teszi, hogy a TÉR 
minősége ott javul a leggyorsabban, ahol a 
kommunikáció és a kongruencia egyszerre 
kap tudatos, közös értelmezési keretet. 

4. 4. A hasonló nemzetközi szabályo-
zás vizsgálata és a kutatásunk alap-
ján levonható tanulságok 

A tanári teljesítményértékelés nemzetközi 
gyakorlatának összehasonlító vizsgálata rávi-
lágít arra, hogy az értékelési rendszerek 

céljai, módszerei és hatásmechanizmusai or-
szágonként jelentős eltéréseket mutatnak. 
Az OECD átfogó jelentése (Isoré, 2009) sze-
rint az értékelési rendszerek két fő típusa 

különíthető el: a szum-
matív (minősítő) és a for-
matív (fejlesztő) megkö-
zelítés. Míg az előbbi el-
sősorban a tanári teljesít-
mény osztályozására és a 
karrierlépésekhez kapcso-
lódó döntésekre szolgál, 
addig az utóbbi a szak-
mai fejlődést és a tanu-
lási folyamatokat támo-

gatja. Az OECD országprofiljai alapján pél-
dául Finnországban a fejlesztő értékelés do-
minál, míg az Egyesült Államokban és Chi-
lében a tanulói eredményekhez kötött „va-
lue-added” modellek kerültek előtérbe (5. 
táblázat). 

A fenntarthatósági szempontokat is fi-
gyelembe vevő nemzetközi kutatás 
(Ehtsham és mtsai., 2023) kiemeli, hogy a 
tanári értékelési rendszerek akkor válnak va-
lóban hatékonnyá, ha azok összhangban áll-
nak az ENSZ fenntartható fejlődési céljaival 
(SDG 4 – minőségi oktatás). A tanulmány 
szerint az értékelés nemcsak az oktatási 
eredményekre, hanem a társadalmi hatá-
sokra is kiterjed, és az oktatási rendszerek 
igazságosságát, inkluzivitását és hatékonysá-
gát is befolyásolja. A kutatás különösen 
hangsúlyozza az adatvezérelt döntéshozatal 
és a tanári kompetenciák multidimenzioná-
lis mérésének fontosságát.

az értékelés nemcsak az ok-
tatási eredményekre, hanem 
a társadalmi hatásokra is ki-
terjed, és az oktatási rend-

szerek igazságosságát, inklu-
zivitását és hatékonyságát is 

befolyásolja  
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5. TÁBLÁZAT 

Nemzetközi tanári teljesítményértékelési rendszerek országonkénti összehasonlításban  

Ország Értékelés célja 
Alkalmazott 
módszerek 

Rendszer 
típusa 

Következmények / 
sajátosságok 

Finnország 
Szakmai fejlődés, 

önreflexió 
Fejlesztő visszajelzés, 

kollegiális konzultáció 
Formatív, de-

centralizált 

Nincs központi 
minősítés, erős ta-
nári autonómia 

USA 
Teljesítményalapú 

ösztönzés 

Standardizált tesztek, 
„value-added” model-

lek 

Szummatív, 
központosított 

Fizetéshez kötött 
értékelés, vitatott 

legitimitás 

Chile 
Minőségbiztosítás, 

karrierépítés 
Portfólió, megfigyelés, 
tanulói eredmények 

Vegyes (szum-
matív + for-

matív) 

Kötelező nemzeti 
rendszer, 4 szintű 

minősítés 

Dél-Korea 
Szakmai fejlődés, 

társadalmi bizalom 
visszaállítása 

Teljesítményértékelés, 
önértékelés, peer- re-

view 

Kettős rend-
szer: fejlesztő 
és ösztönző 

Erős állami kont-
roll, tanári ellenál-

lás is megjelent 

Hollandia 
Intézményi szintű 
minőségfejlesztés 

Iskolaszintű értékelés, 
vezetői visszajelzés 

Decentralizált, 
formatív 

A tanári értékelés 
az iskolafenntar-
tók hatáskörébe 

tartozik 

FORRÁS: az OECD-jelentések alapján saját szerkesztés 

Az OECD tematikus oldalán (OECD, 
2025) további országprofilok és esettanul-
mányok találhatók, amelyek bemutatják, 
hogyan épülnek be az értékelési rendszerek 
az oktatáspolitikai stratégiákba. A holland, 
ausztrál és dél-koreai példák azt mutatják, 
hogy az értékelés hatékonysága a szabályo-
zási kereteken túl az intézményi kultúrán, a 
vezetői gyakorlatokon és a pedagógusok be-
vonásának mértékén is múlik. A nemzetközi 
összehasonlítás tehát nemcsak benchmark-
ing célokat szolgál, hanem lehetőséget te-
remt a hazai rendszer fejlesztési irányainak 
kijelölésére is.  

A hazai kutatásunk szerint a TÉR rend-
szer hatékonysága elsősorban a vezetői kom-
munikáció minőségétől, a visszajelzések fej-
lesztő jellegétől és a szervezeti kultúra 

támogató voltától függ. A pedagógusok mo-
tivációját az autonómia, az értelmes célok és 
a hiteles visszacsatolás növeli. 

A nemzetközi példák – különösen Finn-
országé, Hollandiáé és Dél-Koreáé – azt 
mutatják, hogy a formatív, decentralizált ér-
tékelési rendszerek erősítik a tanári autonó-
miát és szakmai fejlődést. Ezzel szemben a 
szummatív, központosított modellek – mint 
az USA vagy Chile rendszerei – gyakran ad-
minisztratív terhet és bizalomvesztést okoz-
nak. A két irány összevetése alapján a hazai 
TÉR akkor válhat fejlesztő eszközzé, ha a 
visszajelzések nemcsak mérnek, hanem 
irányt mutatnak, és a rendszer képes alkal-
mazkodni az intézményi kultúrához, vala-
mint a pedagógusok szakmai identitásához. 
Az értékelés hatékonysága tehát nem a 
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szabályozás szigorúságán, hanem a visszajel-
zési mechanizmusok minőségén és méltá-
nyosságán múlik. A kvantitatív és kvalitatív 
eredmények együttes értelmezése azt mu-
tatja, hogy a TÉR élményminősége nem el-
sősorban a formális szabályozástól, hanem a 
vezetői kommunikáció minőségétől, az érté-
kelési kongruenciától és az ezekhez kapcso-
lódó affektív biztonságtól függ. 

5. KÖVETKEZTETÉSEK ÉS 
JAVASLATOK 

5. 1. A TÉR humánközpontú alkalma-
zásának feltételei 

A kutatás eredményei arra utalnak, hogy a 
TÉR akkor képes emberközpontú módon 
működni, ha az értékelési folyamat nem el-
sősorban kontrollmechanizmusként, hanem 
támogatott szakmai párbeszédként jelenik 
meg az intézmények mindennapi gyakorla-
tában. A TÉR emberköz-
pontú alkalmazása feltéte-
lezi a bizalomra épülő szer-
vezeti kultúrát, a nyílt 
kommunikációt és a fej-
lesztő szándékú visszajelzé-
seket. Alapvető elv, hogy az értékelés ne 
büntető, hanem támogató jellegű legyen, 
elősegítve a pedagógusok szakmai fejlődését 
és motivációját. Fontos a vezetők megfelelő 
felkészítése, empatikus hozzáállása, valamint 
az értékelési folyamat átláthatósága és kö-
vetkezetessége. Az emberközpontú megkö-
zelítés hosszú távon a szakmai elégedettség, 
a bizalom és az együttműködés erősödésé-
hez vezethet. A kutatás eredményei alapján 
a pedagógusok teljesítményértékelésének el-
fogadottsága és fejlesztő hatása szoros 

összefüggést mutat az intézményi kultúrá-
val, a vezetői attitűddel és a motivációs kör-
nyezet minőségével. A válaszadók többsége 
úgy ítélte meg, hogy a TÉR rendszer akkor 
válik valódi fejlesztő eszközzé, ha az értéke-
lés nem kontrollként, hanem támogatásként 
jelenik meg. Ennek kulcsa a vezetői felelős-
ségvállalás és az értékalapú szemlélet. 

A pedagógusok belső motivációját – 
amelyet a kérdőív releváns tételeire adott vá-
laszok alapján a résztvevők mintegy 78%-a 
elsődlegesnek értékelt – elsősorban az ön-
megvalósítás, a tanulók fejlődéséhez való 
hozzájárulás és a szakmai elismerés hatá-
rozza meg. Ez összhangban áll Maslow és 
Herzberg elméleteivel, amelyek szerint a 
magasabb rendű szükségletek kielégítése 
fenntartható elköteleződést eredményez. 
A TÉR rendszer akkor támogatja ezt a belső 
motivációt, ha az értékelés személyre sza-
bott, fejlesztő szemléletű, és nem pusztán 
normatív elvárásokhoz igazodik. 

A vezetői kommunikáció stílusa döntő 
jelentőségű: a válaszadók 
84%-a szerint a támo-
gató, hiteles és stratégiai 
irányt mutató vezetői at-
titűd növeli az értékelés 
elfogadottságát. A biza-

lom, a transzparencia és a szakmai párbe-
széd lehetősége alapfeltétele annak, hogy a 
pedagógusok ne elszenvedői, hanem alakítói 
legyenek az értékelési folyamatnak. 

5. 2. A visszajelzések stratégiai hasz-
nosítása és javaslatok 

A TÉR rendszerben alkalmazott vezetői és 
értékelői visszajelzések minősége és funk-
ciója a rendszer egyik legkritikusabb 
eleme. A kutatás során a válaszadók 71%-a 

a vezetők megfelelő felkészí-
tése, empatikus hozzáállása  
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jelezte, hogy a visszajelzések jelenlegi for-
mája gyakran formális, általános és nem 
elég konkrét ahhoz, hogy valódi fejlődési 
irányokat jelöljön ki. Ezt a kvantitatív ered-
ményt megerősítették az interjúk kvalitatív 
tapasztalatai is, amelyekben a pedagógusok 
gyakran az általánosságot, a példák hiányát 
és a fejlődési irányok tisztázatlanságát emel-
ték ki. Ugyanakkor azokban az intézmé-
nyekben, ahol a vezetők képesek voltak sze-
mélyre szabott, jövőorientált és fejlesztő 
visszajelzéseket adni, a pedagógusok na-
gyobb elköteleződést és szakmai biztonság-
érzetet tapasztaltak. Ezen reflexiók stratégiai 

hasznosítása kulcsfontosságú a pedagógusok 
teljesítményértékelési rendszerének haté-
kony működésében. A visszajelzések nem-
csak az egyéni fejlődést szolgálják, hanem 
irányt mutatnak az intézményi döntések és 
fejlesztések számára is. Javasolt a fejlesztő 
szemléletű értékelési kultúra erősítése, a ve-
zetők kommunikációs kompetenciáinak fej-
lesztése, valamint a két irányú visszajelzési 
folyamatok bevezetése. A rendszeres és 
konstruktív visszacsatolás hozzájárul a moti-
váció, az elégedettség és az intézményi haté-
konyság növeléséhez. 

3. ÁBRA 

A TÉR értékelési folyamatának javasolt lépései 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

A TÉR fejlesztő és méltányos alkalma-
zása érdekében az értékelési folyamatnak 
strukturált, transzparens és pedagógiailag 
megalapozott lépésekből kell állnia (vö. 3. 

ábra), amelyek összehangolják a szakmai, 
szervezeti és jogszabályi elvárásokat. A visz-
szajelzések stratégiai hasznosítása azt jelenti, 
hogy az értékelés nemcsak a múlt 
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teljesítményének rögzítése, hanem a jövő-
beli fejlődés irányának kijelölése is. A válasz-
adók szerint a visszajelzések akkor válnak 
fejlesztő erejűvé, ha 

• konkrét példákra épülnek, 
• összhangban állnak az intézményi célok-

kal, 
• lehetőséget teremtenek a szakmai párbe-

szédre, és 
• reflektálnak a pedagógus egyéni fejlődési 

útjára. 

A TÉR rendszer így nemcsak egyéni, ha-
nem kollektív tanulási folyamatokat is elin-
díthat, amelyek hozzájárulnak az intézmény 
stratégiai megújulásához. 
A visszajelzések minősége 
tehát nem technikai, ha-
nem kulturális kérdés: a 
fejlesztő értékelés intézmé-
nyi szinten csak akkor va-
lósulhat meg, ha a vezetés 
képes a visszajelzést stratégiai eszközként ke-
zelni. A visszajelzéseknek a hiányosságok 
feltárásán túl az erősségek tudatosítására és a 
jövőbeli fejlődési utak kijelölésére is irányul-
niuk kell. A pedagógusok számára biztosí-
tani kell az önreflexió lehetőségét, például 
önértékelési naplók vagy portfóliók formá-
jában, amelyek elősegítik a belső motiváció 
fenntartását és a szakmai autonómia meg-
erősítését. 

Szervezeti és szakpolitikai szinten a visz-
szajelzések stratégiai hasznosítását támogat-
hatja egy olyan intézményi kultúra kialakí-
tása, amelyben a teljesítményértékelés nem 
kontrollmechanizmusként, hanem tanulási 
lehetőségként jelenik meg. Ennek érdeké-
ben javasolt a vezetők célzott felkészítése a 
fejlesztő értékelés kommunikációjára, 

valamint a visszajelzési folyamatok átlátha-
tóbbá tétele. A szakpolitikai szintű fejleszté-
sek között kiemelt jelentőségű lehet egy or-
szágos szintű jó gyakorlatokat bemutató tu-
dásmegosztó platform létrehozása, amely 
elősegíti az intézmények közötti tanulást és 
a visszajelzési kultúra fejlődését. Emellett ér-
demes lenne a TÉR rendszer indikátorait 
rendszeresen felülvizsgálni, hogy azok való-
ban tükrözzék a pedagógiai munka komple-
xitását, és ne csupán mennyiségi, hanem 
minőségi szempontokat is figyelembe vegye-
nek. A visszajelzések stratégiai hasznosítását 
szervezeti szinten a vezetői elkötelezettség, 
az átlátható értékelési folyamatok és a fej-
lesztő kommunikáció támogatja. A rendsze-

res visszajelzési alkalmak 
és a továbbképzések elő-
segítik a szakmai fejlődést 
és az önreflexiót. Szakpo-
litikai szinten az egységes 
értékelési standardok, a 
kutatásalapú döntéshoza-

tal és a digitális adatgyűjtés fejlesztése járul-
hat hozzá a hatékony visszacsatoláshoz. 
Mindezek összhangja lehetővé teszi, hogy az 
egyéni tapasztalatokból szervezeti tanulás, a 
szervezeti eredményekből pedig szakpoliti-
kai fejlesztés szülessen. 

5. 3. További kutatási irányok 

A kutatás során felszínre került, hogy a pe-
dagógusok jelentős része hiányolta a mód-
szertani támogatást a TÉR gyakorlati alkal-
mazásához. Ez arra utal, hogy a rendszer 
hosszú távú sikeressége érdekében nem ele-
gendő a jogszabályi háttér biztosítása: szük-
ség van olyan szakmai műhelyekre, képzé-
sekre és támogató anyagokra, amelyek segí-
tik az értékelés értelmezését és integrálását a 

hiányolta a módszertani 
támogatást a TÉR gyakorlati 

alkalmazásához  
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mindennapi pedagógiai gyakorlatba (4. 
ábra). A pedagógusok teljesítményértékelési 
rendszerének vizsgálata számos további új 
kutatási lehetőséget vet fel mind az oktatás-
irányítás, mind a pedagógiai gyakorlat szint-
jén. A jövőbeli kutatások irányulhatnak a 
TÉR hosszú távú hatásainak elemzésére, kü-
lönös tekintettel a pedagógusok szakmai fej-
lődésére, motivációjára és munkahelyi elé-
gedettségére. Fontos kutatási irány lehet to-
vábbá a vezetői visszajelzési technikák haté-
konyságának vizsgálata, illetve annak 

feltárása, hogy a különböző iskolatípusok-
ban miként érvényesül a teljesítményértéke-
lés gyakorlata. Emellett érdemes lenne fel-
tárni a tanulói teljesítményre és iskolai lég-
körre gyakorolt közvetett hatásokat, vala-
mint a rendszer digitális támogatásának és 
adatvezérelt fejlesztésének lehetőségeit is. E 
kutatási irányok hozzájárulhatnak ahhoz, 
hogy a TÉR ne csupán értékelési eszköz, ha-
nem valódi stratégiai iránytű legyen a 21. 
századi köznevelésben. 

4. ÁBRA 

A teljesítményértékelési rendszer kvalitatív indikátorainak összefüggésrendszere 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

A pedagógusok tapasztalatai szerint a 
visszajelzések akkor válnak fejlesztő erejűvé, 
ha konkrét pedagógiai példákhoz kötődnek, 
összhangban állnak az intézményi célokkal, 
és valódi szakmai párbeszédet indítanak el. 
A 4. ábra a TÉR működésének két, 

egymással ellentétes hatásmechanizmusát 
szemlélteti. A bal oldalon ábrázolt folyama-
tok azt mutatják be, hogy a túlzott admi-
nisztratív teher és az intézményi sajátossá-
gok figyelmen kívül hagyása a teljesítmény-
értékelés formalizálódásához vezethet, ami 
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demotiváló élményt eredményez a pedagó-
gusok számára. Ebben az esetben az értéke-
lés elszakad a tényleges pedagógiai munká-
tól, és elsősorban kötelező eljárásként jele-
nik meg. A jobb oldali folyamat ezzel szem-
ben azt mutatja, hogy a vezetői mediáció – 
vagyis a tudatos, értelmező és közvetítő ve-
zetői szerep – képes az értékelési folyamatot 
fejlesztési fókuszba helyezni. Amennyiben 
az értékelés objektivitása és igazságossága a 
vezetői kommunikáción keresztül érzékelhe-
tővé válik, az hozzájárulhat a pedagógusok 
motivációjának stabilizálásához vagy növe-
kedéséhez. Az ábra így arra hívja fel a figyel-
met, hogy a TÉR hatása nem önmagából a 
rendszerből következik, hanem abból, 
hogy miként közvetíti és értelmezi azt az 
intézményvezetés az adott szervezeti kon-
textusban. 

5. 4. A TÉR jogszabályi és szakpoliti-
kai kerete: kutatási tanulságok és kö-
vetkeztetések 

A pedagógusok teljesítményértékelési rend-
szerét (TÉR) a 2023. évi 
LII. törvény, a 401/2023. 
(VIII. 30.) Korm. rendelet 
és a 18/2024. (IV. 4.) BM 
rendelet szabályozza. A 
jogszabály célja az értéke-
lés egységességének, jogszerűségének bizto-
sítása, valamint a pedagógusok szakmai fej-
lődésének és az intézmények minőségme-
nedzsmentjének támogatása. 

Empirikus kutatásunk (N = 158) alap-
ján a pedagógusok 42%-a túlzottan formali-
záltnak és aránytalanul adminisztratívnak 
ítélte meg az értékelési eljárást. 36%-uk je-
lezte, hogy az értelmezési nehézségek miatt 
további képzésekre és jó gyakorlatokat 

bemutató anyagokra lenne szükség. Ugyan-
akkor azokban az intézményekben, ahol a 
vezetés értékalapúan és fejlesztő módon al-
kalmazta a TÉR-t, a pedagógusok nagyobb 
bizalommal és nyitottsággal fogadták a 
rendszert. 

Nemzetközi kutatások (OECD, Kane és 
Staiger, 2002; Ingvarson és mtsai., 2007) 
szerint a tanulói eredményekhez kötött va-
lue-added modellek nem alkalmasak a ta-
nári hatás pontos mérésére. A pedagógusér-
tékelés akkor válik méltányossá és szakmai-
lag hitelessé, ha több forrásból származó bi-
zonyítékokra épül – például dokumentáci-
óra, megfigyelésre, visszajelzésekre. 

A hazai és nemzetközi tapasztalatok 
alapján a TÉR rendszer fejlesztése akkor le-
het eredményes, ha az értékelés nemcsak 
mér, hanem irányt mutat, és figyelembe ve-
szi a pedagógiai munka komplexitását, a ta-
nári autonómiát és az intézményi kultúra 
sajátosságait. 

A tanári teljesítményértékelés nemzet-
közi gyakorlatának és elméleti kritikáinak 
áttekintése (4. 2. alfejezet) világossá teszi, 

hogy a tanulói eredmé-
nyekhez kötött értékelési 
modellek – bár politikai-
lag vonzók és statisztikai-
lag objektívnek tűnnek – 
számos módszertani és 

etikai korlátba ütköznek. Az OECD által 
hivatkozott kutatások (Braun, 2005; Kane 
és Staiger, 2002; Ingvarson és mtsai., 2007) 
egyértelműen rámutatnak arra, hogy a tanu-
lói teszteredmények nem alkalmasak a ta-
nári hatás pontos mérésére, mivel nem 
kontrollálják a tanulási környezet összetett 
tényezőit, nem tükrözik a tanítás hosszú 
távú hatásait, és nem veszik figyelembe a 
pszichológiai, társadalmi és életviteli 

nem tükrözik a tanítás 
hosszú távú hatásait  
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kompetenciák fejlődését. A value-added 
modellek statisztikai finomítása ellenére 
sem képesek megbízhatóan elkülöníteni a 
tanári hozzájárulást a tanulói teljesítmény-
hez, különösen kis létszámú osztályokban 
vagy hiányos adatbázis esetén. Fontos ta-
pasztalati tanulsága az is a nemzetközi szak-
irodalomnak (4. 2. alfejezet), hogy a TÉR 
rendszerben a formatív (fejlesztő) és szum-
matív (minősítő) funkciók együttes működ-
tetése olyan kettősséget hoz létre, amelyben 
a pedagógusok egyszerre várnak támogatást 
az értékeléstől, miközben annak következ-
ményjellegétől tartanak, így a fejlődést se-
gítő őszinte önreflexió gyakran háttérbe szo-
rul a megfelelési kényszer és a kontrollél-
mény miatt (Taut és Sun, 2014; Avalos Be-
van, 2018).  

A tanári tevékenység minőségének érté-
kelése nem épülhet kizárólag tanulói ered-
ményekre – Fenstermacher és Richardson 
(2005) elméleti megkülönböztetése („suc-
cessful teaching” vs. „good teaching”) alap-
ján a tanítás szakmai színvonala csak akkor 
mérhető hitelesen, ha figyelembe vesszük a 
pedagógiai gyakorlatot, az oktatási lehetősé-
gek minőségét és a tanítási standardokhoz 
való viszonyt. Kutatásunk eredményei (3. 
táblázat) és a nemzetközi szakirodalom (pl. 
Kane és Staiger, 2002; Ingvarson és mtsai., 
2007) egyaránt azt mutatják, hogy a több-
forrású, fejlesztő szemléletű értékelés – do-
kumentáció, megfigyelés, visszajelzések – 
biztosítja a méltányosságot és a szakmai el-
fogadottságot. A TÉR rendszer akkor válik 
stratégiai eszközzé, ha nemcsak mér, hanem 
fejleszt is, és képes alkalmazkodni az intéz-
ményi kultúrához és a pedagógusok szakmai 
valóságához. 

5. 5. Az eredmények értelmezése pe-
dagógiai, szervezeti és szakpolitikai 
összefüggések mentén 

A kérdőíves vizsgálat eredményei alapján 
megállapítható, hogy a pedagógusok jelen-
tős része ambivalens módon viszonyul a 
TÉR rendszerhez: miközben elismerik a 
visszajelzés és fejlődés lehetőségét, sokan bi-
zalmatlanok a rendszer céljaival és következ-
ményeivel kapcsolatban (PDSZ, 2025). 

Pedagógiai szempontból ez arra utal, 
hogy az értékelés akkor válik valóban fej-
lesztővé, ha az nem csupán adminisztratív 
kötelezettségként jelenik meg, hanem a ta-
nári önreflexiót, szakmai párbeszédet és ta-
nulási folyamatokat is támogatja. A válasz-
adók közül többen hangsúlyozták, hogy a 
motiváció fenntartásához elengedhetetlen a 
támogató vezetői attitűd és a bizalmi légkör, 
amely megerősíti a tanári autonómiát és 
szakmai identitást. Mint már ezt hangsú-
lyoztuk, a teljesítményértékelés azt mutatja, 
hogy a pedagógusok szakmai fejlődése és 
motivációja nagymértékben függ a visszajel-
zések minőségétől, valamint az értékelés fej-
lesztő jellegétől. Az adatok arra utalnak, hogy 
a támogató, partneri viszonyon alapuló érté-
kelés kedvezően hat a tanári önreflexióra és a 
tanulási folyamat hatékonyságára. 

Szervezeti szinten az eredmények azt 
mutatják, hogy az intézményvezetők szerepe 
kulcsfontosságú az értékelési rendszer elfo-
gadtatásában és működtetésében. A válaszok 
alapján a vezetői kommunikáció minősége, 
a visszajelzések személyessége és a célkitűzé-
sek átláthatósága jelentősen befolyásolja a 
pedagógusok elköteleződését. Azokban az 
intézményekben, ahol a vezetés partneri vi-
szonyt alakított ki a tantestülettel, az értéke-
lés kevésbé vált ki ellenállást, és inkább a 
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közös fejlődés eszközeként jelent meg. Ezzel 
szemben a hierarchikus, formális megközelí-
tés gyakran bizalmatlanságot és demotivá-
ciót eredményezett. Ez megerősíti a nemzet-
közi szakirodalomban is megjelenő állítást, 
miszerint a tanári teljesítményértékelés ha-
tékonysága nagymértékben függ az intézmé-
nyi kultúrától és a vezetői stílustól. A TÉR 
bevezetése a belső kommunikáció, az 
együttműködés és a bizalom erősítésének 
irányába mutat, ugyanakkor kihívásként je-
lentkezik az egységes értékelési kultúra ki-
alakítása és a vezetői kompetenciák fejlesz-
tése. A rendszer sikeres működése azon mú-
lik, hogy az intézmények mennyiben képe-
sek beépíteni az értékelés tapasztalatait a 
mindennapi működésbe. 

Szakpolitikai összefüggésben a kutatás 
rávilágít arra, hogy a TÉR rendszer beveze-
tése, bár jogszabályi szinten koherens, a gya-
korlati implementáció során számos értel-
mezési és alkalmazási nehézség merül fel. 
A válaszadók egy része nem rendelkezett 

elegendő információval a rendszer céljairól, 
működéséről vagy következményeiről, ami 
aláássa az értékelés legitimitását. A szakpoliti-
kai célkitűzések – mint a minőségbiztosítás, a 
szakmai fejlődés ösztönzése és a pályakép erő-
sítése – csak akkor valósulhatnak meg, ha az 
értékelési rendszer nemcsak szabályozási, ha-
nem kommunikációs és kulturális szinten is 
beágyazódik az oktatási intézmények műkö-
désébe. A kutatás eredményei tehát nemcsak 
visszajelzést adnak a rendszer működéséről, 
hanem javaslatokat is megfogalmaznak a 
szakpolitikai finomhangolás irányába. 

Az eredmények rámutatnak arra, hogy a 
teljesítményértékelési rendszer hosszú távon 
csak akkor töltheti be fejlesztő szerepét, ha 
illeszkedik az oktatáspolitika olyan átfogó 
céljaihoz, mint a minőségi oktatás, az élet-
hosszig tartó tanulás és a pedagóguspálya 
presztízsének növelése. A visszajelzések stra-
tégiai hasznosítása így hozzájárulhat a rend-
szer folyamatos fejlesztéséhez és a közneve-
lés hatékonyságának növeléséhez. 

6. TÁBLÁZAT 

Az eredmények értelmezése háromdimenziós összefüggésrendszerben 

Értelmezési szint Fő megállapítások a kutatás alapján Fejlesztési irányok / javaslatok 

Pedagógiai 

A pedagógusok visszajelzései szerint a 
TÉR rendszer csak részben fejlesztő 
jellegű. A motivációt befolyásolja a 
visszajelzés minősége és a tanári auto-
nómia megélése. 

Fejlesztő visszajelzési formák 
(mentorálás, portfólió, önérté-
kelés); reflektív pedagógiai kul-
túra erősítése. 

Szervezeti 

A vezetői kommunikáció és az intéz-
ményi kultúra meghatározza az érté-
kelés elfogadottságát. Partneri viszony 
esetén nő az elköteleződés. 

Vezetői felkészítés a fejlesztő ér-
tékelésre; átlátható célkitűzések; 
intézményi tanuló közösségek 
támogatása. 

Szakpolitikai 
A jogszabályi keret koherens, de a gya-
korlati alkalmazás során információhi-
ány és bizalmatlanság tapasztalható. 

Tudásmegosztó platform létre-
hozása; indikátorok rendszeres 
felülvizsgálata; célzott kommu-
nikációs kampányok. 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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A fenti 6. táblázat három különböző, 
egymással összefüggő elemzési síkot jelenít 
meg, amelyek együtt adják a TÉR rendszer 
értelmezési spektrumát; ez a kutatás ered-
ményeinek rendszerezett összefoglalása. 
A pedagógiai, szervezeti és szakpolitikai 
szintek mentén történő értelmezés lehetővé 
teszi, hogy a TÉR rendszer működését ne 
elszigetelt jelenségként, hanem egy komp-
lex, többszintű oktatási ökoszisztéma része-
ként vizsgáljuk. A pedagógusok visszajelzé-
sei nemcsak attitűdöket tükröznek, hanem 
mélyebb strukturális és 
kulturális mintázatokat is 
feltárnak, amelyek vissza-
vezethetők a motivációs el-
méletek (pl. Deci és Ryan, 
Herzberg) és a vezetéselméleti keretek (pl. az 
empowering leadership) alapvetéseihez (Deci 
és Ryan, 2000, Herzberg, 1968). 

A nemzetközi kitekintés megerősíti, 
hogy a tanári teljesítményértékelés haté-
konysága nem a rendszer formális paramé-
terein, hanem annak értelmezésén, alkalma-
zásán és beágyazottságán múlik. Nemzet-
közi és tudományos források egyaránt rá-
mutatnak, hogy a fejlesztő értékelés csak 
olyan környezetben működik, ahol a szak-
mai autonómia, a bizalom és a tanulás kul-
túrája jelen van (OECD, 2013; Hargreaves, 
2012; Carless, 2015). Az 5. táblázat tehát 
nemcsak az eredmények összegzése, hanem 
egyben stratégiai térkép is: kijelöli azokat a 
pontokat, ahol a rendszer fejleszthető, to-
vábbá ahol a pedagógusok hangja nemcsak 
adat, hanem iránytű is lehet egy igazságo-
sabb, hatékonyabb és emberibb oktatási 
rendszer felé – jelen kutatás is ezt kívánja 
erősíteni, hozzájárulva egy reflektív, jövőori-
entált szakmai párbeszédhez. Eredményeink 
is azt üzenik, hogy a tanári 

teljesítményértékelés jóval több, mint tör-
vényadta lehetőség és adminisztratív eszköz, 
igazán akkor képez értéket, ha stratégiai 
szemlélettel, felelős vezetői gyakorlattal és 
értékalapú szervezetfejlesztéssel párosul, ez 
esetben valóban képes irányt mutatni a köz-
nevelés TÉR-képén. 

Az eredmények értelmezése pedagógiai, 
szervezeti és szakpolitikai szinten egyaránt 
fontos. Pedagógiai szempontból a fejlesztő 
visszajelzések növelik a pedagógusok moti-
vációját és önreflexióját. Szervezeti szinten 

a TÉR elősegíti a belső 
kommunikációt és a biza-
lom erősítését, ugyanak-
kor kihívást jelent az egy-
séges értékelési kultúra 

megteremtése. Szakpolitikai szinten a 
rendszer hatékonysága az oktatáspolitikai 
célokhoz való illeszkedésen és a visszajelzé-
sek stratégiai hasznosításán múlik. 

5. 6. Kutatás és tanulságok összeg-
zése: Ajánlás a hatékonyabb TÉR mű-
ködtetésére és értékelésére 

Különös, mikor egy értékelő rendszer alkal-
mazásának értékelésére hívjuk fel a figyel-
met, de összességében azt láthattuk, hogy – 
tanulva az eddigi tapasztalatokból – érde-
mes folyamatos tanulási körökkel, fejlesztés-
sel ezt figyelembe venni. A kutatás eredmé-
nyei azt mutatták, hogy a teljesítményérté-
kelési rendszer működése jóval több, mint 
adminisztratív kötelezettség. A pedagógusok 
elbeszélései és a háromdimenziós TÉR-él-
ménytér elemzése alapján egyértelművé vált, 
hogy az értékelési folyamat a szakmai iden-
titás, az érzelmi biztonság és az intézményi 
kultúra egyik legérzékenyebb lenyomata. 
A vizsgálat három jól elkülöníthető 

jóval több, mint 
adminisztratív kötelezettség  
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élményprofilt rajzolt ki, amelyek a kongru-
encia, a kommunikáció és az affektív hatás 
metszéspontjában helyezkednek el. Ezek se-
gítségével olyan értékelési rendszert lehet 
formálni, amely valóban támogatja az ön-
motivált, autonóm gondolkodású és elköte-
lezett pedagógusok munkáját. 

A legalacsonyabb szinten elhelyezkedő 
reziduális–deviáló élményprofil azt jelzi, 
hogy az értékelés élménye eltolódik a tény-
leges pedagógiai teljesítménytől. A résztve-
vők ebben a kategóriában gyakran élik meg, 
hogy a visszajelzés nem tükrözi a munkájuk 
tartalmát, a kommunikáció töredezett vagy 
formális, és az affektív élmény feszültséggel 
terhelt. Ez a minta nem a pedagógusok ké-
pességeire, hanem az érté-
kelési folyamat hibáira 
mutat rá: arra, hogy a 
TÉR csak akkor tölti be 
fejlesztő szerepét, ha átlát-
ható kritériumokkal, rend-
szeres visszacsatolással és egyértelmű elvárás-
rendszerrel működik. Ennek hiányában a 
rendszer reziduális terhei halmozódnak, és 
az élmény deviáló irányba mozdul el, 
amely hosszú távon kihat a szakmai önbi-
zalomra is. 

A középső tartományban elhelyezkedő 
mediált–adaptív élményprofil átmeneti ál-
lapotot jelenít meg. Ebben a csoportban a 
pedagógusok már érzékelték, hogy az érté-
kelés bizonyos elemei működnek, megjelent 
a párbeszéd igénye, a visszajelzések részben 
relevánsak és értelmezhetőek. Ugyanakkor 
az élmény még nem koherens, mert a folya-
mat nem minden elemében következetes. 
A „mediált” jelző arra utal, hogy az értéke-
lési élmény közvetített, helyenként szűrt 
formában érvényesül, az „adaptív” pedig 
azt, hogy ezekben az esetekben a TÉR 

potenciálja könnyen felszabadítható. Né-
hány célzott fejlesztési lépéssel, a kommuni-
kációs gyakorlatok tudatosításával és az el-
várásrendszerről szóló előzetes egyeztetéssel 
ez a csoport gyorsan elmozdulhat a magas 
profil felé. 

A legmagasabb szintet képviselő kohe-
rens–reflektív élményprofil már egy olyan 
értékelési kultúrát tükröz, amelyben a peda-
gógusok és az intézményvezetők közötti 
kommunikáció egyértelmű, átlátható és 
partneri. Ebben a profilban az értékelés és a 
mindennapi szakmai munka összhangban 
áll, a visszajelzések reflektívek, kontextusba 
helyezettek és fejlesztő erejűek, az affektív 
élmény pedig stabilizáló. A koherencia azt 

jelzi, hogy a rendszer 
belső logikája átlátható, a 
reflektivitás pedig azt, 
hogy a résztvevők aktív 
szereplői saját szakmai út-
juk alakításának. Ennek 

hatására a pedagógusok képesek értelmiségi-
ként tervezni munkájukat, konzisztens ön-
értékelést végezni, és belső motivációjukat 
fenntartani vagy erősíteni. 

A három élményprofil együttes értelme-
zése fontos tanulságot hordoz: a TÉR akkor 
válik hatékony, jól működő rendszerré, ha 
nem elszigetelten jelenik meg, hanem olyan 
folyamatos szakmai térként, amelyben az ér-
tékelés és az önértékelés egymást támogat-
ják. A 3D vizualizáció és az Y-alakú kivetíté-
sek megmutatták, hogy a három dimenzió 
együtt mozog, és bármelyik gyengülése az 
egész élménystruktúrát eltolja. Ez a felisme-
rés segíti azokat az iskolai vezetőket, akik 
szeretnék, hogy intézményükben a TÉR va-
lóban a szakmai fejlődés és ne a megfelelési 
kényszer tere legyen. 

a három dimenzió 
együtt mozog  
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7. TÁBLÁZAT 

A három TÉR-élményprofil értelmezése és fejlesztési ajánlásai 

Élményprofil 
típusa 

Tipikus ismérvek 
a három dimenzi-
óban (kongruen-
cia – kommuni-
káció – affektivi-

tás) 

A pedagógus él-
ményének értel-

mezése 

Fejlődési potenciál 
és kockázatok 

Ajánlások a TÉR 
fejlesztésére és mű-

ködtetésére 

Reziduális–
deviáló él-
ményprofil 
(alacsony 

profil) 

A megélt munka-
teljesítmény és az 
értékelés ritkán ta-
lálkozik, a kom-
munikáció szaka-
szos, hiányos vagy 
formális, az affek-
tív megélés bi-
zonytalan és fe-
szültséggel terhelt. 

Az értékelés élmé-
nye eltávolodik a 
pedagógiai való-
ságtól, marad-
ványfeszültségek 
halmozódnak, a 
rendszer kontrol-
láló jellegűként je-
lenik meg. 

Kockázatot jelent a 
szakmai önbizalom 
csökkenése, az érté-
kelési rendszerbe 
vetett bizalom 
gyengülése és a belső 
motiváció visszaesése. 

A kritériumok átlát-
hatóvá tétele, a 
rendszeres és kétirá-
nyú kommunikáció 
erősítése, a példák-
kal alátámasztott 
visszajelzés beveze-
tése, az értékelési 
helyzetek érzelmi 
biztonságának meg-
teremtése. 

Mediált–
adaptív él-
ményprofil 

(közepes pro-
fil) 

A három dimenzió 
részben találkozik, 
a kommunikáció 
már jelen van, de 
mélysége és kö-
vetkezetessége 
hullámzó, az af-
fektív megélés 
stabilizálódik, de 
nem teljes. 

Az értékelési fo-
lyamat több pon-
ton már támogat, 
de még nem egé-
szen koherens, az 
élmény részben 
közvetített, he-
lyenként tisztá-
zásra szorul. 

Jelentős fejlődési po-
tenciál: kis iránymó-
dosításokkal gyors 
elmozdulás lehetsé-
ges a magas profil 
felé; kockázat a stag-
nálás következetes 
fejlesztés nélkül. 

A vezetői reflexió el-
mélyítése, a kritériu-
mok előzetes közös 
értelmezése, rend-
szeres rövid vissza-
csatolási ciklusok, 
strukturált önrefle-
xiós és portfólió-
alapú fejlesztési al-
kalmak. 

Koherens–
reflektív él-
ményprofil 
(magas pro-

fil) 

A kongruencia, a 
kommunikáció és 
az affektív hatás 
egymást erősíti, a 
visszajelzés részle-
tes és partneri, a 
folyamat átlátható 
és előre jelezhető. 

A pedagógus szá-
mára az értékelés 
szakmai tájékozó-
dási pont, amely 
megerősíti kom-
petenciáit, támo-
gatja önreflexió-
ját és autonóm 
döntéseit. 

A rendszer stabil fej-
lesztő térként műkö-
dik, a motiváció ma-
gas, az érzelmi biz-
tonság fenntartott; 
kockázat a túlterhe-
lés vagy a rendszer 
formalizálódása az 
idő előrehaladtával. 

A bevált gyakorlatok 
intézményi szintű 
rögzítése, közös tu-
dásmegosztás, hori-
zontális konzultá-
ciók, a szervezeti 
kultúra hosszú távú 
fenntartása és a ve-
zetői utánpótlás biz-
tosítása. 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Kutatásunkból látható, hogy az értéke-
lési rendszer akkor működik jól, ha nem 
csupán visszamér, hanem tanul, 

alkalmazkodik, és képes saját hibáira reflek-
tálni. A hatékony TÉR olyan „tanuló rend-
szer”, amelyben minden szereplő érti, 
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milyen célok mentén történik az értékelés, 
hogyan illeszkedik ez a saját szakmai identi-
tásához, és milyen módon járul hozzá a kö-
zös iskolai kultúrához. Amikor ezek az ele-
mek összehangolódnak, akkor a pedagógu-
sok nem külső elvárásoknak próbálnak 
megfelelni, hanem belső motivációjukból 
fakadóan vállalnak felelősséget a fejlődésü-
kért. Így válik a TÉR valódi szakmai támo-
gató rendszerré, amely nemcsak értékel, ha-
nem erősít, orientál és bevonja a pedagógust 
a közös gondolkodásba. 

Az egyik legfőbb tanulságunk tehát az, 
hogy a TÉR hatékonysága nem előre adott, 
hanem alakítható. Ha az iskolák 

döntéshozói következetesen figyelnek arra, 
hogy az értékelési folyamat összhangban le-
gyen a pedagógusok mindennapi munkájá-
val, megfelelő kontextust kapjon és támo-
gató érzelmi közegben történjen, akkor a 
rendszer nemcsak elfogadottá, hanem sze-
rethetővé is válik. Ilyen környezetben a pe-
dagógus képes önmotivált módon fejlődni 
és értelmiségiként tervezni a munkáját, a ve-
zető pedig olyan partnerré válik, aki nem el-
lenőriz, hanem támogat. Ez a szemlélet biz-
tosítja, hogy a TÉR valóban az iskolák mi-
nőségi működését szolgáló, hosszú távon is 
fenntartható szakmai eszközzé alakuljon. 
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