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Absztrakt
A nemzetközi szakirodalomban az utóbbi évtizedekben egyre erőteljesebben van jelen a 
tanulási kompetencia fogalma (approaches to learning; ATL), ami azokat az összetevő-
ket foglalja magában, amelyek a gyermek tanulását segítő kognitív és affektív tényezőkre 
utalnak. Kutatások sokasága igazolta, hogy az ATL-nek meghatározó jelentősége van a 
gyermekek fejlődésében. Bár Magyarországon is számos kezdeményezés, kutatás, fej-
lesztés foglalkozik az iskolai teljesítményt befolyásoló tényezőkkel, az ATL fogalma és 
jelentősége még kevéssé ismert. Ezért tanulmányunkban áttekintjük a tanulási kompe-
tencia elméleti megközelítéseit és összetevőit. Bemutatjuk azokat a vizsgálati eljárásokat, 
melyeket a tanulási kompetencia mérésére, feltérképezésére alkalmaznak.  
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Tanulási kompetencia

Bevezetés
Tanulmányunk célja, hogy bemutassuk a tanulási kompetencia (approaches 
to learning; ATL) értelmezését és pedagógiai jelentőségét. Az ATL egy átfo-
gó fogalom, mely a tanulással kapcsolatos készségeket, képességeket, vala-
mint a tanulás iránti lelkesedést és elköteleződést foglalja magában (Hyson, 
2008). Fontos összetevője a kitartás, az érdeklődés, a tervezés, a motiváció, 
a gátlás, késleltetés (Bustamante et al., 2017). Ebben a cikkben áttekintjük a 
fogalom hazai és nemzetközi szakirodalmát. Bemutatjuk a tanulási kompe-
tencia legfőbb alkotóelemeit, ezek jelentőségét. Áttekintjük a tanulási kom-
petenciával foglalkozó kutatások főbb eredményeit. Ismertetjük a kutatások 
során használt főbb vizsgálati eszközöket.

Tanulási kompetencia a hazai szakirodalomban 
A tanulási kompetencia több évtizede használt fogalom, azonban az értel-
mezése sem a hazai, sem a nemzetközi szakirodalomban nem egységes. Eb-
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ben a részben a hazai előzményeket tekintjük át röviden. Dávid Mária (2006) 
az önálló tanulás tanulását érti a tanulási kompetencia fogalma alatt. Olyan 
képességek összességét, melyek a mindennapi életben megjelenő problé-
mák megoldásához, az önálló ismeretszerzéshez szükségesek. Gaskó (2009) 
ugyancsak használja a tanulási kompetencia fogalmát, tanulási kompeten-
ciahálóról ír. A szerző nyolc kompetenciaterületet határoz meg: 1. a gyermek 
önmagáról mint tanulóról, valamint 2. a tanulásról alkotott elképzelései; 3. a 
tanulási folyamat tervezése, szervezése; 4. a tanulási források keresése és 5. 
feldolgozása, 6. felhasználása; 7. a tanulási módszerek ismerete, alkalmazása, 
értékelése; 8. a tanulási folyamat értékelése. E területek leírásához tudás-, 
képesség- és attitűdelemeket használ. 

D. Molnár (2013) az önszabályozott tanulásról szóló könyvében Knud Il-
leris tanulásmodelljére hivatkozva ír a tanulási kompetenciáról. A háromdi-
menziós modellben megjelennek a kognitív és affektív összetevők is. Míg az 
elsőt a tudás, készség, képesség komponensek, addig a másodikat a motivá-
ció, emóció és akarati tényezők alkotják. A modell harmadik dimenziója az 
interakció, ami a kontextust, a tanulási környezetet jelenti, amelyben jelentős 
szerepe van az aktivitásnak, a kooperációnak és a kommunikációnak. Bár 
Habók (2017) nem használja a tanulási kompetencia kifejezést, mégis azt 
mondhatjuk, hogy a tanulás tanulásának általa felvázolt összetevői szoro-
san kapcsolódnak az eddig ismertetett, a tanulási kompetenciával foglalkozó 
szakirodalomhoz. Habók munkájában is megjelenik a kognitív és affektív di-
menzió, melyet harmadikként a metakognitív komponens egészít ki. Török 
és Csíkos (2022) a tanulási kompetencia alatt a szövegértési és matematikai 
kompetenciákat értik, mert mindkettő olyan tudáselemeket tartalmaz, ame-
lyek a mindennapi élethez szükségesek, ezáltal jóval túlmutatnak a tantárgyi 
kereteken.

Nagy József (2000, 2020) elméleti munkáiban részletesen foglalkozott a 
kompetencia értelmezésével, definiálásával. Meghatározásában a kompeten-
cia fő összetevői a képességek és a motívumok. E szerint egy feladat sike-
res megoldásához rendelkezni kell a szükséges készségekkel, képességekkel, 
emellett kellően motiváltnak is kell lenni arra. Ha a kettő közül bármelyik hi-
ányzik, akkor nem rendelkezik az egyén fejlett, hatékony kompetenciával az 
adott területen. Az ATL nemzetközi értelmezése – ahogyan tanulmányunk 
későbbi részében ezt részletesen megmutatjuk – egybecseng azzal a meg-
közelítéssel, ahogyan a hazai szakirodalomban Nagy a kompetenciát meg-
határozta. Nagy József elméleti modelljéhez illesztve az ATL-re a tanulási 
kompetencia terminus a kézenfekvő. E megneves használatát erősíti az is, 
hogy a Nagy József-i kompetenciaértelmezés ma már széles körben elterjedt 
a hazai neveléstudományban. E fogalomrendszerben a tanulási kompetencia 
azon képességek és motívumok összessége, szerveződése, amelyek a tanulást 
segítik. 

Az ATL fogalmát röviden érintettük már az egyik korábbi tanulmányunk-
ban is, ami ugyancsak a Gyermeknevelés folyóiratban jelent meg (Józsa et 
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al., 2019). Annak érdekében, hogy a magyar terminológiában is megőrizzük 
az ATL rövidítést, a korábbi tanulmányunkban az alapvető tanulási lépcsők 
kifejezést használtuk. Ez a megnevezés találóan, s némiképp rejtélyesen tük-
rözi a fogalom jelentését. Azonban a kialakult hazai tudományos szóhaszná-
latba a tanulási kompetencia fordítással illeszthető be leginkább ez a fontos 
fogalom. 

A tanulási kompetencia a nemzetközi szakirodalomban
Az itt következő részben az ATL-lel foglalkozó nemzetközi irodalmakat te-
kintjük át röviden. Látni fogjuk, hogy a fogalom nemzetközi értelmezése, 
fogalomfejlődése némiképp eltérő utat jár be a hazai előzményektől.

A tanulási kompetencia egy átfogó, tantárgyfüggetlen fogalom, mely szé-
les készletét öleli fel a gyermekek tanulással kapcsolatos készségeinek, ké-
pességeinek, a tanulás iránti beállítódásnak és elkötelezettségnek (Hyson, 
2008). A tanulási kompetenciának nincs egységes definíciója, komponensei 
attól függően eltérőek lehetnek, hogy a kutatók mely összetevőire helyezik 
a hangsúlyt, milyen életkorú gyermekeket vizsgálnak (Razza et al., 2015; 
Zhang et al., 2023). Magába foglalja a kitartást, az érdeklődést, a tervezést, 
a motivációt (Bustamante et al., 2017), a flexibilitást, a figyelmet, a szerve-
zést, a szabályok betartását (Razza et al., 2015), az önszabályozást, a fele-
lősséget és az együttműködést (McClelland et al., 2006), vagyis mindazokat 
a kognitív, érzelmi és viselkedési összetevőket (Early Childhood Learning 
and Knowledge Center, 2020), melyek kritikus szerepet játszanak a tanul-
mányi előmenetelben, eredményességben (Emilia et al., 2012) és az élethosz-
szig tartó tanulásban (Negash, et al., 2022; Zhang et al., 2023). A tanulási 
kompetencia komponensei megkönnyítik a tanulást azáltal, hogy segítik a 
problémamegoldó gondolkodást, a társakkal való kooperativitást, a szociális 
alkalmazkodást, továbbá a munka iránti felelősséget, kitartást és az érdeklő-
dés fenntartását (McDermott et al., 2014.; Razza et al., 2015). Sabol és Pianta 
(2017, 5. p) a tanulási kompetenciát „olyan komponensek összességeként ha-
tározta meg, amelyek a gyermekek kíváncsiságát, rugalmasságát, figyelmét, 
kitartását és elkötelezettségét tükrözik”.

Janeiro és munkatársai szerint (2017) a tanulási kompetencia a motivá-
ció és a tanulási stratégiák használatának kombinációja, melynek két típusa 
van, a mély és a felszíni megközelítés. A koncepció Marton és Säljö (1976) 
munkáján alapul, a szerzők a hetvenes években tudományos cikkek olvasá-
sára felkért hallgatók esetében figyelték meg a mély és a felszíni feldolgozást. 
A mély feldolgozást használó hallgatók figyelme az olvasott cikk mélyebb, 
mögöttes tartalmára irányult, a felszíni feldolgozást alkalmazóknál pedig 
csak a szöveg felidézése, elismétlése jelent meg (Kember & Gow, 1989). Ezt a 
megkülönböztetést alkalmazták később a tanulási kompetencia esetében is, 
ahol az ATL alatt már nemcsak a folyamatot értették, hanem a szándékot is 
(Entwistle, 1991). 
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A felszíni tanulási kompetencia jellemzője elsősorban az extrinzik moti-
váció, ahol külső megerősítésen alapszik a gyermek teljesítménye; általában 
elszigetelten csak egy feladatra koncentrál, kicsi az érdeklődése a téma iránt 
és stratégiahasználatában a magolás, az ismétléses tanulás jellemzi. A mély 
tanulási kompetenciára nagyobb mértékben jellemző az intrinzik motiváció, 
amiben maga a tanulás jelenti az örömöt, a jutalmat; a gyermek érdeklődés-
sel fordul az adott téma felé, ezáltal az mélyebb megértéssel párosul. A mély 
és felszíni megközelítésen kívül egy harmadik megközelítést is említ a szak-
irodalom. Fox és munkatársai (2001) harmadikként a teljesítmény elérését 
nevezték meg (pl. jobb osztályzat, mások legyőzése). A teljesítmény elérés 
jellemzője a másokkal való versenyzés, a siker, a kitűzött cél. Ehhez magas 
szintű, jól szervezett tanulási stratégiákat, módszereket használ a gyermek, 
de a megértés szintje változó (Biggs, 1987; Fox et al., 2001; Janeiro et. al., 
2017; Struyven et al., 2006). A teljesítmény elérés megközelítésre Postareff 
és munkatársai (2016) szerint az időkezelés és erőfeszítés kombinációja utal, 
mely fogalomkörében az önszabályozáshoz áll közel.

A tanulási kompetencia fogalmának meghatározására több szerző is kí-
sérletet tett. Az alábbiakban néhány megközelítést mutatunk be. Chen és 
McNamee (2011) tanulmányukban az ATL-t a tanuló célorientáltsága, terv-
szerűsége és találékonysága alapján definiálták. McWayne és munkatársai 
(2004), ahogy Fantuzzo és munkatársai (2004) is a gyermekek által a tanulási 
tevékenységekben való részvétel során megfigyelhető viselkedésként, egyé-
ni jellemzőkként határozták meg a tanulási kompetenciát. Razza és munka-
társai (2015) olyan készségekre és diszpozíciókra utalnak a fogalmon belül, 
mint például a kitartás, a motiváció, a feladatra való figyelem és a fruszt-
rációval szembeni tolerancia, amelyek befolyásolják a tanulási feladatok-
kal kapcsolatos elkötelezettséget. Hunter és munkatársai (2018) a tanulási 
kompetenciát úgy írták le, mint ami segíti a gyermekeket az összetett felada-
tokban való kitartásban, a problémák kreatív megoldásában. Más szerzők 
a tanulási kompetenciát olyan emberi tulajdonságként definiálták, melyek 
segítik a gyermekeket a tanulásban, mint például a lelkesedés, önszabályo-
zás, kitartás, motiváció, érdeklődés, rugalmasság, kezdeményezés, reflexió, 
figyelem, együttműködés és függetlenség (például Hyson 2008; McDermott 
et al., 2012; Sabol & Pianta, 2017). Egyes szerzők (például Davis et al., 2021; 
Fantuzzo et al., 2004; Li-Grining et al., 2010; McClelland et al., 2006) a tanu-
lási kompetenciát önszabályozott tanulásként is említik. Az önszabályozott 
tanulás egy gyűjtőfogalom, amely magában foglalja a tanulás motivációs, 
kognitív, érzelmi/affektív, metakognitív és viselkedéses aspektusait. A kuta-
tások megmutatták, hogy a végrehajtó funkciók és az önszabályozás össze-
függenek, de nem azonosak. Ha a végrehajtó funkciók sikeresen működnek, 
akkor az sikeres önszabályozott viselkedéshez vezet (Nigg, 2016). Sung és 
Wickrama (2018) is önszabályozott tanulásként értelmezik a tanulási kom-
petenciát, melyben egyrészt a diák tanulással kapcsolatos viselkedése, beál-
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lítódása, másrészt affektív tényezők játszanak szerepet, mint az érzelmek, a 
motiváció, amik a tanuláshoz szükséges figyelem fenntartását szolgálják.

A szakirodalomban különböző elnevezések utalnak a tanulási kompeten-
ciára, többek között a munkamódszer (Chen & McNamee 2007), a tanulás-
sal kapcsolatos szociális készségek (McClelland et al., 2006), az akadémiai 
képességek (DiPerna & Elliott, 2002), a tanulással kapcsolatos viselkedés 
(Hyson, 2008), az önszabályozott tanulás és a feladatorientáció (Razza et al., 
2015). Más szerzők a tanulással kapcsolatos viselkedésformák között említik 
az új feladatok iránti lelkesedést és az azokban való kitartást a kihívások-
kal szemben (McDermott et al., 2014), az osztálytermi rutinok és szabályok 
betartását (Sung & Wickrama, 2018), az osztálytermi tevékenységekbe való 
bekapcsolódást és részvételt (Brock et al., 2009), az együttműködést és az 
önálló viselkedést. Attól függően, hogy a szerzők hogyan definiálták a tanu-
lási kompetenciát, az meghatározta a vizsgálatának módszertanát is.

Kagan és munkatársai (1995) szerint a tanulási stílusok olyan változókat 
foglalnak magukba, amelyek befolyásolják a gyermekek viszonyulását a ta-
nulási folyamathoz: 1. nyitottság és kíváncsiság az új feladatok és kihívások 
iránt; 2. kezdeményezőkészség, kitartás és figyelem az adott feladatban; 3. a 
reflexióhoz és értelmezéshez való hozzáállás; 4. találékonyság és képzelőerő; 
valamint 5. a feladatok kognitív megközelítése. Könnyen észrevehetjük, hogy 
a Kagan-féle tanulási stílus-definíció az elsajátítási motivációval és a végre-
hajtó funkciókkal kapcsolatos terminológiát használ. Míg az 1. és 2. pont az 
elsajátítási motivációhoz, addig a 3., 4. és 5. pont a végrehajtó funkciókhoz 
áll közel. Ezzel a kérdéssel részletesebben a tanulmány második felében fog-
lalkozunk.

A nemzetközi szakirodalom előbbi áttekintése alapján a tanulási kom-
petenciának két kiemelten fontos komponense rajzolódik ki: a végrehajtó 
funkciók (executive functions, EF) és az elsajátítási motiváció (mastery moti-
vation). Hazai kutatások külön-külön foglalkoznak ezzel a két összetevővel, 
de jelen tanulmányunk az első magyar elméleti összefoglalása annak, hogy a 
végrehajtó funkció és elsajátítási motiváció együttesen hogyan befolyásolja a 
gyermekek iskolai sikerességét.

A tanulási kompetencia két fontos komponense

Végrehajtó funkciók
A végrehajtó funkció(k) olyan magasabb szintű komplex kognitív folyama-
tokra utalnak, amely segít a gondolatok, érzelmek és a viselkedés szabályozá-
sában (Carlson et al., 2016; Garon, 2016; Józsa & Józsa, 2018). Egy olyan célo-
rientált kognitív folyamat, ami a frontális lebeny működésének vizsgálatából 
származik (Nigg et al., 2017). Az EF-nek – ahogy a tanulási kompetenciának 
– a mai napig nincs egységes definíciója, azonban abban általános egyetértés 
mutatkozik, hogy három komponens alkotja: a munkamemória, a gátlás és 
a kognitív flexibilitás (Blair & Diamond, 2008; Carlson et al., 2016; Garon 
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et al., 2008; Hughes, 2011; Jacques & Marcovitch, 2010; Miyake et al., 2000; 
Zelazo et al., 2016). 1. A munkamemória egy korlátozott kapacitású tár, ami 
nem csupán az információ megtartásáért és előhívásáért felel, hanem ma-
nipulál velük, frissíti azokat (Racsmány, 2004; Tánczos & Németh, 2010). A 
munkamemória kritikus fontosságú ahhoz, hogy látszólag független dolgok 
között kapcsolatot tudjunk teremteni, lehetővé teszi számunkra a fogalmi 
tudást, és fontos szerepe van a komplex kognitív feladatok végrehajtásában 
(Diamond, 2013; Janacsek et al., 2009). 2. A gátlás magába foglalja az ösztö-
nös vagy nem kívánt viselkedés gátlását, az önkontrollt, a szelektív figyelmet 
és a kognitív gátlást (Diamond et al., 2005). 3. A kognitív flexibilitás a kog-
nitív rendszernek olyan tulajdonsága (Ionescu, 2012), ami lehetővé a teszi a 
figyelem váltását a feladatok, válaszok, stratégiák, módszerek között, ezáltal 
képes az egyén viselkedést vagy cselekvést váltani, választani az adott szitu-
ációnak megfelelően (Diamond, 2013; Garcia-Garcia et al., 2010; Geurts et 
al., 2009; Neszmélyi et al., 2013). 

Az EF három összetevője közül a kognitív flexibilitás viszonylag később 
alakul ki, mint a másik kettő, hiszen a sikeres váltáshoz, választáshoz szük-
ség van a munkamemória és a gátlás bizonyos fokú fejlettségére is (Müller & 
Kerns, 2015). Ezek az összetevők fontosak a tervezésben, az arról való gon-
dolkodásban, a viselkedés nyomonkövetésében, vagyis a magasabb rendű 
kognitív folyamatokban (Blair, 2016).

Az EF folyamatai végigkísérik az ember életét koragyermekkortól egé-
szen idős korig. Több vizsgálat igazolta, hogy az EF összetevői központi sze-
repet játszanak az iskolaérettségben és az iskolai teljesítmény sikerességében 
(Blair, 2002; Blair & Razza, 2007; Normandeau & Guay, 1998). A koragyer-
mekkorban végzett EF mérések azt mutatják, hogy az EF komponenseknek 
jelentős prediktív ereje van az iskolaérettségben (McClelland et al., 2007), a 
sikeres óvoda-iskola átmenetben (Blair & Razza, 2007), továbbá a későbbi is-
kolai teljesítményben és a szociális kompetenciában is (Mischel et al., 1989). 
Az EF ezekben a vizsgált változókban nagyobb prediktív erővel bír, mint az 
IQ (Alloway & Alloway, 2010; Borella et al., 2010; Zelazo et al., 2016). Jól lát-
szik tehát, hogy az EF jelentős befolyással van a gyermekek teljesítményének 
sikerességében (Diamond, 2016), ezért alapvető fontosságú komponense a 
tanulási kompetenciának. 

Elsajátítási motiváció
Az elsajátítási motívumok a tanulási motívumrendszer alapvető összetevői, 
melyek egy készség, képesség elsajátítására, begyakorlására késztetnek. Meg-
határozó szerepük van a kognitív, szociális és pszichomotorikus fejlődésben 
(Barrett & Morgan, 2018; Józsa, 2007; Morgan et al., 2020). 

Shonkoff és Phillips (2000) az elsajátítási motivációt a személyiségfejlő-
dés kulcsfontosságú tényezőjeként határozza meg. Busch-Rossnagel (1997, 
p. 1) definíciója szerint „az elsajátítási motiváció készségek fejlesztésére, el-
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sajátítására (kialakításra) irányuló késztetés, minden külső, kézzel fogható 
jutalom hiányában – a jutalmat maga a környezet uralása, elsajátítása adja”. 
Barrett és Morgan (1995, p. 58) megfogalmazásában „az elsajátítási moti-
váció többdimenziós, önjutalmazó (intrinzik) pszichológiai ösztönző, amely 
arra készteti az egyént, hogy kitartó legyen olyan készségek elsajátításában, 
olyan feladatok megoldásában, amelyek legalább kisfokú kihívást jelentenek 
számára”. E szerint az elsajátítási motivációnak jelentős szerepe van az iskolai 
készségek elsajátításában, a tanulás sikerességében. Munkájukban az elsajá-
títási motivációnak három főbb összetevőjét határozzák meg attól függően, 
hogy a motiváció milyen tevékenységhez, viselkedéshez kapcsolódik: 1. A 
kognitív játékokban, feladatokban ösztönzést adó összetevőt értelmi elsajá-
títási motívumnak nevezik. 2. A mozgásos, sport jellegű tevékenységekhez 
kapcsolódó a motoros motívum. 3. A társas kapcsolatokban szerepet játszó 
motívum pedig a szociális elsajátítási motívum elnevezést kapta. Az értel-
mi fejlődés szempontjából az elsajátítási motivációnak erősebb az előrejelző 
ereje, mint az intelligenciának, döntő szerepe van az iskolai tanulás sikeres-
ségében (Józsa & Barrett, 2018). 

A tanulási kompetencia mérőeszközei
A tanulási kompetencia értékelésére különböző módszereket alkalmaztak, 
például tanári és szülői beszámolókat, illetve a gyermek közvetlen mérését, 
megfigyelését (Li et al., 2019). Ezek többsége a gyermekek viselkedési gyako-
riságát értékeli a különböző osztálytermi tevékenységek során, mint például 
a társakkal való interakció vagy a könyvekkel való foglalkozás (például Barbu 
et al., 2016). 

A Preschool Learning Behaviors Scale (PLBS; McDermott et al., 2002) 
29 tételből álló háromfokú Likert-skála formátumú tanári értékelő eszköz, 
amely három dimenziót mér: tanulási stratégia, motiváció és figyelem/kitar-
tás. A Child Behaviour Rating Scale (CBRS) mérőeszközt az Egyesült Álla-
mok területén Virginia és Oregon államokban általánosan elterjedt a gyer-
mekek tanulási kompetencia fejlődésének nyomon követésére. Az ECLS-K 
(Early Childhood Longitudinal Study -Kindergarten Cohort’s ECLS-K) ta-
nulási kompetencia skálája, amely a kreativitásra, kíváncsiságra, kitartásra, 
szervezésre és felelősségre összpontosít (Li-Grining et al., 2010). A High 
Scope’s Preschool Child Observation Record (COR: Brickman & Weiner, 
2013) a gyermekek viselkedésének 2–3 hónapos megfigyelésén alapuló ta-
nári és/vagy szülői értékelés (Li et al., 2019). A Devereux Early Childhood 
Assessment (DECA; Bulotsky -Shearer et al., 2013) a kezdeményezést, az ön-
kontrollt és a kötődést méri. A Learning to Learn Scale (McDermott et al., 
2011) értékeli többek között a stratégiai tervezést, a motivációt, a tanulásban 
való elkötelezettséget, az összpontosítást, valamint az újdonság és a kockázat 
elfogadását (Li et al., 2019). Ezek a mérőeszközök azt mutatják meg, hogy a 
szülők és a tanárok hogyan vélekednek a gyermekről. Éppen ezért néhányan 
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úgy tartják, hogy az eredmények elfogultak lehetnek, hiszen például a ta-
nári, szülői meggyőződések, elfogultságok befolyásolhatják őket (Sasser et 
al., 2015). Ennek ellensúlyozására közvetlen értékeléseket javasoltak. Ezek 
a gyermekek megfigyelésére alapozódnak, ilyen lehet például a matematikai 
vagy olvasási feladatok megoldása közben végzett megfigyelés. Erre szol-
gál például a Bridging’s Rating Scale for the working approach (BRS: Chen 
& McNamee, 2007), az East Asia-Pacific Early Child Development Scales 
(EAP-ECDS; Rao et al., 2014) tanulási kompetencia alskálája. Li és munka-
társai (2019) három tanulási kompetenciát mérő eszközt hasonlítottak össze: 
a szülői és tanári értékelést, illetve a közvetlen értékelést. Az eredmények azt 
mutatták, hogy a közvetlen értékelés jobb előrejelző erővel bírt a gyermekek 
fejlődését illetően, mint a szülői és tanári megítélések. Ezért a tanulmány a 
közvetlen értékelés és a szülői/tanári értékelések egyidejű alkalmazását java-
solta. 

Tanulmányunk korábbi részében megmutattuk, hogy a tanulási kompe-
tencia két fő összetevője a végrehajtó funkció és az elsajátítási motiváció. 
A 4−12 éves gyermekek végrehajtó funkciójának tanári és szülői értékelé-
sére szolgál a CHEXI (Childhood Executive Functioning Inventory, Thorell 
& Nyberg, 2008) kérdőív. A mérőeszköz 24 állítást tartalmaz, amit ötfokú 
Likert-típusú skálán értékelnek a kitöltők. A mérőeszköz felnőtt változata 
az ADEXI kérdőív (Adult Executive Functioning Inventory; Holst & Thorell, 
2017, 2018) 14 állítást tartalmaz. 2020-ban jelent meg a kérdőívcsalád újabb 
tagja, a TEXI (Teenage Executive Functioning Inventory; TEXI; Thorell et 
al., 2020), amely a kamaszkorúak végrehajtó funkcióját értékeli. A TEXI ön-
kitöltős és a tanári/szülői kérdőív is 20–20 állítást tartalmaz. A kérdőívek 
előnye – rövidségük mellett – az, hogy számos, köztük magyar nyelven is 
elérhetők a www.chexi.se oldalon (Józsa & Józsa, 2020). 

Szintén számos nyelvre, köztük magyarra is adaptálták az elsajátítási 
motiváció (Dimensions of Mastery Questionnaire; DMQ) kérdőíveket, me-
lyek segítségével pedagógusok és szülők adnak értékelést, a tanulók pedig 
önértékelést az elsajátítási motiváció fejlettségéről. A DMQ17-et 1997-től 
alkalmazták egészen annak továbbfejlesztett változatának megjelenéséig. A 
DMQ18 újdonsága, hogy nem tartalmaz negatív állításokat (Józsa & Mor-
gan, 2015). A mérőeszköz megbízhatóságát és univerzalitását mutatja, hogy 
különböző kultúrákhoz tartozó tanulók (magyar, amerikai, kínai) körében az 
elsajátítási motiváció hasonló mintázatot mutat (Morgan et al., 2017, 2020). 
Az elsajátítási motiváció kérdőívnek van felnőttek körében alkalmazható vál-
tozata is, ezzel az eszközzel magyar, ausztrál, bangladesi és iráni egyetemis-
tákról jelenet meg összehasonló elemzés (Gilmore et al., 2017).

Miként a fenti szakirodalmi előzmények rámutattak, a tanulási kompe-
tencia két alappillére a végrehajtó funkció és az elsajátítási motiváció. Ennek 
megfelelően a magyarul is elérhető végrehajtó funkció és elsajátítási motivá-
ció kérdőívek (CHEXI, ADEXI és DMQ) együttes használata jól alkalmazha-
tó a tanulási kompetencia kérdőíves mérésére. 
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Magyarországi fejlesztésű a számítógépalapú FOCUS (Finding Out 
Children’s Unique Strengths) teszt. A mérőeszközt 3‒8 éves gyermekek szá-
mára készítették a tanulási kompetencia mérésére. A tesztnek elkészült az 
online és az applikáció változata is (Barrett et al., 2017, Józsa et al., 2017). Ez 
a vizsgálati eszköz az elsajátítási motiváció és a végrehajtó funkciók játékos 
mérésére alkalmas, emellett a gyermekek szám- és betűismeretét is felméri. 
A teszt kidolgozásának elméleti hátterét, felépítését, szubtesztjeit és az első 
próbamérés tapasztalatait Józsa és munkatársainak (2019) tanulmánya mu-
tatja be. A FOCUS tesztnek elkészült az angol (Józsa et al., 2017) és a szua-
héli (Amukune et al., 2023) verziója is.

Tanulási kompetencia és iskolai sikeresség
A tanulási kompetencia alapvető fontossággal bír a gyermek iskolai sikeres-
ségben (Amukune & Józsa, 2023; Bustamante et al., 2017; Fantuzzo et al., 
2007). Több tanulmány is kimutatta, hogy a tanulási kompetencia összefügg 
a jobb olvasási és matematikai teljesítménnyel, az egész életen át tartó tanu-
lással, az iskolaérettséggel és a hosszú távú tanulmányi eredményekkel (Beis-
ly et al., 2020; Hyson, 2008; Sung & Wickrama, 2018).

Az amerikai National Education Goals Panel (1997) szerint a tanulá-
si kompetencia az iskolaérettség kulcsfontosságú dimenziója (Razza et al., 
2015) a fizikai jólét és motoros fejlődés, a szociális és érzelmi fejlődés, a 
nyelvi fejlődés mellett (Kagan et al., 1995). Boivin és Bierman (2013) isko-
laérettségi definíciója a kogníciót is azonosította, amelyet a National Educa-
tion Goals Panel kognitív területnek nevez, és amely egy adott témakörben 
szerzett készségeket vagy ismereteket, például szám- vagy betűfelismerést és 
feldolgozási készségeket vagy tanulást foglalja magában. A végrehajtó funk-
ció működése az egyik olyan általános kognitív készség, amely megkönnyíti 
a tanulást óvodás- és kisiskolás korban. 

Óvodai vizsgálatok során azt találták, hogy a tanulási kompetencia előre 
jelzi az iskolai sikerességet az olvasás és matematika területén (Bodovski & 
Farkas, 2007; DiPerna et al., 2007; Li-Grining et al., 2010; McClelland et al., 
2006; Sung & Wickrama, 2018). Több kutatás bizonyította, hogy a tanulási 
kompetencia összetevői, azok fejlettségi szintje jelentős szerepet játszanak 
a gyermekek iskolaérettségében, iskolai teljesítményében (Blair & Razza, 
2007; Józsa & Morgan, 2014; McClelland et al., 2007; Zelazo et al., 2016). 

Chen és McNamee (2011) kilencvenkét gyermeket vizsgált különböző 
tantermi tevékenységek során. Ebben a vizsgálatban hét tevékenység (köny-
vek olvasása, önarckép rajzolása, rejtvények megoldása, számjátékok, mo-
dellautó építése, zenére való mozgás és zsírkrétatechnikával való kísérlete-
zés) mindegyikében értékelték a gyermekek teljesítményét. Az eredmények 
azt mutatták, hogy a tanulási kompetencia olyan összetevői, mint a kezdeti 
elkötelezettség, a koncentrált figyelem, a célorientáltság és a tervszerűség 
hatékonyan javították a gyermekek teljesítményét. A szerzők szerint a ta-
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nulási kompetencia nem azonos jellegű minden feladathelyzetben, hanem 
az adott feladatra jellemző, azaz feladatspecifikus. Nem veleszületetten de-
terminált, hanem szocializáció útját alakul, emiatt fejleszthető, alakítható 
is. Éppen ezért a pedagógusoknak nagy szerepük van a differenciált okta-
tás során ezeket bemutatni, megtanítani a gyermekeknek (Domínguez et al., 
2011). Ráadásul azok a tanulók, akik már óvodáskorban megfelelően fejlett 
tanulási kompetenciával rendelkeznek, előnyösebb helyzetben vannak az is-
kolába való zökkenőmentes átmenet során (Li-Grining et al., 2010).

Bulotsky-Shearer és munkatársai (2013) tanulmányukban arról számoltak 
be, hogy a korai problémás viselkedés összefügg az alacsonyabb tanulmányi 
eredménnyel például a matematika és az olvasás területén, az alacsonyabb figye-
lemmel, a gyengébb motivációval és a tanulmányi feladatokban való alacsonyabb 
kitartással. Az alacsony tanulási kompetencia tehát a gyermekek problémás vi-
selkedésével járhat együtt, míg a magas tanulási kompetencia a jól fejlett szo-
ciális készségekkel. Hasonló eredményre jutottak Domínguez és munkatársai 
(2011) abban az értelemben, hogy a problémás viselkedés a tanuláshoz való ala-
csonyabb attitűddel jár, ami fontos dimenziója a tanulási kompetenciának. 

Nelson és munkatársai (2017) az óvodáskorú gyermekek végrehajtó funk-
cióját vizsgálta abból a szempontból, hogy annak fejlettsége előre jelzi-e a 
tanulási elkötelezettséget első osztályban. Eredményeik azt mutatták, hogy 
a végrehajtó funkció támogatta a tanulási elkötelezettséget, amely kritikus 
jelentőséggel bír a sikeres óvoda-iskola átmenetben. Bassok és munkatársai 
(2016) vizsgálatukban arra kérték az óvodapedagógusokat, hogy határozzák 
meg az alapvető iskolaérettségi készségeket, amelyekkel szerintük a gyerme-
keknek rendelkezniük kell. A pedagógusok 91%-a megjelölte az utasítások 
követését, 77%-a pedig a figyelmet. Ez a két tényező kulcsfontosságú a tanu-
lási kompetencia területén. Bustamante és munkatársai (2017) longitudinális 
vizsgálatot végeztek annak felmérésére, hogy a tanulási kompetencia milyen 
lehetőségeket rejt magában a természettudományok tanulásának előrejel-
zésében. A vizsgálatba alacsony jövedelmű családokból származó 3−5 éves 
gyermeket vontak be. Az eredmények azt mutatták, hogy a tanulási kompe-
tencia szignifikánsan előre jelezte a természettudományok és a matematika 
terén elért eredményeket, azonban a szókincs és a hallott szöveg megérté-
se terén elért eredményeket nem. Egy másik tanulmányban McDermott és 
munkatársai (2014) azt találták, hogy a tanulási kompetencia összefügg az 
olvasási és matematikai teljesítmény növekedésével az ötödik osztályig. 

Buek (2019) a tanulási kompetencia változását vizsgálta óvodától a máso-
dik osztályig. Az elemzések során két tanulói csoport különült el. Az egyik az 
erősebb, a másik a gyengébb tanulási kompetenciával rendelkezők, mely cso-
portok az évek előrehaladtával stabilnak bizonyultak annak ellenére, hogy ki-
sebb ingadozások tapasztalhatók voltak. Az eredmények azt mutatták, hogy 
a családi jellemzők, a szülők korai bevonódása gyermekük oktatásába hozzá-
járulnak a tanulási kompetencia kialakulásához. A nem (fiú) és a szegénység 
az alacsonyabb tanulási kompetenciával állt összefüggésben. A PISA 2000 
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elemzéshez kapcsolódóan a tanulási kompetenciáról Artelt és munkatársai 
(2003) megállapították, hogy az olvasás iránt érdeklődő tanulók magasabb 
képességszintet érnek el azoknál a társaiknál, akiket kevésbé vagy nem mo-
tivál az olvasás. Ezt számos empirikus kutatás is alátámasztja (Józsa & Józsa, 
2014; Retelsdorf et al., 2011). 

Összegzés
Nemcsak a kutatókat, hanem a pedagógusokat és a szülőket is foglalkoztat-
ja, hogy mitől függ az iskolai sikeresség, mitől lesz egy gyermek hatékonyabb, 
eredményesebb a tanulásban, a problémamegoldásban, az élethosszig tartó 
tanulás kialakulásában. Vajon elegendő-e csak olvasni, írni számolni tanítani 
a gyermekeket? A kutatók az elmúlt évtizedekben számos olyan tényezőt azo-
nosítottak, amelyek jelentős szerepet játszanak a gyermekek, fiatalok tanulá-
sában, életútjában. Az egyik ilyen kulcstényező a tanulási kompetencia (ATL, 
approaches to learning), amely egy gyűjtőfogalom. A témával foglalkozó ku-
tatók között egyetértés van abban, hogy a tanulási kompetenciában egyaránt 
fontos a kognitív és az affektív dimenzió. Abban már némi eltérés van a szer-
zők között, hogy a kognitív és az affektív tényezőkön belül pontosan melyeket 
hangsúlyozzák, emelik ki. Az értelmezések közötti eltérések részben azzal is 
magyarázhatóak, hogy milyen életkorú gyermekeket állítottak a vizsgálat fó-
kuszába. A szakirodalmak áttekintése alapján arra a következtetésre jutottunk, 
hogy a tanulási kompetencia meghatározható úgy, mint a végrehajtó funkciót 
és az elsajátítási motivációt összefoglaló ernyőfogalom. Fogalmazhatunk úgy 
is, hogy e kettő jelenti a tanulási kompetencia két fő összetevőjét. 

A tanulási kompetencia koragyermekkori fejlettsége jelentős mértékben 
előre jelzi a későbbi iskolai sikerességet. Ez a kompetencia univerzális, iskolai 
tantárgyaktól független, széles körét öleli fel a gyermekek tanulással kapcso-
latos készségeinek, képességeinek, motívumainak. Ugyanakkor a különböző 
tevékenységekben, a különböző iskolai tantárgyakban eltérő lehet a tanulási 
kompetencia erőssége, jellege. Tehát a tanulási kompetencia megnyilvánulá-
sa kontextus és feladatspecifikus. Erőssége, jellege a tapasztalatok, a szociali-
záció útján alakul, ennek következtében fejleszthető. A tanulási kompetencia 
fejlesztésével a gyermekek iskolai eredményessége, felnőttkori sikeressége 
elősegíthető, fejlesztésének hátránykompenzáló szerepe lehet. 

Köszönetnyilvánítás
A tanulmány elkészítését a Magyar Tudományos Akadémia Közoktatás-fej-
lesztési Kutatási Programja, valamint a Szegedi Tudományegyetem Inter-
diszciplináris Kutatásfejlesztési és Innovációs Kiválósági Központ (IKIKK) 
Humán és Társadalomtudományi Klaszterének Digitális Társadalom Kom-
petenciaközpontja támogatta. A szerzők a Gyermeki fejlődés nyomon köve-
tését segítő mérőeszközök fejlesztése kutatócsoport tagjai.
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Approaches to learning
In recent decades, educational researchers have focused on the concept of approaches 
to learning (ATL) that refers to the child’s cognitive and affective factors related to 
learning. Extensive research has shown that ATL plays a major role in children’s 
development. While researchers have explored various factors influencing school 
performance in Hungary, the concept and importance of ATL are still partially 
understood. Therefore, this study aimed to provide an overview of the theoretical 
approaches and components of ATL. The study presented a comprehensive review 
of the tests used for measuring the ATL and put forward the ATL concept to 
Hungarian readers.  
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