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Absztrakt
A tanulmány fókuszában a pedagógusjelöltek módszertani tudatosságára és adap-
tivitására irányuló tényezők feltárása áll. A kvantitatív eredmények egy átfogó, 
a trianguláció elvét képviselő kutatás egy részét képezik, melyek az írásbeli ankét 
módszerével kerültek felvételre. A kutatási mintát az Eszterházy Károly Katolikus 
Egyetem Jászberényi Campus végzős nappali és levelező tagozatos (N = 56) tanító 
szakos hallgatói jelentik. Hipotézisem szerint a tanító szakos hallgatók elméleti és 
gyakorlati tudásra vonatkozó nézete és kompetenciaérzete variábilis, felfedezhető a 
kezdő szakaszra jellemző aspektusok megjelenése. Az eredmények alapján kiderül, 
hogy a végzős tanító szakos hallgatók által sikeresnek vélt tanulmányi eredményeket 
főként az adottságaiknak, illetve a tanulásra befektetett időnek tulajdonítják. A hall-
gatók saját tanítási gyakorlatukat és szakmai kompetenciáikat viszonylag magasra 
értékelik (gyerekekkel, pedagógusokkal történő kapcsolat kialakítása, IKT-eszközök 
használata, tanulási környezet kialakítása) Jelen kutatás adatai hasznos és újszerű 
adatokat szolgáltatnak a hallgatók pedagógiai tudatosságáról és módszertani adapti-
vitásának egyes területeiről is.  
 
Kulcsszavak: tanítójelölt, módszertani tudatosság, kompetencia

Bevezetés 
A pedeutológia mint a pedagóguskutatással foglalkozó tudomány az 1970-es 
évek végén, 1980-as évek elején került kialakításra a neveléstudomány termi-
nus technicusai között (Rókusfalvy et al., 1981). Természetesen e fogalmi ka-
tegória megszületése előtt is volt létjogosultsága azon kutatásoknak, melyek 
a pedagógus személyiségére és a pedagógushivatás problémáira vonatkoztak 
(Tusa, 2009; Gombocz & Gombocz, 2019). 

A pedagógus kompetenciáinak és szerepeinek tekintetében nagyon gaz-
dag vizsgálati eredményekkel rendelkezik a nemzetközi és hazai tudományos 
élet (Sallai, 1994; Nagy, 2000; Anderson, 2001; Czike, 2004; Zagyváné Szűcs 
& Falus, 2021). Továbbá jelen kutatás kérdéskörében lényeges aspektus, 
hogy a pedagóguspályán történő fejlődési folyamat és domináns jellemzők 
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is feltárásra kerültek a 3 „b” (Nagy, 2004), azaz a bevezető, betanító és benn-
tartó (initial, induction, in-service) szakasz (Rossi, 2017) kategorizálásával. A 
problémafelvetését indokolja többek között, hogy a tanítójelöltekre jellem-
ző, hogy elsősorban önmagukkal, valamint a tanítói szerepükkel, megfele-
lésükkel vannak elfoglalva a képzés végén, tehát meglehetősen énközpontú 
a szemléletük (Fuller, 1969), továbbá dominál az indokolatlan optimizmus a 
szakmai szempontok során.

Elméleti vonatkozás 

A tanító hivatása és kompetenciája
Kraiciné (2006, p. 31) szerint a „kompetencia dinamikus jelenség: az okta-
tás, a képzés során megszerzett tudás, a szakmai és személyes tapasztalatok 
együttesét jelenti, ezáltal meghatározott funkció teljesítésére való alkalmas-
ságot értenek alatta”. A pedagógusok által végzett oktatási és nevelési tevé-
kenységek számos képesség és készség (motoros, kognitív, affektív), ismeret 
(tény, adat), rutin (felismerés)  és motívum (érdeklődés, hajlam) meglétét 
igénylik (vö. Nagy, 2000). A kompetens pedagógiai tudás az elméleti (dekla-
ratív) tudás, másrészt a gyakorlati (procedurális) tudás, valamint a nézetek 
együttese (Anderson et al., 2001; Falus, 2004). Blömeke és Delaney (2012) 
két csoportba sorolták a pedagógus kompetenciáit: 1. kognitív képességek 
(pedagógiai tudás, szak(tárgyi)tudás, általános pedagógiai tartalmi tudás), 
2. érzelmi-motivációs jellemzők (motiváció, személyiség, önszabályozás; 
tartalmi elemeket és instrukciót érintő nézetek és attitűdök). Selvi (2010) 
szerint a pedagógiai, kutatói, fenntarthatósági, információs-kommunikációs 
technológiai, szociokulturális, érzelmi-affektív, kommunikációs, élethosszig 
tartó tanulás kompetenciái különíthetők el. 

A  képességek rendszerében Hegyi (1996) szerint az alapképességeket 
(kommunikációs, kognitív, pszichomotoros), a sajátos képességegyütteseket 
(művészeti, műszaki és technikai, konstrukciós, pedagógiai, vezetői) lehet 
elkülöníteni. A pedagógiai képességek csoportjait általános és speciális terü-
letekre osztotta az alábbiak szerint (1. ábra): 
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1. ábra 
A pedagógiai képességek tematikus rendezése (saját készítésű ábra Hegyi, 1996 
alapján)

A gyermeket nevelő és tanító hivatás számottevő aspektusa tehát, hogy jelen 
van az állandó megújulás és rendkívül sokoldalú szerepben való megfelelés 
igénye, karöltve az általános értékek közvetítésének és a gyermekközpon-
tú nevelés alapelveinek érvényesítésével. A tanító számára nem elegendő a 
pszichológia, pedagógiai szakmódszertani tudás, hanem képesnek kell len-
nie kezelni egy iskolai csoport szociális életét, konfliktusait és sikerélményt 
biztosítani. Továbbá képesnek kell lennie arra, hogy reagáljon a diverzitás és 
21. század egyéb társadalmi igényeire és megőrizze a gyermekbe vetett hitét, 
mely szempontok csupán néhány példáját jelenti a pedagógusi kompetenci-
ának.

Az előbbi gondolatokat összevetve Caselmann (1949) tanári személyiség tí-
pusaival, evidensnek tűnik, hogy a tanító jóval inkább a paidotrop típusú peda-
gógus jellemzőit viseli, kinek elsődleges a diák a pedagógiai folyamatban, és a 
tananyag csupán lehetőség a velük történő kommunikációra. Kevésbé releváns 
és jellemző a tanítók körében a logotrop pedagógus, aki főként a tudásvágyá-
ról, a tananyag átadásáról és annak jelentőségéről tesz tanúbizonyságot, a 6–10 
éves gyermekek esetében kevésbé adekvát személyiség, hiszen tanítványaitól 
távol tartja magát. A tanítói személyiségnek – minden korban és minden hely-
zetben – elsődleges és elengedhetetlen jellemzője a gyermek feltétel nélküli 
elfogadása és a gyermekbe vetett bizalom. A jelenkor színes és heterogén cso-
portjait látva evidencia, hogy képes ignorálni a sztereotipizálás „csapdáit”. 

A kisgyermek neveléséért felelős pedagógusokat az elmúlt évtizedek vál-
tozásai arra ösztönzik, hogy a) a társadalmi struktúra változásait és a tár-
sadalmi hatások mechanizmusait, b) a megváltozott családtípusokat, c) az 
egyéni sajátosságokhoz való alkalmazkodást d) a média szocializációs sze-
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repének domináns jellegét, figyelembe véve újra és újra megerősítsék azokat 
a személyes és szakmai kompetenciákat, melyek alkalmassá teszik a peda-
gógust kompetensen végezni hivatását. Mindezek eredményeként a tanító-
képzésben fontos szerepet töltenek be olyan kutatásalapú feladatok is, ame-
lyekkel a tanítójelöltek az ismeretszerzésen túl fejleszteni tudják digitális, 
problémamegoldó, autonóm tanulási és kooperatív készségeiket is, valamint 
tanulási motivációikat is (Szaszkó, 2016; Molnár, 2020). Az Európai Bizott-
ság (OEDC, 2011) ajánlása szerint pedagógus kompetenciák elemeiként do-
minálnak az alábbiak:

 –  a rutin (módszertani repertoár bővítése);
 –  a területspecifikus (tanító) szakértelem;
 –  a szociális különbségek iránti érzékenység;
 –  a problémamegértés;
 –  rugalmasság;
 –  improvizálási képesség;
 –  kritikai megközelítés.

A pedagógusjelöltek kompetenciaérzése 
A tanulmány első részében a pedagógiai kompetencia jellemzői kerültek át-
tekintésre, jelen kutatás tekintetében azonban fontos megemlíteni a peda-
gógusjelöltek kompetenciaérzésének jelentőségét. Blömeke és munkatársai 
(2015) szerint a kompetenciafejlődés vizsgálata kiterjed a kognitív és affek-
tív-motivációs alapok felmérésére, amelyek a szakterület-specifikus telje-
sítményt különböző helyzetekben befolyásolják. Véleményük szerint, ha a 
tanítójelöltek sikerélményeket szereznek egy bizonyos tanulási helyzetben, 
akkor úgy érzik, hogy kontroll alatt tartják tanulmányaikat, és akaratlagos 
erőfeszítést tesznek, vagy kitartóbbak lesznek a pályájukon. 

Tobin és Ritchie (2012) kutatása kimutatta, hogy az affektív élmények 
(például az önbizalom) kiemelkedően fontosak a tanítójelöltek kompeten-
ciaérzetének megerősödéséhez képzésük során. Rosenberg (1998) az affektív 
jellemzőt úgy írja le, mint egy adott helyzetre való tipikus reakciót, amely 
személyenként eltérő, de idővel nem nagyon változik (pl. egy tanítójelölt 
kedvelheti a természetismeretet (affektív jellemző), ezzel szemben egy af-
fektív állapot (pl. pillanatnyi motiváció a természetismeret tanulása vagy 
éppen tanítása iránt) a helyzet függvényében alakul, és változó időbeli re-
akciót jelent. A tanítási gyakorlatokon szerzett pozitív tapasztalatszerzés és 
motivációs élmény ismétlődése azonban hozzájárulhat egy stabil motivációs 
beállítottság kialakulásához, amely a tanítójelöltek megerősítéseként szolgál-
hat (Dietrich, 2015). Goudas és mtsai (1995) azt találták, hogy a testnevelés 
szakos egyetemi hallgatók körében a kurzus elején tapasztalt kompetencia-
érzet előre jelezte a kurzus végén mutatott intrinsic motivációt, amelyet a 
teljesítményük közvetített.
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Pekrun (2006) természettudományt tanuló diákok a laboratóriumi kur-
zusok során a tudományos tevékenységek alatt megélt egyes érzelmei és a 
teljesítményhez kapcsolódó érzelmeik összefüggését vizsgálta. Kontrollérték 
elmélete szerint az 1. ábra szemlélteti a tanulási környezet hatását a tanár-
jelöltek által megélt érzelmekre, ami alapján látható, hogy minél több ön-
rendelkezés és önszabályozás járul hozzá a tevékenységekhez, annál valószí-
nűbb, hogy kompetenciaérzet alakul ki. Pekrun (2006) továbbá azt feltételezi, 
hogy a teljesítményérzelmeket az ellenőrzés és az érték megítélése határozza 
meg. Például, ha egy tanárjelölt kellemesnek és jól sikerültnek talál egy labo-
ratóriumi kísérletet, valószínűleg élvezni fogja a tevékenységet. Amennyiben 
a laboratóriumi tevékenységet (például kísérlet) és az ahhoz kapcsolódó tan-
anyagot pozitívan értékelik (például érdekesnek tartják), és a tevékenységet 
az egyén megfelelően ellenőrzöttnek találja, akkor feltételezhető, hogy az 
adott pillanatban motiváció indul el, és kialakul a kompetenciaérzet (lásd 2. 
ábra). Az eredményeket tekintve az affektív állapot a tanárjelöltek tanulási 
motivációját indukálhatja és befolyásolhatja. Az adott pillanatban tapasztalt 
pozitív érzelmi állapot, mint például a motiváció, erősítheti a szokásos belső 
motivációt.

2. ábra 
Pekrun által kidolgozott kontroll-érték modell (saját készítésű ábra Pekrun 
/2006/ és Smit, 2021, p. 3. alapján)

A tanító szakos hallgatók esetében Pekrun (2006) kontrollérték modellje jól 
mutatja, hogy amennyiben a hallgató pozitívan éli meg a gyakorlatot, saját 
önhatékonyságát, abban az esetben kompetenciaérzetet fejlődhet, a tanítási 
gyakorlat iránt érzett motivációja is erősödhet. 

A tanítói pályára való alkalmasság és kompetenciaérzet összefüggésbe 
hozható a pedagógus szerepeivel is, melyet az OECD (2013) ajánlása szerint 
különböző szinteken is fókuszálni kell. Ennek megfelelően körvonalazható-
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ak a szerepek az a) gyermek, b) csoport, c) az intézmény és a d) partnerek 
tekintetében. A gyermekre és a csoportra vonatkozó szerepek kapcsán ér-
demes megemlíteni, hogy a tanító esetében az irányító/tervező és a lélekve-
zető szerep dominál, de fellelhető a facilitátor szerep is (Kisné Bernhardt & 
Kriegel, 2017). A fenti kutatás eredményei mellett a 21. századi pedagógus 
szerepei tekintetében a konfliktuskezelő-mediátori szerep is elengedhetet-
len, a kiemelt figyelmet igénylő gyermekek inkluzív nevelése során pedig a 
tutor és tanácsadó szerep megjelenése vált lényegessé. További innovatív 
jellegű és állandó jelenlétet sugalló a katalizátor (segítségre kész állapot) és 
szupervizor (tanácsadó) szerep (Körmöczi, 2019). Az intézmény életében 
és a partnerek tekintetében betöltött szerepek alapján a társadalmi szerep-
vállalás már jól ismert elvárás a pedagógusok körében (például nemzeti ün-
nepeken való jelenlét), az adminisztratív feladatok mennyiségi és minőségi 
növekedése pedig magával hozta a hivatalnok, ugyanakkor az innovatív és 
fejlesztő tudásmenedzser szerep (Szebeni, 2010), forrásanyag és folyamat-
tervező (Harden & Crosby, 2000, p. 6.), továbbá a tantervíró és -fejlesztő sze-
rep kialakulását. Az intézményi működésben a kollaborátor és kooperátor, 
a pedagógus önreflexiójára irányuló szakmai elvárás miatt a reflektív peda-
gógus szerepe indukálódott. A 21. században még erőteljesebben megjelenő 
társadalmi rétegződés, a családban végbemenő változások miatt pedig egyre 
inkább szükségessé válik a szocializációs partneri, tanácsadó és mentor sze-
repek felvállalása. A tanítói szerep tekintetében is érvényes a közösség által 
elvárt pályaszerep és a saját egyéniségének megfelelő szerep realizációja. 

A fentiek alapján a hallgató által megélt pozitív affektív élmény, a szerep-
ben való pozitív megjelenés és a szerep megélése összefüggésbe hozható a 
kompetenciaérzéssel, mely a tanítási gyakorlat során is megerősítést nyújt a 
tanítójelölt számára.

A pályafejlődés szakaszai tekintettel a ’bevezető’ szakaszra
A pedagógussá válás folyamatának egyik legkorábbi szakaszolását a pálya-
választás, a pedagógusképzés, a pályakezdés és pályavitel (Rókusfalvy, 1981) 
stációi jellemzik (vö. Kelemen, 2008). Maynard és Furlong (1995) konkrét 
pályafejlődési szakaszokra bontotta a hivatás művelésének különböző állo-
másait: 

a) A kezdeti idealizmus szakasza a tanítási gyakorlat előtti időszakra, a pá-
lya elejére tehető. Az indokolatlan idealizmus és optimizmus jellemzi a 
tanítójelölteket, amely saját tanulói tapasztalataikban gyökerezik. Ekkor 
a tanítás-tanulás valós folyamatairól és a valós diákokról még igen ke-
veset vagy semmit sem tudnak. A saját tanulói mintájukat általánosítják 
minden tanulóra. 

b) A túlélés szakasza az osztályterem valóságával való megismerkedést je-
lenti. 
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c)A megkapaszkodás szakaszában a tanárok, tanítók kezdik felmérni az 
adódó helyzeteket, képesek felismerni a problémákat, majd megoldáso-
kat keresnek és rutinokat, sémákat alakítanak ki. 

d) A működőképes gyakorlat kialakításának szakaszában a pedagógus ki-
alakít egy számára olyan megbízható tanári gyakorlatot, amelyet biz-
tonsággal tud alkalmazni, és amelyhez később is ragaszkodik valamilyen 
szinten. 

e) A továbblépés szakaszában a pedagógus képes a reflexióra, kísérletezik, 
és legfontosabb változásként figyelmét a saját gyakorlatáról a tanulókra 
és a tanulásra irányítja (Kimmel 2006).

A pedagóguspálya szakaszait Nagy (2004) bevezető, betanító és benntar-
tó (Initial, Induction, In-service) folyamatként határozza meg, melyekből a 
kutatás kapcsán releváns röviden vázolni a bevezetés jelentőségét. A beve-
zető szakasz a pályára való készítés folyamata, mely során a felsőfokú kép-
zés szerepe és feladatai vitathatatlanok. A pályafejlődés kezdetén, a képzés 
kezdetekor a hallgatók már kialakult értékelő rendszerrel érkeznek, amelyet 
meghatároznak a korábbi tapasztalataik, a személyiségük és saját elvárásaik. 
A képzés során az elméleti ismeretek túlsúlya jellemző, ám a tanító szakot 
igen sok gyakorlat is jellemzi. Az elméleti ismeretek és a gyakorlati tevékeny-
ség aránya folyamatos változásban van a pályafejlődés során. 

Kelemen (2008) óvodapedagógus hallgatók esetében bizonyította, hogy a 
képzés meghatározó a pályaorientáció formálódásában, illetve a konfliktus-
kezelési képességük alakításában. Az empátia és kreativitás terén a beveze-
tő szakasz sem mutat szignifikáns változást a hallgatók esetében. Bernhardt 
(2022) tanító szakos hallgatók pályaorientációját vizsgálva megállapította, 
hogy alapvetően a belső motiváció és gyermekszeretet jellemzi a pályavá-
lasztást és a vizsgált minta 43%-a kompetensnek érzi magát a nevelési és 
oktatási szituációk kezelésében. Ennek ellenére közel 60% szeretne a pályán 
elhelyezkedni, 30% bizonytalan abban, hogy tanítói hivatást kezdené el a 
képzés után. 

A pályakezdés, tehát a pálya bevezető és betanító szakaszában jellemző, 
hogy a tanítójelölt minél tapasztalattal és kisebb magabiztossággal bír, ezért 
kevésbé képes a helyzet racionális elemzésére  (Ghaye, 2011). Nagy (2004) 
kutatásában a pályakezdő pedagógusok bizonytalanságról, fáradtságról, a 
visszajelzések hiányáról számolnak be legfőképp, és dominál a konformiz-
mus a viselkedésben, pedagógiai tevékenységeikben. Nem jellemző az a fajta 
tanulási lehetőség vagy önreflexiós képesség fejlesztése, amit a kezdő peda-
gógus igényelne és kaphatna a gyakorlottabb kollegáktól, mentoroktól.

Talán a legnagyobb nehézség a bemeneti folyamat után, hogy a betanító 
szakasz időszakában a hallgatók kilépnek a képzésből és munkába állnak, 
azonban továbbra is szükség van az elméleti ismereteik növelésére. A támo-
gató szakmai környezet hiányában sok esetben magukra vannak hagyva az 
ismeretek megszerzésének mikéntjével (Nagy, 2004). A benntartó folyamat 
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talán jelenleg is a legproblematikusabb terület, hiszen a pályán maradás és 
pályaelhagyás, a pedagógusbérezés és -finanszírozás, a pedagógushiány a ha-
zai köznevelés csupán néhány fő kérdését érinti.

Empirikus kutatás

A kutatási procedúra bemutatása
A kutatás célja a végzős tanító szakos hallgatók esetében feltárni a pedagógus-
kompetenciákra és pedagógiai eredményességre vonatkozó véleményüket, 
nézeteiket. A vizsgálat eredményei egy átfogó, a trianguláció elvét képviselő, 
intézményi céllal készült kutatás egy részét képezik, melynek módszereiként 
írásbeli ankét (online kérdőív), interjú és metaforaanalízis kerültek alkalma-
zásra (a kutatás egyéb eredményinek publikálása folyamatban). 

Kutatási mintaként az Eszterházy Károly Katolikus Egyetem Jászberényi 
Campus nappali és levelező szakos végzős hallgatói (N = 56) jelentik, mely 
egyrészt pilotkutatásként értelmezhető, másrészt az intézményben folyó ta-
nítóképzés számára jelent reflektív jellegű visszajelzést. 

Kutatási kérdések: 
 – Milyennek ítélik meg saját tanulmányi eredményességüket a tanító sza-
kos hallgatók?

 – Milyen területeken érzékelnek kompetenciahiányt? 
 – Mely nevelési vagy oktatási vonatkozásban érzik magukat felkészültnek?
 – A gyakorlati képzés során milyen képességek, készségek fejlődése detek-
tálható dominánsan?

 – Milyen feladatok jelentettek leginkább nehézséget a gyakorlat során?
Jelen tanulmányban a kvantitatív módszert képviselő (online) kérdőíves vizs-
gálat azon eredményei kerülnek bemutatásra, mely dominánsan a gyakorlat-
ban tapasztalt pedagógia munka sikerességére, a pedagógiai kompetenciák-
ra és fejlesztendő területekre fókuszáltak. A kutatási eszközként kidolgozott 
kérdőív összesen huszonnyolc nyitott és zárt kérdést tartalmaz, melyből az 
hét item demográfiai adatokra kérdez, a következő öt item a tanulmányi 
eredményességre vonatkozik, hat item a gyakorlatok során tapasztalt szak-
mai sikerességet vizsgálja, majd az azt követő öt item a különböző készségek, 
képességek kompetenciaérzetre fókuszál, végül az utolsó hat kérdés a hall-
gatók pálya iránti motivációt, a pályára lépés és pályán maradás, valamint a 
továbbtanulási szándékát tárja fel.

A vizsgálat eredményei
A kérdőív kérdései alapján – jelen tanulmányban – azon adatok kerülnek 
bemutatásra, melyek főként a tanulmányi és gyakorlati képzés során elért 
teljesítményüket és sikerességüket, valamint kompetenciaérzésüket detek-
tálja (11–21. item). A kitöltők demográfiai- és háttéradatainak értelmében 



Bernhardt Renáta100

Gyermeknevelés Tudományos Folyóirat 2024/3. Tematikus tanulmányok

a hallgatók között mindössze 1 férfi és 30 nő szerepelt, 80% levelező és 20% 
nappali tagozatra jár. Ennek alapján érthető, miszerint a hallgatók önbeval-
lása alapján 90% már rendelkezik gyakorlattal és csupán 10% vallotta tapasz-
talatlannak magát. A levelező hallgatók felülreprezentáltsága okán az élet-
kori tényezők szórtak: 20–25 év közötti a tanítójelöltek 33,3%-a, 36 év felett 
37,5%-a, 26–30 év között pedig 20,8%-a aránya detektálható az adatfelvétel 
időszakában.

A kutatásban feltárásra került, hogy a tanítójelöltek az elméleti tudásuk 
tekintetében mely területeken érzik magukat kompetensnek. Az adatok (3. 
ábra) alapján hallgatók az alábbi sorrend alapján tekintik magukat eredmé-
nyesnek az egyes tantárgyi vonatkozásokban: környezetismeret (1), magyar 
nyelv és irodalom (2), a pedagógiai és pszichológiai (3) tárgyakban érzik 
eredményesnek magukat, a testnevelés (4), a matematika (5) és a vizuális 
kultúra (6). Erre a kérdésre azért is volt szükség, hogy összehasonlításra 
kerülhessen a saját maguk által megítélt tantárgy-, valamint a tantárgy ta-
nítása során érzett kompetenciaérzete. A kutatási alanyok közel 80%-ban a 
magyar nyelv és irodalom és csaknem 60%-a a környezetismeret tantárgy 
tanítását éli meg legpozitívabbnak. A kompetenciaérzés jóval alacsonyabb a 
matematika (37,5%) a testnevelés (20,8%) és a vizuális kultúra (20,8%) esetén. 
Alulreprezentált a technika (12,5%) és az ének-zene (8,3%) oktatása során 
tapasztalt hozzáértés.

3. ábra 
A tantárgy tanítása során megjelenő kompetenciaérzés

A tanulásban elért eredményeik okát keresve kiderült (4. ábra), hogy főként 
az adottságoknak és képességeknek tulajdonítanak szerepet és jóval kevésbé 
dominál a tudás megszerzése. Hasonló arányban választották a felkészítés 
minősége és az eredményesség szempontját, saját felkészülésüket és a ráfor-
dított idő mennyiségét viszont nem tartották számottevőnek a kurzus ered-
ményességének megítélésében.
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4. ábra
A tanulási eredményesség legfőbb oka

Összehasonlítva a tanulmányok során elért – egyes tantárgyakra jellemző 
– kompetenciaérzetet (1. ábra) és a gyakorlat során tanított tantárgy sikerél-
ményét (1. táblázat), az látható, hogy a kurzusok teljesítése és az elmélethez 
kapcsolódó tanítási gyakorlat sikerességének megélése szinte azonos sorren-
diséget mutat. A természetismereti kurzusok jobb tanulmányi eredménnyel 
járnak a hallgatók többségénél, ennek ellenére legszívesebben a magyar nyelv 
és irodalom tantárgyat tanítják. Hasonló tendencia fedezhető fel a 3. és 4. 
helyen álló matematika és testnevelés tantárgyak esetében is.

1. táblázat 
Az elméleti ismeretek és a gyakorlati tanítás eredményességének összehasonlítása

Tantárgyi eredményesség Kompetenciaérzés a tantárgy tanításában
környezetismeret
magyar nyelv és irodalom
testnevelés
matematika
vizuális kultúra 
technika és tervezés
ének-zene

magyar nyelv és irodalom 
környezetismeret
matematika 
testnevelés
vizuális kultúra 
technika és tervezés
ének-zene 

Az elméleti képzésre adott reflexiók is részét képezték a kérdőív kérdéseinek, 
melyben arról kérdeztük a tanítókat, hogy „Melyek azok a tantárgyak, amelyek 
tanítása problémát okozott a gyakorlat során, az elméleti felkészülés/felkészí-
tés hiányosságai miatt?”. Az eredmények azt mutatják (5. ábra), hogy az elméle-
ti felkészültség, illetve felkészítés hiányát felülreprezentáltan jelzi az ének-zene 
(54,2%), továbbá azonos arányban ítélték meg a matematika és testnevelés is-
mereteinek megszerzésében (37,5%). Szintén minimális különbséget jelez a vi-
zuális kultúra és technika tárgyak esetén jelzett hiányosság (25–30%), viszont 
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nincs ilyen jellegű problémájuk a hallgatóknak a magyar nyelv és irodalom, va-
lamint környezetismeret kurzusok ismeretszerzési folyamatában. Érdekesség, 
hogy a felvételi eljárás során kötelező alkalmassági vizsga követelményeként 
elvárt ének-zenei-, mozgásos-, valamint rajzkészséget igénylő kurzusok során 
éreznek hiányt vagy lemaradást a hallgatók, így felmerül a kérdés, hogy milyen 
szinten voltak birtokában ezen készségeknek a felvételi időszakban.

5. ábra 
Az elméleti felkészítés/felkészülés hiánya a tantárgyi ismeretek vonatkozásában

Az alábbiakban a hallgatók gyakorlati tanítása során tapasztaltakról kapunk 
képet, elsősorban egyes pedagógiai eljárásaik és pedagógiai helyzetekben 
mutatkozó reakcióik tekintetében. Önbevallás alapján – amint a 6. ábra mu-
tatja – a kérdőív kitöltői közel 42%-ban nem találkoztak olyan nevelési vagy 
oktatási szituációval, melyre ne tudtak volna kompetensen és adekvátan 
reagálni. A nevelés és oktatással kapcsolatos pedagógiai helyzetek összeha-
sonlításában több nehézséget okoz számukra egy-egy neveléssel kapcsolatos 
teendő (29%), mint az óratartás során fellépő probléma (12%). A tanítójelöl-
tek 16%-a mindkét típusú szituációban tapasztalta, hogy nem sikerült kom-
petens módon reagálni.

6. ábra 
Szituáció, melyre nem tudott kompetens módon reagálni
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Arról is nyilatkoztak a végzős hallgatók, hogy milyen pedagógiai helyzetek-
ben tudtak megfelelő módon helyt állni, miben érezték magukat sikeresnek. 
Nyitott kérdésben fejtették ki, hogy miben és mely terület kezelésében, meg-
oldásában érezték magukat a legeredményesebbnek. A 7. ábra a vélemények 
alapján kialakított fogalmi kategóriákat ábrázolja, melyek az alábbiak: mód-
szertani eredményesség; az SNI tanulókkal történő egyénre szabott bánás-
mód; fegyelmezés; motiváció és rugalmasság. 

7. ábra 
Legsikeresebb pedagógiai helyzetek

A kérdésre adott válaszok alapján az alábbiakban a – kódolással kialakított – 
kategóriák rövid elemzésére kerül sor példák segítségével.

1. módszertani eredményesség 
A tanítójelöltek metodikai szempontból akkor éreztek sikert leginkább, ami-
kor a tanítványok valamely ismeret megértéséről vagy felidézéséről jeleztek 
vissza.

„A gyermeknek sikeresen elmagyaráztam és megértettem vele a tízesek, 
egyesek fogalmát, amelyet évek óta nem értett.” (H5)

„Amikor egy negyedikes osztályban sikerült megértetni a gyerekeknek a 
kétjegyűvel való szorzást, illetve helyettesítés során a 8.! osztályban az egyis-
meretlenes egyenlet!” (H12)

„Nem voltam kompetens az 1948–49-es forradalom témájában, de ezt a 
tananyagot kellett tanítani, annyira jól sikerült a tananyag átadás, hogy még 
hónapokkal később is visszamondták a gyerekek a folyosón.” (H3) 
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Szintén büszkeséggel töltötte el az egyik válaszadót, amikor kreatívan tudott 
reagálni a hiányosságok pótlására. „Nyelvtan órán a ráhangolódás szakaszá-
ban probléma adódott az ABC-vel, ezért a magánhangzóknál tapsoltunk, 
mássalhangzóknál dobbantottunk.” (H13)

2. rugalmasság
A reziliencia képessége számos esetben segíti a pedagógust, így a kellő ru-
galmasság segíti a váratlan helyzetek megoldását. A rugalmas alkalmazkodás 
példája volt a helyettesítés és a digitális eszközhasználat meghiúsulása is.

„Beugró természetismeret előző estétől más óratervezete alapján.” (H1)

„Online igaz-hamis játék átalakítása szintén internetkapcsolat hiánya mi-
att mozgásos játékká.” (H5)

„Tervezett digitális feladat megvalósítása helyett technikai problémák 
miatt rögtönzés, többször sikerült más módszerrel, eszközökkel megoldani 
a feladatokat. Pl. A történelemóra témája a Várháborúk, óra kezdetén motivá-
cióként Tinódi Lantos Sebestyén Egri históriának summáját terveztem meg-
hallgatni, ismerik-e a gyerekek, hol hallották már stb., internetkapcsolat híján 
beszélgettünk a szerzőről és a gyerekek egri élményeikről meséltek.” (H19)

3. fegyelmezés 
A megfelelő magatartás valamennyi pedagógusi tevékenységnél elvárható, 
azonban legtöbbször a fegyelmezéssel és magatartási problémák kezelésével 
szembesülnek a kezdő pedagógusok. Ezért ezen helyzetek kezelése pozitív 
megerősítést jelent. „Hisztis gyermeket szófogadásra bírni.” (H7)

4. motiváció
Az órára való ráhangolás, érdeklődés felkeltése a sikeres tanóra egyik alapve-
tő didaktikai feladata. A motiváció megteremtése, illetve fenntartása a sike-
res tanulás alapjaként a tanítójelölteknél is lényeges kérdés. 

„Egy motiválatlan rossz osztálynak megbélyegzett tanulócsoportot sike-
rült motiválnom, aktivizálnom és sikerélményekkel léptek ki az osztályterem-
ből.” (H10)

„Egy feleltetés alkalmakor az egyik harmadik osztályos tanulóm hármas 
osztályzatot kapott, és nagyon elkeseredett miatta. Megvigasztaltam és biz-
tattam őt, hogy emiatt ne gondolja úgy, hogy már sosem szerezhet jó érdem-
jegyeket. Az eddigi pedagógus pályafutásom alatt az empatikus bánásmó-
domra vagyok összességében a legbüszkébb.” (H15)
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5. egyénre szabott bánásmód
A differenciálás és egyéni bánásmód nem csupán a kiemelt figyelmet igénylő 
gyermekek esetében prioritás, hiszen a 21. század gyermekeinek nevelési-és 
oktatási folyamatában a diverzitás kérdésköre és igényeinek való megfelelése 
elengedhetetlen (Furcsa, 2020).

Nevelési problémás gyermek aktívan részt vett az érdeklődés felkeltése 
után.” (H11)

„Enyhe èrtelmi fogyatékos tanulók elfogadtatása az osztálytársakkal.” (H8)

„Egy SNI-s gyermek matematika feladatnál nagyon elakadt, nem értette 
meg az összefüggéseket. Igaz, hogy kézzel - lábbal, és eszközök használatával, 
de sikerült.” (H20)

Eredmények összegzése
A végzős tanító szakos hallgatók kérdőíves vizsgálatában a kutatási kérdé-
sekre adható eredmények alapján kiderül, hogy a végzős tanító szakos hallga-
tók saját sikeresnek vélt tanulmányi eredményüket főként az adottságaiknak, 
illetve a tanulásra befektetett időnek tulajdonítják. Az elmélet és a gyakorlat 
egysége tekintetében az látszik, hogy a kevésbé jó eredménnyel zárt kurzu-
sokhoz kapcsolódó gyakorlati tanítás is jelenthet pozitív élményt a számukra 
(például matematika). 

A hallgatók saját tanítási gyakorlatukat és szakmai kompetenciáikat vi-
szonylag magasra értékelik (gyerekekkel, pedagógusokkal történő kapcsolat 
kialakítása, IKT-eszközök használata, tanulási környezet kialakítása), még 
olyan esetekben is, amelyek kapcsán még nem volt lehetőségük valódi ta-
pasztalatszerzésre. Összességében az adatok azt mutatják, hogy a tanítójelöl-
tek elméleti és gyakorlati tudására vonatkozó nézetei variábilisak, elsősorban 
a tanulmányi eredményesség és sikeresség, valamint a fejlődési területek as-
pektusai terén. A kutatás limitációja a korábban említett intézményi minta-
választás, valamint az, hogy jelen tanulmányban a kutatás egy szelete került 
prezentálása, így ezen adatok is a végleges kutatási eredmények összefüggés-
ében tudnak teljesebb képet mutatni a végzős tanító szakos hallgatók kom-
petenciáiról.

Befejezés
A tanítóvá válás bevezető (initial) szakaszát a képzés és a gyakorlat első idő-
szaka jelenti, melynek során a kezdő pedagógust érintő kihívásokkal talál-
kozva tudnak továbblépni a munkahely által képviselt betanító és benntartó 
folyamatba. A tanító kompetenciája sokrétű és összetett ismeret, képesség, 
készség és attitűdhalmaz, mely folyamatos fejlődés következtében válik egy-
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re és egyre optimálisabbá és relevánsabbá az oktatás és nevelés területén. A 
kompetenciák és szerepekben való megfelelés a folyamatos fejlődés alapját 
jelentik a rutin, tehát a módszertani repertoár bővítése; a diverzitás támo-
gatása, valamint a területspecifikus (tanítói) professzionális és transzverzális 
kompetenciák és a reflektivitás mentén mind a csoport, mind az egyén érde-
keinek képviseletében. 

Összességében jelen kutatási eredmények egyrészt igazolják a pedagógus-
jelöltekre vonatkozó korábbi vizsgálatokat (Caselmann, 1964; Anderson, 2001; 
Falus, 2001), ugyanakkor hasznos és újszerű adatokat szolgáltatnak a hallgatók 
pedagógiai tudatosságáról és kompetenciaérzetükről. A kutatás alátámasztja, 
hogy a pedagógiai kultúra fejlesztése érdekében figyelembe kell venni a taní-
tójelöltek nézeteit és tapasztalatait, emellett kiemelt szerepet játszik a kom-
petenciaérzetük, hiszen mindezek meghatározzák a későbbi tevékenységeiket, 
reakcióikat és pedagógiai kompetenciájuk egyéb vonatkozásait is.
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Bernhardt, R. 

An investigation of pre-service teachers’ feeling of competence 
regarding their career

The focus of this study is the exploration of the factors affecting the methodological 
awareness and adaptability of student teachers. The quantitative results are part 
of a more comprehensive study, based on the principle of triangulation, with 
the help of a questionnaire survey. The research sample consists of full-time and 
correspondence-course final-year students (N=56) at the Eszterházy Károly 
Catholic University’s Jászberény Campus. My hypothesis is that student teachers’ 
beliefs and sense of competence in terms of theoretical and practical knowledge 
are variables characterized by aspects of the initial phase of teaching practice. 
The results show that the academic achievements that graduate students rate as 
successful are attributed mainly to their personal aptitude and the time invested in 
learning. Students rate their own teaching practice and professional competences 
relatively highly (building relationships with children and teachers, using ICT tools, 
creating a learning environment). Overall, the data of the present study provide 
useful and fresh results on the students’ pedagogical awareness and methodological 
adaptability in certain areas.  
 
Keywords: student teacher, methodological awareness, competence
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