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Bevezetés

A palyavalasztas az iskolai tanulmanyaik végéhez kozeled6 fiatalok szamara az
egyik legfontosabb kérdésnek szamit (Alberts, Mbalo & Ackermann, 2003). A pe-
dagdgussa valas motivacios hatterének vizsgalata azonban sokféle kihivas elé al-
litja a kutatokat, mert minden orszag egyedi kulturalis, tarsadalmi és gazdasagi
jellemzdkkel rendelkezik. Az egyéni palyavalasztasra haté szociologiai és kultura-
lis tényezb6kre alapjan Hodkinson és Sparkes (1997) kiemeli a tarsadalmi haloza-
tok, a kulturalis hagyomanyok, az oktatasi és munkaerd-piaci helyzet szerepét a
palyavalasztasi dontésekben. Mara elfogadott, hogy azok a motivacids tényezdk
és attitlidok, amelyeket a tanarképzésre késziil6 tanarok a tanarképzésbe vald be-
lépéskor magukkal hoznak, jelentésen befolyasoljak a didkok késébbi tanulasat
(Richardson & Watt, 2006; Aksu, Demir, Daloglu, Yildirim, & Kiraz, 2010). Mas
vizsgalatok arra is ramutatnak, hogy a tanarhallgatok sziileik, tanaraik vagy tar-
saik hatasara (Volgyesy, 1976), mig egy masik szerint altruista-intrinzikus vagy
extrinzikus okokbdl valasztjak ezt a szakmat (Papanastasiou & Papanastasiou,
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1997; Kovacs, et al,, 2017). A kiillonb6z6 orszagokban végzett kutatasok eredmé-
nyei alatamasztjak, hogy azok a tanarok, akik a tanitast karrierként valasztjak, az-
zal a motivacios céllal végzik tanari tevékenységiiket, hogy hozza tudjanak jarulni
egy jobb tarsadalom kialakitasahoz (Martin, 2007).

A pedagoguspalya valasztasanak leggyakoribb motivumai

Korabbi tanulmanyok azt sugalljak, hogy a tanarra valas motivacioi altalaban kiil-
s6, bels6 és altruista okokhoz kapcsolédnak, a két utobbi dominans (Kyriacouand
& Coulthard, 2000; Moran et al,, 2001). A palyavalasztas hatterében meghiz6do
motivumokat a kovetkez6képpen lehet 6sszefoglalni:

a) a kiils6 motivaciok esetében a viselkedés motivacidjaban valamilyen kiils6 té-
nyez6, példaul jutalom elérése vagy biintetés, szégyen elkeriilése jatszik sze-
repet. Ezt a konstellaciot tobb orszagban példaul angol, ciprusi és térék min-
tan a tanarok kiilonb6z6 csoportjai kérében késziilt vizsgalatok is megerdsi-
tették (Kyriacou & Coulthard, 2000; Manuel & Hughes, 2006; Roness &
Smith, 2010).

b) a bels6 motivacié az Gjdonsag és a kihivas keresésében nyilvanul meg,
szoros kapcsolatban van a hatékonysag érzésével, a spontan érdeklédéssel
vagy az exploracioval.

c) az altruista motivaciok magukban foglaljak a tanitas tarsadalmi szempont-
bol érdemes és fontos munkanak tekintését, valamint a gyermekek segité-
sének és a tarsadalom fejlédésének eldsegitésének vagyat.

Testneveldtanar-jeloltek palyavalasztashoz kapcsolodé motivacioi

A palyavalasztas kapcsan fontos megvizsgalni, hogy milyen motivacié all annak
hatterében, hogy a tanarjeloltek a testnevelést valasztjak. A testnevel6tanar-jeloltek
palyavalasztasat motivald tényez6k megértése fontos, mivel az 1j tanarok kozel fele
a tanitas elsé harom évében elhagyja a szakmat (Ensign & Woods, 2017). Amikor a
hallgaték ugy dontenek, hogy belépnek a testneveldtanar-képzésbe, mar kialaki-
tottak meggy6z6déseket arrol, hogy mit jelent szerintiik testneveld tanarnak lenni.
Ez a szubjektiv igazolas azon alapul, amit a szakirodalom szakmai szocializaciénak
nevez (Lortie, 1975; Lawson, 1983a, 1986). Ez a folyamat nemcsak azt magyarazza
meg, hogy az egyének hogyan épitik fel szubjektiv valasztasukat, hanem azt is,
hogy elképzeléseik hogyan hatnak a formalis oktatasban folytatott tanulasukra és a
testnevel6 tanari karrierjilkre. Amint az egyén ugy dont, hogy belép egy hivatalos

30



Hurtik-T6th Enik6 — Téth Laszl6 — H. Ekler Judit

testnevel6tanar-képzési programba elkezdi megtanulni a testnevel6 tanarra valas
elvarasait, szabalyait és normait. A konkrét elvarasokat és szabalyokat a tanarjelol-
tek testnevel6tanar-képzési programja hatarozza meg, melyek programonként
nagymeértékben eltérhetnek egymastol (Flory, 2016).

Lawson (1983a) a tanari palyavalasztassal kapcsolatos motivaciok kozott emliti
a sajat és masok a fizikai aktivitasanak tdimogatasat. Spittle és Spittle (2014) 6t
gyakori okot azonositottak, amiért a testnevelStanari palyat valasztottak: maga-
biztos személykozi okok (magabiztossag és masok segitése), sport és testmozgas
(a sporttal és a testmozgassal foglalkozzanak), alacsony észlelt igényesség (mert
konnyt), példaképek (egy tanart, testnevel$ tanart vagy mas jelentds személyt
utanozzanak), valamint a csalad (csaladi befolyas). A testnevelés szakos tanarsag
valasztasanak felsorolt okai befolyasolhatjak a tantargyi elvarasokat és a tan-
targgyal kapcsolatos tanulasi motivaciot. Erdemes megjegyezni, hogy sok testne-
vel6tanar-jelolt a testneveld tanarra valas elsédleges motivumaként nem a testne-
velés tanitasara valo torekvést jelolte meg (Lawson, 1983; Spittle et al., 2009). E ta-
narjeldltek koziil sokan inkabb az edzévé valast nevezik meg karriertervként. Ezt
Lawson karrierkontingencianak nevezi (1983a, p. 7). Az eredmények azt is meg-
mutattak, hogy a hallgatokat jobban motivalta a testnevelGtanari palya valaszta-
sakor az a lehet6ség, hogy a sportot és a fizikai aktivitast is beilleszthetik palyafu-
tasukba (Spittle et al., 2009). Lawson (1983b) tovabba azt is megallapitotta, hogy
azok a testneveld tanarok, akiknél az edz6i miikodésnek nem feltétele a tanitas,
kevésbé kovetkezetesek az Ordikon, kevésbé elkotelezettek a tanitas irant, és keve-
foglalkoznak vele. Ezzel szemben azok a testneveld tanarok, akiknek edzéi kon-
tingenciajuk van (a tanitas az edz6ségtél fiigg), hajlamosak o6ravazlatokat készite-
ni, meghatarozott tantervvel rendelkeznek, és tobb id6t toltenek az 6rakon tani-
tassal, mint azzal, hogy a tanulok egyszertien csak jatszanak egy jatékot (Lawson,
1983b). Mint lathato, a kontingenciak kozotti kiillonbség nagy hatassal lehet arra,
hogy a didkok milyen tipusu testnevelésorakon vesznek részt.

Az elvaras-érték elmélete

Watt és Richardson (2007, 2012) a kiils6, a bels6 és az altruista dimenziok figye-
lembevételével kifejlesztette a FIT-Choice elnevezésti mérési skalat, amelynek
alapja az elvarhatosagi érték elmélete (Eccles et al., 1983; Wigfield & Eccles, 2000).
Ennek segitségével vizsgalhatd, hogy valaki miért fontolgatja a tanari életat va-
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lasztasat. A szerz6k varhato érték-elméletiikben a feladatigény és a feladat-megté-
rulés kozotti killonbséget koltségnek tekintik (Watt & Richardson, 2007). Az elva-
ras-érték elmélet a teljesitménymotivacié egyik legfontosabb keretrendszere,
amely Atkinson munkassaganak (1957) eredményeként olyan hattérkeretet alli-
tott fel, amelyben az elvaras-érték rendszerét harom alappillérre helyezi. Az elsé
pillér az elvarasok, amely az elvégzett tevékenység varhatoé kimenetelét, sikeres
elérését vagy a kudarc elkeriilését vetiti elére. A masodik az 0sztonzék értéke,
amely a céltol fiiggd viselkedésre késztet, és a cél altal vezérelt vonzerder6t adja.
A harmadik a motivum, amely az adott cselekvés meginditasanak hattérben meg-
huz6do inditék. Ezt az elméletet szamos kutaté alkalmazta eredményesen kiilon-
boz6 iskolai tantargyakra, példaul az angolra és mas nyelvekre (Jacobs, et al.,
2002; Cocks, & Watt, 2004) és a sportra (Fredricks & Eccles, 2002). Altalénosség-
ban az elvaras-érték teoretikusok a sikerelvarasokat és a feladat szubjektiv értéke-
lését tekintették a tanulmanyi valasztasok motivacidjanak hatterében meghtizodo
f6 meghatarozo tényez6knek, a tavolabbi hatasokat pedig a szocializacio és a ko-
rabbi tapasztalatok megitélése jelenti. A szubjektiv értéket az oktatas kiilonbozé
teriilletein megnyilvanul6 eltéré mértéki érdeklédési szint jelenti. Eccles és Wig-
field (2000) kutatasai szerint az elvarasok és az értékek kolcsonhatasa folyamato-
san fennall6 tényez6, melynek mértéke az elkotelezettségben, a folyamatos érdek-
16désben vagy kitartasban, valamint a tanulmanyi eredményekben mutatkozik
meg. Eccles és munkatarsai (1983) eredetileg elsdsorban a kozépiskolai matemati-
ka nemek szerinti beiskolazasi mintazatainak vizsgalatara dolgoztak ki az elvaras-
érték modellt. A mintavalasztas kapcsan azzal érveltek, hogy a tanulmanyi donté-
sekkel kapcsolatos meglévé kutatasokat korlatozta egy olyan integrativ elméleti
keret hianya, amely a teljesitménnyel kapcsolatos dontéseket és viselkedéseket
befolyasold valtozok kivalasztasat és rendszerezését iranyitotta volna, mivel az
egyes kutatok a lehetséges okok részhalmazait vizsgaltak. A korabbi kutatasok
eredményeit felhasznalva a tanari palya iranti elkotelez6dés vizsgalatara is sikere-
sen alkalmaztak az érték-elvaras modellt, amely iranyt mutat annak kutatasahoz,
hogy az egyének miért valasztjak a tanari palyat. Eccles és munkatarsai (1983,
2005) elvaras-érték elméletének megfogalmazasaban az értékek és a képességek-
r6l alkotott meggy6z6dések (vagy a sikerre vonatkozoé elvarasok) a legfontosabb
motivaciok, amelyek elére jelzik a tanulmanyi dontéseket és viselkedést. Az érté-
kek a valasztasok legerdsebb elérejelzéinek bizonyultak, mig a képesség/elvarasi
hiedelmek jobban megjosoltak a teljesitményt (Bong, 2001). Eccles és Wigfield ku-
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tatasai szerint az elvarasok és az értékek kolcsonhatasa folyamatosan fennall6 té-
nyez6, melynek mértéke az elkotelezettségben, a folyamatos érdeklédésben vagy
kitartasban, valamint a tanulmanyi eredményekben mutatkozik meg (Wigfield &
Eccles, 2000).

A tanari palya valasztasahoz kapcsol6d6 motivacios tényezék
struktaraja a FIT-Choice skala alapjan

Watt és Richardson (2007, 2012), az elvaras-érték elméletét és a tanari palyat meg-
hatarozo tényez6k atfogd szakirodalmi attekintését felhasznalva dolgoztak ki a ta-
narra valast vizsgal6 tobbdimenzids keretrendszert (FIT-Choice) (Eccles et al., 1983;
Eccles & Wigfield, 2000.) A modell feladatértékeket tartalmaz, 6sszetevéi a bels6 ér-
ték, a tarsadalmi és a személyes hasznossag. A bels6 érték a résztvevk személyes
érdeklédését és a tanari lét 6romét méri. A tanari palyavalasztassal 6sszefiiggésben
a legegyszer(ibb konstruktum a képességek onérzékelésére vonatkozott, amihez
olyan itemek tartoznak, amelyek a résztvevok tanari képességeikrél alkotott elkép-
zeléseire kérdeznek ra. Az intrinzik értékek esetében olyan tételeket dolgoztak ki,
amelyek az egyének tanari palya iranti érdekl6dését és vagyat értékelték. A szub-
jektiv elérési érték arra vonatkozik, hogy az egyének milyen mértékben tartjak fon-
tosnak a feladatokat személyes céljaik szempontjabdl. A tanari palya valasztasahoz
kapcsolodo szubjektiv célok a kutatasi eredmények szerint a palya tartalmatol fig-
getlenek. A masodlagos karrierut azt jelenti, hogy a hallgatok a tanitast utolso6 lehe-
téségként valasztottak, mert nem vették fel ket az elsének megjelolt szakra, vagy
bizonytalanok voltak jovébeli karrierjitk megvalasztasaban. A személyes hasznos-
sag az allasbiztonsagbol, a csaladdal toltott id6bél és a munkahely valtoztathatosa-
gabol all. Cochran-Smith és Fries (2005) kutatasukban a munkahely biztonsagat je-
16lik meg a tanitas valasztasanak tart6s motivacidjaként. A tarsadalmi hasznossag a
leendd tanarok azon elgondolasait mutatja, hogy miként vélekednek arrdl, hogy a
tanari szerepben mennyire jarulnak hozza hasznosan a tarsadalom mtikodéséhez
(ezek az itemek els6rendiien fontos tényezéket tartalmaznak: a gyermekek/kama-
szok jovéjének alakitasa, a tarsadalmi egyenléség erdsitése, a tarsadalmi hozzajaru-
las és a gyermekekkel/serdiil6kkel valé munka). A tanarképzés egyes kutatdi hang-
sulyoztak a korabbi tanitasi és tanulasi tapasztalatok pozitiv hatasat, igy tovabbi két
el6zetes szocializacios hatason alapul6 konstruktum keriilt be a modellbe: a korabbi
tanulasi tapasztalat és a tarsadalmi befolyas.
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A pedagdgusi palya motivacidja mellett a kérdéiv masik része, ,A pedagogus-
palya percepcidja”, a pedagoguspalyaval kapcsolatos vélekedések vizsgalatara
koncentral. A harom kérdéskor, melynek mentén e problémat vizsgalja: a foglal-
kozasi presztizs, a palya elényei és hatranyai, valamint a szakma megitélése. A ta-
nari hivatas presztizse, megitélése Osszetett jelenség. Egyrészt a tanari palyat az
»elhivas” jelenségéhez is kothetjitk, amely belsé elhivatottsaggal kapcsolodik 6sz-
sze (Hajdu, 2001), s ez akar a kedvezdtlenebb anyagi helyzet ellenére is az okta-
tasi-nevelési intézményekben tarthatja a munkavallalokat. Masrészt a presztizs
nem pusztan anyagiakban mérhetd, mivel a tanari palya egyfajta szimbolikus t6-
két is biztosit a pedagogusoknak — kiillondsen megragadhatd ez a jelenség a ki-
sebb telepiilések kozosségeiben vagy a jol miikodd intézményi-sziil6i kapcsolat-
halok esetében. A palya elvarasai két konstruktumot tartalmaznak: a szakértelmet
és a nehézséget, amelyek arra kérdeznek ra, hogy az egyén mennyire érzékeli a
tanari palya technikai tudasszintjét, valamint a munka- és az érzelmi terhelés
mértékét. A tanari palya valasztasa nem csak bels6 indittatasbol fakadhat, hanem
kiils6é tényezbk befolyasolo hatasara hozott dontés eredménye is lehet. Az egyén
kozvetlen kornyezetében él6k negativ palyamegitélése markans szereppel bir a
tovabbtanulas kérdésében, igy indokoltta valt a palyavalasztasi tarsadalmi nyo-
mas kérdéskorének vizsgalata is. Végiil a valasztassal valo elégedettség révén alla-
pithaté meg, hogy a résztvevk azért valasztottak-e a tanitast, mert nem vették fel
6ket a valasztott egyetemi képzésre, vagy mert nem voltak biztosak abban, hogy
milyen tanulményokat szeretnének végezni. A pedagogusi percepcié a multban
szerzett tapasztalatok alapjan kialakult elképzelés a tanari palyarol. Ezek az élmé-
nyek erésen befolyasoljak a leendé tanar tanari szerepértelmezését, tanitasi mod-
szereit, tanitassal kapcsolatos dontéseit és értékelési rendszerét.

A kutatas célja

Tanulmanyunk a testnevel6tanar-jeloltek palyamotivacidinak, palyara 1épésiiket
gusszereppel kapcsolatos vélekedések és gyakorlatok stb.) feltarasara iranyul. Ku-
tatasunk fokuszaban a kiilonb6z6 évfolyamok és nemek szerinti megoszlas alap-
jan a palyavalasztasi motivacio, illetve pedagdéguspalyara vonatkozo percepcids
hattér feltérképezése all.

34



Hurtik-T6th Enik6 — Téth Laszl6 — H. Ekler Judit

Kutatasunk céljai az alabbiak:

1. Feltarni, hogy a vizsgalt minta nemek szerinti megoszlasa mutat-e jelentds
kilonbséget a tanari palya iranti elkotelez6dés mértékében.

2. Megvizsgalni, hogy a kiilonb6z¢ évfolyamok tanari palyahoz val6 viszo-
nyulasat miként befolyasoljak az eltéré mérték( elméleti és gyakorlati tar-
gyakkal kapcsolatos nehézségek, a hospitalasok és a tanitasi gyakorlatok.*

3. Feltarni az évfolyamok és a nemek interakciés kapcsolatat a tanari palya
iranti elkotelez6dés teriiletén.

4. Azonositani azon hallgat6i csoportokat, amelyeknek tagjai elbizonytala-
nodnak a vélasztott szakmédhoz vezetd tton, feltirni a motivaciovesztés
okait, és az eredmények tudataban a tanari palyan megtarté technikakat
javasolni.

A kutatas mintaja és modszerei

A felmérésben részt vevék

A fels6oktatasi hallgatok korében végzett kutatas mintajat az ELTE PPK és a Test-
nevelési Egyetem aktiv jogviszonnyal rendelkezd, osztatlan testnevel$ tanarkép-
zésben, nappali tagozaton tanul6é 409 hallgatdja alkotta, 19 és 31 éves kor kozott
(M = 22,46 év; SD = 2,31), ebbdl 251 £6 férfi (61,4%) és 158 £6 (38,6%) néi hallgato.?

Evfolyamok szerinti bontas alapjan 121 els6éves, 124 mésodéves, 35 f6 har-
madéves, 55 {6 negyedéves, 35 f6 6todéves és 39 £6 hatodéves alkotta a vizsgalati
mintat.

A motivaciokkal kapcsolatos kérdéssort és a palyapercepcié mérésére alkalma-
zott kérdésblokkot az ELTE PPK Sporttudoméanyi Intézet és a Testnevelési Egye-
tem osztatlan testneveld tanar hallgatéinak korében vettiikk fel (Szombathely:
N = 183, Testnevelési Egyetem, Budapest: N = 226). A szombathelyi testnevel
szakos hallgatok 84,33%-a, mig a budapesti hallgatok 51,72%-a toltotte ki a kérdé-

'Ez a kérdéskor killonosen fontos, mivel az észlelések az egyetemi szocializaciés tapasztalatok altal, illet-
ve a tanulmanyok elérehaladaséaval, a kortarsakkal és az oktatokkal valo érintkezés révén valtozhatnak.

? A kérdéives felméréseket az ELTE PPK Savaria Egyetemi Kozpontjaban, a Sporttudomanyi Intézet, va-
lamint a Testnevelési Egyetem osztatlan tanarszakos hallgatéinak korében végeztitk papiralapu kérddiv
kitoltésével. Kutatasunk kezdetén a didkokat tajékoztattuk arrdl, hogy részvételitk 6nkéntes és névtelen.
Vizsgalatunk soran minden etikai iranyelvet betartottunk, kiilénos tekintettel arra, hogy a hallgatoknak
joguk van elutasitani a részvételt, vagy megszakitani a kérdéiv kitoltés folyamatat, amelyet papir alapon
végeztek el. A kutatast az ELTE Pedagégiai és Pszichologiai Karanak Kutatasetikai Bizottsaga altal ki-
adott 2019/278. szamu kutatasetikai engedély birtokaban végeztik.
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ivet. Bizonyos évfolyamokon alacsonyabb volt a valaszadasi hajlandésag. A minta

nemenkénti és évfolyamonkénti eloszlasat az 1. tablazat tartalmazza.

Teljes minta (N = 409)Szombathely (N = 183) Budapest (N = 226)
nem, {6 (%)

férfi 251 (61,4) 108 (59,0) 143 (63,3)

né 158 (38,6) 75 (41,0) 83 (36,7)
évfolyam, {6 (%)

elsé 121 (29,6) 33 (18,0) 88 (38,9)
mésodik 124 (30,3) 48 (26,2) 76 (33,6)
harmadik 35 (8,6) 28 (15,3) 7(3,1)
negyedik 55 (13,4) 33 (18,0) 22 (9,7)
stodik 35 (8,6) 16 (8,7) 19 (8,4)
hatodik 39 (9,5) 25 (13,7) 14 (6,2)

1. tablazat: A minta nemenkénti és évfolyamonkénti eloszlasa

A felhasznalt méréeszkéz

Az empirikus kutatast a FIT-Choice validalt kérdéiv segitségével végeztiik, ame-
lyet eredetileg Ausztralidban fejlesztettek ki (Watt & Richardson, 2006, 2007,
2008), majd széles korben sok orszagban alkalmaztak, lehetéséget adva igy az el-
térd értékrendszerrel rendelkezé orszagok kozos és eltérd jellemzdinek feltarasa-
ra. A FIT-Choice-kérdéiv 57 eleme 18 faktor mentén rendez6dik, melyek nagyobb
része a tanari-pedagogusi palya motivaciojaval kapcsolatos, négy faktor (szakér-
telem, nehézség, tarsadalmi status és fizetés) a tanari-pedagogiai palya percepcio-
jat jeleniti meg. Az egyes faktorokat leképezd szempontokkal vald egyetértés
vagy egyet nem értés mértékét a valaszadok egy hétfokozata skalan itélhetik
meg. A felméréshez egy sajat készitést kérdbivet is hasznaltunk, amely demogra-
fiai adatokat tartalmazott. A méréeszkoz pszichometriai sajatossagait (reliabilitas,
validitas) a kutatok modszeresen ellenérizték (Watt & Richardson 2006). Kutata-
sunkban az egyes kérd6ivmodulok megbizhatoésaga Cronbach o = 0,61 és 0,91 ko-
zOtt volt, ahol a 0,7 alatti értékeket fenntartasokkal kezeltiik.
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Statisztikai elemzések

Atlagot és szorast szamoltunk, az évfolyamok és nemek szerinti elemzésiink ered-
ményeit tobbszempontos varianciaanalizissel vizsgaltuk. A FIT-Choice-teszt két
kiilonb6z6 konstuktumot mér tizenkét, illetve hat alskalan. Az elséfaja hiba elko -
vetésének megfelel6 limitdlasdhoz (o = 0,05) Bonferroni-korrekeiét alkalmaztunk
a két szuperskalanal, igy azt az eredményt fogadtuk el szignifikdnsnak a pedago-
gusi palya motivacidjanak vizsgalatakor, ahol a p < 0,004, illetve a pedagogusi pa-
lya percepcidjanal p < 0,008. A nemenkénti és évfolyamonkénti elemzéseket tobb-
szempontos varianciaanalizis modellben végeztiik. Ennek soran vizsgaltuk a nem
és az évfolyam f6hatasat, illetve a nem-évfolyam interakciokat, hatasnagysag mé-
résére a parcialis éta-négyzetet tiintettiik fel. A statisztikai elemzéseket IBM SPSS
Statistics for Windows Version 25.0 (IBM Corp. Released 2017. Armonk, NY: IBM
Corp.) programmal végeztiik.

A kutatas eredményei

A palyamotivacio vizsgalata

A pedagdguspalya motivaciojaban szignifikans kiilonbséget talaltunk a férfiak és
a nék kozott (F(1,397) = 13.567, p < 0,001). A nék (M = 56,72, SD = 9,28) motival-
tabbak a pedagoégusi palya irant, mint a férfiak (M = 54,02, SD = 9,24). Sem az év-
folyamok kozott (F(5,397) = 2,582, p = 0,026) sem-évfolyam interakcioban nem ta-
laltunk szignifikans kiilonbséget (F(5,397) = 3,217, p = 0,007).

Bar az évfolyamok kozott 0sszességében nincs szignifikans kiilonbség, a post-
hoc tesztek alapjan a harmadik évfolyam motivacidja a legnagyobb. Az els6 és a ne-
gyedik évfolyamban szignifikdnsan alacsonyabb a motivacié a harmadévesekhez
képest, a masodik, 6todik és hatodik évfolyam koztes értéket képvisel (1. abra).
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1. dbra: A pedagogusi palyamotivaci6 féskala az évfolyamok titkrében
(hibasav: standard hiba, post hoc: *p < 0,05)

A nemnek nincs szignifikans féhatasa (F(1,397) = 6,789, p = 0,009), az évfolyamok
kozott azonban szignifikins kiilonbség mutatkozik (F(5,397) = 5,038, p < 0,001), a
nem-évfolyam interakecié statisztikailag nem szignifikans (F(5,397) = 1,585, p = 0,163).
A legnagyobb értéket a harmadévesek képviselik (M = 27,70, SD = 2,68), szignifikans
mértékben kisebb értéket mutatott az elsé (M = 26,35 SD = 3,58), masodik (M = 25,97
SD =3,90) és a legkisebb értéket képviseld6 negyedik évfolyam (M = 23,95,
SD = 4,01). A tovabbi évfolyamok koztes értéket mutattak (2. abra).
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2. abra: A pedagogusi palyapercepcio f6skala az évfolyamok tiikrében (hibasav: standard hiba,
post hoc: *p < 0,05, **p = 0,001, **p < 0,001)
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A pedagogusi palyamotivacio egyes skalainak vizsgalata
A pedagoégusi palyamotivacio féskala tizenkét skalaja koziil 6t mutatott szignifi-
kans féhatast és/vagy interakciot.

A munkahely valtoztathatésagaban minden évfolyam szignifikdns f6hatast
(F(5,397) = 4.304, p = 0.001, n*, = 0.05) mutatott. A post-hoc tesztek alapjan a ma-
sodik (M = 3,85, SD = 1,37), a harmadik (M = 3,97, SD = 1,24) és az 6t6dik évfo-
lyam (M = 3,66, SD = 1,41) mutatta a legmagasabb értéket, nemtél fiiggetlentil
szignifikdns mértékben kisebb érték jellemezte a hatodik évfolyamot (M = 2,76,
SD = 1,30); a tovabbi évfolyamok koztes értékeket mutattak.

A Kkarrier intrinzik értéke (F(1,397) = 20,026, p < 0,001, n?, = 0,05) és a gyere-
kekkel, kamaszokkal val6 munka (F(1,397) = 27,184, p < 0,001, n?, = 0,06) esetében
a nem mutatott szignifikins féhatéast. Evfolyamtél fiiggetleniil a karrier intrinzik
értéke skala nagyobb értékét mutattak a n6k (M = 5,14, SD = 1,24) a férfiakhoz ké-
pest (M = 4,63, SD = 1,22). Tovabba a gyerekekkel, kamaszokkal valé6 munka ese-
tében is a nék mutattak nagyobb értéket (M = 6,00, SD = 1,14), mint a férfiak
(M = 5,35, SD = 1,30).

A képesség skalaban egyrészt szignifikdns nemi féhatas tapasztalhato6
(F(1,397) = 10,779, p = 0,001, n?% = 0,03), azaz a n6k évfolyamtol fiiggetleniil na-
gyobb értéket mutattak (M = 5,51, SD = 1,10), mint a férfiak (M = 5,27, SD = 1,12).
Masrészt a nem-évfolyam statisztikailag szignifikans interakciot mutatott
(F(5,397) = 4.310, p = 0.001, n?*, = 0,05). Az interakcié eredménye alapjan a férfiak
és a nbk kiillonbsége csak a harmadik évfolyamtol volt megfigyelhetd, az elsé két
évfolyamban a férfiak és a n6k kozel azonos értéket mutattak (3. abra).
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3. abra: Képesség skala a nem és az évfolyam fiiggvényében (hibasav: standard hiba)
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Végiill a tarsadalmi befolyds skala szignifikdins nem (F(1,397) = 13,509,
p < 0,001, n? = 0,03) és évfolyam (F(5,397) = 4,300, p = 0,001, n?, = 0,05) féhatast
mutatott. A nék évfolyamtdl fuggetlentil nagyobb értéket mutattak (M = 4,94,
SD = 1,49), mint a férfiak (M = 4,61, SD = 1,40). Illetve nemt6l figgetleniil az 6to-
dik évfolyamot jellemezte a legnagyobb érték (M = 5,39, SD = 1,12), szignifikans
mértékben kisebb értéket az els6 (M = 4,55, SD = 1,51) és a masodik (M = 4,57,
SD = 1,43) évfolyam mutatott, a tovabbi évfolyamokat koztes érték jellemezte. A
nem-évfolyam interakcié is szignifikdns volt (F(5,397) = 4,985, p < 0,001,
N’ = 0,06). Az interakcié eredménye alapjan egyrészt a nemi kiilonbség csak a
harmadik évfolyamtol volt tapasztalhato, illetve a nék esetében a tarsadalmi befo-
lyas skala értéke az egyes évfolyamokat nézve novekedett, a férfiak esetében ilyen
trend nem volt kimutathaté. Erdemes még megjegyezni, hogy a tarsadalmi befo-
lyas a hatodik évfolyamban mutatta a legnagyobb nemek kozti kiilonbséget a n6-

ket jellemz6 nagyobb értékkel (4. abra).
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4. abra: Tarsadalmi befolyas skala a nem és évfolyam fiiggvényében (hibasav: standard hiba)

A tovabbi skalak esetében sem a féhatasok (nem, évfolyam), sem az interakcio

nem volt statisztikailag szignifikans.
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A pedagogusi palyapercepcio egyes skalainak vizsgalata
A pedagogusi palya percepcidja féskala hat skaldja koziil ketté mutatott szignifi-
kans kiilonbséget és/vagy interakciot a vizsgalt csoportok kozott. A nehézség skala
esetében mind a nem (F(1,397) = 11,081, p = 0,001, n?, = 0,03), mind az évfolyam
(F(5,397) = 3,390, p = 0,005, n?, = 0,04) szignifikans f6hatast mutatott. Az interakcio
nem volt szignifikans (F(5,397) = 1,067, p = 0,378). A nék évfolyamtol fiiggetleniil
nagyobb értéket mutattak (M = 5,61, SD = 1,09), mint a férfiak (M = 5,24, SD = 1,16),
valamint nemtdl fiiggetleniil a harmadik évfolyamot jellemezte a legnagyobb érték
(M = 5,79, SD = 0,95). Szignifikans mértékben kisebb értéket a negyedéves évfolyam
mutatott (M = 4,90, SD = 1,39), a tovabbi évfolyamokat koztes érték jellemezte.
Végil a valasztassal valo elégedettség esetében az évfolyam szignifikans féhatast
mutatott (F(5,397) = 4,676, p < 0,001, n?, = 0,06). A legnagyobb érték nemtdl fiigget-
leniil a harmadik évfolyamot jellemezte (M = 5,78, SD = 0,98), mig a legkisebb érté-
ket a negyedik évfolyam mutatta (M = 4,57, SD = 1,52), a tovabbi évfolyamokat koz-
tes érték jellemezte. Tovabba a nem-évfolyam interakciéo is szignifikins volt
(F(5,397) = 3,282, p = 0,006, n*, = 0,04) (6. abra). Ez az, ami csak a férfiakra volt jel-
lemz8, mert a nék a negyedik évfolyamtol szinte azonos értéket mutattak. Az inter-
akci6é eredményei alapjan, a fenti évfolyambeli kiilonbség csak a férfiak esetében ta-
pasztalhat6. A nék szintén a harmadik évfolyamban mutattak a legnagyobb értéket,
de ez a tovabbi évfolyamokban kozel azonos szinten maradt (jellemzden a férfiak-
nal nagyobb értéket mutatva). (Lasd: 5. abra.)
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5. abra: Valasztassal val6 elégedettség a nem és az évfolyam fiiggvényében
(hibasav: standard hiba)

Az eredmények értelmezése

A pedagogusi palya motivacidjaval kapcsolatos nemek szerinti vizsgalati eredmé-
nyeink egyértelmien igazoljak szamos hazai és nemzetkozi kutatas eredményeit,
hogy a testnevel6tanari palya sokkal vonzobb szakma a nék, mint a férfiak koré-
ben (Ozbek, 2007; Parr et al., 2008; Sahin, et al., 2008; Spittle et al., 2009). E felte-
vést korabban Spittle és munkatarsa is megerésitették, miszerint kiillonbségek mu-
tatkozhatnak abban, hogy a férfi és néi hallgatok hogyan adnak értelmet a testne-
velésnek, tekintettel arra, hogy kiillonb6z6 motivumok alapjan valasztottdk a
testnevelés tanitasat palyaként (Spittle & Spittle, 2014). Mig szamos palya eseté-
ben a nemek kozotti arany kiegyenlitédése felé mutatnak hossza tavu tendenciak
(Tok, 2012), addig a pedagoguspalya valasztasa tovabbra is a n6k kérében népsze-
riibb (példaul Johnston, 1999; Ellis, 2003). A biztos anyagi hattér megteremtésé-
nek hianya, a napi szintd adminisztrativ feladatok és a ranglétran torténd feljebb
lépés csekély esélye nagyban elbizonytalanitja a férfi hallgatokat a diplomameg-
szerzést kovetden a tanari palya megkezdésétdl. A férfiak palyara lépéssel kapcso-
latos hezitalasanak hossza tavi eredményei mar régota azt mutatjak, hogy a szak-
ma és a képzés egyre jobban elndiesedik (Engler et al., 2014; Hanesova, 2014; Pak-
si et al., 2015). A 3., a 4. és az 5. dbra jol mutatja, hogy a képzés harmadik évétél a
végzés idészakaig a férfiak tanari valasztassal kapcsolatos elképzelései sokkal bi-

zonytalanabbak, mint a nékéi.
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Az évfolyamok szerinti vizsgalati eredményeink alapjan arra kévetkeztetiink,
hogy a harmadik évben a gyakorloiskolaban végzend hospitalasi feladatok, illet-
ve a képzés soran el6fordult kozos tanitasi helyzetek pozitiv élményei a szakma
vonzerejét novelik (1. abra). Korabbi kutatasok eredményei szerint a testnevelési
kurzusok hallgatoi az elméletnél fontosabbnak tartjak gyakorlatot, ahol a hallga-
tok a sziikséges modszertant tanuljak meg, és a tanitds mindennapi valosagaval
foglalkoznak (Tinning, 2006). Ugy tiinik, hogy a szakmai szocializacié mas teriile-
tei nem gyakorolnak akkora hatast a testnevel$ tanarok értékeire és meggy6z6dé-
sére, mint a szakmai gyakorlati tapasztalatok (Evans, Davies & Penney, 1996).
Grossman és munkatarsai (2009) is hangsulyoztak, hogy az erésen elméletkoz-
pontu tanarképzési programokban a hangsulyokat ugy kellene elmozditani, hogy
a gyakorlat keriiljon a kézéppontba. A hallgatok ugyanis nehezen agyazzak be a
tanitas elméleti alapelveit a gyakorlati foglalkozasokba, mivel a testnevelés szak-
rol alkotott elképzeléseik csak gyakorlati tevékenységek koré osszpontosulnak
multbeli sporttevékenységeikb6l szarmazo tapasztalataik alapjan.

A negyedévesek valoszintisithetéen a kozoktatasban, az iskola valés vilagaban
végzett tanitasok nyomasa miatt az 6sszes tobbi évfolyamnal alacsonyabb motivaci-
0s szinten végzik tanulmanyaikat. Az oktatasi intézményi kornyezetben torténd
helytallas jelentés energiabefektetéssel, leterheltséggel jar mind a hatékony felké-
sziilés, mind az oOra vezetése terén. Gencay és Gengay (2007) a testedzés és sport
szakos hallgatokrol sz6l6 tanulmanyukban ugyancsak azt talaltak, hogy az intrinzik
és az extrinzik motivaci6 atlagos pontszamai a negyedik évfolyamon a legalacso-
nyabbak. Egy torok tanulmany viszont arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a kiilon-
b6z6 évfolyamszintek nem befolyasoljak jelentésen a leendd tanarok motivacios
szintjét (Onuk, 2007). Az alsobbévesek még nem rendelkeznek olyan mértékben a
jovéjiukkel kapcsolatos konkrét elképzelésekkel, mint fels6bbéves tarsaik, amire a
munkahely valtoztathatésagaval kapcsolatos eredményeink vilagitottak ra. A vég-
zés évében mar inkabb tudatosulnak a hallgatokban karriertervekkel kapcsolatos
dontések, hiszen szamos oktatasi intézménnyel keriilnek kapcsolatba tanitasi gya-
korlatuk soran, amelyek akar a diplomamegszerzést kovetéen a jovébeni elképzelé-
seikkel 0sszeegyeztethetd munkahellyé is valhatnak.

Amennyiben az alfaktorok szintjén az atlagok alapjan kirajzolodo strukturat
nemek szerinti 6sszehasonlitas tekintetében vizsgaljuk, akkor megallapithatjuk,
hogy a nékre tobb alskala esetében magasabb értékek jellemzdek. A leginkabb
meghataroz6 motivacids dimenzioknak a ,karrier intrinzik” és a ,gyerekekkel, ka-
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maszokkal valé munka” mutatkozik, ami alatamasztja, hogy kiemelt fontossagot
kapnak azok a torekvések, hogy pedagogusként az ember pozitivan jarulhasson
hozza a felnovekvé fiatalok értékrendjének alakitasahoz. Ezek a motivacios di-
menziok nemcsak magas atlagértékiikkel, hanem alacsony (1,2 korili) szérasukkal
is kiemelkednek. A hazai és a nemzetkdzi szakirodalom alapjan az egyik legtobb-
sz0r megjelend, munkahoz kothetd belsé motivacié a gyermekekkel valé foglalko-
z4as Orome, valamint a tanulok tamogatasa sikereik elérésében (Kocsis, 2002;
Barmby, 2006; Ashiedu & Scott-Ladd, 2012; Chrappan, 2012). Az egyéni képesség
tekintetében a nem-évfolyam interakcié eredményei azt mutatjak, hogy az elsé
két évben szinte azonos kompetenciakkal rendelkezik mindkét nem, mig a har-
madévben a nék mar ugy érzik, hogy képességeik birtokaban hatékonyabban kiiz-
denek meg az elméletben és a gyakorlatban felmeriild nehézségekkel, és ez a
kompetenciak érzékelésében tapasztalt kiillonbség még nagyobb mértékd a 4. éve-
seknél. Paksi és munkatarsai (2015) kutatasaban is az egyéni képességek és a
gyermekkel/kamaszokkal val6 munka, valamint a karrier intrinzik értékek bizo-
nyultak a legerésebbnek a pedagédguspalya valasztasanak fontossagi sorrendjé-
ben. Carringtonék egy korabbi, 2002-es tanulmanyukban is ugyanerre a megalla-
pitasra jutottak: a bels6, azaz intrinzik motivaciok kozil altalanosan azonosithato
a pedagdégusoknal a gyermekekkel foglalkozas 6réme, a tanulok segitése sikereik
elérésében (Andrew & Hatch 2002; Carrington, 2002). A szakirodalom a palyava-
lasztas és a palyan maradas meghatarozo tényezdiként fé6ként az intrinzik motiva-
ciok meglétét hangsulyozza (példaul Scott et al., 1999; Andrews & Hatch, 2002;
Ashiedu et al., 2012). Ugy véljiik, hogy a mi kutatasunkban mutatkozé harmadév-
re legjellemz6ébb elégedettség mértéke nem csak bels6, hanem kiilsé motivacios
okokkal is magyarazhato. A sajat csoporttarsak tanitasa, a hospitalasok és a mik-
rotanitasok sordn szerzett pozitiv tanul6i élmények és tapasztalatok valdszintileg
szerepet jatszanak abban, hogy visszaigazolast kapjanak tanari karriervalasztasuk
helyességérél. A mikrotanitas mint a tanarképzési programok szakmai fejlesztési
eszkoze lehet6séget biztosit a tanarhallgatoknak arra, hogy felfedezzék sajat ma-
guk és masok tanitasi stilusat, és reflektaljanak ra, valamint 0j tanitasi technika-
kat és stratégiakat sajatitsanak el. Szamos tanulmany kimutatta, hogy a mikrota-
nitas olyan gyakorlati tapasztalatokat jelent, amelyek segitenek a hatékony és
reflektiv tanarra valasban (Akalin, 2005; Amobi, 2005; Eick & Dias, 2005).

A tarsadalmi befolyas tekintetében eredményeink azt mutatjak, hogy a csalad
és a baratok szerepe a nék szamara meghatarozobb a harmadik évfolyamtol kezd-
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ve, mint a férfiak szamara, valamint a mintank 6todéveseire nemtél fiiggetlenil a
legnagyobb érték jellemzé. Ez egy kiemelt évfolyam az egyetemen eltoltott évek
szempontjabol, hiszen ezt kovetéen az utols6 évben csak a folyamatos tanitasi ta-
pasztalatszerzés idészaka valasztja el a hallgatokat a diplomaszerzést6l. Az 6tod-
évesek tudataban vannak annak, hogy mar komoly elhatarozasra kell jutniuk a
karrierterveik épitésében, amiben a kozvetlen kornyezetiiktél kapott vélemények
és érvek szerepe felértékel6dik.

A palya nehézségeit egyértelmtien a harmadévesek eredményei igazoltak leg-
inkabb, mindemellett a palyavalasztasukkal kapcsolatos dontésiiket is 6k latjak a
legpozitivabban. A valasztassal valo elégedettség szempontjabol meg kell még je-
gyezni, hogy a negyedévtol kezdve a nék minden évfolyamon nagyobb értéket ér-
tek el, mint a férfiak, vagyis a képzés masodik felében a férfiak sajat identitasukat
a palya elvarasaival kevésbé tudjak Osszeegyeztetni. Az évfolyamok szempontja-
bdl a negyedéveseknél a kozoktatasban eltoltott elsd tanitasi tapasztalat a szakma
nehézségeire és egyben a szakma szépségeire is ravilagit, hiszen a nehézségek el-
lenére, a hallgatok ugy itélik meg, hogy a szamukra legmegfelel6bb szakmat sze-
retnék elsajatitani. A palyapercepciot alakito tényezék koziil a szakirodalom is a
tanitasi gyakorlatra iranyitja a figyelmet. A gyakorlat a tanari tanulmanyok 1é-
nyeges fordulopontjanak tekinthetd, és nemcsak azért, mert a proba- és vizsgata-
nitasok révén mind a készségszintli, mind a lexikalis alapu tudas fejlédik, hanem
azért is, mert a tanitasi gyakorlat a pedagéguspalya percepcidjanak és a tanari
identitas formalodasanak is a terepe (Kozma, 2004).

Osszefoglalas

Kutatasi eredményeinket 6sszefoglalva elmondhatd, hogy a mintank harmadéve-
seire magasabb értékek jellemzdek tobb palyamotivaciot és palyapercepciot vizs-
galo faktor esetén, mint az alsdbb és felsébb évfolyamok hallgatoira. Ezen ered-
mények hatterében tobb tényez6 allhat. A mikrotanitasok lehetéséget adnak arra,
hogy az egyes hallgatok érzékelhessék tanari képességeiket. Tapasztalatot szerez-
nek hatarozottsagukrol, kiallasukrol. Az instrukciok megfelelé hangerével torténd
megadasa, a fegyelmezés nehézségei elsé alkalommal teszik probara a leendd test-
nevel6 tanarokat.

A pozitiv élmény megteremtésének alapjat azonban a csoporttarsak tamogatd
kozege képezi. A negyedévesekre jellemz6 alacsony értékeket a koznevelésben
végzett tanitasi gyakorlatok negativ élményei valthatjak ki, ugyanis valés mas ké-
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pességeket is igényel, mint a csoporttarsaknal alkalmazott modszerek. Itt mar a
ratermettségnek, a hatarozottsagnak, a jo dontéshozatali és problémamegoldé ké-
pességnek kiemelt szerepe van, ami megmutatja, hogy a tanari szerephez sziiksé-
ges képességekkel milyen mértékben rendelkezik a hallgato.

A nemek szerinti vizsgalat eredményei, sok mas tanulmanyhoz hasonléan, na-
gyobb mértéki elhivatottsagot mutattak a n6knél. A nék mélyebben reflektalnak
az elsé tanitasi tapasztalatok sikereire, kudarcaira, és ezeket az els6 tanitasi élmé-
nyeket a fejlédés kiindulopontjanak tekintik, szemben a férfiakkal. A férfiakra
jobban jellemz6, hogy itt szembesiilnek eldszor azzal a ténnyel, hogy mekkora
energiabefektetéssel jar egy hatékony ora megtartasa. A hallgatok nagy részében
ebben az id6szakban tudatosul az is, hogy ezek lekiizdheté akadalyok, a tanari
professzid tanulhatd, ami er6siti palyamotivaciojukat.

A fenti eredmények meger6sitik a tanarképzésben folytatott bevezet6 gyakor-
latok sziikségességét, ami dsszhangban van az EMMI altal kiadott a tanari felké-
szités kozos kovetelményeirdl és az egyes tanarszakok képzési és kimeneti kove-
telményeirdl szold hatalyos rendelettel (EMMI, 2013). A nemzetkozi szakiroda-
lomban tobb példat talalunk a képzés kezdeti szakaszaban megjelend tanitasi
gyakorlatok beiktatasara. Finnorszagban a képzés kezdetét6l nagy hangsulyt fek-
tetnek az elmélet és a gyakorlat szoros dsszekapcsolasara. A finnek ezért olyan
koran kezdik a gyakorlati képzést, amennyire csak lehet. A pedagdgusképzés
minden szakaszaban sor keriil valamilyen gyakorlati elemre, igy a spiralis felépi-
tés itt is érvényestil. A leend6é pedagogusok kezdetben tobb tanuléi korcsoportot
figyelnek meg, és elemzik a kiillonb6z6 osztalytermi helyzeteket. Késébb a gyakor-
lati képzés kapcsan a sajat orak megtartasa mellett olyan tovabbi elemek is meg-
jelennek, mint a sziill6kkel és a kollégakkal val6 munka, kooperacié. A gyakorlati
képzési periddusokhoz mindig részletes elméleti tanulmanyok kapcsolédnak
(Kansanen, 2003). A Finnorszagban jol m(ikod6 tanarképzési rendszer, a mélta-
nyos fizetés és a tarsadalmi elismertség eredményeképpen sokszoros a hallgatoi
taljelentkezés, igy erds szlirérendszert alkalmaznak mar az egyetemekre torténd
felvétel soran. Németorszagban is mar a képzés els6é szakaszaban tapasztalatokat
szerezhetnek az iskolai gyakorlatrél a hallgatok, hogy a leheté leghamarabb
szembesiiljenek az iskola kovetelményeivel és ezek titkrében sajat képességeikkel,
és mindezt a képzés folyaman djra és ujra felulvizsgaljak (Bikics, 2011). Falus Ivan
(2007) is a pedagogussa valas fontos alappillérének tekinti a képzés kezdetén beik-
tatott gyakorlatokat. Emellett sziikséges mar a képzés bemeneti szakaszaban a
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hallgatok nézeteinek feltarasa, onismeretiik erésitése, a képzéssel kapcsolatos in-
formaciok tudatositasa, melyek segithetik a sikeres palyavalasztast és késébb a
palya iranti elkotelez6dés kialakulasat (Uhlar et al., 2016). A hallgat6 szamara igy
érthetévé valik, hogy a tanari professzié egy szakma, igy folyamatosan reflektal-
hat sajat elérehaladasara és érthetévé valik szamara, hogy a képzés soran elérhet6

cél a tanari szakma magas szinvonalu elsajatitasa.

Kovetkeztetés

A tanarképzés harmadik és negyedik évében erételjesen megszaporodik a hallga-
tok kozoktatasi kapcsolata. Ez hospitalasokat, mikrotanitasokat (a harmadik év-
ben elsésorban sajat csoporton beliil, a negyedik évben kozoktatasi osztalyokban)
jelent a szakteriileten, illetve tanulokkal, osztalyokkal, tantestiiletekkel valo sze-
mélyes kapcsolatokat a pedagogia-pszichologia képzésmodulban. Az ilyen tapasz-
talatok kovetkezményeként tudatosabba valnak jovébeli foglalkozasukkal kapcso-
latban, és képesek lehetnek a tanitasi kérdések sikeres végrehajtasara valos iskolai
kornyezetben. A mikrotanitasi tevékenységek segitenek a tanarhallgatoknak le-
kiizdeni szorongasukat, novelni a szakmai elkotelezettséget, tudatositani a tanari
szakmavalasztas helyességét, hatékonyabba valni a diakokkal folytatott kommu-
nikacidban, megismerni a didkok reakcidit a kiilonboz6 oktatasi helyzetekben és
szakszertien felhasznalni az id6t. A harmadéveseknél megjelend pozitiv tapaszta-
latokbol kiindulva indokolt lehet a tanari léttel torténé ismerkedés korabbi meg-
kezdése, igy az ismeretszerzés lehetésége hosszabbtavu folyamatta valik, és egy-
ben a gyakorlat mélyebben, kisebb 1épésekben, rendszeresen, a hallgatok aktiv, te-
vékeny részvételével valosulhat meg. A bevezet§ gyakorlatok tovabbi elénye,
hogy mar a tanulméanyok kezdeti id6szakaban lehet6vé teszik a sajat palyaalkal-
massag érzékelését.
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