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A pedagogusok tanulasi motivaciorol alkotott nézetei kapcsolatban allnak a gyakorlat -
ban alkalmazott motivacios stratégiaikkal, hatast gyakorolnak képzésiik eredményessé -
gére, és befolyasolhatjak a tanuldkat célz6 beavatkozasok hatékonysagat. Kulcsfontossa-
gu tehat annak ismerete, milyen modon formalédnak, hogyan befolyasolhatok e nézetek.
Tanulmanyunk célja a nemzetkézi szakirodalomban fellelhet6, angol nyelven irodott, bi-
ralati rendszeri folybiratban megjelent azon empirikus munkaknak az dsszegzése, ame-
lyek a tanulasi motivaciéval kapcsolatos nézetek valtozasara, befolyasolasara fokuszal-
nak pedagogusok vagy pedagogusjeloltek korében.
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Bevezetés

A pedagdgusok gondolkodasanak egyik meghatarozo kutatasi iranya a tanari hi-
tek, nézetek feltarasahoz kotédik (példaul Fives & Gregoire Gill, 2015). Mikozben
pedagogusok és pedagogusjeldltek nagy aranyban érzik felkésziiletlennek magu-
kat tanul6ik motivalasa kapcsan, és a tanulasi motivaciot nehezen befolyasolhatd
tanuléi jellemzének tekintik (példaul Elam, 1989; Turner et al,, 2011; Daniels et
al., 2018; OECD, 2019), a tanari nézetek kutatasa a tanulasi motivacioval 6sszefiig-
gésben elhanyagolt teriiletnek tekinthet6 (Turner, 2010; Kaplan et al., 2012; Mezei
& Fejes, 2021).

A tanari nézetek vizsgalatat a tanulasi motivacioval 6sszefiiggésben tobb ténye-
z6 is indokolja. Egyrészrol a nézetek szorosan kapcsolodnak a tanarok mindennapi
osztalytermi gyakorlatahoz, szerepet jatszanak a tanulok tanulasi kornyezetének,
motivacidjanak és eredményességének alakulasaban (OECD, 2008). Masrészrél a
nézetek szlir6ként miikodnek (Kagan, 1992; Chong & Low, 2009), igy a tanulasi mo-
tivacio jelenségkorét érinté tanarképzés és -tovabbképzés hatékonysagat is nagy-
ban meghatarozhatjak. Emellett vélhetéen a tanulok motivaciojat célzé beavatkoza-
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sok hatékonysagaban is kdzponti szerepet jatszanak (Lee et al., 2020; Yeager et al.,
2021). Kulcsfontossagu tehat annak a kérdésnek a megvalaszolasa, hogyan befolya-
solhatok a pedagogusok nézetei a tanulasi motivacié kapcsan.

Korabbi szakirodalmi attekintéstinkben (Mezei & Fejes, 2021) 6sszegytjtottik
azokat a nemzetkozi szakirodalomban fellelhetd, angol nyelven irt, biralati rend-
szer( folyodiratban megjelent empirikus munkékat, amelyek a tanulasi motivacio-
hoz kapcsolodod tanari nézeteket vizsgaltak. Jelen iras e munkak szlikebb korére
fokuszal. Tanulmanyunk célja azoknak a vizsgalatoknak az 6sszegzése, amelyek a
tanulasi motivacioval kapcsolatos nézetek valtozasara, befolyasolasara fokuszal-
tak pedagogusok vagy pedagogusjeloltek korében. Fé kérdésiink, hogy milyen
modon befolyasolhatd, tamogathatdé a motivacioval Osszefiiggd tanari nézetek
kedvez6 iranyu formalédasa. Munkank elsésorban a témaban érdekelt kutatok és
pedagogusképzésben oktatok szamara ad betekintést a tanari nézetekkel Ossze-
filggésben a motivalas teriiletén alkalmazott intervencios lehet6ségekrdl, az ered-
mények mellett kiemelten kezelve az alkalmazott modszertani megoldasokat.

[rasunkban definialjuk a tanari nézeteket, bemutatjuk azok jelentségét, majd
attekintjitk a nézetek forrasait és befolyasolasi lehet6ségeit. Ezt kovet6en kitériink
a tanulasi motivacié fogalméanak konceptualizalasara, majd kifejtjik, hogy a tanu-
lasi motivaci6 kapcsan miért kiemelten fontos a tanari nézetek feltarasanak és be-
folyasolasi lehetéségeinek ismerete. Végiil azokat a munkakat szemlézziik, ame-
lyek empirikusan vizsgaltak e lehetéségeket.

A tanari nézetek definialasa és jelentésége

A tanarok nézeteinek tanulmanyozasa a 20. szazad végén valt az oktataskutatas
egyik hangsulyos teriiletévé (Kagan, 1992; Richardson, 1996). A hazai szakiroda-
lomban hiteknek, meggy6z6déseknek vagy nézeteknek nevezett konstruktumot
(példaul Nahalka, 2003; Falus, 2001b; Bardossy & Dudéas, 2011) olyan szubjektiv
értékelésekként, itéletek eredményeiként hatarozzak meg, amelyek kritikus szere-
pet jatszanak a tanarok gondolkodasmodjanak és viselkedésének magyarazataban
(Pajares, 1992). A tanari nézetek az oktatassal 9sszefiiggd implicit, nem tudatos
feltételezéseket jelentik (Kagan, 1992), amelyek befolyasoljak a tanari gyakorlatot
és a tanari dontéseket a tanitasi-tanulasi folyamat soran (Smith, 2005). A tanari
nézetek nem tamaszkodnak tudomanyosan igazolt tudasra, akar azokkal ellenté-
tesek is lehetnek (Richardson, 1996).
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A tanari nézetek konceptualizalasanak egyik jellemzé megkozelitése a nézetek
elhatarolasa tovabbi pszichologiai konstruktumoktol. Turner és munkatarsai (2009)
a nézetek definialasdban Furinghetti és Pehkonen (2002) munkajara tamaszkodtak,
amely kétfajta tudast kiilonboztet meg: objektiv és szubjektiv tudast. A nézetek az
egyének szubjektiv tudasat képviselik, és a kovetkezé szempontok szerint kiilon-
boznek az objektiv tudastol: (1) nem esnek kiils6 értékelés, kritika ala, (2) nem kon-
szenzudlisak, egyéni preferenciaknak tekinthetdk, (3) érzelmekhez koétédnek. Ri-
chardson (1996) az attitlidok és nézetek elhatarolasakor a kiilonbséget leginkabb ab-
ban jeloli meg, hogy a nézetek kognitiv, mig az attitidok affektiv jellegtiek.

A nézetek egyfajta szir6ként mikodnek abban a tekintetben, hogy hogyan ér-
telmezik a tanarjeloltek és a tanarok az elméleti tudast és a gyakorlati tapasztala-
tokat képzésiik soran és azt kovetéen (Chong & Low, 2009), valamint hogyan lat-
jak és értelmezik masok oktatdi tevékenységét (Kagan, 1992). A nézetek tehat ha-
tassal vannak a pedagdégusok és pedagogusjeloltek tanulasara (Huang et al., 2007;
Mansfield & Volet, 2010) és eredményességére, igy a képzésik soran kozponti je-
lent6ségi figyelembe venni meglévé nézeteiket (Falus, 2001b).

A tanari nézetek forrasai és befolyasolasi lehetéségei

A tanitassal kapcsolatos nézeteket a tanuloként szerzett sajat oktatashoz kotédo
tapasztalatok nagymértékben meghatarozzak. E tapasztalatokat jellemz&en harom
kaszaihoz kapcsolédnak (Richardson, 1996; Falus, 2001b): (1) személyes tapaszta-
latok, (2) iskolai oktatassal és tanitassal kapcsolatos tapasztalatok, valamint (3)
formalis képzésbdl és gyakorlati munkabol szarmazé tapasztalatok.

A személyes tapasztalatok kategoéria magaba foglaljak az egyén vilagnézetét,
az értelmi-erkolcsi beallitottsagat, 6nmagarodl és masokrol alkotott képét és azok
kapcsolatat, az iskolaztatas és a tarsadalom kapcsolatanak megértését, valamint a
személyes, csaladi és kulturalis megértését. Igy az etnikai és tarsadalmi-gazdasagi
hattér, a nem, a foldrajzi elhelyezkedés, a vallasi neveltetés és az életre vonatkozd
dontések mind-mind hatassal lehetnek a tanari nézetek alakulasara (Richardson,
1996; Falus, 2001a; Mansfield & Volet, 2010).

Az iskolai oktatassal és tanitassal kapcsolatos tapasztalatok kategoérianal ki-
emelendd, hogy a hallgatok a tanitas természetérdl szo0l6, mélyen gyokerezd néze-
tekkel érkeznek a tanarképzésbe, erételjes koncepcidik vannak a tanari szerepek-
ré6l, tanitasi modellekrél, amelyek sajat, diakként szerzett tapasztalataikon alapul-
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nak. Ezek a korabbi impulzusok feltételezhet6en befolyasoljak a tanarképzés haté-
konysagat (Lortie, 1975; Britzman, 1991; Richardson, 1996).

A formalis képzésbdl, illetve a gyakorlatbdl szarmazo pedagogusi tudas alkotja
a harmadik kategoriat. A tanitas tanulasanak vizsgalata szempontjabol kiillonésen
fontos, hogy a tantargyi tudas, a tananyag ismerete, a tananyag természetérol és a
tanulok tanulasi modjardl alkotott elképzelések, hiedelmek, és a formalis pedago-
giai ismeretekkel kapcsolatos tapasztalatok felhalmozodasa altalaban a tanarkép-
zést megel6z6en kezdddik (Richardson, 1996).

A korabbi tanarok és a gyermekkori csaladi tapasztalatok (elsé két kategoria)
vélhetéen er6sebben befolyasoljak a tanari szerepidentitast, mint maga a formalis
képzés (példaul Crow, 1987), ugyanakkor lényeges kiemelni, hogy egyes kutatok
szerint a formalis pedagogia képzés soran végbement kognitiv valtozasok késlel-
tetési id6vel jelennek meg a tanitasi gyakorlatban (Richardson, 1996).

A nézetek befolyasolasi lehet6ségérél megoszlanak a vélemények. Empirikusan
igazolt, hogy a tanarjeloltek mar meglévé tanarképpel érkeznek a képzésbe, az el-
gondolasaik f6 forrasai a diakévekbdl szarmaznak, és nézeteik mélyen gyokereznek
(Dombi, 1999), a tanari identitas stabil sszetevéiként értelmezheték (példaul McDi-
armid, 1990; Mahlios & Maxson, 1995). Az egyén szamara a nézetek stabilitasa egy-
fajta biztonsagérzetet nyujthat, segithet megérteni a kortlottiink zajloé eseményeket
(Kocséné, 2004). Tobbek kozott ebbdl a megallapitasbol indul ki az a megkozelités
(példaul Lortie, 1975), mely szerint a tanarok el6zetes meggy6z6déseit nagyon ne-
héz befolyasolni (Wideen et al., 1998). Ugyanakkor mas vizsgalatokbdl az deril ki,
hogy megfelel6 korilmények kozott jelentds mértékben modosithatok a nézetek
(példaul Winitzky & Kauchak, 1997; Joram & Gabriele, 1998).

Abban konszenzus mutatkozik, hogy a pedagogusnak késziil6 hallgatok a tani-
tas és tanulas kapcsan széles korti meggy6z6désekkel érkeznek a felsGoktatasba
(példaul Kagan, 1992; Anderson et al., 1995; Joram & Gabriele, 1998; Salisbury-
Glennon & Stevens, 1999; Richardson, 2003; Smith, 2005). Brookhart és Freeman
(1992) munkajukban pedagodgusjeloltek képzésbe beléps nézeteit feltaro, illetve
nézeteik valtozasat vizsgal6é empirikus tanulmanyokat (44 tanulmany) elemeztek.
Eredményeik szerint a nézetek megvaltozasara iranyuld vizsgalatok eredményei
inkonzisztensek. A témaval foglalkozo tanulméanyok arra az allaspontra jutottak
leginkabb, hogy a pedagogusjeldltek nézetei befolyasolhatok (példaul Feiman et
al., 1989), ugyanakkor néhany hallgat6 a beavatkozas ellenére is megtartotta ko-
rabbi nézeteit (példaul McDiarmid, 1990). A frissebb kutatasok féként azt a néz6-
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pontot tamogatjak, melyek szerint a tanari nézetek a tanarképzés, illetve tovabb-
képzések segitségével szamottevéen alakithatok (példaul Mansfield et al., 2010,
2014; Peterson et al,, 2011). Egyetértés mutatkozik abban is, hogy a nézetek befo-
lyasolasa id6igényes, rovidtavon alig befolyasolhatok (Wideen et al., 1998).

Tobb hazai kutatas is foglalkozott a tanarok, tanarjeloltek nézeteinek valtozasa-
val és befolyasolasi lehetéségével. A Bardossy és Dudas (2011) altal kidolgozott
program a pedagodgiai nézetek feltarasat és a nézetekre valé reflektalasat tamogato
tanulasi kornyezet kialakitasat célozta. A program egy szemeszteren keresztiil ko-
vette a hallgatok nézeteinek valtozasat. A kurzus soran a pedagogiai nézetek meta-
forak, fogalomtérképek készitésével, szovegfeldolgozasi és szovegalkotasi feladatok-
kal, valamint vitatechnikak alkalmazéisaval tartik fel a résztvev6k nézeteit. A kuta-
tas soran féként a didkokhoz-iskolakhoz, tanulashoz-tanitashoz, a tanari gyakorlat
és a pedagogiai nézetek kapcsolatdhoz és a tanari szakértelemhez fiz6d6 nézeteket
vizsgaltak. A belép6 nézetek modosulasi folyamatat nem csak a kutatok, de maguk
a hallgatok is nyomon kovethették, reflektiv portfolioban feljegyezték nézeteiknek
explicitté valasat, valamint személyes elméleteik kialakulasi torténetét.

Tari (2017) munkajanak célja az volt, hogy feltérképezze a pedagogusjeloltek
nézeteit a sikeres és hatékony tanari munkahoz sziikséges szaktudasrol. A kuta-
tasba konduktor szakra jaré hallgatokat vontak be, akiket keresztmetszeti (az 6sz-
szes évfolyam minden csoportjanak egyszeri vizsgalata) és idésoros modszerekkel
is (egy adott évfolyam kovetése) vizsgalt a szerz6. Tari leginkabb kvalitativ mod -
szereket alkalmazott, példaul fokuszcsoportos interjut, fogalomtérképet és meta-
foraelemzést. A nézetek valtozasat fogalomtérkép segitségével kovette. Az elsd
évfolyamos résztvevék jellemzéen tematikusan elrendezett, ugyanakkor egysze-
riibb szerkezeti kidolgozottsagu fogalomtérképeket alkottak. Végzés korukban
ugyanezek a hallgatok dsszetettebb szerkezeti kidolgozottsagu, nagyobb elemsza-
mu és egymas kozotti kapcsolodasu asszociaciokat tartalmazo térképeket hoztak
létre. A képzés sordn a tanarjeldltek nézeteinek valtozasa egyértelmiien megmu-
tatkozott. Ahogy elméleti tudasuk és gyakorlati tapasztalataik béviiltek, ugy val-
tozott a tanari tevékenységrél és szereprol alkotott hitrendszeriik is.

A tanulasi motivacio definialasa
A tanulasi motivacio egy szamos Osszetevobdl allo, szerteagazo elméleti konstruk-

tum. Egyes komponensei jellemzéen kiilonb6z6 motivacids paradigmakhoz kot-
het6k. A témakorhoz kapesolodo fogalmak tobbsége tekintetében legfeljebb adott
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kutatési paradigméan belil talalhatunk konszenzust (Murphy & Alexander, 2000;
Jozsa, 2007). A nemzetkozi szakirodalomban szamos szerz6 a kovetkezd altalanos
meghatarozassal 1ép at a tanulasi motivacio definialasi nehézségén, amikor a ta-
nuléssal sszefiiggd viselkedést elindito, fenntart6 és iranyit6é folyamatként hata-
rozzak meg (lasd Roseman, 2008; Skinner et al., 2009). A tanulasi motivacio leg-
frissebb eredményeit attekinté munkak altaldban az aktuélisan népszer(i elméleti
megkozelitéseket soroljak fel, és az e paradigmakon beliili értelmezéseket ismerte-
tik. A tanulasi motivaciéo kutatasat attekinté kurrens tanulméanyok tobbnyire
ugyanazokat a paradigmakat emlitik (példaul Patrick et al., 2016; Solomon & An-
derman, 2017), amit az empirikus munkakat attekinté metaanalizisek megerésite-
nek (példaul Lazowski & Hulleman, 2016; Toste et al., 2020), igy egyetértés mutat-
kozik abban, hogy mely elméleti megkozelitések tekintheték széles korben elfoga-
dottnak. E munkak alapjan az attribicios elmélet (Graham, 2020), a célorientacios
elmélet (Niemivirta et al., 2019), az esély-érték elmélet (Rosenzweig et al., 2019),
az énkép (Marsh et al, 2019), az dnhatékonysag elmélete (Seon Ahn & Bong,
2019), az intrinzik motivacié (Schwartz & Wrzesniewski, 2019), az érdeklédés
(Renninger & Hidi, 2019), valamint az 6nmeghatarozasi elmélete emelheté ki (Jo-
zsa, 2007 ;; Good & Brophy, 2008; Szenczi, 2010; Fejes, 2015; Pajor, 2015). Munkank
egyik kutatasi paradigmat sem kezeli kiemeltként, célunk a tanulasi motivaciorol
alkotott tanari nézetekkel foglalkoz6 vizsgalatoknak az elméleti megkozelitéstol
fiiggetlen szintetizalasa.

A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek jelentosége

Bar a tanulasi motivaciordl alkotott tanari nézetek vizsgalata viszonylag 4j kuta-
tasi tertiletnek szamit (lasd Mezei & Fejes, 2021 attekintését), szamos korabbi ku-
tatas kinal bizonyitékot a pedagogusok nézetei és az osztalytermi gyakorlatuk,
tobbek kozott a nézetek és az alkalmazott motivacios stratégiak kozotti kapcesolat-
ra. Példaként emlithet6 a tanari elvarasok és a tanuldi teljesitmények kozotti kap-
csolat (Weinstein, 2002), a sztereotipiafenyegetettség jelensége (Steele & Aronson,
1995), valamint az intelligencia természetérél valéo gondolkodas (Dweck, 2006).

A tanulasi motivacioval Osszefiiggd tanari nézetek vizsgalatanak jelentéségét
tobb tényez6 is indokolja. Mivel korlatozott er6forrasokkal rendelkeziink, priori -
tasainkat sziikségleteinknek, azok fontossaganak és a siker valoszintiségének fé-
nyében értékeljik (Fishbein & Ajzen, 2010). Ennek alapjan a pedagogusok els6-
sorban olyan célok érdekében tesznek eréfeszitéseket, amelyekrél ugy gondoljak,
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megfeleld stratégidk segitségével elérhetdk (Reeve, 1996). Igy a tanarok nagyobb
eséllyel fektetnek didkjaik motivalasaba energiat, ha az nézeteik szerint befolya-
solhat6 tanuléi jellemz6. Azonban az empirikus kutatasok éppen arra mutatnak
ra, hogy a pedagdgusok stabil, nehezen befolyasolhat6 tulajdonsagként kezelik a
motivaciot, mikozben hangsilyozzak a tanulasban és az osztalytermi viselkedés-
ben jatszott kiemelked szerepét, és aggddnak amiatt, hogy a tanuldk motivalatla-
nok lehetnek (McDiarmid, 1990; Mahlios & Maxson, 1995; Hagger & Malmberg
2011). Tehat ha egy pedagdgus nézete szerint a motivacié elsésorban a tanulotol
fiiggd személyes tényezd, nagy valoszintliséggel kevés energiat fog tanuléi moti-
valasaba fektetni, mint ha arra befolyasolhato, a tanar altal jelent6sen formalhato
tényez6ként tekintene (Deci & Flaste, 1995). A tanari felel6sségérzettel kapcsola-
tos kutatasok éppen erre utalnak: altalaban a tanulok motivalasa terén mutatnak
a legalacsonyabb felel6sségét a pedagdgusok és pedagdgusjeloltek (Fejes et al.,
2022). A nézetek igy az alkalmazott motivacios stratégiak alapjai (Reeve, 1996), to-
vabba vélhetéen a preferalt, gyakorlatban alkalmazott motivacids stratégiakat is
befolyasoljak (Hornstra et al., 2015).

Emlitettiik, hogy a nézetek szilir6ként miikddnek abban a tekintetben, hogy mi-
ként értelmezik a tanarjeloltek és a tanarok az elméleti tudast, a gyakorlati tapasz-
talatokat és masok tanitasi tevékenységét (Kagan, 1992; Chong & Low, 2009). Ebb6l
kovetkezben a tanulasi motivacio jelenségkorét érint6 tanarképzés és -tovabbkép-
zés hatékonysagat is nagyban meghatarozhatjak a pedagoégusok és a pedagdgusje-
161tek motivacioval osszefliiggd nézetei.

A tanulasi motivacioval foglalkoz6 kutatasok az elmult néhany évtizedben sza-
mos, az osztalytermi gyakorlatban alkalmazhat6 eredményt hoztak, azonban ezek
csak rendkivill sziik korlatok kozott voltak képesek az osztalytermi gyakorlat be-
folyasolasara. Az eredmények gyakorlati alkalmazasanak korlatai kozé soroljak a
tanulasi motivacioval 6sszefliggd tanari nézeteket is (példaul Kaplan et al., 2012;
Turner, 2010). A pedagégusoknak altalaban kevés lehetéségiik van arra, hogy di-
rekt mddon a tanulasi motivaciorol tanuljanak, ezért valdszind, hogy nézeteik el-
térnek, s6t bizonyos teriileteken akar ellent is mondhatnak a kutatok altal létre-
hozott elméleteknek. A tanari nézetek megismerése igy alapvetd tényezéként je-
lenik meg a kutatasi eredmények osztalytermi gyakorlatba valo attltetését
tekintve (Turner et al., 2009).

A motivaci6 témakoréhez kozvetve kapcesoldodo beavatkozasok empirikus bizo-
nyitékokkal szolgalnak a tanari nézetek jelentdsége kapcsan. Yeager és munkatar-
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sai (2021) arra a kérdésre keresték a valaszt, hogy a tanulok képesek-e az osztaly-
termi kornyezettdl figgetleniil a kognitiv képességek kapcsan fejlédési szemléle-
tik (growth mindset) erésitésére, vagy ehhez szitkség van arra is, hogy ezt tana-
ruk fejlédési szemlélete is tamogassa. Munkajuk igazolta, hogy a tanari nézetek a
beavatkozasok hatasat befolyasolhatjak. Lee és munkatarsai (2020) a tanulasi én-
hatékonysagat célz6 beavatkozasok attekintése alapjan fogalmaztak meg, hogy ha
a pedagogusok és sziill6k rogzilt szemléletet (fixed mindset) kozvetitenek, a tanu-

lasi énhatékonysagat célzo beavatkozasok nem hozzak a vart eredményeket.

A tanulasi motivaciorol alkotott nézetek befolyasolasat célzo
kutatasok

Ebben a pontban azokat a kutatasokat tekintjiik at, amelyek tanarjeloltek vagy ta-
narok korében céloztak a tanulasi motivaciorol alkotott nézetek valtozasanak
nyomon kovetését. Osszesen kilenc relevans tanulmanyt azonositottunk. Kiilén
alpontban mutatjuk be a tanarokra és a tanarjeloltekre fokuszalé munkakat. Az
attekintett vizsgalatok fontosabb részleteit az 1. tablazatban foglaltuk 6ssze, igy az
egyes munkak bemutatasa soran f6ként az adatgytjtés és a megvaldsitas részlete-

ire, valamint az eredményekre fokuszalunk.
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Beavatkozas Tanar/tanar- Minta Tanitasi Oktatott
Forras Elméleti hattér Moédszer id6tartama, jelolt (oktatott  Orszag N tapasztalat ,
. .o , (fo) , tantargy
intenzitasa évfolyamok) (év)
Célorientacids elmélet, elvaras-
érték elmélet, onmeghatarozasi
elmélet; intrinzik/extrinzik Kevert: kérdsiv (nyilt
L ) , evert: kérd6iv (nyi .
Mansfield & Volet m(?tlvaao? ,onszabalyo'z © végl és Likert-skalas), Harom.alka'lmas Tanarjeloltek (1-12.) Ausztralia 8 - Nincs adat
(2010) tanulas, szocialkonstruktivista interid szeminarium
tanulas, kollaborativ tanulas, L
élvezetes tanulasi
tevékenységek
Célorientacids elmélet, elvaras-
érték elmélet, bnmeghatarozasi
elmélet; intrinzik/extrinzik Kevert: kérdsiv (nyilt
L ) , evert: kérdéiv (nyi .
Mansfg})dlf; Volet ¢ ml?tlvacm? ,ci]f(lszalial}l/i‘z © " végl kérdések és Likert- Harom.alkglmas Tanarjeloltek (1-12.) Ausztralia 53 - Nincs adat
:nu zlis slioicllab onts: rltl 1\11’s A alas allitasok), interjt szeminarium
anulas, kollaborativ tanulas,
élvezetes tanulasi
tevékenységek
Peterson et al. N Enhat/ekor'ly.sag, , %(eyerf: k,e rd01/v (r}yﬂt _ Egyetemi kurzus Tanarjeloltek B .
(2011) onmeghatarozasi elmélet,  végi kérdések és Likert (£l év) (1-12) USA 98 Nincs adat
célorientacids elmélet skalas) ’
Daniels et al. Onmeghatarozasi elmélet, Kvantitativ: kérd6iv Egeyalzilrrnnias Tanarjeldltek (nincs Kanada 384 B Nincs adat
(2020) célorientaciés elmélet, mindset (Likert-skalas) &y , adat)
foglalkozas
Girardet & Berger - A ., ., Kevert: kérd6iv (Likert- Multbeli és jelenlegi Tanarok . Szakmai targyak
Intrinzik/extrinzik motivacid N tapasztalatok Sviajc 71 0-19 . P
(2018) skalas), interju Ssszevetése (10-13) (példaul média)
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Enhatékonysag, elvaras-érték

elmélet, 6nmeghatarozasi Kevert: interju, , .
, i s s i — Egy tanéves (kilenc ,
Turner et al. elmélet, célorientacios elmélet, megfigyelés, timogatott . . Tanarok .
.. L., e > hénap) szakmai . USA 6 1-20 Matematika
(2011) tanuléi autonémia és felidézés, megbeszélések feilesztés (kozépfok)
onszabalyozott tanulas, hanganyaga !
értelemgazdag tanulas
Cheon et al. (2014) Onmeghatarozasi elmélet Keve/rt/: keérdéiv (L1k,ert— Fél év Tanrok Dél-Korea 27 2-10 Testnevelés
skalas), megfigyelés (5-12.)
Cheon & Reeve . .. , Kevert: kérdéiv (Likert- s Tanarok , ,
(2015) Onmeghatarozasi elmélet skalas), megfigyelés Fél év (5-12.) Dél-Korea 16 2-10 Testnevelés
Kevert: kérd6iv (Likert-
kala ktural Hat alkal 01 4116 Tanarok -
Seaton (2018) Mindset skalds), ,st/ru .tura't’ ata zilorr}bo aro anato Nagy . 17 Nincs adat Nincs adat
megbeszélés, interju, képzés (1-12) Britannia
napld

1. tablazat: A tanulasi motivaciérol alkotott tanari nézetek valtozasat vizsgald tanulmanyok f6bb jellemz6i
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Pedagogusjeloltek tanulasi motivaciorol alkotott nézetei

Mansfield és Volet (2010) pedagoégusjeldltek (n =8) osztalytermi motivacioval
kapcsolatos nézeteinek alakulasat vizsgalta. A program soran a tanarjeloltek a ko-
vetkezé modulokat teljesitették: pedagogiai pszichologia, a tanulas értékelése, az
iskolai oktatas kontextusa, tantervi ismeretek és négy szakmai gyakorlat (iskolai
tanitas). A szerzék hat ponton bonyolitottak le adatgyijtést a tiz honapos szakasz
alatt. Az elsé honapban az osztalytermi motivaciéval kapcsolatos kezdeti gondola-
tokat tanulasi naplo segitségével térképezték fel. Ezt kovetéen a harmadik honap-
ban a résztvevéknek irasban kellett megfogalmazniuk a tanitasrol alkotott szemé -
lyes filozofiajukat. A program kozepén, az 6todik honapban az osztalytermi moti-
vacioval kapcsolatos kérdésekrél megfogalmazott reflexiokat is feltartak
mélyinterjukon keresztiil. A nyolcadik hénapban, az osztalytermi megfigyelést
megel6zden, e-mailben kérdezték meg a résztvevéket arrol, hogy milyen benyo-
masaik vannak a tanitott osztalyuk motivaciojardl, milyen kihivasokat latnak a
motivacié kapcsan. Ezt kovetéen, ugyancsak a nyolcadik hénapban keriilt sor
megfigyelésekre, ami egy tovabbi mélyinterja alapjaul szolgalt annak érdekében,
hogy egy valds szituaciora torténd reflexio lehetségét teremtse meg. Az interjut
kozvetlentll egy megfigyelt tandra utan készitették, és a hallgatoktol reflexiot kér-
tek az adott tanorat tekintve a motivaciohoz kapcsolodo sikerekrdl és kihivasok -
rol. A program nyolcadik honapjaban a résztvevék egy rovid beszamolot is készi-
tettek, amelyben konkrét, az osztalytermi motivacioval kapcsolatos kérdéseiket
kellett leirniuk a gyakorlati 6rak és megfigyelések alapjan. A program végén, a ti-
zedik honapban a témahoz kapcsolodo reflexidikat ismertették szintén irasos for-
maban a hallgatok. Az eredményeket négy szempont alapjan foglaltak 6ssze a
szerz6k: (1) a nézetek szliré hatasa, (2) a nézetek és a tapasztalatok kozotti 6ssz-
hang vagy a koztiik tapasztalhat6 konfliktus dinamikaja, (3) az 6nmotival6 ténye-
z0k jelent6sége és (4) az érzelmek ereje.

A résztvevok osztalytermi motivaciorol alkotott korabbi nézeteinek sztiré hata-
sa azonosithato volt, és kimutathatoan befolyasolta az osztalytermi motivaciorol
valo tanulast. Azok a hallgatok, akik a program kezdetekor arrél szamoltak be,
hogy nem voltak részletes elképzeléseik az osztalytermi motivaciorol, fogéko-
nyabbak voltak a tanulasra és nyitottabbak az osztalytermi motivacioval kapcso-
latos 1j felfogasok kialakitasara. Ezzel szemben mas hallgatok arrdl szamoltak be,
hogy meglehet6sen rogziilt elképzeléseik voltak, ami erds sziirét jelentett, és kor-
latozta a tanulasukat a program soran. Koriikben kisebb valtozast tapasztaltak.
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Mindazonaltal megallapitottak, hogy a résztvev6k tobbségének nézetei 6sszhang-
ba keriiltek a tanultakkal, csak néhany esetben szamoltak be ellentmondasokrol a
szerz6k. Azonban jellemz6en ezeket is sikeresen fel tudtak oldani, s6t, e konfliktu-
sok értékes tanulasi lehetéségeket jelentettek.

Néhany résztvevo kezdeti valaszai kozott visszatérd téma volt az osztalytermi
motivacioval kapcsolatos kérdésekben az 6nmotivald tényezdk jelentGsége. A
hallgatok a motivaciot befolyasolo tényezék kapcsan sajat preferenciaikat sorol-
tak fel, ugyanakkor néhanyan a késébbiekben olyan nézeteket alakitottak ki az
osztalytermi motivaciorodl a képzésnek koszonhetéen, amely tilmutatott sajat mo-
tivacios preferenciaikon. Elfogadtak, hogy mindenkinek megvannak a sajat moti-
vaciot kivalto okai, és hogy a sikerhez elengedhetetlen annak megértése, hogy mi
motivalja a didkokat az osztalyteremben. Azonban néhanyan nem véltoztattak
azon nézeteiken, amelyek szerint a diakok tanulasi motivacidjat ugyanazok a té-
nyez6k hajtjak, amelyeket 6k maguk is motivalonak talalnak. Azok a diakok,
akiknek er6s el6zetes meggy6z6désiik volt az osztalytermi motivacioval kapcso-
latban, gyakrabban teremtettek kapcsolatot a sajat motivaciojuk és a masok moti-

Az érzelmi tapasztalatok is meghatarozonak tiintek. A résztvevék tobbsége
olyan visszaemlékezéseket osztott meg sajat iskolai élményeirél és a programon
beliili tanitasrél, amelyek pozitiv érzelmekben gazdagok voltak. Ilyen érzelmek
voltak a szenvedély, az 6rom, a siker és a boldogsag érzése. Amennyiben a hallga-
tok pozitiv érzéseket fejeztek ki a tanitassal kapcsolatban, az megerésitette a sike-
res tanitasi gyakorlatrol alkotott elképzeléseiket, és segitett megszilarditani a
meggy6z6désiiket. Ugyanakkor azon résztvevék szamara, akik negativ érzelmek-
r6l szamoltak be a sajat iskolai tapasztalataikhoz kapcsolédodan, a tanarra valas
sokkal tobb érzelmi befektetéssel jart, raadasul a frusztracio, a tehetetlenség érzé-
se és a sikertelenség veszélyeztette a tanari identitasrol alkotott elképzeléseiket is.
A negativ érzelmek inkdbb megerdsitették az osztalytermi motivaciorol alkotott
korabbi meggy6zddéseiket, és ez akadalyozta a tanarképzés altal kinalt megkdoze-
litések befogadasat.

Mansfield és Volet (2014) munkajukban tanarjeloltek (n = 53) motivaciorol valo
gondolkodasat vizsgaltak, és annak fejlesztését tiizték ki a tanarképzés kezd6 sza-
kaszaban. Harom kollaborativ tanulési tevékenységeket magaban foglalé szemi-
narium keretében végezték a fejlesztést. A résztvevbket 3-5 f6s kis csoportokba
rendezték. A kurzus a hatékony tanulassal, tanitassal, értékeléssel és motivacioval
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kapcsolatos elméleteket, kutatast és gyakorlatot targyalta. Az oktatdk a motivaci-
oval osszefiiggésben hangsulyoztak az egyéni megismerés fontossagat, valamint a
tanar kritikus szerepét a motivald osztalytermi klima kialakitasaban. A motivacio-
val kapcsolatos f6 témak kozé tartozott az egyéni kogniciok fontossaga (példaul a
célok, a tanulas értékének megbecsiilése, az onhatékonysag, a tanarokkal és a kor-
tarsakkal valo pozitiv kapcsolatok), valamint az 6nszabalyozott, szocialis konst-
ruktivista tanulast elsegité oktatasi gyakorlatok (beleértve a kiils jutalmakra
valé hagyatkozassal szembeni Ovatossagot, az Onszabalyozast elGsegité tanulasi
tevékenységek kialakitasat és a tarsakkal valo egyiittmiikodést). A szeminarium
6 célja az volt, hogy megerdsitse a kurzus tanulési célkit(izéseit a motivacioval
kapcsolatban azaltal, hogy lehet&séget biztositanak a tanarjelolteknek arra, hogy
az o6ran elhangzottak fényében reflektaljanak az elézetesen kialakitott nézeteikre.
A csoportos tevékenységek lehet6vé tették a nézetek megosztasat, masok elképze-
léseinek kommentalasat és a csoportos problémamegoldast. Emellett az oktatok is
folyamatosan segitették a hallgatokat abban, hogy integraljak és tovabbfejlesszék
meggy6z6désiiket a motivacioval osszefiiggésben.

A beavatkozas el6tt és utan kérdéivet toltottek ki a hallgatok. A kérdéiven egy
nyilt végli kérdésre kellett valaszolniuk a tanarjelolteknek arra vonatkozodan,
hogy mit gondolnak, mi motivalja a tanulokat a tanulasra. Majd a résztvevéket ar-
ra kérték, irjanak le harom nézetet arrdl, hogy a tanuldk mikor és miért motival-
tak a tanulasra. A kérdéiv emellett Likert-skalas allitasokat tartalmazott motivaci-
0s stratégiak gyakorlati hasznalata kapcsan. A beavatkozas végén egyéni interja-
kat vettek fel a tanarjeloltekkel, amelynek keretében arra kérték &ket, hogy
magyarazzak el, szerintitkk milyen mértékben befolyasolta a szeminariumokon va-
16 részvétel az osztalytermi motivaciorol valo tanulasukat.

A szerzGparos eredményei szerint a szeminariumok segitségével a pedagoégus-
jeloltek belép6 nézetei a tanulasi motivaciorol gazdagithatok, elésegithet6 az on-
reflexié mélyebb szintje és az autentikus problémamegoldasi helyzetekben a moti-
vaci6 gyakorlata az elmélettel hatékonyan 6sszekapcsolhatd. Az eredmények sze-
rint szocial-konstruktivista megkozelitéssel a pedagogusjeloltek osztalytermi
motivaciorol valdo gondolkodasa fejleszthetd. A kérdéivvel mért motivaciorol al-
kotott nézetek egyértelmtien elmozdultak az egyéni tanuléi jellemz6k hangsulyo -
z4satol (példaul kivalosag érzése, versenyhelyzet élvezete, tanulas értékelése, 6n-
bizalom érzése a siker kapcsan, a tanarral val6 jo viszony) a tanari gyakorlat fon-
tossaganak belatasaig (olyan tevékenységek, amelyek soran megengedett az
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osztalytarsakkal valé kozos munka; élményszerd tanulast timogatd tevékenysé-
gek; kiilsé jutalmak koriltekint6 alkalmazasa; a tanulas értéke; magabiztossag).

Peterson és munkatarsainak (2011) célja egy pedagogiai pszichologia kurzus-
hoz kapcsolédodan az volt, hogy a tanarjeldltek (n = 98) tanulasi motivacioval 6sz-
szefliggd nézeteit feltarjak, és a képzés keretei kozott alakitsak. A kurzus soran
olyan szisztematikus és célzott tanulasi folyamatot alkalmaztak, amely a tanarje-
16ltek mogottes nézeteinek feltarasara és megkérddjelezésére iranyultak kutatas-
alapu informaciok segitségével. A vizsgalatban részt vevé tanarjelolteknek egy
olyan projektet kellett kidolgozniuk, amely az oktatassal kapcsolatos elméleti és
kutatasi eredményeken alapszik. El6szor egy attekintést kellett irniuk, amelyben
megjelolik a célcsoportot, a tanulasi célokat, a fébb tanulasi tevékenységeket, va-
lamint a tanulasi célok elérésének értékelésére hasznalt eszkozoket és/vagy pro-
duktumokat. A félév soran a hallgatok elméleteket és kutatasi eredményeket
hasznaltak fel projektjeik elemzéséhez és finomitasahoz. Harom tanulasi projekt-
elemzést kellett benytjtaniuk, amelyek a fejlédésre, a tanulasra és a motivaciora
Osszpontositottak. A résztvevék emellett kérddivet toltettek ki a kurzus elsé és
utolso6 alkalmaval.

A kurzus folyaman a tanulas és a motivacié azon kulcsfontossagu alapelveit
foglaltak Ossze és szintetizaltak a résztvevOk szamara, amelyek a kérdéivvel mért
motivacios stratégiakrol alkotott nézeteiket befolyasolhatjak. Az alabbi elveket
emelték ki: (1) a példaképek elérhetdsége és jellemz6i befolyasoljak a tanuldk ta-
nulasat és motivacidjat, (2) az énhatékonysag és az dnszabalyozas fejlédik, ha a
tanulok sajat maguk hatarozzak meg céljaikat, figyelemmel kisérik sajat fejlédé-
siiket, és értékelik sajat teljesitménytiket, (3) a hatékony tanarok olyan tanulasi
kornyezetet teremtenek, amely minden tanuldban elésegiti a belsé motivacié ki-
alakulasat. Az oktatas soran a kévetkez6 elméletekre tAmaszkodtak: Bandura szo-
ciokognitiv elmélete, szocialkonstruktivizmus, 6nhatékonysag, énmeghatarozasi
elmélet, célorientacios elmélet, személyes és szituacios érdeklédés, attribucios el-
mélet. Minden egyes tanulasi projekt elemzése soran arra kérték a hallgatokat,
hogy a kulcsfontossagu alapelvek alapjaul szolgal6 elméleti koncepciokat és kuta-
tasokat hasznaljak fel a tanulasi projektjeikben hozott gyakorlati dontések elem-
zésére. A kovetkez6 1épésben az volt a kovetelmény, hogy tarjak fel és vizsgaljak
meg az Uj tanulasuk eredményeként felfedett feltételezéseiket; mérlegeljék e felté-
telezések érvényességét; vitassak meg, hogy konkrétan hogyan tudnak az elméle-
tet és a kutatasi eredményeket felhasznalni a projektjeikben hozott déntések in-
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doklasahoz; és indokolt esetben valtoztassak meg ezeket a dontéseket, hogy pro-
jektjiiket elméletileg megalapozottabba és kutatasalapuva tegyék. A harmadik ta-
nulasi projektelemzés kifejezetten a motivacio kulcsfontossagu elveire 6sszponto-
sitott. A félév végén a hallgatok egy 6sszefoglaldo munkat nytjtottak be, amelyben
leirtak tanulasi projektjeiket az elmélet és a kutatas felhasznalasaval, hogy alata-
masszak dontéseiket.

Minél tobb o6ran vettek részt a hallgatok, annal inkabb tamogattak az elméleten
alapul6 motivacios stratégidkat, gy mint az egytttmiikodés elGsegitése, a valasz-
tasi lehetdségek felkinalasa, 6sztonzé feladatok nyujtasa, a tanulas dsztonzése, ér-
deklédés és felel6sségvallalas, valamint a tanuldk gondolkodasanak és eréfeszité-
seinek elismerése. A kérddivek elemzése alapjan a hallgatok nem csokkentették
jelentésen egyik motivacios stratégia tamogatottsagat sem. Ez arra enged kovet-
keztetni, hogy az elméleti keretrendszeriiket alkalmazo egy félévnyi oktatas soran
a tanarjeloltek nagyobb valdszintséggel erésitik meg meglévé meggy6zédéseiket,
mint hogy elhagyjak azokat.

Daniels és munkatarsai (2020) olyan beavatkozast valdsitottak meg tanarjeloltek
(n = 384) korében, amely egyetlen online alkalombdl és egy ehhez kapcsolodo fel-
adatbol allt. Céljuk az volt, hogy a résztvevok tanitassal kapcsolatos nézeteit és ter-
vezett jovObeni motivacios stratégiaikat befolyasoljak kedvez6 iranyba. A hallgatok
a kisérlet el6tt és utan Likert-skalas kérdéivet toltottek ki. A motivacioval kapcesola-
tos nézetek esetében a résztvevok fejlédési (growth-mindset) és rogzilt (fixed
mindset) gondolkodasmoddal 6sszefiiggd meggybz6déseit és a diakok motivacioja-
szonyito célstruktarat tamogatod tervezett gyakorlatat. A résztvevék videokat tekin-
tettek meg két tanarrol, akik a didkok motivaci6javal kapcsolatos magas vagy ala-
csony feleldsségérzetiiket irtak le. A videoban szereplé pedagogusok szamara ugy
irtak meg forgatokonyveket, hogy személyes nézépontjukat olyan atiratokkal kom-
binaltak, amelyek mas tanarok gondolatait dokumentaljak a tanul6éi motivacioért
val6 személyes felel6sségrél. A vizsgalatba bevont tanarjelolteket a vided megtekin-
tését kovetéen megkérték, hogy valasszak ki, mely szerepléhoz tudtak jobban kap-
csolodni, és dontésiik mellé indoklast kértek. A felkészitést kovetéen a hallgatok
minimalis elméletet tartalmaz6 képzési iizenetek négy valtozatabdl egyet kaptak:
(1) csak a nézetekre iranyul6 tizenetek, (2) csak a gyakorlati munkara iranyuld tize-
netek, (3) a nézetekre és a gyakorlati munkara egyarant iranyul6 iizenetek, vala-
mint (4) a motivacié szempontjabdl nem relevans tizenetek. Ez utobbi szolgalt kont-
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rollcsoportként. A csak a nézetekre éptil6 iizenetet kapo csoport esetében a tanarje-
16ltek elolvastak egy alcikket, amely azt hangsulyozta, hogy a tanarok erésithetik a
tanulok motivaciojat és gondolkodasmodjat. A masodik csoportba tartozok egy in-
teraktiv vizualizacios eszkozon dolgoztak, amely hat, a motivaciot tamogat6 oktata-
si stratégiat mutat be: autonémia tdmogatasa, elsajatitas célstruktura kialakitasa,
kapcsolatok kiépitése, viselkedés modellezése, feladatok tervezésének megfontolasa
és a jutalmazas alkalmazasa. A kombinalt csoport résztvevéi elolvastak az elsé cso-
portnak kinalt irast és elvégezték a masodik csoportba tartozok feladatat is. A kont-
rollcsoport tagjai az iskolai formativ és szummativ értékelésrél szolo cikket olvas-
tak. Ezutan egy aktiv megerdsit6 gyakorlatot is beiktattak a fejlesztés tizenetének
megerdsitésére: a résztvevok levelet irtak egy 1j, kifejezetten a diakok motivacioja-
nak tdmogatasara épitett iskola igazgatdjanak, amelyben jelzik, hogyan tudnak hoz-
zéjarulni a munkahoz, és miért szeretnének ott dolgozni. Végiil a tanarjeloltek jelez-
hették, ha kiegészité anyagokat szerettek volna, amelyeket emailben kiildtek el sza-
mukra a foglalkozast kovet6en.

Az elemzések szignifikans kiillonbséget mutattak a négy csoport kozott. A csak
a nézetek befolyasolasara iranyulé csoportban nétt a tanarjeloltek motivacioval
kapcsolatos felelsségérzete, és csokkent a rogziilt szemlélet kovetése. A tervezett
gyakorlat (elsajatitasi és viszonyit6d célstruktura kialakitasanak preferalasa) kap-
csan nem talaltak kiilonbséget a csoportok kozott. A csak a gyakorlatban alkal-
mazhato stratégiakra és a kombinalt, a gyakorlatban alkalmazhat6 stratégiakra és
a nézetekre is fokuszald csoportokban sem azonositottak valtozast. Az eredmé-
nyek szerint tehat egy rovid, célzott izenet (a diakok motivacidja alakithato, és a
pedagogusok feleldssége, hogy mennyire lesznek motivaltak leend6 tanitvanyaik)
segithet novelni a tanarjeloltek motivacidért valo felelésségvallalasat, legalabbis

egy azonnali utéteszten.

Pedagogusok tanulasi motivaciorol alkotott nézetei

Cheon és munkatarsai (Cheon et al.,, 2014; Cheon & Revee, 2015) az 6nmeghataro-
zési elméletre tamaszkodva szerveztek kontollcsoportos beavatkozasokat testne-
veldtanarok autonémiatamogatoé és kontrollalé tanitassal 6sszefiiggd nézeteire £6-
kuszalva. Céljuk az volt, hogy segitsék a tanarokat egy olyan motivacios stilus ki-
alakitasaban, amely noveli a diakok pszichologiai sziikségleteinek kielégitését és
Ennek érdekében a pedagdgusokat abban tamogattiak, hogy tobbet tamaszkodja-
nak autonémiatamogato és kevesebbet ellenérzé stratégiakra.
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Az egyik vizsgalatban (Cheon et al., 2014) a résztvevéket (n = 27) véletlensze-
riien osztottak be egy kisérleti és egy kontrollcsoportba. Az autonémiat tamogato
beavatkozasi program harom részbél allt. Az elsé szakaszban egy workshopot
szerveztek, mely azt a célt szolgalta, hogy a tanarok at tudjak gondolni sajat, a ta-
nuldkkal szemben tanusitott motivacioés stilusukat. Ennek keretében a kovetkezd
tevékenységek valosultak meg: (1) egy autonémiat tamogatd és egy kontrollalo
tanari magatartasra vonatkozé forgatokonyvnek az olvasasa/értékelése/0sszeha-
sonlitasa a sajat motivacios stilussal, (2) onértékelés a specifikus kontrolall6 tani-
tasi stratégiakkal 0sszefiiggésben, (3) el6adés a tanuldi motivacié természetérdl, a
tanarok motivacios stilusairol, a tanari autonomiatamogatas elényeirdl és a tanari
kontroll hatranyair6l, valamint a tanari autonémiatamogatas testnevelés-specifi-
kus lehet8ségeirdl.

A beavatkozas masodik része egy csoportos megbeszélés koré szervez6dott. Az
eseményen bemelegit6 tevékenységként esettanulmanyokat ismertettek, amelyek
a demotivalt tanulok példait mutattdk be a testnevelés tantargyhoz kotédéen. Ezt
egy megbeszélés kovette, amelyet kérdésekkel 6sztonoztek (példaul Hogyan tud-
jak a testnevel6tanarok a demotivalt tanuldkat autonéomiat tamogaté modon mo-
tivalni és bevonni a tevékenységekbe?). A résztvevéknek alkalmat biztositottak
kifejezni aggodalmaikat, azonositani az autonémiat tamogatd oktatas megvalosi-
tasanak lehetséges gatldo tényezdit, valamint kritizalni és fejleszteni azokat a
konkrét autonoémiat tamogatd oktatasi stratégiakat, amelyekrél a képzés soran
hallottak. A méasodik szakasz utin, és a harmadik eldtt arra kérték a tanarokat,
hogy munkajuk soran proébaljak beépiteni az eddig tanultakat a tanuléi autono-
mia el6segitése érdekében. Konkrét instrukcidkat nem kaptak a résztvevok.

Az utolsé egységben a résztvevok elméleti tudasat bévitették tovabb eléadasok
segitségével. A tanarok ezt kovetden leirtak az autonomiat tamogato tanitasi ma-
gatartasformaikat, beszamoltak a diakjaik reakcidirél az autonomiat tamogat6 ta-
nitasra, és megosztottak egymassal, hogy mi valt be a leginkabb. A kisérleti cso-
portban résztvevéknél megfigyeléssel is kiegésziilt a vizsgalat. A programot sike-
resnek itélték a megfigyelések alapjan, és maguk a tanarok is érzékelték
onmagukon az autonémia tamogatasaval Osszefiiggé nézeteiknek a valtozasat.
Emellett a tanuldi kérdéivek is azt bizonyitottak, hogy a kontrollcsoporthoz ké -
pest a kisérleti csoport tanuloi szitkségleteik kielégitése kapcsan novekvé elége-

dettségrol, frusztraciojuk kapcsan csokkenésrdl szamoltak be.
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Cheon és Revee (2015) késébb egy masik mintan (n = 16) megerdsitette a prog-
ram hatékonysagat. A fiiggetlen értékelék megfigyelései szerint a kontrollcsoport
tanarai semleges motivacios stilust mutattak (nem erésen autonémiatamogato, de
nem is erésen iranyit6 jellegiit) a tanitasuk soran, mig a kisérleti csoport résztve-
v6i erésen autondémiatamogat6 stilussal voltak jellemezhet6k a program végére. A
tanarok tehat sikeresen elsajatitottak, hogyan kell alkalmazni az autonémiat ta-
mogato tanitasi stratégiat a testnevelésoktatas soran, és ebben a nézetek formala-
sanak fontos szerepe volt.

Girardet és Berger (2018) kutatasaban szakképzésben oktato, kozben tanarkép-
zésben részt vevo svajci pedagogusok (n = 71) percepcidjat vizsgalta sajat osztaly-
termi gyakorlatukat illetéen a tanarképzés hatasaval 6sszekotve, kiemelten kezelve
a demotivalt tanulok témajat. Svajcban a szakképzésben oktatok kizardlag szakmai
ismeretek birtokaban is megkezdhetik a tanari munkat, elegendd, ha késébb kap-
csolédnak be a tanarképzésbe. A munka kiindulopontja, hogy a nem szakmai tar-
gyak kapcsan a demotivaltsag altalanosan jellemz6 a tanulok korében, igy a tanula-
si motivacio erdsitése kiemelt célként jelenik meg e tanarok munkajaban. A tanula-
si motivacioval Osszefiiggd nézetek kapcsan azt vizsgaltak, hogy melyek azok a
tényezdk, amelyek 0sztonozték vagy akadalyoztak a tanari nézetek valtozasat, vala-
mint hogy a tanarok fejl6dési iitemében milyen eltérések voltak tapasztalhatok.

A Likert-skalas kérd6iv segitségével végzett bemeneti és kimeneti mérések
eredményei szerint a konstruktivista nézetek vonatkozasaban novekedés, a koz-
vetlen tudasatadassal kapcsolatos nézetek, az extrinzik motivacié alkalmazasaval
Osszefiiggd nézetek és a kontrolalldo gyakorlatok esetében csokkenés volt tapasz-
talhato. Félig strukturalt interjuk keretében a résztvevok egy részét jelenlegi és
multbeli gyakorlataik kozotti kiilonbségekrél és a valtozast befolyasold okokrol
kérdezték. A motivacié kapcsan kiemelhetd, hogy a tanarok nézetei fejlédtek, és
az autonémia tamogatasanak iranyaba tolodtak el. Ennek forrasaként a tanarkép-
zés hatasa és tanari szerepmodellek egyarant megjelentek az interjukban.

Turner és munkatarsai (2011) pedagdégusok motivacios stratégiainak fejleszté-
sére fokuszalo kilenc honapos beavatkozasuk soran azt tlzték ki célul, hogy fel-
tarjak és nyomon kovessék harom matematikatanar tanulasi motivacioval kapcso-
latos nézeteinek valtozasat. A tanarokat ugy valasztottak ki, hogy a targyi tudas
és az énhatékonysag szempontjabdl kiilonbozzenek egymastol annak érdekében,
hogy az egyéni és a kontextualis tényez6k szerepét egyarant vizsgalhassak. A ku-
tatok és pedagogusok kozotti kollaboracion alapuld beavatkozast négy motivacios
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alapelvre (tanul6i kompetenciaérzés, kotédés, autonémia tamogatasa, tanulas ér-
telemgazdagga tétele) és a kapcsolodo stratégiakra épitették.

A rendszeres talalkozok soran bemutattdk az alapelveket, a résztvevék megvi-
tattak a stratégiakat, azok motivacidhoz és matematikaoktatashoz valé kapcsoloda-
sat, majd egy felkinalt listarol kivalasztottak azokat a stratégiakat, amelyeket a ko-
vetkez6 honapban a gyakorlatban is megvalodsitottak. A megvalodsitast rendszeres
tapasztalat-megbeszél6 alkalmak és egyéni tamogatas kisérte. A vizsgalat egyrészt a
megbeszélések rogzitett hanganyagara épiilt, masrészt a pedagégusok részt vettek
egy kezdeti és egy zard interjun. A vizsgalatot emellett osztalytermi megfigyelések-
kel is kiegészitették, amelyekre harom-négy alkalommal keriilt sor. A megfigyelése-
ket kovet6en tamogatott felidézéssel megvaldsitott interjikra keriilt sor. A kutatas
eredményeként megfogalmazhato volt, hogy a pedagégusok énhatékonysaga altala-
ban a tanitas és a matematikaoktatas kapcsan befolyasolta fejlédési mintazatukat.
Az énhatékonysagukrol alkotott nézeteiktdl fiiggben eltéréen érzékelték a valtozas
kockazatat, felelésségiiket a tanulok motivalasa terén, emellett az 0 informaciok
befogadasat és a nézetek valtozasat tekintve is eltérések voltak kimutathatok a
résztvevok kozott. Az iskolai kontextus, vagyis a kollégak és az iskolat korulsleld
kozosség altalanos nézetei az iskola didkjainak tanulmanyi sikerességérél ugyan-
csak befolyasol6 tényez6éként meriilt fel a nézetek valtozasa kapcsan.

Novekvé szamu kutatas foglalkozik azzal, hogy az intelligenciarol valé gondol-
kodas szorosan kapcsolodik a didkok tanulasi motivacidjahoz. Tobb kutatas is ra-
mutat arra, hogy az 6nészlelés e konstruktumanak alakulasaban kulcsszerepe van
annak, hogy a pedagégusok fejlédési vagy rogzilt szemlélettel rendelkeznek-e
(Dweck, 2000; Donohoe et al., 2012; Hochanadel & Finamore, 2015). Seaton (2017)
azt vizsgalta, hogy megvaltoztathatok-e a pedagbégusok nézetei az intelligencia
fejleszthetdségérol. A résztvevék (n = 17) szamara hat tréningbdl allé beavatko-
zést szerveztek, amelyek a problémaalapt tanulason alapultak. A beavatkozas ha-
tékonysagat egyrészt kérddivek segitségével vizsgaltak. Masrészt arra kérték a
résztvevéket, hogy toltsenek ki egy révid ,napi mindset” naplot, amelyben részle-
tesen leirnak az osztalytermi tanitassal 6sszefiiggéen harom pozitiv gondolatot. A
pozitiv pszichologiabol meritve feltételezték, hogy a napi harom pozitiv gondolat-
ra valé Osszpontositas bévitheti az egyén viselkedési repertoarjat, timogatva
készségeiket és eréforrasaikat. Olyan irasbeli kikérdezést is alkalmaztak, amely a
pedagogusok reflektivitasat tamogatta, és a kovetkez6 egységekbdl allt: (1) esemé-
nyek leirasa, (2) érzések értékelése, (3) esemény értékelése, (4) torténtek elemzése,
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(5) kovetkez6 1épések elemzése, (6) személyes kovetkezd 1épések. Az els6 és a ma-
sodik egységet szoban is megyvitattak. A fennmarado6 egységekre épitve a képzés
végén négy kérdés megbeszélésén keresztil folytattak le a valtozas értékelését:
,Mi volt a két leghasznosabb dolog a képzéssel kapcsolatban? Mi volt a két legke-
vésbé hasznos dolog ezen a képzésen? Mi volt a volt a leglényegesebb dolog, amit
megtanultam? Hogyan fogom ezt hasznalni a jovében?” A reflexi6s eszkoz cikli-
kus jellege lehet6séget biztositott a résztvevok szamara, hogy azonositsak a kép -
zés soran szerzett legfontosabb tanulasi tapasztalatokat, elemezzék ezeket, és alta-
lanos kovetkeztetéseket vonjanak le a megvitatott tapasztalatokbol, valamint
meghatarozzak a fejlédési folyamat tovabbi lépéseit.

Az eredményekbdl ugy tlnik, hogy az Osszes résztvevd esetében valtozast ta-
pasztaltak a gondolkodasmod teriiletén. A kutatok szerint a korabbi vizsgalatokbol
kiindulva ez varhat6 eredmény volt, mivel amikor a bemutatott szemlélet a résztve-
v6k gondolkodasanak el6terében all, és nem kapnak ellentmondé bizonyitékokat a
gyakorlatban, akkor varhatoan igazodni fognak a bemutatott koncepciohoz, és el-
kezdik a szemléletet 6nalléan beagyazni a gyakorlatukba. Utobbi tekintetében a
valtozas eréssége mar ingadozhat (er6sodhet vagy gyengiilhet) attol fiiggéen, hogy
a gyakorlatban milyen helyzetekkel talalkoznak. A naplok elemzésébél arra a ko-
vetkeztetésre jutottak, hogy a harom pozitiv gondolat napi rogzitésével a résztve-
v6k személyes er6forrasokat halmoztak fel, amelyek egy felfelé ivel6 folyamatot in-
ditottak el, és egy pozitiv visszacsatolasi ciklust alakitottak ki. Ugyanakkor nem
volt megfigyelhet6 szignifikans kiilonbség a kimeneti és késleltetett kérd6iv ered -
ményei kozott. Ez azt sugallja, hogy nem folytatodott a felfelé ivel tendencia, de
stabilizalodott a képzés utan a résztvevok szemlélete. Osszességében tehat a peda-
gogusok intelligenciarol alkotott nézetei jelentésen befolyasolhatok.

Osszegzés, kovetkeztetések

A tanulasi motivacioval kapcsolatos tanari nézetek valtozasanak, befolyasolasi le-
hetéségeinek mélyrehaté ismerete fontos mérfoldkének tiinik a tanulasi motivaci6
tertiletén felhalmozodott kutatasi eredmények gyakorlatba torténd atiiltetése felé
vezetd uton. Jelen munka azon korabbi vizsgalatok tapasztalatainak osszegzését cé-
lozza, amelyekben nyomon kovették pedagogusok vagy pedagdgusjeldltek tanulasi
motivacioval kapcsolatos nézeteinek valtozasat. Szakirodalmi attekintésiink alapjan
kilenc ilyen empirikus munkat azonositottunk, amelyek tobbsége a formalis peda-
gogusképzéshez kapcsolodik. A beszamolok szerint ezek mindegyike sikeres volt,
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azaz a résztvevok tobbségénél jellemzben kedvez iranyba valtoztak a motivaciorol
alkotott nézetek. A beavatkozasok hatékonysaga ugyanakkor nehezen megitélhet
vagy Osszehasonlithatd. Az altalanosithatd kovetkeztetések levonasaban az eltér
modszertani megkozelitések mellett jelentds akadalyt képvisel az elméleti kiindulé-
pontok kiillonb6zdsége, valamint az, hogy a bemutatott vizsgalatokban a pedagogu-
sok szamara kinalt képzések és koriilmények is jelentésen eltérnek. A szemlézett
tanulmanyok alapjan tehat nem adhat6 egyértelmt valasz arra a kérdésre, hogy mi-
lyen mddon befolyasolhato, tamogathat6 a motivacioval osszefiiggd tanari nézetek
kedvezd iranya formaldédasa. Vélhetéen szamos modon eldsegitheté a motivaciorol
alkotott nézetek fejlédése, és nem létezik egyetlen Kkitlintetett ut. Az attekintett

munkak tobb olyan kovetheté mintat, elérhet6 eszkozt ismertetnek, amelyek a ta-
nulasi motivacioval kapcsolatos reflexiok tamogatasara alkalmazhatok a tanarkép-
zés és tanartovabbképzés keretei k6zott. A pontosabb hatasmechanizmusok megér-
tése és a jovObeni a beavatkozasok tervezése érdekében fontos feladatnak tiinik
olyan beavatkozasok szervezése, amelynek keretei kozott a nézetek formalasat cél-
z6 kiillonféle megoldasok 6sszehasonlithatok lehetnek.

Az attekintett munkak modszertana kapcsan lényeges megjegyezni, hogy
egyetlenegy munka kivételével (Daniels et al., 2020) mindegyik kevert, azaz egy-
szerre kvalitativ és kvantitativ modszertant is alkalmazott. Ebben kézponti szere-
pet jatszik, hogy az adatgytjtés eszkozei gyakran a beavatkozas szerves részeinek
tekinthet6k, amelyek a fejlédést lathatova teszik a résztvevok szamara, valamint a
reflexio el6segitésén keresztiil tamogatjak a beavatkozasok sikerét.

Az eredmények szerint mar viszonylag révid tavon is befolyasolhatok a peda-
gogusok és pedagdgusjeloltek motivaciorol alkotott nézetei. A legrovidebb be -
avatkozast Daniels és munkatarsai (2020) végezték, amely minddssze egyetlen on-
line alkalombdl és egy azt kiegészité feladatbol allt. Az elméleti alapokat tekintve
az 0sszefoglalt munkak rendkivil heterogének voltak, ugyanakkor az 6nmeghata-
rozasi elmélet a beavatkozasok tobbségében megjelent. Ugy tiinik tehat, hogy az
onmeghatarozasi elmélet kereteit a teriilet kutat6i kiillonosen hasznosak tarjak a
pedagogusok és pedagogusjeldltek motivaciorol alkotott nézeteinek formalasa -
ban, az elméleti tudas és a gyakorlati tapasztalatok szinkronizalasaban.

A nemzetkozi szakirodalomban elérhet6 kutatasok szerint mind a pedagogu-
sok, mind a pedagégusjeldltek nagy aranyban érzik felkésziiletlennek magukat ta-
nuldoik motivalasa kapcsan, és a tanulok motivacids sajatossagait nehezen befo-
lyasolhat6 jellemz6ként tartjak szamon (példaul Elam, 1989; Turner et al., 2011;
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Daniels et al., 2018; OECD, 2019). E jelenségekkel a hazai szakirodalomban is ta-
lalkozhatunk (példaul Réthyné, 2001; Nagy, 2002; Fejes et al., 2022). Ennek alap-
jan megfogalmazhato, hogy a pedagogusképzésben érdemes kiemelt teret biztosi-
tani a tanulasi motivacioval Osszefiiggd tanari nézetek formalasanak. E folyamat
elésegitésében kulcsfontossaginak tiinik, hogy a tanulassal kapcsolatos motivaci-
0s tapasztalatokat kilonféle tanulasi kontextusokhoz kapcsoléddan a tanarjelol-
tek explicit moédon is feltarjak azzal a céllal, hogy ezeket a tapasztalatokat kogni-
tiv és érzelmi szempontbdl egyarant feldolgozzak.

A motivaciorol alkotott nézetek és az osztalytermi gyakorlat kozotti kapcsolat
ismert (példaul Hornstra et al., 2015), és a motivaciorol alkotott tanari nézetek és
a tanulok motivacidja kozotti kapcsolat is empirikusan igazolt (Yeager et al.,
2021), ugyanakkor ezek egyiittes mérésére, befolyasolasara nem talalunk példat.
A jov6ben nagyban segithetné az emlitett konstruktumok kozotti osszefiiggések
és a beavatkozasok hatdsmechanizmusanak mélyebb megértését, valamint az
eredmények gyakorlati alkalmazasat olyan beavatkozasok tervezése, amelyek a
pedagbégusok nézeteire, vagy egyszerre a nézeteire és a gyakorlati motivacios
stratégiaira hatnak, és ennek eredményességét a tanulok motivacioja tekintetében
is értékelik. Ennek feltarasara csak Cheon és munkatarsai (2014) tettek kisérletet.

Tovabbi lényeges, jovébeni kutatasok altal megvalaszolando kérdés lehet, hogy
a beavatkozasok altal elért valtozasok mennyire tartosak. Az attekintett munkak
koziil ezt egyedill Seaton (2017) vizsgalta. E kérdéskor jelentésége kiemelt a peda-
gogusjeloltek esetében, hiszen — mint Turner és munkatarsai (2011) ramutattak —
az iskola jellemzdi is befolyasolhatjak a motivacioval kapcsolatos nézetek alakula-
sat. Vagyis a pedagogusjeloltek jovbbeni iskolai kornyezete kulcsfontossagu lehet
nézeteik alakulasaban. E gondolatmeneten tovabbhaladva a tanari nézetek valto-
zasat befolyasold egyéni jellemzok feltarasara is érdemes nagyobb figyelmet for-
ditani a jovében. A szemlézett tanulméanyokban e jellemz6k kozil a belépd néze -
tek (Mansfield & Volet, 2010) és az énhatékonysag jelent meg (Turner et al., 2011).
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Tamogatas

A 138400 szamu projekt az Innovacios és Technologiai Minisztérium Nemzeti Ku-
tatasi Fejlesztési és Innovacios Alapbdl nyujtott tamogatasaval, az FK_21 ,OTKA”
Fiatal kutato6i kivalosagi palyazati program finanszirozasaban valosult meg. A ku-
tatast a Szegedi Tudomanyegyetem Interdiszciplinaris Kutatasfejlesztési és Inno-
vacios Kivalosagi Kozpont (IKIKK) Human és Tarsadalomtudomanyi Klaszteré-
nek IKT és Tarsadalmi Kihivasok Kompetenciakézpontja tamogatta. Fejes Jozsef
Balazs a Gyermeki fejldés nyomon kovetését segité mér6eszkozok fejlesztése ku-
tatocsoport tagja.
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Findings on influencing teachers’ beliefs about learning motivation

Teachers’ beliefs about learning motivation are linked to their motivational
strategies, may have an impact on the success of their teacher training, and may
even influence the success of interventions which are targeted at their own stu-
dents. It seems crucial to explore how these beliefs are formed and how they can
be shaped. This study provides a comprehensive overview of empirical, English-
language, peer-reviewed journal articles which focus on how beliefs about learn-
ing motivation change over time and how they can be influenced in pre-service or
in-service teachers.

Keywords: pre-service teachers, in-service teachers, beliefs, learning
motivation,interventions
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