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Tanulmanyunk célja, hogy bemutassa a kezd6 pedagogusok szakmai fejlédését és tanula-
si sajatossagait és az ezeket befolyasolo faktorok jellemzGit. Az FSZF paradigmajabol ki-
indulva vizsgaljuk, hogy mi jellemzi a palyakezd6 pedagogusok tanulasat, milyen tamo-
gatob és gatlo tényezbket azonositanak, és a személyes dimenzidk (példaul a nézetek, a
palyamotivacio) milyen médon jellemzik a kezd6 tanarok tanulasat. A palyakezdés id6-
szakat egy, a tanarok szamara a szakmai fejlédés és tanulas egyik legfontosabb, tanulasi
helyzetekkel teli fazisaként kezeljiik. Az alabbiakban pedig azt mutatjuk be, hogy a Mo-
TeL-kutatasban részt vevé palyakezdbk tanulasa milyen altalanosithato jellemzbket mu-
tat.

Kulcsszavak: kezd6 tanar, folyamatos szakmai fejlédés, MoTeL, tanarok tanulasa
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Elméleti attekintés

A kezdé pedagogus és a palyakezdés idészaka

A kezdd pedagodgus és a palyakezdési problémak a 80-as évek ota széles korben
kutatott teriilet a neveléstudomanyban. A kezdé tanarok vizsgalata, illetve a kez-
do és tapasztalt tanarok dsszehasonlitasa elsésorban a dontéshozatal- és a gondol -
kodas-kutatas iranyabol kozelitve a kognitiv struktarak 6sszehasonlitasat allitotta
a kozéppontba (Szivak, 1999). Kezdetben a kutatasok jelents része a problémakra
iranyult (Veenman, 1984; Young & Beverly, 1992), s a mai napig a tamogatasi uta-
kat, formakat keresve, a mar meglévéket fejlesztve vizsgalatok részét képezik a

! A kutatas keretében a Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és Innovaciés Alapbol biztositott tamogatassal meg-
val6ésulé OTKA K_18 palyazati program (128 738 - ,A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédési modell-
jeinek vizsgalata a koznevelési rendszer, a szervezet és az egyén szintjén”) keretében készitett adatbazis
elemzésére keriil sor.
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palyakezd6 nehézségek (Fantilli & McDougall, 2009; He & Cooper, 2011; Zhuko-
va, 2018; Aarts et al., 2020). Ezekbdl tudjuk, hogy a kezd6 tanarok altal leggyak-
rabban emlitett problémak tobbek kozott a fegyelmezés, a tanulok motivalasa, az
egyéni kilonbségek figyelembevétele az osztalyteremben, a sziil6kkel és a kollé-
gakkal valo kommunikaci6. Emellett a kezd6 pedagogusokra jellemz6, hogy a ta-
pasztalatlansagukboél fakadéan rugalmatlanabbak, nehezebben alkalmazkodnak a
didkok egyéni jellemzéihez, igényeihez, nehezebben improvizalnak (Featherstone,
1993), valamint problémaba titkdznek a hossza tavu tervezés teriiletén is (McCann
& Johannessen, 2004). A kiillonb6z6 idépontokban elvégzett vizsgalatok eredmé-
nyeibdl azt latjuk, hogy a palyakezd6 szakaszra jellemz6 problémak tobbé-kevés-
bé valtozatlanok.

Ha elfogadjuk, hogy a kezd6 tanarokra jellemzé nehézségek tértél és id6tdl
fuggetlenil allandoak, a vizsgalatokat nem kizardlag a problémak feltarasara ér-
demes fokuszalni, azt is fontos lenne feltarni, hogy ebben az intenziv, dinamikus,
tanulasi lehet6ségekkel teli id6szakban miként és mibdl tanul a palyakezd6 tanar,
valamint mi teszi alkalmassa arra, hogy a palyakezdésbdl természetesen adodo ki-
hivasokkal megkiizdjon. Fontos megérteniink, hogy milyen lehetéségeik vannak
és milyen szerepl6k tamogatasara szamithatnak a fejlédéshez, valamint hogy mi-
lyen helyet foglal el ez a szakasz a folyamatos szakmai fejlédésiikben.

Ez azért is fontos, mert a kutatasokbol és a vizsgalatokbol azt is tudjuk, hogy a
palyakezdés sok esetben vizvalaszt6 periddus a palyakezdék szakmai fejlédésében
és tanulasaban, identitasuk kialakuldsaban (Tammets, Kai & Eisenschmidt, 2018).
A képzésbdl kikeriilve ekkor alakul ki optimalis esetben a pozitiv attitlid a tanitas
irant, a kezd6 pedagogus alkalmazza és béviti mar meglévé tudasat, kompetencia-
it, valamint eldonti, hogy a szakmaban maradjon-e (Karlberg & Bezzina, 2020).
Emellett fontos azt is latni, hogy az az intézményi kornyezet, melybe a kezdé pe-
dagdgus bekeriil, meghataroz6 lesz szamara, hiszen ez lesz az a szakmai kozeg,
ahol idealis esetben megkapja a sziikséges tamogatast a mentortdl, a kollégaktol
és az intézményvezet6tdl, illetve ahol megtanulja, hogy mit jelent egy szervezet-
ben muikodni. Ezek az els6 élmények, tapasztalatok hosszt tavon meghatarozéak
lesznek a folyamatos szakmai fejlédés szempontjabdl is (Losser et al., 2018).

Az utébbi évtizedben — nem figgetleniil attél, hogy a folyamatos szakmai fej-
16dés és tanulas, valamint a tanulas személyes jellege és a tanulasi utak sokfélesé-
ge el6térbe kertlt (Rapos et al., 2020) — egy olyan, paradigmavaltasnak is tekint-
heté megkozelités valt hangsulyossa, melynek hatasara szamos olyan kutatas ké-
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sziilt el, mely immar a kezdé pedagdgusok szakmai fejlédésére és tanulasara, an-
nak folyamatara és az azt tamogaté és gatlo tényezdékre helyezi a hangsulyt (pél-
daul Jin et al., 2018; Zhukova, 2018; Tammets et al., 2019), nem pedig a hianyokra.
A jelenlegi vizsgalat is ebbe a sorba illeszkedik.

A folyamatos szakmai fejlédés és tanulas kapcsolata a palyakezdéssel

A folyamatos szakmai fejlédés mara szdmos szakmat meghataroz6 fogalomma
valt, érthet6 tehat, hogy a tanarok tanulasa kapcsan is el6térbe keriilé paradigma-
ként tekintiink ra. Kezdetben a tanarok szakmai fejlédése a tanuldi eredményes-
ség novelésével figgott ossze, mely folyamatban a tanar nem személyes tanul6-
ként jelent meg, hanem az elszamoltathatésaghoz és a sztenderdizalashoz kapcso-
l6dott fejlédése (Cole, 2012; Mockler, 2013; Thurlings, Evers & Vermeulen, 2015;
Makovec, 2018 idézi: Rapos et al., 2020). Mara a hangsulyok eltolédasaban is la-
tunk valtozast: a tanuldi eredményesség fel6l (melynek relevanciajat tovabbra
sem vitatjuk) a pedagégusok tanulasara egyre inkabb kontextusba agyazott, sze-
mélyes folyamatként tekintiink.

A pedagogusok folyamatos szakmai fejlédési modelljeinek vizsgalata a kéznevelé-
si rendszer, a szervezet és az egyén szintjén (Models of Teachers’ Learning — MoTeL)
négyéves kutatas célja a folyamatos szakmai fejlédés és tanulas tényezdinek felta-
rasa, valamint annak megértése, hogy ezek milyen hatassal vannak a pedagogusi
munka eredményességére. A kutatas célja tovabba még annak a megismerése,
hogy az egyes rendszer-, szervezeti és egyéni szint(i tényez6k, valamint ezek egy-
masra hatasa miként befolyasoljak a folyamatos szakmai fejlédést és a pedagogu-
sok felkészulését (Halasz & Rapos, 2020).

Tanulmanyunkban, ahogy a MoTeL-kutatasban is a szakmai fejlédést és tanu-
last olyan egyéni szinti és egyedi mintazatokkal jellemezhet$ valtozasfolyamat-
nak tekintjiik, mely személyes és kontextualis tényez6k hatasrendszerének egy-
arant eredménye, okai szerteagazoak, tanulasi tevékenységeit tekintve egyéni
vagy tarsas format is 6lthet, raadasul sok esetben nem tudatos médon zajlik, ered-
ménye tartés és multidimenzionalis valtozas, tovabba a tanari életpalya egészében
értelmezendd. Ebben a tanulasi folyamatban értelmezésiink szerint minden peda-
gogus egyéni mintazatokkal, egyéni szinten is rendszerszertien és egyéni tanulasi
utakkal vesz részt (Rapos et al., 2020). A palyakezdés id6szaka tehat nem 6nmaga-
ban all6 periédus, hanem el6zményei (példaul a tanarképzésben szerzett tapaszta-
latok és kialakult attittidok, nézetek) altal befolyasolt és a tanari palya egész verti-
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kumaban értelmezend6 szakasz, melyben bar latunk bizonyos jellegzetességeket
és kihivasokat, hangsulyosak az egyéni tanulasi utak és jellemzok.

A kutatas céljai és kérdései
Tanulmanyunk célja, hogy bemutassuk, milyen tamogato6 és gatld faktorok befo-
lyasoljak a kezd6k tanulasat. Célunk tovabba feltarni, hogy az egyéni, személyes
dimenziok — mint a nézetek és az attitidok, a tanari szerep értelmezése, a palya-
motivaci6 és a lelki egészség — milyen jellemzéket mutatnak a palyakezdé tana-
rok almintajan.
Igy az alabbi kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg:
1. Milyen jellemzéi vannak a kezdé pedagdgusok folyamatos szakmai fejl6-
désének és tanulasanak?
2. Milyen tényez8k és személyek tamogatjak, illetve gatoljak a kezd4 peda-
gogusok szakmai fejlédését és tanulasat?
3. Hogyan jellemezhetd/jellemezhetbek a kezdé pedagégusok szerepértelme-
zése és nézetei a folyamatos szakmai fejlédés kapcsan?
4. Milyen palyavalasztasi motivacioval, palyaelégedettséggel és énhatékony-
saggal rendelkeznek a kezd6 tanarok?

A méréeszkoz, valamint minta és az elemzés soran alkalmazott modszer
bemutatasa

Az adatfelvétel 2020. oktober és 2021. februar kozott zajlott a hazai kdznevelésben
tanito pedagdgusok kozott, ezaltal reprezentativ minta allt rendelkezésre. A kuta-
tas soran hasznalt kérdéiv az alabbi nagyobb egységeket tartalmazta: (1) alapada-
tok/személyes jellemzOk (nem, sziiletési év, végzettségek, munkakor, egyéb fel-
adatok, besorolas stb.); (2) szakmai fejl6dés és tanulas: tanulasi formak (formalis,
nem formalis, informalis, digitalis eszkozhasznalat, tanulasi helyzetek jellemzéi
stb.); (3) nézetek, attitidok; (4) szerepértelmezés; (5) palyamotivacio, énhatékony-
sag; (6) szervezeti kérdések; (7) tanulasi helyzetre vonatkozo6 kérdések.

A palyakezd6 alminta meghatarozasahoz a pedagoguspalyan toltott évek sza-
mat vettiik alapul. Palyakezdének tekintettitk azokat, akik — a jelenlegi évet is be-
leszamitva — legfeljebb harom évet toltottek a palyan (Barrett et al., 2002). A teljes
minta sulyozott megoszlasa a palyan toltott évek szerint (N = 5200, M = 21,19, ta-
pasztalati szoras = 10,78, ferdeség: —0,02, csiicsossag: —0,93). A tovabbi elemzések-
bél kizartuk azokat, akik nem valaszoltak a kérdésre (n = 58), ami a teljes minta
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1,1%-a. A palyakezdék almintija Gsszesen 264 {6, ami a teljes minta 5,1%-a. A pa-

lyan toltott id6 és az almintak szerinti megoszlast az 1. tablazat tartalmazza.

L s Elemszam
Régio (N) %

Dél-Alfold 34 13
Dél-Dunéntul 25 9,5
Eszak-Alfsld 43 16,4
Eszak-Magyarorszag 30 11,3
K6zép-Dunantul 23 8,7
Ko6zép-Magyarorszag 87 33,1
Nyugat-Dunantul 21 8

1. tablazat: A palyakezd6k megoszlasa a palyan toltott évek szama
szerint és az Osszes valaszadd megoszlasa az almintak kozott
(stlyozas utan)

A péalyakezdé mintaban 85 (32%) férfi és 179 (68%) né talalhatd. A palyakezd6k
fele (51%) altalanos iskolaban, 6tode (19%) gimnaziumban, 17%-a szakgimnazium-
ban, 6%-a szakkozépiskolaban, 6%-a az ellatott alapfeladat szerinti vegyes iskolaban
tanit. Az iskola fenntartoja szerint 69% tankeriileti kozpont vagy allami szerv altal
fenntartott iskolaban, 17% egyhazi fenntartasa intézményben, 14% egyéb fenntarta-
su intézményben dolgozik. A palyakezdbk régiok szerinti megoszlasarol a 2. tabla-
zat tajékoztat. A palyakezd6k 20%-a osztalyfénoki feladatot is ellat, 73%-a nem lat el
a tanitas mellett semmilyen mas feladatot.

A jelenlegi tanévet is beleszamitva OSSZESEN
hany évet dolgozott On pedagogus

munkakorben?

Palyan toltott évek  Elemszam

szama (N) %

1 80 30,3
2 92 34,9
3 92 34,9
Palyakezd6k 264 5,1
Nem palyakezdék 4937 94,9

2. tablazat: A palyakezd6k megoszlasa palyan toltott évek
szama szerint és az Osszes valaszadé megoszlasa az
almintak kozott (silyozas utan)
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Elemzéseink soran a palyakezd6k almintajat a nem palyakezdék almintajihoz
hasonlitottuk. Az elemzések modszertanaban a teljes minta elemzési modszertana-
nak megfelel6en peremsulyozast alkalmaztunk (Rapos et al., 2020). A valaszok meg-
oszlasanak 6sszehasonlitasara kereszttablas elemzéseket végeztiink, amit a nagy-
sagszintek Osszehasonlitasara Mann-Whitney-probaval is kiegészitettiink. A két
csoport kozépértékeinek Osszehasonlitasara kétmintas t-probakat és Mann-Whit-
ney-probakat alkalmaztunk. A normalitasi feltételek jellemzéen nem teljesiiltek,
ezért az eredmények értelmezésekor az utobbi figyelembevételét mindenképpen ja-
vasoljuk. A hatasmérték vizsgalatara Cramer-V és Cohen-d mutatokat hasznaltunk.

Az egyénitanulas- és az énhatékonysag-modellek alapjan képzett indexek ese-
tében az almintakra a teljes mintan kialakitott indexeket vizsgaltuk (Rapos et al.,
2020), amit a palyakezdé almintan megerdsit6 faktorelemzéssel ellendriztiink. A
palyakezd6 almintan feltar6 faktorelemzéssel megvizsgaltuk egy masféle egyéni
tanulasi modell faktorstruktara lehetéségét is.?

Eredmények

Az innovaciora, a kompetenciakra és az egyéni tanulasi tevékenységekre
vonatkozo eredmények

A kérdbiv kezdé pedagdgusokra vonatkozd eredményei a valtozdcsoportok
mentén keriilnek bemutatasra. Ezek tartalmazzak a szakmai fejlédésre és tanu-
lasra vonatkoz6 eredményeket (innovacio, tanari kompetenciak, szakmai fejls-
dés és tanulas, akadalyozo, illetve gatlo tényez6k), tovabba az egyéni dimenziot,
amely a nézeteket, az attitlidoket, a szerepértelmezéseket, valamint a palyamoti-
vaciot, a lelki egészséget és az énhatékonysagot foglalja magéba.

A szakmai fejlédés szempontjabdl fontos azt latni, hogy a kezdé pedagogu-
sokra mennyire jellemz6 az egyéni innovacio, valamint torténik-e valamilyen
tudasmegosztas a kezdo6k és kollégaik kozott.

A kezd6 mintara nem volt jellemz6 az adatokra alapozott Gjitas és megolda-
sok bevezetése, ugyanis a palyakezdék tobb mint fele (50,7%) sosem csinalt ilyet.
A kérdéivet kitolté kezdé pedagdégusok majdnem fele (42,1%) agy itélte meg,
hogy az elmult harom évben talalkozott olyan innovaciéval, melyet adaptalt ta-
nitasi gyakorlatahoz, esetleg 6 maga fejlesztett. Ezzel 6sszefiiggésben a kezddk
tobb mint a fele (50,9%) gyakran érezte azt, hogy az ujitasok pozitivan befolya-

? Az eredmények kozlésekor az abrakon és a tablazatokban *-gal jel6ljiik, ha az almintak kozott statiszti-
kai értelemben szignifikans eltérést talalunk, ez mindig p < 0,05 szignifikanciaszintet jelent.
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soltak gyakorlatat, valamint ugy itélték meg, hogy azok beépiiltek a mindennapi
tanitasi gyakorlatukba (49,6%).

Ezeket az djitasokat nem dokumentaltdk, nem készitettek roluk leirast (45,1%
szerint ez egyaltalan nem volt jellemz6), ami utalhat a tudatossag hidnyéara, vala-
mint hogy nem érzékelték ugy, hogy az innovaciokat masok is atvették volna téliik
(46,8%-uk szerint egyaltalan nem tortént ilyen). Ez arra utal, hogy a kezd6 tudasa
jellemzden nem épiil be a szervezet kozos tudasrendszerébe. Tovabba a kezdé és a
nem kezd4 minta Gsszehasonlitasa soran azt lattuk, hogy ebben a két kérdésben
szignifikans volt az eltérés, bar gyenge a kapcsolati kiilonbség a két csoport ko -
z0tt — egyik esetben sem a palyakezddk javara.

A kezd6k minden kompetenciateriileten 3,5-nél felkésziiltebbnek értékelték
magukat. Ezek kozil a legmagasabb értéket a feleldsségvallalas a sajat szakmai
felkésziiltség teriiletén (4,17), valamint a szaktargyi tudas (4,15) kapta. A kompe-
tencidk kozil a legfelkésziiletlenebbnek a tervezés teriiletén értékelték magukat a
kezd6 pedagogusok (3,78).

A palyakezddk és a nem palyakezddk Osszehasonlitasa alapjan azt latjuk, hogy
minden kompetencia esetében felfedezhet6 a szignifikans eltérés a két minta kozott.
Ezek kozul két olyan teriilet emelkedik ki, amely kozepes hatasmértéket mutatott: a
tervezés (0,6-os hatasmérték) és a tanulas tamogatasa, szervezése és iranyitasa
(0,58-as hatasmérték). A valaszokbdl tehat latszik, hogy az egyik legfontosabb pe-
dagogiai teriileten, a tervezés terilletén a kezdd pedagoégusok felkésziiltségiiket a
tobbi kompetencidhoz képest alacsonyabbra értékelték, valamint jelentés kiillonbség
van a nem palyakezd6 kollégakhoz képest. Ez 6sszhangban all a korabbi kutatasok
eredményeivel (Okas, 2016; Santoyo & Zhang, 2016). Megkdzeliti a kozepes hatas-
mértéket (0,43) az értékelés tekintetében tapasztalt eltérés is, bar a kezd6k esetében
a 3,82-es atlag dnmagaban nem tekinthetd alacsonynak, a t6bbi kompetenciahoz
képest viszonylag hatrébb keriilt a sorban. Ez azzal is magyarazhato, hogy amint a
kutatasok is megerdsitik: a tanulok értékelése az egyik legtobbet emlitett teriilet a
kezd6 pedagogusok nehézségei kozott, hiszen ez erds szerepvaltast igényel (Fantilli
& McDougall, 2009; Aarts et al., 2020).

Egy olyan kompetenciateriilet rajzolodott ki az eredményekbél, melynek eseté-
ben a palyakezd6k (3,94) felkésziiltebbnek értékelték magukat a nem palyakez-
dékhoz (3,8) képest: a ,Digitalis technologiaval timogatott tanitas és tanulas”. Ez
magyarazhato6 az életkori sajatossagokkal, valamint azzal, hogy a jelenlegi tanar-
képzésben sor keriil az IKT-eszk6zok hasznalatanak oktatasara.
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A kérdbiv szakmai fejlédésre és tanulasra vonatkozo része tevékenységekre
bontva tartalmaz allitasokat, melyek a formalis, a nem formalis és az informalis
tanulas dimenzidiban ragadhatoéak meg. A 23 itembdl 5 faktor keriilt kialakitasra
annak érdekében, hogy jobban atlassuk a pedagégusok tanulasanak osszetettsé-
gét. A faktorok elnevezését, tartalmukat a 3. tablazat tartalmazza.

Elemszam, atlag

Faktor A faktor tartalma ,
(szbras)

e A kollégaimmal megosztottam a tanulasom
soran szerzett tapasztalatokat, megismert
0j tanitasi otleteket.
« Oralatogatason vettem részt, hogy
Megosztas kollégaimtol (iskolan beliil vagy kiviil) N =254

interakcidéban tanuljak. 3,37 (1,05)

»  Hasznaltam a kollégak tanitasi anyagait a
sajat oraimon.

o Szakmai kérdéseimet megbeszéltem
masokkal azért, hogy tanuljak télik.

e A tanitas soran tapasztalt problémakat
alaposan elemeztem, miel6tt megoldast
vélasztottam.

e Az 6raim utan atgondoltam azokat,
reflektaltam rajuk.

«  Amikor probléma vagy kérdés meriilt fel N =254
tanitasi gyakorlatomban, a lehetséges 3,51(1,09)
okokra és megoldasokra vonatkozoan
vizsgalatot végeztem.

e Tanul6imtél visszajelzést kértem az
Oraimra vonatkozodan, amit felhasznéltam a
tandrak tervezésekor.

» A tanulasrdl és mas pedagogiai,
pszichologiai témakrol sz6l6
tanulmanyokat, szakirodalmat olvastam.

Tanulas masoktol « A szaktargyamrol sz6l6 tanulményokat, N =254

interakci6 nélkal* szakirodalmat olvastam. 3,63 (1,05)

o Oktatasrol szol6 hireket (pl. reformok, jo
gyakorlatok) olvastam djsagban, tv-ben,
interneten stb.

Tanulas «  Uj tanitasi modszerek adaptéalasaval vagy N =254
kisérletezés, kialakitasaval kisérleteztem. 2,37 (1,003)
alkotas atjan* o Tanterv-, tananyag- vagy

tankonyvfejlesztési tevékenységet
végeztem, amit masok is hasznosithatnak.

o Tantargykoézi vagy évfolyamkozi

Egyéni reflexio
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projektmunkat szerveztem.

e Szakmai konferenciakon, kiallitasokon,
talalkozokon vettem részt.

o Személyes mentoralast kaptam a tantermi
munkamhoz.

o Sajat kérésemre kollégaim részt vettek az
oramon és visszajelzést adtak.

» Egyes orakat egy kollégaval el6re
megtervezetten kozosen tartottam meg
(tarstanitottunk).

Tamogatas
bevonasa*

N =254
2,47 (1,08)

3. tablazat Az egyéni tanulasi tevékenység faktoraira vonatkozé eredmények
a kezd6 pedagdgus mintan

A kezd6 pedagdgusok leginkabb masoktol tanulnak, de interakcié nélkiil (3,63),
mely olyan elemeket tartalmazo6 kategoria, melybe a maganyos, egyéni tevékeny-
ségek keriilnek (példaul szakmai témaju cikkek, konyvek, valamint oktatashoz
kapcsolodo tartalmak olvasasa). Ez a maganyossagot erdsiti meg, melyet az egyé-
ni innovaciéra vonatkozé eredményeknél is lattunk. Ezzel szemben mas kutata-
sokbdl tudjuk, hogy a kezd6 pedagdgusok tanulasanak fontos része az interakcio,
mert intenzivebb tanulési folyamatot eredményez, mint a mindennapi pedagdégiai
tevékenységekbdl és a tanitasbol valo tanulas, raadasul a reflexios készségek fejlo-
déséhez is hozzajarulhat (Jin et al., 2021). A faktorok koziil a legkevésbé jellemz6
tanulasi tevékenység a palyakezdék esetében, hogy tamogatast vonnanak be a fo-
lyamatba (2,47), valamint a kisérletezés, alkotas, fejlesztés utjan (2,37).

A faktorok esetében a kezd6 és a nem kezd6 pedagdgusok 6sszehasonlitasa ha-
rom teriileten mutatott szignifikans eltérést: ,Tanulas masoktol interakcié nélkil”,
sTanulas kisérletezés, alkotas utjan” és ,Tamogatas bevonasa”. A harom kozul vi-
szont csak a ,Tanulas kisérletezés, alkotas utjan” faktor vett fel kozepes hatasmérté-
ket (0,4) a nem palyakezd6 pedagogusok javara, a masik kettd esetében csak kis ha-
tasmértékrol tudunk beszamolni. Ez azt is jelentheti, hogy a palyakezdésre jellemz6
bizonytalansag miatt a kezdé pedagdgusok sokszor nem mernek kisérletezni, mig
tobb gyakorlattal rendelkez6 kollégaik batrabban djitanak és probalkoznak. Ennek
hatterében az is allhat, hogy a kezdé pedagégusoknal sokszor nem a tanulas, ha-
nem a kudarc-siker dimenzidban valoé gondolkodas a jellemz6 (Szivak & Péter,
2022), ezért kevésbé mernek eltérni a megszokott tanitasi formaktol, modszerektdl.

A nem palyakezd6khoz képest szignifikans eltérés volt a kezdé pedagdgusok
mintajaban (0,6-os hatasmértékkel) a tAmogatas bevonasa teriiletén és az ehhez
kapcsolodod tanulési tevékenységek esetében. Ebbél azt latjuk, hogy bar a tapasz-
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talt tanarokhoz képest a kezd6k tobb tamogatast kapnak, ez a faktorok koziil az
egyik legkisebb atlagot kapta (2,47) tehat altalanossagban kevésbé volt jellemzé

rajuk ez a tanulasi forma.

A palyakezdé pedagégusok szakmai tanulasat tamogaté és akadalyozo
tényezdk

A palyakezdé pedagégusok tamogatasa nemcsak a neveléstudomanyi kutatasok-
ban, hanem az Eurdpai Unié dokumentumaiban és el6irasaiban is megjelenik mint
kovetendd gyakorlat. Hiszen tudjuk, hogy a bevezet6 szakasz (vagyis a tanari diplo-
ma megszerzését kovetd els tanitasi évek) kiemelt jelentéségliek a kezdé tanarok
szakmai fejlédésében. Eppen ezért ebben az idészakban a személyes és szakmai t4-
mogatas sziikséges lehet nemcsak a szocializacios folyamatok és az identitasfejlodés
tamogatasa szempontjabdl, hanem a palyaelhagyas megel6zése szempontjabdl is.
S6t nem szabad azt sem elfelejteni, hogy a bevezet szakasznak kell hidat képeznie
a tanarképzés és a folyamatos szakmai fejlédés kozott (Stéger, 2010). Sikeressége ép-
pen ezért rendkiviil fontos, és ebben a tamogatasnak is nagy szerepe van.

A tamogatas sokféle format olthet, a legelterjedtebbek a mentoralas, a tarsak,
az iskola szakmai kozossége, melybe a kezd6 tanar bekeriil. Egy Svédorszagban
folytatott kutatas, melynek keretein beliil a kezd6 pedagogusok tanulasat és tuda-
suk bévitését, épitését vizsgaltak, arra is ramutatott, hogy a leginkabb eléremuta-
té tamogatas nemcsak a kezd6 pedagogus és a mentor, hanem egy joval kiterjed-
tebb szakmai egyiittmikodés meglétét kivanna, melybe beletartoznanak az egye-
temi oktatdk és az iskolai professzionalis k6zosség is (Tammets et al., 2018).

Egy atfogo6 kutatas kapcsan azt lattuk, hogy a problémamegoldas alapvetéen
maganyosan torténik, ugyanis a problémakat a pedagoégusok hibaként kodoljak,
ami szakmai bizonytalansagra is utalhat. Ha valamilyen forméaban megjelenik az
egyuttmiikodés, az vagy informalis médon torténik, vagy latens modon, kiviilal-
16k segitségével (Vamos, 2016). A kezdé pedagdgusok esetében ez tobb szempont-
bdl is fontos. Egyrészt fontos latni, hogy az a szervezet, melybe a kezdé tanar ke-
ril, milyen modon kezeli a problémamegoldast és ezzel Osszefiiggésben az
egyittmtikodéseket a pedagogusok kozott, hiszen ez lesz az az elsé minta, melyet
a palyakezd6 megtapasztal, melyben paly4ja elején szocializalodni fog. Masrészt a
kezd6 pedagogusok tanulasanak lényeges része az egyiittmikodés és a tapasztalt
kollégaktol valo segitségkérés. Az, hogy erre mennyi és milyen lehetésége van az

intézményben, meghatarozo lesz késébbi fejlédése szempontjabol is.
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A fentiek alapjan tehat fontos azt is megnézni, hogy az egyes szereplék milyen
mértékben tamogatjak a kérdéivet kitolté palyakezd6 pedagdégusok szakmai fejlodé-
sét. A vonatkozo6 eredményeket (atlagos nagysagszinteket) a 4. tablazat tartalmazza.

Elemszam (N) és atlagos

Szerepl6 ran .
gpontszam
kolléga (intézményen beliil) N 7:02723
e ,, N =222
intézmenyvezetd 6.81
nem szakmabeli csaladtag, barat N 6:82010
kolléga (intézményen kiviil) N 6: 11065
mentor N=171
5,63
. N =195
tanuld 5.46
b1 N =173
szulé 511
P ;. » N =131
felsGoktatasi szerepld 483
szaktanacsado N;S:S
tanfeliigyelet N3:323

4. tablazat Tamogato szerepldk a kezd$ pedagdégusok mintajan

Az adatokbdl azt latjuk, hogy az intézményen beliili kolléga (7,07), az intéz-
ményvezet (6,81) és a nem szakmabeli csaladtag és a baratok (6,80) a leginkabb
tamogatoként érzékelt szereplk a kezdé pedagodgusok esetében. El6bbi kettének
azért van kiemelt jelentésége, mert igy azt latjuk, hogy a kezd6é pedagogusok az
intézményiikkben kapnak tdmogatast. A nem szakmabeli csaladi és barati tamoga-
tasnak pedig fontos szerepe van a palyakezdési szakasz nehézségeivel valdo meg-
ktizdésben, a stressz feldolgozasaban, mely sok esetben lathatéan a személyes
kapcsolatokra helyezédik at.

Korabban emlitettiik a mentoralas jelent6ségét a palyakezdé pedagdgusok
szakmai életében. Ezzel szemben az adatokbol azt latjuk, hogy a mentor erételje-
sen a ,kozépmezdnyben” szerepel (5,63), és jelent6sen elmarad a fent emlitett ha-
rom tadmogatoi szerepl6tdl. A tamogatd szereplék egymashoz viszonyitott hatasa-
bdl viszont azt latjuk, hogy bar a mentor jobban tamogatta a kezdéket, mint a tan-

feliigyelet, de nem jobban vagy rosszabbul, mint a tobbi tényez6. Az eredmények
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egyik lehetséges magyarazata, hogy a mentoralas sok esetben eseti, és ezért a kez-
dé pedagdgusok mashol keresnek tamogatast.

A tamogatas mellett a tanulast akadalyozo tényezéket is megvizsgaltuk (lasd 5.
tablazat). Az el6z6 kérdéshez hasonléan ebben az esetben is az atlagos nagysag-
szinteket elemeztiik.

Akadalyozé tényezé Elemszam (N) és atlagos

rangpontszam
. Ty . =21
nincs elég id8, nagy a leterheltség N 871 >
orszagos szintii szabalyozok N =175
rugalmatlansaga 7,20
a kozos gondolkodasra vagy 4j
, T N =191
megoldasok kiprobalasara 6.97
rendelkezésre all6 id6 rovidsége ’
a megfelel6 (munka)eszk6zok hianya N 6: 71783
a visszajelzés hianya N =156
) Y 5,73
. IR =1
megfelel6 tovabbképzés hianya N 5 4550
a gyakorlatom megujitasat tiamogat6 N =150
tovabbképzés hianya 5,38
a hozzaért6é szakember hianya N 5= 11846
a kedvez6tlen szervezeti/munkahelyi N =137
légkor 5,02
a munkatarsaim taimogatasanak a N =138
hianya 497
a vezet6i tamogatas hianya N4= 61139

5. tablazat Tanulast akadalyozo tényezdk a kezd6 pedagdgusok mintajan

Az eredményekbdl azt 1atjuk, hogy a leginkabb akadalyozo tényez6k a kutatas-
ban részt vevé kezd6k esetében az id6hiany, a leterheltség (8,71), valamint az orsza-
gos szintl szabalyozok rugalmatlansaga (7,20). A kezd6 pedagogus nehézségeivel
foglalkoz6 kutatasokbol tudjuk, hogy a leterheltség (ami f6leg a palyara lépéssel
megnovekedett munkaterhek miatt alakulhat ki) az egyik legkomolyabb probléma
lehet a palyakezdék szakmai életében. Akadalyozo tényezének érzékelik még a ko-
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z0s gondolkodasra vagy az 0j megoldasok kiprobalasara rendelkezésre allo kevés
id6t (6,97), amibdl arra is kovetkeztethetiink, hogy a kezd6knek lenne arra igényik,
hogy az intézményiikben mas kollégakkal rendszeresen, egyiittmiikodésére alapoz-
va kisérletezzenek, és probaljanak ki uj modszereket, technikakat.

A legkevésbé akadalyozo tényez6nek az intézményvezetsi tamogatas hianyat
érezték (4,61), ami 0sszhangban van azzal, hogy a szereplék koziil az intézmény -
vezetOk tamogatasat érzékelték a leginkabb a palyakezddk. Az latszik tehat, hogy
nem a vezet6i szandék hianyzik a péalyakezd6k tamogatasdhoz, hanem az olyan
szervezeti struktara és stratégia, mely tudatosan és a palyakezd6k szamara érzé-
kelhet6 modon tamogatja 6ket.

A tanulasrél és a tanitasrol alkotott nézetek

Az egyénhez kapcsoldodd dimenziok koziil kiemelt jelentésége van a tanitasrol, ta-
nulasrol alkotott nézeteknek. A nézetekrdl tudjuk, hogy olyan mentalis konstruk-
ciok a vilagrol, melyek a személyes — példaul korabbi iskolai — tapasztalatokbodl
szarmaznak, adaptiv természetiiknél fogva segitik az egyént abban, hogy megért-
se a vilagot, tovabba sziir6ként is funkcionalnak, tehat az egyén mindent ezeken
keresztiil fog értelmezni.

Korthagen (2004, 2017) hagymamodellje nyoman pedig azt is tudjuk, hogy mi-
vel a nézetek a személyiség mély rétegeiben helyezkednek el, minden tovabbi
szintre (kompetencia, viselkedés) hatassal lesznek, befolyasolni fogjak azokat. A
pedagogusok nézetei tehat befolyasolni fogjak cselekedeteiket is.

A tanitasra vonatkozo nézetek adataibol azt latjuk, hogy tartjak a kezdé peda-
gogusok ugyanugy fontosnak, hogy a diakjaik ismereteket szerezzenek (példaul a
kezd6k 66%-a fontosnak tartja, hogy a tanulok ismeretet szerezzenek, valamint
hogy atadja tantargya tartalmat), mint azt, hogy képességeik és készségeik fejléd-
jenek (példaul kozel a kezdé minta fele (43,7%) fontosnak tartja a problémamegol-
do képesség fejlesztését, és hogy a didkok képességei és kompetenciai fejlédjenek
az orajan (57,3%)). A kezd6 és a nem kezd6 pedagdgusok kozott nem voltak szig-
nifikans kiilonbségek a valaszokban, bar azt lattuk az el6zetes tudasra vonatkozo
allitas esetében, hogy mig a kezd6 pedagogusok esetében inkabb megoszlanak a
véalaszok az ,inkabb jellemz6” (45,4%) és a ,teljes mértékben jellemz6” (45,8%) op-
ciok kozott, addig a tapasztalt tanarok tobb mint fele (58,2%) fontosnak tartja,
hogy figyelembe vegye a tanulok elézetes tudasat. Ennek a jelenségnek a hatteré-
ben az is allhat, hogy mig a tapasztalt tanarokra inkabb jellemz6, hogy komplex
koncepcioval rendelkeznek a didkok el6zetes tudasardl, addig a kezdék kevésbé
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latjak at ennek hatasat a tanitasi folyamatra és a gyakorlatra vonatkozoéan (Meyer,
2004). A kezdb6 és a nem kezd6 tanarok nézetei k6zott nem volt 1ényegi kiilonbség,
amibdl arra is kovetkeztethetiink, hogy 6nmagaban a palyan elt6ltott idé nem val-
toztatja meg a nézeteket.

Ezen kiviil figyelemre mélto, hogy a kezd6 pedagdgusok azt, hogy fegyelem le-
gyen az o6rajukon csak 37,5%-ban tartottak teljes mértékben jellemzének, mikoz-
ben azt is tudjuk, hogy a fegyelmezés a leggyakrabban emlitett problémateriilet a
palyakezdé pedagoégusok tanitasi gyakorlatdban (példaul Melnick & Meister,
2008; Wolff et al., 2016).

A szerepértelmezésre vonatkozo eredmények

A szerepértelmezésre vonatkozé kérdés két részbol tevédik ossze: egyrészt abbol,
hogy mennyire fontos a pedagogus személyes szakmai identitisaban az adott
elem, masrészt ehhez kapcsoltunk egy intézményi megvalosulasra iranyul6 kér-
dést. A kezd6 pedagogusok valaszait a kérdésre a 6. tablazat tartalmazza.

Mennyire jellemzé a
kezd6 pedagogus
intézményére?
(atlag és elemszam)

Mennyire fontos a
kezd6 szamara?
(atlag és elemszam)

...minden tanul6é minél jobb 4,23 4,24
tanulmanyi eredményt érjen el N =253 N = 252
...tanul6kra forditott személyes 4,69 4,42

figyelem N =253 N = 252
a tanulds megtanitasa 4,5 4,25
& N = 252 N = 250
...tovabbtanulésra/felsébb 4,43 4,35
tagozatra valo felkészités N =253 N =249

6. tablazat Szerepértelmezés a kezd6 pedagoégusok korében

Az eredményekbdl azt latjuk, hogy minden tanari szerep, amely felsorolasra
keriilt, 4 feletti atlaggal rendelkezik, tehat mindegyiket meglehetésen fontosnak
tartottak a kutatasban részt vev kezd6 pedagogusok. A felsoroltak koziil a legke-
vésbé a minél jobb tanulmanyi eredmények elérését tartottak fontosnak (4,23), en-
nél joval el6rébb helyezték példaul a tanulas tanitasara vonatkozoé tanari szerep-
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kort (4,55), valamint a legfontosabbnak a tanuldkra forditott személyes figyelmet
(4,69) tartottak. Tehat els6sorban a didkok megismerését és tamogatasat tartjak
fontos feladatuknak, valamint az egész életen at tartd tanulas megalapozasdhoz a
tanulas megtanitasaban latjak jelentésnek a szerepiiket. A kezd4 és nem kezdd
minta koz6tt nem volt szignifikans kiilonbség.

A kezd6 pedagégusok ugy érzékelték, hogy a felsorolt négy elem mindegyike
inkabb jellemz6 az intézményekre, bar annak ellenére, hogy a tanulas megtanita-
sat 4,55-6s atlaggal a masodik legfontosabbnak itélték, megvalositas tekintetében
csak 4,25-0s értéket latunk.

Palyamotivacio, lelki egészség, énhatékonysag a kezdé pedagogusok
mintajan

A palyavalasztasi motivaci6 felmérése az utobbi években tobb kutatasban is hang -
sulyosan szerepelt, nem fliggetlentl az oktataspolitika, a pedagdgusok elémeneti
rendszerének vizsgalatatol (Paksi et al., 2015). A palyavalasztas mogotti motivacio
azonban 6nmagaban is fontos része a pedagogusok, kiilonésen a palyakezdék,
szakmai fejlédésének és a palyan maradasuknak is. A palyavalasztas mogotti mo-
tivaciot vizsgald kérdés eredményeit a 7. tablazat tartalmazza.
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Palyavalasztasi motivaciora
vonatkozo kérdés

Elemszam, atlag és Elemszam, atlag és

szoras (kezd6

szoras (nem kezd6

pedagogusok) pedagogusok)
gy vl by e 5
§Y Jo bedagog 3,26 (0,72) 3,29 (0,76)
tulajdonsagai.
...mindig is pedagogus akartam lenni. N =258 N = 4732
2,51 (1,065) 2,83 (1,09)
...az altalam preferalt szakmat nem N = 255 N = 4686
sikeriilt elérnem. 1,49 (0,907) 1,34 (0,74)
...a tanitas kiszamithato életpalyat N = 256 N = 4729
kinalt. 2,06 (0,960) 2,04 (0,97)
...a tanitas id6beosztasa (pl.
illeszkedtek a maganéletem 2,32 (1,023) 2,21(1,05)
feladataihoz.
...a tanitas kiszamithat6 jovedelmet N = 256 N = 4728
biztositott. 2,04 (1,017) 2,12 (0,98)
..a tam'tas lehetdséget blztos1tott,, N = 255 N = 4739
hogy hatassal legyek a gyermekek és 3,51 (0.7) 3,31 (0.76)
a fiatalok fejlédésére. ’ ’ ’ ’
..a tan1ta§ lehetosgget b}ztc'>s1tott, N = 258 N = 4737
hogy a tarsadalmilag hatranyos 2,03 (2,93) 2,78 (0.92)
helyzetlieknek segitsek. ’ ’ ’ ’
...a tanitas révén a tarsadalom javat N = 257 N = 4723
szolgalhatom. 3,12 (0,92) 2,90 (0,915)
...szeretek gyerekekkel/fiatalokkal N = 257 N = 4745
dolgozni. 3,57 (0,68) 3,67 (0,6)
inspiralé tanaraim voltak N =254 N = 4743
- 1sp ' 3,09 (0,95) 3,23 (0,86)

7. tablazat A palyavalasztasi motivaciora vonatkoz6 adatok a kezdé és a nem kezd6 mintan
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Azt latjuk, hogy a kezd6 pedagdgusok palyavalasztasanak f6 oka a gyerekekkel
val6 koz6s munka, a gyerekekkel valo foglalkozas (3,57) szeretete, valamint hogy
ugy vélik, tanarként hatéassal lehetnek a fiatalok fejlédésére (3,51). Ebben a tekin-
tetben nem latunk kiilonbséget a palyakezdék és a nem palyakezddk kozott.

A legkevésbé egy el nem ért alternativ szakma befolyasolta (1,49) a palyakez-
dék dontését a pedagéguspalya mellett. Tovabba a valaszadok — a palyakezddk
(2,06) és a nem palyakezd6k (2,04) — nem tartjak a tanitast kiszamithaté életpalya-
nak jelenleg Magyarorszagon.

A munkaval kapcsolatos motivacio tekintetében (lasd 1. dbra) azt latjuk, hogy
a kérdoéivet kitoltd kezd6 pedagogusok alapveten elégedettek a tanitassal, és mo-
tivaltak a palyan maradasra (a palya elhagyasanak megfontolasa a kezd6k eseté-
ben 1,76-o0s értéket kapott), és szivesen dolgoznak jelenlegi iskolajukban (3,59),
melyet a korabban vizsgalt kérdések esetében az is megerésitett, hogy tobbek ko-
z0Ott az intézményvezetdi tamogatast kiemelték.

Egy kérdés esetében latunk a kezd6k és a nem kezd6k kozott kozepes hatas-
mértékd, szignifikans kiilonbséget: a nem palyakezddkre jellemz&bb, hogy a pa-
lyajuk kezdetén lelkesebbek voltak. Ugyanakkor a pedagogusi palya tarsadalmi
megbecsiiltségét mind a kezd6k (1,70), mind a nem palyakezdék (1,51) alacsonyra
értékelték.

3,59 3,55
3,50 3,19 3,24
2,95
3,00 2,89
2,53
" 2,42
2,50 2,40 ¥
2,00
1,50
1,00
0,50
0,00
A pedagdgus Ha djra Szeretek ebben az Komolyan Amikor elkezdtem  Ugy gondolom, Elegeden vagvok a Mmdent
palyanak dénthetnék, akkor iskoldban dolgozni. fontolgatom, hogy a palydmat, hogy a pedagdgus teljesi
egyértelmien tébb is pedagégusként elhagyom a lelkesebb voltam, hivatés tarsadalmi ebben az elsgedett vagyok a
elénye van, mint szeretnék dolgozni. pedagégus palydt. mint amilyen most megbecsiiltségnek intézményben. sajét munkammal.
hatranya. vagyok. drvend.
M Palyakezddk (N=255) 1 Nem palyakezdék (N=4740)

1. dbra A palyaval val6 elégedettségre vonatkozo6 adatok a palyakezd6 és a nem palyakezd6
pedagdgusok esetében
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A kezd6 tanari problémakat kutaté tanulmanyok szamos esetben térnek ki
arra, hogy a palyakezdés id6szaka rendkiviil megterhel6 és stresszes lehet a peda-
gogusok életében (lasd példaul Burkman, 2012; Dias-Lacy & Guirguis, 2017). Ter-
mészetesen az, hogy a kezd4 hogyan kiizd meg a nehézségekkel, hogyan old meg
egy-egy helyzetet, és hogy tanul-e ezekbdl, nagyon sok tényez6 fliggvénye, me-
lyek kozott vannak kiilsé (példaul intézményi kornyezet, mentori tamogatas meg-
léte/hianya), valamint bels6, személyhez kothet6 tényez6k is (példaul énhaté-
konysag érzése, reziliencia érzése).

Osszességében azt latjuk (2. 4bra), hogy a nem palyakezddék valamivel tobb
stresszt élnek meg, mint a palyakezddk, hiszen minden kérdés esetében magasabb
értéket mutatnak. Ezek az eredmények nem erdsitették meg azokat a kutatasi
eredményeket, melyek a palyakezdés idészakanak stresszel teli voltara mutattak
ra. A kezd6 pedagogusok esetében azt latjuk, hogy alapvetéen nem tapasztaljak,
hogy a munkajuk a magéanéletiikre negativ hatast gyakorolna (2,37), valamint sem
a mentalis (2,08), sem a testi egészségiikre (2,02) jellemz&en nem hat ki negativan.

4,00
3,50
3,00

2,50

2.60 2,75
: 237 247
! 2,24 219
2,08 2,02
2,00
1,50
1,00
0,50
0,00

Stresszt tapasztalok a A munkam nem hagy id6t A munkam negativan hat A munkam negativan hat

munkamban. a maganéletem szamara. a mentélis, lelki a testi egészségemre.
egészségemre.
M Palyakezddk (N=253) Nem pélyakezddk (N=4741)

2. abra Tapasztalt stresszre vonatkoz6 adatok a kezd6 és nem kezd6 mintan

Az énhatékonysag az az érzés, az a hit, hogy az egyén képes a kornyezetére
hatéssal lenni, azt tudja befolyasolni (Jerusalem & Schwarzer, 1992). Nem megle-
p6, hogy hamar kialakult a fogalom kifejezetten a tanarokhoz kothetd része. A ta-
nari énhatékonysag a tanar sajat képességeibe vetett hitét foglalja magaba, amely-
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nek segitségével a lehet6 legjobb oktatasi eredményt tudja elérni a tervezésben, az
osztalytermi szervezésben (classroom management) és a tevékenységek végrehaj-
tasaban (Foley & Murphy, 2015). Osszességében azt latjuk, hogy a kezdé pedagé-
gusok énhatékonysagukat viszonylag magasra (minden esetben az ,inkabb egyet-
ért” lehet6séget valasztottak a legtobben) értékelték.

Az énhatékonysagra vonatkoz6 tovabbi kérdés esetében a valaszokat faktor-
analizissel vizsgaltuk a két mintan, ennek soran harom faktort alakitottunk ki: 1.
énhatékonysag a fegyelmezés teriiletén, 2. énhatékonysag a tanulas tamogatasa
teriilletén, 3. énhatékonysag a motivalas teriiletén. A kezdé és a nem kezdé minta
Osszehasonlitasa soran a fegyelmezés teriiletén talaltunk szignifikans, kézepes ha-
tasmértékekkel (0,4) rendelkezé kiilonbséget a nem palyakezdé pedagogusok ja-
vara. Ez tehat azt jelenti, hogy a fegyelmezés soran tapasztaljak a kérdéivet kitol-
t6 pedagogusok a legkevésbé az énhatékonysagot, ami 6sszhangban van korabbi
kutatasi eredményekkel is (Veenman, 1984; He & Cooper, 2011; Wolff et al., 2016).

Osszegzés, korlatok és tovabbi kutatasi lehetéségek

Tanulmanyunkban a MoTeL-kutatas eredményeit mutattuk be a kezdé pedagogu-
sok almintajan. Célunk az volt, hogy a korabbi kezdé tanarokra vonatkozo kutata-
sok eredményeinek ismeretében, valamint a folyamatos szakmai fejlédés és tanu-
las paradigmajabdl kiindulva olyan A&ltalanosithato jellemzoéket fogalmazzunk
meg, melyek a kezd6 pedagdgusok tanulasat jellemzik.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a kezdé pedagogusok tanulasi tevékenységei
maganyosan zajlanak. A kezd6 pedagogusokra kevéssé jellemz6 az djitasok és az
innovaciok bevezetése, illetve ha alkalmaznak vagy adaptalnak ilyet, akkor nem ké-
szitenek rola leirast, dokumentaciot, tehat kevésbé latunk tudatossagot ezen a téren.
A kezd6 pedagogusok tudasa és gyakorlata, ugy érzik, nem keriil megosztasra az
intézményekben, tehat alapvetéen nem valik a k6z6s szakmai téke részévé.

A tanari kompetenciak tekintetében a kezd6k a feleldsségvallalas és a szaktar-
gyi tudas teriiletén érzik magukat a legfelkésziiltebbnek, mig a tervezés és az érté-
kelés teriiletén valamelyest felkésziiletlenebbnek érzik magukat. E két tertilet, il-
letve a tanulas tamogatasa esetében a nem palyakezddk szignifikdnsan magasabb-
ra értékelték a felkésziiltségiiket. A digitalis eszk6zok hasznalata terén ellenben a
palyakezddk érzik magukat kompetensebbnek. Ezek az eredmények a korabbi ku-
tatasokkal 6sszhangban vannak.
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Az egyéni tanulasi tevékenységek vizsgalata — melyek esetében faktorelemzést
alkalmaztunk - soran azt lattuk, hogy a palyakezddkre inkabb a maganyos, inter-
akciot nem tartalmazé tevékenységek voltak a jellemz6k, mig a megosztas inter-
akcioban és a kisérletezés, alkotas utjan vald tanulas volt a legkevésbé. Ez meg-
er6siti azokat az eredményeket, amelyek a palyakezdék maganyossagara hivjak
fel a figyelmet, valamint 6sszhangban van azzal, hogy a mintaban 1év6 kezdék ta-
nulasat gatloé tényezdék kozott ez a harmadik leggyakrabban valasztott elem. Ez
vezet a kozos gondolkodasra és alkotasra val6 id6 hianyanak gyakori emlitéséhez.
Bar a mintankban szerepldé kezd6k érzékelnek tamogatast, ez nem elsésorban a
mentortdl érkezik, hanem az intézményvezet6tdl, adott esetben mas kollégaktol,
valamint a nem szakmabeli csaladtagoktodl és baratoktol, tehat a problémakkal va-
16 megkiizdés és azok feldolgozasa sokszor kikeriilt az intézmény falai kozil. Ez
megerdsiti, hogy a mentoralas sok esetben nem valosul meg megfelel6en, a palya-
kezd6k nem kapnak valédi tAmogatast.

A korabbi kutatiasokkal ellentétben a palyakezdé almintan nem lattuk a palya-
kezdésre jellemz6 stressz megjelenését, valamint az énhatékonysag kiilonbozé te-
riiletein is viszonylag magas értékeket kaptunk. Egy olyan teriiletet lattunk (és ez
osszhangban van korabbi vizsgalatokkal), mely esetében a kezd6k szignifikdnsan
alacsonyabbnak érzékelték énhatékonysagukat, ez a fegyelmezés. Ez a teriilet a
palyakezd szakaszra jellemz6 nehézségek kozott a legtobbet emlitett elem.

A palyavalasztas motivacioi kozott els6sorban a fiatalokkal valé foglalkozas 6r6-
me, valamint az a hit jelenik meg, hogy tanarként hatassal lehet a gyerekek életére,
és habar jellemzéen nem tartjak kiszamithato életpalyanak a pedagogusi életpalyat,
a mintaban szerepl6 kezd6k pozitivan viszonyulnak jelenlegi intézményiikhoz.

A tanitasra vonatkozo nézetek tekintetében nincs markans kiilonbség a kezdé
és a nem kezd6é minta kozott, mindkét csoport ugyanugy fontosnak tartja a dia-
kok ismereteinek bévitését a szaktargyon beliil, mint a képességek fejlesztését. Az
eredmények tiikrében tehat a nézetek nem valtoznak a palyan eltoltott évek so-
ran. Osszességében azt lattuk, hogy a kutatds eredményei 6sszhangban lltak a
korabbi vizsgalatokkal, de a palyakezdés stresszel teli, krizisként megélt voltaval
kapcsolatban nem kaptunk megerd&sitést.

Mindezek fényében azt gondoljuk, hogy bar a palyakezdés id6szaka egy spe-
cidlis, altalanosithato jellemzoékkel is leirhaté periédus, 6nmagaban nem, hanem

csak a szakmai életut egészében értelmezhetd. Ezzel egyiitt hangsilyozzuk,
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hogy a pedagdégusok tanulasi folyamataikban egyéni mintazatokkal, egyéni ta-
nulési utakkal vesznek részt.

Ebbél kovetkezik és a kutatas korlatai kozott is muszaj megemliteni, hogy fon-
tos lenne - a jelen kutatas targyat is képezé — kvantitativ adatokat kiegésziteni és
a jelenleg rendelkezésre all6 eredményeket arnyalni, hogy megértsiik, hogy mi-
lyen tanulasi folyamat zajlik le egy palyakezdé esetében a kezdeti idészakban, mi-
lyen tanulési utak allnak a rendelkezésére, és valdjaban hogyan tanul az egyes
szerepl6ktdl és tanulasi szituaciokban. Ehhez olyan komplex mddszertani reperto-
ar felallitasat latjuk sziikségesnek (példaul felidézéssel tamogatott tanulas, reflek-
tiv esetelemzés, mentor-kezdd interakcid vizsgalata), melynek soran hosszabb
id6intervallumon keresztiil vesziink fel adatokat, és amely képessé tesz minket
arra, hogy a kezd6 pedagdgusok tanulasi folyamatat komplex médon, annak min-
den elemének figyelembevételével tudjuk jellemezni, ezzel hozzajarulva a tamo-
gatas és a felkészités rendszerének javitasahoz, fejlesztéséhez.
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Characteristics of the learning of novice teachers

The aim of our study is to present the professional development and learning
characteristics of novice teachers and the features of the factors influencing them.
Starting from the paradigm of continuous professional development, we examine
what characterizes the learning of beginning teachers, what supportive and
inhibiting factors are identified, and how personal dimensions (e.g., views, career
motivation) characterize the learning of beginning teachers. We consider the
period of starting a career as one of the most important phases of professional
development and learning for teachers, full of learning opportunities. In the
following, we show the generalizable characteristics of the learning of beginners
participating in MoTeL research.

Keywords: novice teachers, continuous professional development, MoTeL, teachers’
learning
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A pedagogussa valas motivaciojanak hatterében kiils6, belsé és altruista motivacios tényezdk
egyarant szerepet jatszanak. Vizsgalatunk, az osztatlan testnevelo tanar szakos hallgatok peda-
gogus palya iranti motivaciojara és palyapercepciojara iranyult. Eredményeink alapjan arra
kovetkeztetiink, hogy a harmadévesek, a sajat csoporttarsaik tanitasa soran szerzett pozitiv él-
mények altal egyre otthonosabban mozognak a tanari szerepben, és ez fokozza a tanari palya
iranti elhivatottsaguk mértéket.

Kulcsszavak: tanari palya iranti elkotelezbdés, a tanari palya motivacios tényez6i, FIT-
Choice kérdébiv, karrierpercepcio
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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
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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.
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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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A matematikai szorongds vizsgalata az 1950-es évektdl keriilt a kutatdasok fokuszaba. Fe-
len tanulmanyunkban a téma eddigi hazai és nemzetkozi eredményeinek attekintésére
toreksziink a kovetkez§ témakorok mentén: a matematikai szorongads értelmezése, el6-
idéz6 tényez6i; a matematikai szorongas és mas szorongastipusok osszefiiggései; a mate-
matikai szorongas és a matematikai teljesitmény, a matematikai képesség osszefiiggései;
a nemi sztereotipiak szerepe a matematikai szorongas kialakulasaban; altalanos iskolas
gyerekek, kiilonos tekintettel az alsé tagozatosokra, és a tanitok matematikai szorongdsa;
a korszerii tantargy-pedagogiai tudas jelentdsége a matematikai szorongas kezelésében.

Kulcsszavak: matematikai szorongas, matematikai teljesitmény, matematikai képesség,
altalanos iskola, pedagdogusok

DOI: 10.37205/TEL-hun.2021.3.03

Bevezetés

A matematikat egész életiink soran hasznaljuk. Matekozunk, ha vasarolunk, ha
figyeljuk az id6t, ha féziink, ha utazunk, ha barkacsolunk. Fontos és sziikséges
készség ez, melyet tobbnyire az iskolaban sajatitunk el. Sok sziil6, gyermek és pe-
dagdgus is nehéz tantargynak tekinti, sokan stresszesnek, szorongénak érzik ma-
gukat, amikor matematikat kell tanulniuk vagy esetleg tanitaniuk.

A matematikai szorongas nagymértékben hozzajarul ahhoz, amit Ashcraft és
Faust (1994) ,globalis elkeriilésnek” hivnak: a matematikai szorongastol szenvedd
egyének elkeriilik a matematikailag intenziv helyzeteket. Ennek kovetkeztében
feln6tt korukban kisebb valdszintséggel mutatnak érdeklédést a matematikatol
figgd palyak (természettudomanyos, technoldgiai, mérnoki, matematikai), karri-
erttvonalak felé, mikdzben e teriiletek munkaerdpiaci kereslete névekszik. Igy hi-
anyszakmak alakulhatnak ki, ami gazdasagi problémakhoz vezethet (Krisztian,
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2016). Az egyének szempontjabol nézve pedig ,a szamolasi nehézség nagyobb
hatranyt jelent az életben, mint az iras-olvasas hianya: kevesebbet keresnek, ke-
vesebbet koltenek, konnyebben megbetegszenek, hamarabb keriilnek sszet(izés-
be a torvénnyel és tobb segitségre van szitkségiik az iskolaban” (Butterworth et
al., 2015, p. 648 idézi Krisztian, 2016).

Az 1950-es évektdl kezdve szamos kutatas vizsgalja a matematikai szorongast.
A jelenség Osszetett, szamos tényezd kolcsonhatasanak kovetkezményeképpen
alakul ki és szilardul meg. A pedagogusképzésben oktaté szakemberként azt ta-
pasztaljuk, hogy a matematikai szorongas a leendé tanitok korében is nehézsége-
ket okoz, igy érdemes foglalkoznunk vele. Jelen tanulmanyunkban a téma kutata-
sanak eddigi hazai és nemzetkozi eredményeinek attekintésére toreksziink. A
cikkben a feldolgozott irodalmak alapjan kirajzolodé f6bb csomoépontok koré cso-
portositva mutatjuk be a témakort. Ezek a kovetkezék: a matematikai szorongas
értelmezése, el6idéz6 tényezdi; a matematikai szorongas és mas szorongastipusok
Osszefliggései; a matematikai szorongas, a matematikai teljesitmény és a matema-
tikai képesség Osszefliggései; a nemi sztereotipidk szerepe a matematikai szoron-
gas kialakulasaban; a matematikai szorongas az altalanos iskolas gyerekek koré-
ben, kiilonos tekintettel az alsé tagozatosokra, és a tanitok matematikai szoronga-
sa; a korszer(i tantargy-pedagogiai tudas jelent6sége a matematikai szorongas
kezelésében.

A matematikai szorongas

A matematikai szorongas értelmezése
A matematikai szorongést vagy mathofobiat a kutatok az allapot szorongas egy
fajtaként definialjak, és a matematika és a matematikai helyzetek negativ reakcio-
jaként értelmezik. Lazarus (1974) a ,mathofébokat” olyan személyekként jelle-
mezte, akiknek alacsony az dnbizalmuk a sajat matematikai képességeik terén, és
negativ a hozzaallasuk a matematikahoz.

A matematikai szorongéas szamos meghatarozasaval talalkozhatunk. Richard-
son és Suinn szerint: ,Egyfajta nyomas és szorongas érzése, a szamokkal valo fog-
lalkozas és a matematikai problémak megoldasa soran jelentkezik széleskortien a
hétkoznapi életben és iskolai helyzetekben egyarant.” (Richardson & Suinn, 1972,
p. 551). Tobias egyszertien a ,nem tudom” meghatarozast hasznalja. Leirja, hogy
az emberek a matematikai szorongas soran szinte hirtelen halalt tapasztalnak,
mintha fiiggony lenne el6ttiik, mintha egy athatolhatatlan fal el6tt vagy egy ve-
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szélyes szikla szélén allnanak. Az egyének szenvednek a matematikai tanulas so-
ran fellépd irracionalis félelemtdl, megbénul a gondolkodasuk, nem képesek jol
tanulni, j61 megtanulni a matematikat (Tobias, 1986). Mas megkozelitésben a ma-
tematikai szorongas a fesziiltség, aggdodas, tanacstalansag érzése, mentalis problé-
ma, félelem és rettegés a szamokkal valé manipulaci6é és matematikai probléma-
megoldas soran (Ashcraft & Faust, 1994 idézi Noétin, 2015). Ismét méas definicid
szerint passziv tanulasi tapasztalat, élmény, azaz a matematikatanulasi folyamat
érzelmi lenyomata (Luo et al., 2009 idézi Notin, 2015).

A matematikai szorongas szamos érzelmi reakciot foglal magaban az enyhe al-
lapotoktol kezdve, mint példaul a félelem vagy az ellenszenv, a valddi félelemig,
fobiaig (Richardson & Suinn, 1972). Nehézségeket és zavarokat okoz a mindenna-
pi tevékenységekben, valamint a tanulas soran az oktatasban és a teszthelyzetek-
ben. Ashcraft (2002) vizsgalatai gyakori érzelmi reakcidkat mutattak ki (pl. izga-
tottsag, kezek tordelése...) (Notin, 2015).

A matematikai szorongasnak meghatarozoan két {6 alkotéeleme van (Wigfield
& Meece, 1988 idézi Notin, 2015) a kognitiv komponens (matematikahoz kapcso-
16d6 gondolatok, attittidok, attribuciok) és az affektiv komponens (matematikaval
kapcsolatos negativ eméciok).

Kazelskis szerint a matematikai szorongas hat teriileten mutatkozhat: tesztszo-
rongas, szamolasi helyzetben mutatkoz6 szorongas, matematikadrai szorongas,
aggodalom, valamint negativ és pozitiv attit(id a matematika irant és matematikai
feladatokkal valo talalkozaskor. (N6tin et al., 2012).

Osszegezve tehat ,a matematikai szorongas hétkéznapi és iskolai helyzetekben
matematikai problémara adott, tanult érzelmi valasz, ami negativan befolyasolja a
késébbi tanulast és teljesitményt, és amely nyoman megjelenhetnek a szorongas
érzelmi, fiziologiai, kognitiv és viselkedéses tiinetei is.” (Nétin et al., 2012, p. 223).

sz

A matematikai szorongast el6idézé tényezék
Newstead (1995 idézi Notin, 2015) szerint a legf6bb el6idéz6 tényezdk:
« a matematikat tanitd pedagogus szorongasa (elsésorban nék esetében fi-
gyelhet6 meg), ami atterjedhet a diakokra is (lasd lentebb),
 tarsas, kornyezeti és oktatasi feltételek (elvarasok, tanitasi modszerek),
« a matematika tantargy jellemz6i (absztrakt fogalmak, jellegzetes szabaly-

rendszer),
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« matematikdhoz kot6d6 negativ tapasztalatok (pedagogusi visszajelzések,
nehéz feladatmegoldas), kudarcélmények (sikertelen eréfeszitések, gyenge
teljesitmény és osztalyzatok),

« a matematikarol alkotott kép.

Baloglu és Kogak (2006 idézi Molnar et al., 2020) rendszere is hasonlo, a mate-
matikai szorongast kivalté okokat harom nagy csoportba sorolja: helyzeti ténye-
z6k (példaul dolgozatiras, orai feladatmegoldas), szocialis tényezbk (példaul a szii-
16k szorongasa, elvarasa, a tanari attitidok), alkati tényezék (példaul az énhaté-
konysag-érzés, attitlidok, hiedelmek, az énkép).

A matematikai szorongast nem valaszthatjuk el az egyén belsé miikodésétél és
az erre hatassal levé kiils6 tényez6kt6l (pedagdgusok, szilék vagy tarsak szerepe)
(Stevenson et al., 2000). Jol lathato tehat, hogy a jelenség igen komplex, kialakula-
saban egyéni és kornyezeti tényez6k egyarant szerepet kapnak (Chang & Beilock,
2016 idézi Molnar et al., 2020).

Matematikai szorongas és mas szorongastipusok osszefiiggései

A magas matematikai szorongasu egyének jellemzéen magas szintet mutatnak a
teszt-, vonas- és allapotszorongas’ teriiletén is. Mas szorongasos helyzetekben
ugyanazok az idegrendszeri teriiletek aktivalodnak, mint a matematikai szorongas
esetében (Young et al., 2012 idézi Bernath & Krisztian, 2017). Nem meglepé tehat,
hogy a matematikai szorongést sokaig nem egy 6nallé szorongas tipusként emli-
tették, hanem a tesztszorongas egy sajatos esteként jellemezték. Hembree (1990)
megjelent 6sszefoglalé tanulmanya utan kezdték egyre inkabb elfogadni, mint 6n-
all6 szorongastipust (Bernath & Krisztian, 2017).

Faust vizsgalata érzékelteti leginkabb, hogy egy 6nall6 szorongastipusrdl be-
szélhetiink. Faust fokozatosan nehezedé matematikai és verbalis feladatokat olda-
tott meg magas és alacsony matematikai szorongassal biré csoportokkal, a feladat
megoldasa soran megfigyelték a kisérleti személyek fiziologiai adatait (pl. szivrit-
mus). A magas matematikai szorongasu személyeknél a verbalis feladatok megol-
dasa soran csekély valtozast észleltek a fiziologiai mutatokban, a matematika fel-
adatok kozben ugyanakkor jelentés valtozast mértek. Az alacsony matematikai
szorongassal biré alanyoknal sem a matematikai, sem a verbalis feladatok megol-

! Allapotszorongas alatt a szorongas aktuélis szintjét értjiik, a vonasszorongas arra vonatkozik, hogy al-
talaban mennyire vagyunk hajlamosak a mindennapjainkban ebbe az allapotba keriilni, azaz ebben egyé-
ni kilénbségek figyelhetdk meg (Spielberger, 2010).
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dasa soran nem tapasztaltak jelentésebb eltérést (Ashcraft, 2002 idézi Bernath &
Krisztian, 2017).

A matematikai szorongas és a matematikai teljesitmény Osszefiiggései

A matematikai szorongas és a teljesitmény forditott iranyu viszonyulasat joné-
hany vizsgalat alatamasztotta (Schulz, 2005; Ashcraft & Krause, 2007 idézi Molnar
et al, 2020). Ez a negativ kapcsolat az egyszerd szamolasi feladatok elvégzése
(Maloney et al., 2010 idézi Molnar et al., 2020) és a bonyolult matematikai problé-
mamegoldasok soran (Ramirez et al., 2013 idézi Molnar et al., 2020; Vukovic et al.,
2013) is kimutathato.

Tobb kisérlet is igazolta (Ashcraft & Krause, 2007; Owens et al., 2008; Ganley
& Vasilyeva, 2014; Ng & Lee, 2015), hogy a szorongas lassitja a feladatmegoldast
azaltal, hogy csokkenti a munkamemoria kapacitasat. A munkamemoria ugyanis
korlatozott kapacitast rendszer, amely rovid ideig tarolja az informaciokat, és ez-
zel egyidejlileg manipulalja azokat. A munkamemoria fontos szerepet jatszik a
matematikai teljesitményben. Ez nem meglepd, mivel sok matematikai feladat in-
formaciotarolast és egyidejl informaciofeldolgozast igényel. A matematikai szo-
rongas megzavarhatja a kognitiv feldolgozast azaltal, hogy veszélyezteti a munka-
memoriaban folyamatban 1év6 tevékenységeket (Ashcraft & Krause, 2007 idézi
Krisztian, 2016).

Ashcraft és Kirk (2001) kisérletei kimutattak, hogy a matematikai szorongésos
egyéneknek nem generalisan alacsony a munkamemoria-teljesitéképességiik, csu-
pan a szamok indukaljak a csokkent kapacitasi szintet (Krisztian, 2016). A mate-
matikatol valo félelem gyengiti azokat az eréforrasokat, amelyek feltétleniil sziik-
ségesek a matematikai feladatok elvégzéséhez (Ashcraft & Krause, 2007 idézi Ber-
nath & Krisztian, 2017). A magasabb szinti matematikai szorongassal kiizd6
egyének rosszabb osztalyzatot kapnak, matematikai eredményiik csokken, ala-
csony a motivacios szintjitk a matematika tanulasara. Az egyén nehezen teljesit
jol a teszteken, a feladatok megoldasa soran fellépé stressz a fizikai betegség érze-
tét, a tehetetlenség érzését indukalja, kiséréje lehet a panik, ajulas és mentalis di-
szorganizacié (Bursal & Paznokas, 2006). Mindezekb6l arra kovetkeztethetiink
(lasd pl. Hembree, 1990) hogy a matematikai szorongas tehat 6sszefiigg a mate-
matikai teljesitménnyel (Bernath-Krisztian, 2017).

A matematikai szorongas eldsegitheti a matematikai képességekkel kapcsola-
tos negativ énkép kialakulasat (Ashcraft & Kirk, 2001). A szorongd gyermekek
ugy gondoljak, hogy hianyoznak a matematikai feladatok elvégzéséhez sziikséges
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képességeik, mely hiedelmek a feladatok elkeriiléséhez, probalkozas esetén keve-
sebb eréfeszitéshez és alacsonyabb szinti kitartashoz vezethetnek. (Példaul a dia-
kok atrohannak a feladatokon, hogy a lehet6 leghamarabb elmenekiiljenek a kel-
lemetlen helyzetb6l.) Az alacsonyabb onértékelés kevésbé teszi lehet6vé a mate-
matikai feladatok adaptiv médon valoé végzését, ami titkrozédik az alacsonyabb
teljesitményben.

A varakozasi érték elmélete szerint az egyének valasztasa, kitartasa és teljesit-
ménye részben azzal magyarazhato, hogy mennyire hisznek abban, hogy az adott
feladatok megoldasara képesek (Wigfield & Eccles, 2000). A matematikai képessé-
geikkel kapcsolatos negativ 6nképpel rendelkez6k kevésbé hajlamosak matemati-
kai feladatok elvégzésére. Ezzel szemben a szorongd, de viszonylag pozitivabb 6n-
képt hallgatok kompenzalhatjak csokkent hatékonysagukat extra eréfeszitések-
kel. Azt a gondolatot, hogy a szorongasnak a teljesitményre gyakorolt negativ
hatasait fokozott eréfeszitésekkel lehet ellenstlyozni, a figyelemfeliigyeleti elmé-
let (Eysenck et al., 2007) és a feldolgozashatékonysagi elmélet (Eysenck & Calvo,
1992) is figyelembe veszi. A szorongd egyéneknek fokozottan szitkségiik van kog-
nitiv eréfeszitéseikre, hogy képesek legyenek a szorongas teljesitményre gyako-
rolt negativ hatasait kompenzalni. Gyakran, ha motivaltak, hogy legy6zzék a szo-
rongas hatasait, tobb eréfeszitést tesznek a feladat teljesitésének folytatasara.
Ezért a kognitiv motivacios mechanizmusok befolyasolhatjak a szorongas és a tel-
jesitmény kozotti kapesolatot.

Itt meg kell emliteniink Connelly és munkatarsai (1991 idézi Krisztian, 2016)
mukodnek, a személy képes a teljesitendd feladatnak megfelelé adekvat informa-
ciok kiemelésére és az interferalo egyéb ingerek gatlasara. Ha azonban ez a gatld
folyamat nem miikodik rendesen, a munkamemoria kapacitasat felemészti az irre-
levans informaci6 feldolgozasa, ami gyenge teljesitményhez vezet az els6dleges
feladat megoldasaban. Hunt és munkatarsai 2014-es vizsgalatainak eredménye? is
alatamasztja a gatlo elmélet miikodését a matematikai szorongassal kiizdé embe-
reknél is. Hopko és munkatarsai (1998) a feldolgozashatékonysagi elmélet és a
gatlo teoria integralasat javasoljak (Krisztian, 2016).

?Kimutattak, hogy a matematikai szorongas magasabb hibaszintet indukalt azokban az esetekben, ahol
szitkség volt az atviteli miiveletre, a zavar6 gondolatok mértéke 6sszefiiggést mutat a hibaszinttel.
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A matematikai képesség és a matematikai szorongas osszefiiggései

A matematikai képesség és a matematikai szorongas kapcsolatanak kiterjedtebb
kutatasa csak az 1990-es években kezd6dott (Hembree, 1990; Ashcraft & Faust,
1994). A matematikai szorongasnak a matematikai képességre gyakorolt lehetsé-
ges hatasat illetéen egyes kutatok valoszintsitik, hogy a matematikai szorongas
okozta elkeriill6 magatartas egy 6rdogi kort indit el, ami kevesebb matematikai
feladat megoldasahoz vezet, ami lemaradast okoz a tanulasban, ez pedig nagyobb
csalodast és érzelmi problémakat jelent a késébbiekben (Ashcraft, 2002). A feltéte-
lezést, miszerint a matematikai szorongas befolyasolja a matematikai képessége-
ket, er6sen alatamasztja Hembree (1990) metaanalizise, amely azt mutatja, hogy a
matematikai szorongas sikeres kezelése feln6tteknél szamitési teljesitményiik je-
lent6s javulasahoz vezet, annak ellenére, hogy a matematikai képességeket nem
kifejezetten fejlesztették (Bernath és Krisztian, 2017).

Jozsa és Székely (2004) viszont azt mondja, hogy annak ellenére, hogy a tanu-
16k rendelkeznek a matematikai feladatok megoldasahoz szitkséges tudassal és ké-
pességekkel, mégis gyakori a szorongas megjelenése. Krinzinger és munkatarsai
(2009) els6 és harmadik osztalyos gyerekek tobbszori (4) tesztelése kozben nem
talaltak Osszefiiggést a matematikai képesség és a matematikai szorongas kozott.
Hasonloképpen Carry és munkatarsai (2016) — harmadik és 6todik osztalyos gyer-
mekek vizsgalata kozben — sem figyeltek meg kapcsolatot a matematikai szoron-
gas és a matematikai képesség kozott. Ez ellentmond a feln6ttekben a matemati-
kai szorongas és a matematikai képesség kozotti kovetkezetesen tapasztalt nega-
tiv korrelacidknak (Hembree, 1990).

A fentiekbdl kitlinik, hogy a matematikai képesség és a matematikai szorongas
kozotti osszefuggéseket vizsgald kutatasok eddigi eredményei nem egyértelmiiek,
az adatok ellentmondasosak, tovabbi kutatasokat tesznek sziikségessé.

Sztereotipiak és a matematikai szorongas
Szerves része a matematikaiszorongas-kutatasoknak a sztereotipias fenyegetés ha-
tasa a matematikai teljesitményre. A sztereotipias fenyegetés miikodése a kovetke-
z6: ha egy n6 elhiszi, hogy néként nem lehet olyan j6 matematikabol, mint egy fér-
fi, akkor a matematikai feladatok megoldasat igényl6 helyzetek szorongassal fogjak
eltolteni. A kutatasok eredményei e hatés tekintetében is ellentmondasosak.

A sztereotipias fenyegetés létezését Spencer és munkatarsai bizonyitottak
1999-ben (Johnson et al., 2012). Maloney és munkatarsai (2013) szerint a matema-
tikai szorongast és a sztereotipias fenyegetést ugyanazok a mogottes mechaniz-
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musok okozzak. A sztereotipiafenyegetés kutatasa kimutatta, hogy egy adott terii-
letre, példaul a matematikai képességekre vonatkoz6 negativ sztereotipia elfoga-
dasa, interiorizalasa rontja a csoporthoz tartozo egyének teljesitményét, csokkenti
a hatékony munkamemoria-kapacitast, és alacsony onértékelést indukal.

Ashcraft, Kirk és Hopko (1998), Schulz (2005), Luo, Wang és Luo (2009) (idézi
Noétin, 2015) kutatasai szerint a lanyok matematikai szorongasa magasabb, mint a
fiuké, mig Wigfield és Meece (1988), Meece, Wigfield és Eccles (1990) (idézi Notin,
2015), Huguet és Régner (2007) nem talaltak szignifikans kiillonbséget.

Az adatok ellentmondasos mivoltanak okai részben a kutatasi kontextusok k-
zotti kulturalis kiillonbségekben, részben a kilonb6z6 vizsgalati modszerekben,
feladathelyzetekben keresendék.

Matematikai szorongas az altalanos iskolaban

Altalanos iskoliasok és a matematikai szorongas

A matematikai szorongas szamos Osszetevdje az oktatashoz kapcsolhaté. Sok di-
ak, nemtdl figgetleniil (Klein 1980, Banfi, 1999 idézi Noétin, 2015), kevés érdekls-
dést mutat a matematika irant (Csapd, 2000 idézi Notin, 2015) és érzékelhetd,
hogy negativ énképpel és alacsony énhatékonysag-érzettel rendelkezik a matema-
tikaval kapcsolatban (Bandalos et al., 1995; Pajares & Urdan, 1996; Choi, 2005;
Schulz 2005; Lee, 2009 idézi No6tin 2015). Jellemz6 tovabba, hogy sokan sajatos el-
keriil6 magatartast mutatnak matematikai tanulasi és teljesitményhelyzetben
(Fennema & Sherman, 1976; Ashcraft, 2002; Ashcraft & Krause, 2007 idézi Nétin,
2015).

A kisgyermekekr6l készitett, viszonylag kicsi, de egyre novekvé szamu tanul-
many kimutatta, hogy a matematikai szorongas mar akkor észlelhet, amikor a
gyerekek a matematika tanulasanak korai szakaszaban vannak (Krinzinger et al.,
2009; Young et al., 2012; Ramirez et al., 2013; Vukovic et al., 2013). MLD-vel (ma-
thematics learning disability — matematikai tanulasi nehézség)® kiizdé gyerme-
kekkel dolgozé klinikusok gyakran beszamolnak arrél, hogy mar a masodik és
harmadik osztalyban gyakran diagnosztizaljak a matematikai szorongast és az ah-
hoz kapcsolodd pszichoszomatikus vagy akar pszichiatriai problémakat, példaul
depressziot (Dowker, 2005).

*MD (matematikai zavar), MLD (matematikai tanulési nehézség): Esetenként szinonimaként hasznaljak
a fejlédési diszkalkuliara, de altalaban a matematikai problémak j csoportjara vonatkozik. Definialasara

nincs egységes allaspont. Az MLD-s gyerekeknek tobbnyire nagy kihivast jelentenek azok a matematikai
feladatok is, amelyek tarsaik szamara rutinfeladatok (Bernath & Krisztian, 2017).
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A matematikai szorongas kialakulasanak kockazati tényez6i: az atlagnal ala-
csonyabb matematikai képességek és/vagy a munkamemoria alacsonyabb kapaci-
tasa, a nyilvanossag el6tti szereplést6l és megszégyeniilést6l valo félelem, a nem
tamogato pedagdgus (Ashcraft et al., 2007), a matematikai fogalmak megértésének
hianya és azok nem megfelel6 alkalmazasa, de akar egyetlen megalazé6 matemati-
kaval kapcsolatos tapasztalat is lehet (Maloney & Beilock, 2012). Ha a matemati-
kai szorongas also tagozatos gyermekek kozotti megjelenésének okait vizsgaljuk,
akkor azt latjuk, hogy a tanuldi személyiséghez kothetéek a leghangsulyosabbak,
de a szorongas megjelenése részben magyarazhato a tanulok kognitiv képességei
kozotti egyéni eltérésekkel is, példaul a téri tajékozodas vagy a figyelmi kapacitas
terén (Skemp, 1975, idézi Noétin, 2015). Fontos megjegyezni, hogy a matematikai
szorongas az iskolaban valé megjelenésétdl kezdve egész életen at fennmaradhat,
amennyiben nem ismerik fel és kezelik hatékonyan (Wigfield & Eccles, 1988;
Dowker, 2005; Rayner et al., 2009 idézi, Notin, 2015).

A matematikai szorongas, teljesitmény és képesség osszefiiggései
elsésorban a kisiskolas korcsoportban

Noha a matematikai szorongasnak a matematikai teljesitményre gyakorolt nehe-
zit6 hatasai mar az iskolai tanulas legkorabbi éveiben jelentkezhetnek, ez a kap-
csolat kevésbé tlinik konzisztensnek, mint a feln6ttek esetében. Ennek oka azon-
ban lehet a gyermekekkel kapcsolatos kutatasok viszonylag korlatozott szama is,
allitjak Galiano és munkatarsai (2017).

Az éltalanos iskolas gyerekek esetében Stevenson és tarsai szerint a matemati-
kai szorongas és a szamitasi teljesitmény kozotti kapcsolat gyenge vagy egyalta-
lan nem létezik, példaul azért, mert a matematikai szorongas inkabb a személyi-
ség jellemz6ihez kapcsolodhat (mint példaul az allapotszorongas), vagy mert a ta-
narok és a szil6k hozzaallasa nagyon erdsen hozzajarul a kialakulasahoz
(Stevenson et al., 2000).

Vukovic és munkatarsai (2013, idézi Krisztian, 2016) longitudinalis vizsgalatuk-
ban 2. és 3. osztalyos gyerekek matematikai szorongasa és az 6sszeadasi, kivonasi
tfeladatokban nyujtott teljesitménye, illetve a matematikai szorongas és a matema-
tikai alkalmazasok (szoveges feladatok, valoszinliség, tablazatértelmezés) kozott
negativ kapcsolatot mutattak ki. A matematikai szorongas és a geometria kozott
ugyanakkor nem talaltak kapcsolatot, ami azt igazolja, hogy a matematikai szo-
rongas nem hat egységesen minden tipusti matematikai teljesitményre. Vizsgala-
tuk szerint a matematikai szorongas nemcsak arra van hatassal, hogy a kisgyere-
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kek hogyan oldjak meg a matematikai feladatokat, de arra is, hogy mennyi mate-
matikai feladatot oldanak meg. Eredményiik meger6siti tovabba, hogy a matema-
tikai szorongas gyokerei kora gyerekkorba nyulnak vissza.

Nem tul sok kutatas foglalkozott a matematikai szorongas és a matematikai ké-
pesség kozotti ok-okozati dsszefiiggésekkel a fejlédés soran, kiilondsen az altala-
nos iskola kezdetén, amikor a gyerekeket bevezetik az alapszintd szamolasba. Ek-
kor mar visszacsatolast kapnak teljesitménytikrédl, és elkezdik &sszehasonlitani
képességeiket tarsaikéval. Azonban az eddigi kutatasok szerint ez a teljesitmény-
értékelés nincs hatassal a matematikai szorongasra és matematikai képességekre
(lasd fentebb Krinzinger et al., 2009; Carry et al., 2016).

Osszefoglaléan az eddigi eredmények figyelembevételével tovabbi kutatidsokra
van sziikség a matematikai szorongas kialakulasanak és a matematikai teljesit-
ménnyel és képességgel vald kapcsolatanak vizsgalatara vonatkozoan.

A pedagogus szerepe a matematikai szorongas kialakulasaban

Poélya Gyorgy (2000) a ,Gondolkodas iskolaja” cimii konyvében olvashaté a kovet-
kez6 gondolat: ,,A jovendd tanarok az altalanos iskolaban megtanuljak a matemati-
ka utalatat, és visszatérnek az altalanos iskolaba, hogy nemzedékeket tanitsanak
meg erre.” (Skemp, 2005 idézi Svraka & Adam, 2018, p. 7).

Turner és munkatarsai (2002 idézi Sziics & Mammarella, 2020) vizsgalatukban a
tanarok tanitasi megkozelitéseit, habitusat rizikofaktornak tekintik a didkok matema-
tikai szorongasanak kialakulasaban. Tipikus negativ tanari magatartas, amikor a pe-
dagogus elvarja a hibatlan feladatmegoldast, de ehhez minimalis segitséget ad; ami-
kor nem veszi figyelembe, ha a feladat levezetése jo, és csak egy szamolasi hiba csti-
szott be; ha csak egyféle megoldast fogad el; vagy ha nem dicséri a jo probalkozast.
Egy 400 tanéra megfigyelésére kiterjed6 nagyobb vizsgalatban, néhany esetben talal-
koztak azzal, hogy a tanar példat/példakat mutatott volna arra, mire lesz j6 egy mate-
matikai feladat a mindennapok soran, kevés esetben fordult el6 az is, hogy a pedagé-
gus arra torekedett, hogy barmilyen eszkozzel érdekessé tegye az orat (Bernath &
Krisztian, 2017). Ashcraft és Ridley (2005) érdekes lehetéségként vetette fel, hogy a
pedagégusi attitidok és az osztalytermi stilusok nagy szerepet jatszanak a tanulok
matematikahoz kapcsolodo attitidjeiben, motivacidiban, a tényleges tanulasi tevé-
kenységeikben, aktivitisukban. Vagyis a pedagdgus komoly szerepet jatszhat a szo-
rongas jelentkezésében. Mindez az als6 tagozatos tanitok szerepérdl is elmondhato.

A matematikat tanit6 pedagégus a megfelel6 modszerek kivalasztasaval és a po-
zitiv megerdsitések révén motivalé erével bir, ami hozzajarulhat ahhoz, hogy a kis-
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diak szivesebben és tobbet foglalkozzon a matematikaval. A mddszer a matematikai
nevelés/oktatas fontos 6sszetevéje, ami elésegitheti a probléma és szorongasmentes
tudaselsajatitast. Egy modszer kivalasztasanal jonéhany szempontot kell figyelembe
venni. Az egyik az ora/foglalkozas témaja, a masik a gyermekek tulajdonsagai (ér-
dekl6dés, fejlettség, elézetes tudas), a harmadik a pedagogus személyisége. Ha a pe-
dagdgus modszerei biztositjak a gyermek szabad gondolkodasat, akkor sajat titemé-
ben és képességeihez mérten fejlédik (Perlai, 2007 idézi Svraka & Adam, 2018).

Az oktatasban alkalmazott mddszerek és elvarasok tehat er6teljes forrasai lehet-
nek a matematika tanulasa soran kialakul6 szorongasnak. A fenti kutatasok alapjan
(lasd pl. Turner et al., 2002 idézi Sziics & Mammarella, 2020; Ashcraft & Ridley,
2005; Perlai, 2007) korvonalazodik, hogy hatékony lehet a problémaalapt tanitas-
tanulas, a konkrét tapasztalatokbodl levonhat6 tanulsagok megértése, szimulaciok
beépitése és gyakorlati példak megfelel6 hasznalata, melyek mind csokkenthetik a
matematikai szorongast. Mindezekre mar Varga Tamas is felhivta a figyelmet az
1960-as, 1970-es, 1980-as években komplex matematikatanitasi modszertanaval.
Munkatarsaival az altalanos iskola nyolc osztalya szamara egységes, hatékony pe-
dagogiai rendszert fejlesztett ki, amelyben sikeriilt megvalositani a szinvonalas ma-
tematikai tartalom és az életkori sajatossagokat figyelembe vevé modszerek és esz-
kozok alkalmazasanak egységét. Fontos modszertani elvei: a gyerekek aktiv részvé-
tele, felfedez6 tevékenysége, a képességek fejlesztése, az egyéni kiilonbségekhez
val6 alkalmazkodas, a matematika megszerettetése, a gondolkodas, a kreativitas fej-
lesztése, a jaték és az értelmes vita. Megallapitasai ma is aktualisak.

Az MTA-ELTE Korszerti Komplex Matematikaoktatas Kutatocsoportja ma is el-
kotelezett Varga Tamas matematikatanitasa irant. A kés6bbi korszerisitések, majd
a kompetenciaalapt tanitas hasonléan a felfedeztet6 matematikatanitas elterjeszté-
sét, a matematikai képességek, a matematikai gondolkodas fejlesztését, a tanulok
attit@idjének javitasat tlizték ki célul. Palfalvi Jozsefné vezetésével matematikatana-
rok, tanitdk egy csoportja 2006-t6]l kompetenciaalapi matematika-tananyagokat
dolgozott ki, amelyek azonban nem keriiltek iskolai alkalmazasra, pedig sok hasz-
nos modszert, tevékenységet gytjtottek ossze. Ez az anyag a mai napig oOriasi segit-
ség lehetne a korszerti modszereket szivesen alkalmazé pedagogusok szamara (Pin-
tér, 2013; Szitanyi, 2018).

A tanitok és a matematikai szorongas
Lee S. Shulman (1986) a tanitashoz sziikséges tudas rétegeit vizsgalva arra a ko-
vetkeztetésre jutott, hogy kiegészitve az adott tudomanyteriilethez kot6dé tartal-
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mi tudast, a pedagogus szamara kiemelten fontos a megfelel6 szint(i tantargy-
pedagogiai tudas (olyan példak, analégiak, rajzos illusztraciok és hozzajuk kap-
csolhatd modszertani elemek, melyekkel befogadhatova, megérthetévé tudjuk
tenni a tananyagot). Hill és munkatarsai (2008) a shulmani megallapitasokat 0j
Osszetevokkel egészitették ki és aktualizaltak a matematikara. A matematika as-
pektusabdl kiilonosen érdekes a specialis tartalmi tudas (a matematikatudomany-
hoz kapcsolodd tudas) és ezen belil a tanitashoz nélkiilozhetetlen elemek, az
adott tananyag bemutatasanak matematikai 6sszefiiggései, a varhaté tanul6i meg-
oldasok és tévesztések ismerete (Csikos et al., 2020).

A hazai intézményes nevelésben (és altalanossagban a vilag fejlett orszagainak
tobbségében) jellemzden tiz-tizenkét éves korosztalytol szaktanari rendszer mi-
kodik, a kisebb gyermekeket minden tudasteriilet oktatasara felkészitett 6vodape-
dagdgusok, tanitok segitik a matematikai gondolkodas kialakitasaban, fejlesztésé-
ben. Néhany kutatas adataira tdmaszkodva (lasd a kovetkezd részben) ugy gon-
doljuk - és ezt a kés6bbiekben sajat tovabbi kutatasokkal szeretnénk majd
megerdsiteni —, hogy a matematikai szorongas leginkabb az als6 tagozaton mate-
matikat tanité pedagogusokat érintheti. Abbol a feltételezésb6l indulunk ki, hogy
szaktanar abbodl lesz, aki szereti és érti az adott tudoméanyteriilethez k6t6dé szak-
tudomanyos tudast (adott esetben a matematikatudomanyhoz kapcsoloédé tudast),
tehat feltehet6en egy matematikatanarnak nincs matematikai szorongasa. Egy al-
sO tagozaton matematikat tanité pedagoégusnak ugyanakkor egyaltalan nem biz-
tos, hogy a matematika a f6 szakteriilete a sokféle tudasteriilet kozil, amit tanita-
nia kell, tehat nem feltétleniil rendelkezik megfelel6, a matematikatudomanyhoz
kapcsoldédo tudassal/tudaselemmel, ezéltal nagyobb a valoszintisége annak, hogy
matematikai szorongésa van.

A pedagogusok matematikai szorongasanak vizsgalatai

A kutatasok évtizedek 6ta dokumentaljak az altalanos iskolai pedagégusok mate-
matikai szorongésat (Beilock, 2010), a kovetkezékre 6sszpontositva: korabbi negativ
matematikai tapasztalatok eredete, a pedagogusok negativ hiedelmei a matematika-
rol, a pedagoégusok hatasa az oktatasi, képzési programokban. Tovabbra is hangsu-
lyos kutatasok folynak a kovetkezd teriileteken: a matematikai szorongas tartossa-
ga a pedagbdgusokban és a szorongas okainak feltarasa, Ugymint az énbizalom, a ké-
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pességek és a matematikai tartalmak ismeretének hidnya (Beilock & Maloney,
2015). E kutatasok koziil mutatunk be néhanyat a teljesség igénye nélkil.*

Az USA-ban az altalanos iskolai gyakorlopedagogusok (elsésorban a tanitondék)
korében erés matematikai szorongéast mértek. Battista (1986) kutatasa megallapi-
totta, hogy a kezdé tanitok onbizalomhidnyban szenvednek a sajat matematikai
tudasuk és matematikatanitasuk terén, és ez szorongast valt ki naluk a matemati-
kaval kapcsolatban. A kutatas keretében vizsgalt tovabbképzési kurzusokon valo
részvétel, az ott alkalmazott mddszerek, Ggymint mthelymunkak, kiscsoportos
foglalkozasok, névelték onbizalmukat a matematika teriiletén, és jelentésen csok-
kentették a szorongasukat. A résztvevék fontosnak tartottak a folyamatos szak-
modszertani fejlédést, mely szintén hozzajarult a matematikai szorongasuk csok-
kentéséhez. A kutatas megallapitotta, hogy a tanitéknak folyamatosan reflektalni-
uk kell oktatasi gyakorlatukra, ami elésegiti matematikai szorongasuk kezelését
és a szakmai szerep és felel6sség felvallalasat. Megallapitottak, hogy a tanitasi
gyakorlat alapos ellenérzése és a mentori tamogatas is segiti a kezd6 tanitokat az
oktatasi problémak kezelésében.

Gresham (2018) kutatasa azt vizsgalta (Elementary Education K-6 mingsitési
stanitok”-nal, akik 1-5. osztalyban tanithatnak), hogy valtozik-e esetiikben a ma-
tematikai szorongas szintje — és ha igen, milyen mértékben — Gtéves tanitasi ta-
pasztalat utan. Az eredmény azt mutatta, hogy a kutatasban részt vevé pedagogu-
sok tovabbra sem szerették a matematikat, és kiiszkddtek az oktatasa soran, nega-
tiv hozzaallasuk a targy tanitasdhoz nyilvanval6 volt. Még mindig hianyzott az
onbizalmuk, és még mindig nem biztak abban, hogy képesek hatni tanitvanyaikra
oktatasi és érzelmi szempontbol, és igy megvaltoztatni a gyermekek matematika-
val és a matematika tanulasaval kapcsolatos mélyen berogziilt negativ hiedelmeit.

Beilock és munkatarsai (2010) vizsgaltak, hogy az altalanos iskola els6 oszta-
lyaban, a tanité6 matematikai szorongasa milyen hatéassal van a lanyok és a fiuk
matematikai teljesitményére. Arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a pedagégu-
sok sztereotipias beallitddasai a nemi kiilonbségekrdl és a sajat alkalmassagukrol
meghatarozhatjak tanitvanyaik sztereotipiait, és diakjaik matematikai szoronga-
sanak kialakulasahoz vezethetnek (Krisztian, 2016; Bernath & Krisztian, 2017).

A fenti kutatasok tapasztalatai szerint a matematikai szorongassal rendelkezé
pedagdgusok nem élvezik a matematikatanitast, és ugy érzik, nem tudjak azt ha-
tékonyan tanitani, s6t akaratlanul negativ érzéseket kelthetnek a didkjaikban. A

* Az ismertetett munkak nem mindegyike szdl tanitokrol, de mivel megallapitasaik fontosak, ezeket is
bevettiik az attekintésbe, és mindig jelolni fogjuk, milyen pedagdéguscsoportot vizsgaltak a kutatok.
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tanitok onértékelése és a tanitoképzés mindsége kulcsszerepet jatszik a leend$ ta-
nitok matematikai szorongasanak kezelésében. A kovetkezd részben ezért a tani-
toképzés és -tovabbképzés feladataival foglalkozunk.

A pedagogusképzés felel6ssége a matematikai szorongas kezelésében,
kiilonés tekintettel a tanitoképzésre

LA jo tanar ugy éri el sikerét, hogy a tanul6 matematikarél alkotott negativ véle-
kedését sikeriil megvaltoztatnia: elhiszi a gyermek, hogy sikeres és eredményes
lehet” (Szendrey, idézi Svraka, 2018, p. 110). A j6 pedagdgusképzés és ezen beliil a
jo tanitoképzésképzés alapja a matematika kapcsan az, hogy gy tanitsa meg a
matematikat, hogy a tanitdjelolt higgyen abban, hogy sikeres és eredményes ma-
tematikat tanité pedagogussa valhat.

Fontos latnunk, hogy a pedagogusképzésben és tanitoképzésben a féiskolai
szint(i matematikaanyag és az alsé tagozatos tananyag feldolgozasi lehetéségei-
ben driasi az eltérés (C. Neményi, 2009). A tantargy-pedagoégidban ezt nagyon
fontos lenne hangsilyozni, s amellett, hogy biztos szaktudomanyos tudast adjunk
a tanitojeloltnek, legalabb annyira fontos a megfeleld szintd tantargy-pedagogiai
tudas biztositasa. Ennek alkotdelemei: a tantervelmélet, tananyag-elemzés, eljara-
sok, stratégiak, didaktikai modszerek, taneszkozhasznalat, technologia, valamint
mérés és értékelés, a pedagodgusok tanulokra vonatkozo tudasa, a tanuldk adott
témakkal kapcsolatos elézetes tudasara, tipikus tévképzeteire és azok kikiiszobo-
lésére vonatkozd ismeretei (Bardos, 2012; Kiraly-Radnoti, 2010 idézi Kimmel
2017).

A tantargy-pedagoégiai tudas elsajatitasaban sok leendé tanitonak nehézséget
okoz, hogy azokat a fejlédéspszichologiai, ismeretelméleti, pedagogiai ismerete-
ket, melyekkel képzésiik soran talalkoznak, a sajat matematikatanulasukban nem
tapasztaltak meg, tanulasélményeik sokszor az egyszeri bemutatas utani mintako-
vetésben meriiltek ki. A pedagégusképzésben érzékeltetniink kell, hogy ez ma
mar kevés, a korszerli matematikatanitasban a kisgyereknek elegendé, sajat tevé-
kenység soran szerzett tapasztalatot kell biztositani, a diakokat meg kell tanitani
elemezni, altalanositani, absztrahalni — mindezt sajat tempoéjukban (C. Neményi,
2009). Tovabba meg kell mutatnunk a leendé tanitoknak, hogyan tudjak bevonni a
technikai vjitasokat a tanitasba; hogyan tudnak egytittm(ik6dé tanulési kérnyeze-
tet kialakitani, kérdezésalapu témamegkozelitéseket alkalmazni, érvelni; problé-
mamegoldo, jatékos modszereket hasznalni; hogyan tehetik élményszer(ivé a ma-
tematikaorakat; hogyan kothetik 0ssze a valé vilag problémait a tananyaggal,
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kézzel foghatova téve a tanulast; pedagoégusként hogyan tudjak majd szerepiiket
rugalmasan valtoztatni, hogy minden didk igényeinek megfeleljenek (Goertz,
2015). Mindezeket specialisan matematikai kontextusba helyezve interpretalni, jo
gyakorlatokkal illusztralni a pedagogusképzés felelssége.

A tovabbképzésekre is fontos szerep harul, mivel lathatéan gyakran a matema-
tikai szaktudomanyos tudas tobb ponton nem szakszer(i ismerete és bizonytalan-
sagai, valamint a modszertani sziirkeség vezetnek a tanitok matematikai szoron-
gasdhoz. Az &ltalanos és kozépiskolakban jelent6s hangsulyt kellene fektetni
azokra a képzési programokra, pedagégus-tovabbképzésekre, amelyek korszeri
tantargy-pedagogiai tudast és korszerd pedagogusi viselkedésmintakat kozvetite-
nek. Fontos a jogyakorlatok, stratégiak gyijtése, megosztasa, melyben segithet-
nek példaul az iskolakban létrehozott matematikai munkacsoportok, de vigyazni
kell arra, hogy a tudasmegosztas a kevésbé tapasztalt kollégak esetében ne okoz-
zon frusztraciot (Sziics & Mammarella, 2020).

Hogyan tovabb?

Az eddigi eredmények figyelembevételével tovabbi kutatasokra van sziikség a
matematikai szorongas kialakulasanak és a matematikai teljesitménnyel valo kap-
csolatanak vizsgalatara vonatkozoan. Széles korben alkalmazhato és fejlesztési
szempontbol megfeleld kutatasi eszkozok és modszerek kidolgozasara van szik-
ség a matematikai szorongas értékeléséhez az altalanos iskola korai szakaszaban,
amikor a matematikai szorongas valdszinileg el6szor jelentkezik.

A fels6 tagozatokon és a gimnaziumokban fontos lenne azt vizsgalni, hogy a
tanarok észlelik-e a tanitasi gyakorlatuk soran a didkoknal a matematikai szoron-
gast, felkésziiltek-e annak kezelésére, és ha igen, milyen technikakat, modszereket
alkalmaznak.

Fontosnak tartanank Magyarorszagon is felmérni elsésorban a tanité szakokon
a hallgatok matematikai szorongasanak meglétét, okait. Tovabbi kutatasainkban
erre szeretnénk fokuszalni. Tervezziik tovabba olyan jogyakorlatok 6sszeallitasat,
gyljtését, melyek segithetnek a leendé pedagdgusok matematikai szorongasanak
csokkentésében.
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Mathematics anxiety in primary school Students of elementary
school and teachers’ math anxiety

Since the 1950s, a number of studies have examined mathematics related anxiety:.
In this article we are striving to review the Hungarian and the international
literature of the topic. along the following themes: the interpretations of math
anxiety and its causative factors; correlations between math anxiety and other
types of anxiety; correlations between math anxiety, math achievement and
mathematical ability; gender stereotypes; math anxiety of primary school
students and teachers; the importance of modern pedagogic content knowledge in
the treatment of math anxiety

Key words: math anxiety, math achievement, math ability, primary school, teachers

73


https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1015
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2012.09.001
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373402_hun
https://doi.org/10.1177/0956797611429134

Miihelyek,
tanulo6 kozosségek



Motivalas az ének-zene 6ran: a gamifikacio
(jatékositas) alkalmazasi lehet6ségei:

Kiss Bernadett® - Asztalos Andrea? - Jozsa Krisztian®

2 a Szegedi Tudomanyegyetem Enek-Zene Tanszékének adjunktusa,
asztalos.andrea@szte.hu
*a Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézetének és a Magyar Ag-
rar- és Elettudoméanyi Egyetem Neveléstudomanyi Intézetének egyetemi tanara,
jozsa@sol.cc.u-szeged.hu

A tanulmany roviden bemutatja a gamifikacio (jatékositas) modszerét, majd annak egy
alkalmazasi lehet6ségét az ének-zene tanitasban. A modszert olyan 7. osztalyokban pro-
baltuk ki, ahol a tanulok nem tanultak emelt éraszamban az éneket, és nem is tartozott
az ének-zene a kedvenc tantargyaik kiozé. Az djfajta tanitasi modszert a zenei romantika
témakorén beliil valositottuk meg harom dsszekapcsolodé tanoéran keresztiil. Pedagogiai
kisérletiinkben kontrollcsoportos vizsgalati elrendezést alkalmaztunk. A gamifikacié tan-
orai felhasznalasaval sikeriilt jelentGsen novelni a tanulok motivaltsagat. Ez a modszer
1ij elem lehet az ének-zene tanitasaban, mellyel a tanarképzésben is érdemes foglalkozni.
A tanulmanyban bemutatott eljaras Otleleteket adhat mas tantargyak tanitasahoz is.
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Bevezetés

A tanarképzés soran a hallgatok a hagyomanyos modszerek mellett korszer(, in-
novativ tanitasi modszerekkel is megismerkedhetnek. A modszerek ismerete
azonban 6nmagaban nem elég. Fontos, hogy a hallgatok tanitasi gyakorlatuk
alatt, illetve a kés6bbiekben sajat tanitasi oraikon is megtalaljak azokat az eszko-
zoket, azokat a moddszereket, amelyek segitségével a leghatékonyabban tudjak a
tanulas folyamatat segiteni.

Ez a tanulmany egy olyan modszer kiprobalasat mutatja be, amely az ének-
zene oOrakat Uj szempontbol kozeliti meg. A legtobb diak naponta hallgat zenét,
akar tobb oran keresztiil is, mégis szamos kutatas arrdl szamol be, hogy az ének-
zene nem tartozik a kedvelt tantargyak koézé (Csikos, 2012; Chrappan, 2017; Jan-
urik & J6zsa, 2018; Pintér, 2018, 2020; Janurik et al., 2020; Pintér & Csikos, 2020;
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Janurik et al., 2021). Az ének-zene tantargy kedveltségének javitasa érdekében el-
engedhetetlen az élményszert oktatas (Jakobicz et al., 2018). Fontos, hogy a tanu-
16k jol érezzék magukat az oran, szivesen énekeljenek, és 6rommel zenéljenek. Az
ének-zene élményszer(i oktatasaval szamos modszer foglalkozik, amelyeket a ta-
narképzés soran a hallgatok megismerhetnek. Ezek kozil egy a gamifikacio (jaté-
kositas) modszere, amely a kovetkez6kben bemutatott kisérlet alapjat képezi. Je-
len tanulmany csak réviden foglalkozik a gamifikacié fogalmaval és a modszer
felépitésével, mert részletesebb leirasa mas munkakban megtalalhato, lasd példaul
Juhéasz (2020), Kiss és Asztalos (2021).

A modszer kiprobalasaban egy dél-alfoldi varos egyhazi iskolajanak 7. oszta-
lyos tanuldi vettek részt. A tanuldk ugyanabban az iskolaban tanultak, vizsgala-
tunkat megel6z6en hasonl6 oktatasban részesiiltek. Az évfolyam harom osztalya
vett részt a programban, melyek koziil a kisérleti csoporthoz a 7. b és a 7. ¢ oszta-
lyos tanuldk tartoztak, a kontrollcsoporthoz pedig a 7. a osztalyos tanulok. A ta-
nulok harom olyan ének-zene oran vettek részt, melyet a gamifikacié modszerével
épitettek fel. Ezeket az orakat egy-egy kérdéives felmérés elézte meg és kovette.
A tanulmanyban a tanuléi kérdéivek alapjan elemezziik a gamifikaci6 alkalmaza-
sanak a sikerességét.

A gamifikaci6é kiprobalasa soran arra voltunk kivancsiak, hogy osztalytermi
keretek kozott miként lehet azt alkalmazni. Hasonl6 tanérai alkalmazast mutat be
irodalomoéran Paksi (2021), a bioldgia tantargyhoz kapcsoléddan pedig Borsos
(2018). Jaskoné (2021) tanulmanya ugyanakkor felhivja a figyelmet arra, hogy
még mindig kevés kutatasi eredmény all rendelkezésre a gamifikaci6 alkalmazasa-
rol, hatékonysagardl a kozoktatasban. Tanulmanyunk elkészitésével ezért ehhez
kivantunk hozzajarulni.

Osztalytermi kiprobalé vizsgalatunk soran a tanulék hasznaltak digitélis esz-
kozoket is a feladatok elvégzése soran, azonban a diakok pontozéasa papiralapon
zajlott egy pontozolap segitségével. A gamifikacié modszerét elsésorban a tanuldk
értékelése soran alkalmaztuk. Megjegyezziik, hogy léteznek olyan digitalis prog-
ramok is, melyek kozvetleniil segithetik a gamifikaci6 alkalmazasat, ilyen példaul
a Zenesziget (Szabo, 2018; Szabo et al., 2021).

A gamifikaci6 kiprobalasa soran arra voltunk kivancsiak, hogy a diakok jobban
élvezik-e ezeket az énekorakat, hatékonyabban el tudjak-e sajatitani a tananyagot,

illetve kedveltebbé valik-e az ének-zene tantargy a felmérésben részt vevé tanu-
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16k korében. Jelen tanulmanyban az olvasé megismerheti a kialakitott modszert,
illetve a tanulok véleményét az ének-zene orakkal kapcsolatban.

A gamifikacio

A gamifikacié — mas néven jatékositas — napjainkban egyre gyakrabban hasznalt
kifejezés, mely els6 hallasra agy tlinhet, mintha a 21. szazad terméke lenne, azon-
ban mar a 19. szazad végén is alkalmaztak a modszert (Christians, 2018). A Nick
Pelling jatékfejlesztének koszonhet6 kifejezésnek szamos definicidja megtalalha-
to, melyeket Andrzej Marczewski (2014) gytjtott ossze. A fogalmakat Gsszegezve
Marczewski a gamifikaciot a nem jatékos kornyezet jatékszer(ibbé tételeként de-
finialta. Tehat a modszer alkalmazasa soran a jatékokban hasznalt elemek jelen-
nek meg egy olyan kdrnyezetben, amely alapvet6en nem jatékszerd. Erre egy pél-
da lehet az oktatés.

A gamifikacié médszerének alapjat a pontrendszer képezi. Ahogy példaul a vi-
dedjatékokban is a jatékosok — ez esetben a tanuldk — pontokat kaphatnak bizo-
nyos feladatok teljesitéséért. Minél nehezebb egy feladat, annal t6bb pontot érhet.
A megfeleld pontszam elérése utan a didkok szintet 1éphetnek. Ezek a jatékos ele-
mek hozzajarulnak a folyamatos visszacsatolashoz. Szintén ehhez kapcsolodik a
rangsor, melynek segitségével a didkok nem csak azt latjak, hogy énmagukhoz
képest mennyit fejlédtek, hanem azt is, hogy a tarsaikhoz képest hol tartanak. A
jaték, illetve a tanulasi folyamat soran a cél az, hogy a tanul6 minél magasabb
szintet érjen el, minél tobbet tanuljon (Fromann, 2017). Fontos kiemelni, hogy a
rendszer miikodéséhez egy megfelel6 szabalyrendszer kialakitasa is szitkséges.

A modszer eldsegitheti, hogy olyan képességeket fejleszthessenek a tanulok,
amelyek kiemelked6en fontosak a 21. szazadban. Prievara (2015) szerint a gami-
fikaci6 soran hangsulyosak a kovetkez elemek: egyiittmutikodés, tudasépités, IKT
hasznalat, val6s problémak megoldasa, innovacié és onszabalyozas. Ahhoz, hogy
a tanuldk a késébbiekben sikeresen beilleszkedjenek a tarsadalomba, és készen
alljanak az élet kiilonboz6 teriileteit érintd kihivasokra, elengedhetetlen, hogy mi-

nél korabban elkezdjék ezen képességek fejlesztését.
El6mérés
Enek-zene tandra keretében prébaltuk ki a gamifikacié médszerét. Az elémé-

résre a gamifikdciéos modszert alkalmazé tanorakat megel6zéen keriilt sor, a

kisérleti és a kontrollcsoport tanul6i ugyanazt a kérdéivet toltotték ki. A tan-
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targyi attitlidhoz kapcsol6dd kérdés soran a tanuldknak sorrendbe kellett ten-
niiik tizenkét tantargyat aszerint, hogy melyiket mennyire kedvelik (1: legjob-
ban szeretem, 12: legkevésbé szeretem). Az eredmények alapjan a harom osz-
talyt egybevetve az els6 helyen szerepelt a bioldgia, az utols6 helyen volt talal-
hato6 a torténelem, az ének-zene pedig a 11. helyet foglalta el. Az osztalyokat
egyesével tekintve az ének-zene a 11. helyet foglalta el a 7. a (kontrollcsoport)
és a 7. b (kisérleti csoport) osztalyoknal, a 7. c-nél (kisérleti csoport) pedig a
10. helyen allt. A harom osztalyban két kiillonb6z6 énektanar tanitott, a 7. a és
c osztalyokat tanitotta ugyanaz a tanar, igy nem befolyasolhatta kizarélag a ta-
nar személye az eredményt. Osszességében megallapithat6 volt, hogy az ének-
zene a tantargyak kedveltségi rangsoraban hatulr6l a masodik, azaz egyike a
legkevésé kedvelt tantargyaknak.

Nagyon kevés olyan tanuld volt, aki szivesen énekel az drakon. A tantermi
koérnyezet, az énektanar figyel6 tekintete vagy az osztalytarsak jelenléte nagy-
ban befolyasoltak azt, hogy a tanulok mennyire szeretnek énekelni. Mind a ki-
sérleti, mind a kontrollcsoport tanuldinak kozel fele szeret azonban énekelni,
ha azt mas nem hallja. Attdl eltekintve, hogy kevesen tartottak érdekesnek az
orakat, a tanuldk tobb mint fele odafigyelt a tanarra az 6ra kozben. Alig volt
azonban olyan didk, aki azt gondolta, hogy hasznosak lennének az ének-zene
orak. A tanuldk tobb mint fele nem szereti azokat a zenemftveket, amelyeket
az ének-zene ora keretei kozott kell hallgatni. Ugy gondoljak, hogy a tanterv-
ben el6irt zenemtivek meghallgatasa mellett fontos lenne megismerni mai ze-
nei darabokat is.

Az énekorakon az interaktiv tabla hasznalata nem volt gyakori annak elle-
nére, hogy mind a harom osztaly termében van megfelel6 felszerelés. A tanu-
16k valaszaibol emellett kideriilt, hogy az ének-zene 6rak nem tul valtozatosak.
Alig dolgoznak csoportban, pedig a tanuldk kétharmada szivesen tenné ezt,
kevés olyan tanul6 van, aki egyediil jobban szeret dolgozni.
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A kérd6iv végén a tanulok megoszthattak, hogy mi az, amit a legjobban szeret-
nek az énekorakban, illetve mi az, amin valtoztatnanak. A kovetkezdkben ezekre
olvashat6 néhany példa:

Mi az, amit a legjobban szeretsz az énekérakban?

»Nincs ilyen.” (fiu, 13)

,Azt, ha olyan zenét hallgatunk, amit ismerek.” (fit, 13)

»Szeretem, ha beszélgetiink, mert akkor legalabb nem kell csinalnom semmit.”
(lany, 13)

Mi az, amin valtoztatnal az énekorakon?

»Az énekek lehetnének egy kicsit modernebbek.” (lany, 12)

»Mit nem?!” (lany, 12)

,Legtobbszor ne egyediil kelljen énekeleni.” (lany, 13)

Az elémérés fentebb Osszegzett eredményeiben nem volt 1ényegi kiilonbség a
harom vizsgalt osztaly kozott, nem volt eltérés a kés6bbi kisérleti és kontrollcso-
port kozott.

Gamifikacios ének-zene 6rak

A modszer kiprobalasa soran harom-harom gamifikacios orara kerilt sor két osz-
talyban. Az 6rak anyaga és felépitése mindkét osztalyban hasonld volt. Az els6
Ora elején a tanulok megismerték a szabalyzatot, a pontrendszert és a kihivasok
menetét, és csoportokba osztottak 6ket. Ezt kovetéen a tanuloknak volt egy kis
idejiik atnézni a pontrendszert, ha volt kérdésiik azt feltehették. Az els6 1épés a 0.
kihivas teljesitése volt, ezt még mindenki egyszerre kezdte el, a tobbi kihivassal
minden csoport a sajat tempoéjaban haladt. A 0. kihivas utan volt lehetdség a fel-
adat teljesitésére és pontszerzésre, majd a kovetkezé kihivasokkal folytattak a ta-
nulok az orat. A tanulék minden o6ra elején harom ,mai zene” koziil kivalaszt-
hattak, hogy melyiket szeretnék a jelz6csongetéskor meghallgatni.

A tanuldk pontozasa papir alapon tortént, az eredmény az 6rak utin szamitogé-
pen kertlt rogzitésre. A masodik és a harmadik 6ra elején a tanulok megkaptak a sa-
jat pontozolapjukat és megnézhették az Gsszesitett pontjaik alapjan készitett ranglis-
tat. A ranglistan nem latszottak a pontok, csak a tanulék neve. A legfelsé sorban vol-
tak azok, akik a legtobb pontot érték el, a legalsdban azok, akik a legkevesebbet.
Mivel a csoportok tagjai altalaban ugyanolyan titemben haladtak, a legtobb esetben
viszonylag kevés sor volt, de egy sorban t6bb tanul6 neve is helyet kapott.

79



Pedagogusképzés « 20(48), 2021/3.

A masodik és a harmadik 6ra is hasonléan zajlott, mint az elsé. Az 6ra elején a
tanulok megtekintették a pontokat és a ranglistat, majd folytattak a megkezdett ki-
hivasokat és a pontszerzést. A harmadik oraig volt a csoportoknak lehet6ségiik
nyomozni. Az ora elején még befejezhették a kihivast, ott, ahol tartottak, de utana
meg kellett fejteniiik a feladvanyt. Ez minden csoportnak sikeriilt. Ezt kovetéen
még tovabbi pontszerzésre volt lehetéség. A csoportok egy altalunk osszeallitott
Kahoot-kvizben mérhették 0ssze a tudasukat. A kviz a kihivasok soran tanultakbol
allt 6ssze, hogy felmérje, mennyire sikeriilt elsajatitani a tanuloknak a tananyagot.
A legtobb csoport hibatlanul, vagy minddssze egy-két hibaval tudta teljesiteni a fel-
adatot. Az ora zenehallgatasi feladattal zarult (Liszt Ferenc: II. magyar rapszddia),
amelyet a tanulok egyediil oldhattak meg plusz pontokért cserébe. Miutan a tanu-
lok kitoltotték az orakkal kapcsolatos kérdéivet, megkaptak a pontozodlapjaikat,
majd kihirdetésre keriilt, hogy kik voltak azok, akik a legtobb pontot érték el.

Kihivasok a gamifikacios ének-zene 6rakon
Az altalunk kidolgozott pontrendszer alkalmazasara a romantika témakorében ke-
riilt sor. A pontrendszer a didkok teljesitményének értékelését szolgalta. A tanu-
16k jatékos keretek kozott ismerkedhettek meg a téméaval. Mivel harom tanodra
nem elegendé a romantika korszakanak teljes feldolgozasara, csak néhany zene-
szerzOrdl volt sz6 az drakon, melyek kerettorténete egy nyomozasra alapult. A ta-
nulok annyi informacioét kaptak az elsé alkalommal, hogy valaki ellopott valakitél
egy kottat. A feladatuk az volt, hogy a harmadik 6ra végére megfejtsék, hogy ki
kinek a kottajat lopta el, és miért tette ezt. A tanulok csoportokban dolgoztak, de
volt lehetdség egyéni pontszerzésre is. A rejtvénnyel kapcsolatos informaciok
megszerzéséhez a csoportoknak kihivasokat kellett teljesiteni. A megoldashoz
minden kihivas teljesitése soran plusz informaciékat kaptak. Osszesen hét kihi-
vasban voltak elrejtve a nyomok (0-6). Minden csoport kapott egy tabletet az
énekora idejére, amelynek a segitségével dolgozni tudtak. A legtobb kihivast QR-
kod segitségével érték el. A tablettel beolvastak az adott kihivas QR-kodjat, ahol
megnézhették az adott feladat leirasat és pontszamait. A tanérak soran hasznalt
digitalis feliileteken az altalunk 6sszeallitott feladatokat oldhattak meg a tanuldk.
A 0. kihivas egy LearningApps feladathoz vezetett. A tanuloknak a zenetorté-
neti szamegyenesre kellett illeszteniiik a megadott korszakokat, eseményeket és
zeneszerzOket. Ez a feladat a korabban tanultakra alapozott, hiszen ez volt az elsé
lehet6ség a pontszerzésre, ekkor még nem volt 1j tananyag. A feladat azért kapta
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a 0. sorszamot, mivel csupan pontszerzésre szolgalt, megfejtése utan nem kaptak
plusz informaciét a csoportok.

Az 1. kihivas szintén a LearningApps alkalmazéssal késziilt. Ennél a feladatnal
még mindig a korabban tanultakat kellett hasznositani. A feladat keresztrejtvény
formajaban jelent meg. Néhany feladatot kivéve a megoldasok a klasszicizmus té-
makoréhez kapcsolodtak. Még ez is ismétls feladatnak volt mondhat6, azonban
itt mar megjelent az elsé nyom, mely a nyomozast segitette. A megoldas a ,ro-
mantika” volt. A feladatleirasban a tanulok megtudhattak, hogy ha megfejtik az 1.
kihivast, akkor megtudjak, hogy melyik zenetorténeti korban élt az a zeneszerzd,
aki ellopta a masik zeneszerz6 kottajat. Miutan a diakok megfejtették a kihivast,
kozosen meghallgattak egy Chopin mitivet (cisz-moll noktiirn), melynek soran a
tablara irhattak, amit a miirél gondoltak.

A 2. kihivashoz a tanuloknak a tankonyviiket kellett hasznalniuk. A feladatuk
csupan annyi volt, hogy keressék meg azokat a zeneszerzéket, akik a romantika
idején éltek és alkottak. A 3. kihivas a 2. kihivas megoldasaira épiilt. A csoportok-
nak az interneten meg kellett keresni, hogy melyek azok a (konyvbdl kigyujtott)
romantikus zeneszerz6k, akik az 1810-es években sziilettek. A megoldas (Verdi,
Erkel, Chopin, Liszt) egy olyan listat adott meg, akik kozott szerepelt az ,aldozat”,
akinek elloptak a kottajat.

A 4. kihivasban a diakoknak rovid ismertet6t kellett olvasniuk a 3. kihivasbdl ka-
pott zeneszerzdk életérdl és munkassagarol. Az anyagot szintén QR-kod beolvasa-
saval tudtak elérni. A felugré oldalon elolvashattak a feladatot, majd egy pdf-fajlt
tolthettek le, mely az anyagot tartalmazta. Miutan a tanulok elolvastak a négy zene-
szerz6rol sz0l6 rovid szoveget, el kellett donteniiik, hogy melyik zeneszerzé a ka-
kukktojas, és miért. A megoldas Chopin volt, még pedig azért, mert nem szerzett
operat. Ezzel a tanulok megtudtak, hogy ki volt az ,aldozat”, akitdl elloptak a kottat.

Az 5. kihivas egy zenehallgatasi feladat volt. A tanuloknak meg kellett hallgatni
egy kozismert dalt, és fel kellett ismernitik benne egy zeneszerz6 nevét (Liszt Fe-
renc). Miutan teljesitették a kihivast, a tanulok megtudtak, hogy ki volt az, aki el-
lopta Chopin kottajat. Mar csak arra kellett megoldast talalni, hogy miért tette ezt.

Az utolso6, 6. kihivasban volt elrejtve az utolsé informéaciomorzsa, a blintényt
kivalt6 ok. Ehhez a feladathoz a tanulok egy rovid osszefoglalot kaptak papir ala-
pon a romantikarél, a hangszeres karakterdarabrol, illetve a szimfonikus kolte-
ményrél. Ezt kovetben a csoportok visszaadtak az osszefoglalot, majd megkaptak
a QR-kodot a feladat masodik feléhez, amit a LearningApps-ben kellett teljesiteni.
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Az olvasottak alapjan a megadott fogalmakat hozza kellett rendelniiik a harom 6
témahoz. Ha minden fogalmat a megfeleld helyre rendeltek, akkor eltlintek a
puzzle darabok, és egy kép jelent meg.

A 6. kihivas teljesitésével tehat a csoportok mar minden informaciéval rendel-
keztek ahhoz, hogy kitalaljak, mi a feladvany megfejtése: Ki? Liszt Ferenc. Kit61?
Chopint6l. Miért? Ez a kérdés marad csak. A képen egy konyvborité lathato,
melynek a szerzbje Liszt Ferenc, a kényv pedig Chopin életérél szolt. Igy tehat a
megoldas, hogy Liszt azért ,lopta el” Chopin kottajat, mert az felhasznalta a réla
irt konyvéhez. A csoportok pontosan nem jottek ra a megoldasra, de a helyes
megfejtéshez kozel allo tippekért is megkaphattak a pontot.

A gamifikacios pontrendszer

A csoportok arra a feladvanyra keresték a megoldast, hogy ki lopott el egy kottat,
kit6l és miért. Az elé6z6ekben leirt kihivasokat akkor oldhattak meg a didkok, ha
személyenként elértek egy bizonyos szintet, amihez pontokat kellett gytjteniiik.
Minden szinthez meg kellett szerezni bizonyos 0sszegben hangjegyeket és csilla-
gokat, azaz Tapasztalati (TP) és Ugyességi Pontokat (UP).

A pontgytjtésre tobb lehetéség is volt. Harom kiilonb6z6 kategoriaban kellett
pontot gytjteni: Tapasztalati Pont, Ugyességi Pont, Bénusz. Az 1. 4bran lathat6
hangjegyek alapvetéen a zenei képességek fejlesztését szolgaltak (példaul ritmus-
érzék fejlesztése, szolmizacios készség fejlesztése, éneklési készség fejlesztése). A
feladatok teljesitésére akkor volt lehetdség, amikor a tanulok végeztek egy kihi-
vassal, és nem volt elegend6 pontjuk ahhoz, hogy a kovetkez6 kihivast teljesitsék.
Ilyenkor csoportban vagy egyénileg jelentkeztek, és valasztottak a megadott lehe-
téségek koziil. Ha egy feladatot teljesitettek, azt bemutattak, és amennyiben elfo-
gadhat6 volt, pontot kaptak ra.

Tobb tanulé is az éneklést valasztotta pontszerzési lehetéségként, melynek so-
ran szabadon valasztott. A tanulok féleg kozismert népdalokat énekeltek (példaul
Hull a szilva..., Szegény legény..., Erik a sz6l6..., Madarka, madarka...). A tanulok
az éneklés mellett szivesen alkottak ritmussorokat, és tapsoltak el azokat. Ezek so-
ran fél, negyed és nyolcad értékek mellett szinkopat, éles és nyujtott ritmust és
negyed értéki sziinetet hasznaltak. A szolmizalast csak egy esetben valasztottak,
igy a jovében érdemes meghatarozni a feladattipusok teljesitésének minimumat
az egyes feladatok mellé.
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Mindegyik abran (1-3.) szerepel egy X pontszam is, amit a kihivasok teljesitése
utan kaptak meg a tanulok. A sz(ikos id6keretek miatt annak érdekében, hogy a
tanulok minél tobb kihivast tudjanak teljesiteni, a kihivasokért is lehetett pontot
szerezni mind a harom kategoéridban. Hogy melyik kihivasért mennyi pont jart,
azt mindig az adott feladatnal tudtak meg a tanulok.

Tapasztalati Pont
5 Ha jol valaszolsz egy kérdésre.
10 Ha el tudsz tapsolni egy szabalyos ritmussort.
10 Ha részt veszel egy koncerten.
15 Ha kitaldlsz egy szabalyos ritmussort.
15 Ha megoldasz egy szolmizacios feladatot.
20 Ha eljatszol valamit egy hangszeren.
25 Ha tobben elénckeltek egy népdalt (vagy mas valasztott dalt).
30 Ha egyediil énekelsz el egy népdalt (vagy mas valasztott dalt).
X Egy kihivis teljesitése utan.

1. bra: Pontrendszer — TP (Tapasztalati Pont)

A 2. 4bran lathatok a csillagok (UP) szerzésének lehetdségei. Ez a kategoria el-
sGsorban a szorgalmat, a segit6készséget és a magatartast értékelte. Vizsgalatunk
elémérése megmutatta, hogy a tanulok nem kifejezetten szeretnek egyediil éne-
kelni. Mivel a csoportmunkan (kihivas teljesités) kivilli csoportos tevékenységért
plusz csillag jart, a tanulok el8szeretettel végezték a feladatokat megszokott cso-
portjaikban. Példaul a legtobben csoportosan énekelték a népdalokat, mivel azért
csillag is és hangjegy is jart, és raadasul nem kellett egyediil énekelni, de volt
olyan tanul¢ is, aki kihasznalta, hogy az egyediil éneklés tobb hangjegyet ért, igy
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inkabb egyediil énekelt. Minusz pontokat kizardlag ebben a kategéridban lehetett

szerezni.
Ugyességi Pont
-5 Ha csunydn beszélsz.
-5 Ha kigtinyolsz valakit.
Ha adsz valakinek 1 bonuszt az ora végén.
1 (Minden ora végén lehetoséged van adni valakinek egy bonuszi, olyan tarsadnak, akirol ugy
gondolod, hogy megérdemli. Ez nem kitelezd, de cserébe te is kapsz egy figyességi pontot.)
5 Ha kész van a hazi feladatod.
5 Ha itt van a felszerelésed.
10 Ha segitesz valakinek egy feladatban.
15 Ha csoportban dolgozol (a csoportmunkan kiviil).
X Egy kihivas teljesitése utan.

2. 4bra: Pontrendszer — UP (Ugyességi Pont)

A harmadik pontszerzési lehet6ség a gyémant, azaz a Boénusz (B), amely a 3.
abran lathat6. Ez arra motivalta a tanuldkat, hogy minél gyorsabban teljesiteni
akarjak a kihivasokat, minél el6bb lépjenek szintet. A tanuléknak lehetéségiik
volt belépni a Google Classroom segitségével létrehozott online tanterembe is,
melynek célja az volt, hogy otthoni, 6nall6 ének-zene 6rahoz kapcsolodo tevé-
kenységre sarkallja 6ket. Ennek a hasznalata nem volt kotelezd, viszont pontot
mar csak azért is lehetett szerezni, ha a tanulok bejelentkeztek a rendszerbe.

Mivel a gyémant plusz pontnak feleltethetd meg, a szintlépésnél egymagaban
nem szamitott bele a pontokba. A gyémantokat viszont be lehet valtani hangjegy-
re és csillagra, igy minél tobbet gytjtott 6ssze bel6le valaki, annal t6bb mas tipusa

pontra valthatta be.
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Bonusz
5 Ha harmadikként 1épsz a kovetkezo szintre. (1. szintnél nem érvénves)
10 Ha megnézed az online feliiletet az ran kiviil.
10 Ha a csoportod elsonek oldott meg egy kihivast.
10 Ha masodikkeént lépsz a kovetkez szintre. (1. szintnél nem érvényes)
15 Ha elsoként lépsz a kdvetkezo szintre. (1. szintnél nem érvényes)
X Ha megcsinalsz egy feladatot az online feliletrdl.
X Egy kihivas teljesitése utan.
3. abra: Pontrendszer — B (Bonusz)
Utomérés

Akarcsak az el6mérés esetében, a tanuloknak a gamifikacios orakat kovetben is sor-
ba kellett rendezniiik a tizenkét tantargyukat aszerint, hogy melyiket kedvelik leg-
inkabb, és melyiket legkevésbé. Az eldmérés negativ képéhez képest a kisérleti cso-

port tanuldinak ének-zene tanora iranti attitidje jelentésen megvaltozott. A gami-

fikacios ének-zene 6rak a tobbi tantargyhoz képest az els6 helyen szerepeltek.

A kisérleti csoport tobb mint 91%-anak tetszett, hogy az 6ran pontokat lehet
szerezni. A didkok 86%-a szerette volna, ha minden énekora hasonléan zajlana,
és ugyanennyien nem Oriiltek volna a szokasos énekoraknak. Az 6rak soran a
tanuldk csoportokban dolgoztak, ami legtobb tanulonak tetszett, voltak azonban

olyan tanulok is, akik nem érezték jol magukat a csoportjukban.
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Az 6rak soran a tanuldk tableteket hasznalhattak, aminek a tanuldk 91%-a
oriilt. Az iskolaban 9 tablet van, viszont nem hasznaljak gyakran, igy varhato
volt, hogy a tanulok élvezni fogjak a tablettel megoldhato feladatokat. A felada-
tok és a pontrendszer kialakitasa soran fontos szempont volt a valtozatossag, a
tanuloi visszajelzések alapjan ez sikeresnek bizonyult.

Nem volt olyan tanuld, akinek egyéaltalan nem tetszettek az o6rai feladatok,
mig a kontrollcsoportban a hagyomanyosan megtartott énekorak esetében ez
el6fordult. A kisérleti csoport tagjainak tobbsége ugy érezte, hogy az énekora-
kon van valasztasi lehet6sége, valamint konnyen meg tudta jegyezni az 6ran ta-
nultakat. A gamifikacios ora egyik eleme a rangsor volt. A tanulok 75%-a orult
annak, hogy lathatta, hol tart a tobbiekhez képest, voltak azonban olyan tanulok
is, akik nem oriiltek annak, hogy a listat, illetve a sorrendet mindenki latja.

Egy jo ének-zene oOra feltétele, hogy a tanulék 6rommel vegyenek részt az 6ran,
és jokedvvel énekeljenek. Ehhez pedig elengedhetetlen a j6 hangulat. A kisérleti
csoport tanuldi kozott nem volt olyan, aki azt gondolta volna, hogy az 6rdkon nem
volt jo hangulat, s6t a tanulok 85%-a szerint kifejezetten jo6 hangulat volt. Ezzel
szemben a kontrollcsoport 6rain volt olyan tanuld, aki egyaltalan nem tartotta jo
hangulatinak az 6rakat, és a tanuloknak csak 58%-a gondolta az ellenkez&jét.

Egy szokasos énekoran a tanuldknak a tanar utasitasait kell kovetniiik. Ezzel
szemben a gamifikacios 6rakon a tanuldk szabadon valaszthattak a pontszerzés
feladatok koziil, viszont a kihivasok, amelyek segitségével informaciot szereztek
a nyomozéashoz, kétdttek voltak. Igy mig a kontrollcsoportnal csak a tanulok
16%-a érezte azt, hogy van valasztasi lehetésége, addig a kisérleti csoportnal a
didkok 91%-a gondolta igy.

Pozitiv valtozas tortént a kisérleti csoport esetében az elémérés eredményei-
hez képest. A tanuldk szivesebben vettek részt az 6rakon: e tekintetben a korab-
bi 43% az utomérés esetében 89%-ra emelkedett. Az elémérés soran a kisérleti
csoport tanuldinak 20%-a gondolta, hogy érdekesek az énekoérak, mig az utéomé-
résnél az eredmény 82%-ra novekedett, valamint a didkok 65%-a tartotta valtoza-
tosnak a gamifikacios orakat a korabbi 18%-kal szemben.

Az eredmények alapjan a tanulok 0sszességében jobban figyeltek a tanarra a
gamifikacios orakon, azonban a kontrollcsoport esetében nem volt olyan tanulo,
aki azt allitotta volna, hogy sosem figyel oda a tanarra az 6ran, mig a kisérleti
csoportnal 6%. Mivel a gamifikaciés ének-zene drakon elsésorban csoportokban
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és onalldan dolgoztak a tanuldk, nem volt meglepd, hogy volt, aki néha késébb
vette észre, ha 4j feladatot kapott.

Az ének-zene orat altalaban nem szoktik a legfontosabb, leghasznosabb tar-
gyak kozé sorolni. Ezt bizonyitja az elémérés, valamint a kontrollcsoport utémé -
rése is. Ezzel szemben a kisérleti csoportnal a tanulok 78%-a szerint hasznosak
voltak az ének-zene 6rak ebben a forméban.

Az elémérés eredményeinek elemzése soran lathaté volt, hogy az énekérakon
a tanulok nem hallgathatnak gyakran olyan zenét, amely kozelebb all az 6 zenei
érdeklédésiikhoz, illetve hasonld tendenciat mutatott a kontrollcsoport eredmé-
nye a masodik alkalommal is. A gamifikacios orakon a tanulok popzenét is hall-
gathattak. Ennek kovetkeztében az 6rakon hallgatott zenék a tanuldék 80%-anak
tetszettek. Ez az eredmény ellentétes Janurik és munkatarsai (2021) kutatasi
eredményeivel, melyek szerint az énekodra keretei kozott konnytizenét sem hall-
gat szivesen ez a korosztaly.

Az ének-zene 6rak a legtobb esetben csak azokat a diakokat érdeklik, akik ze-
neiskolaba jarnak, hangszeren tanulnak, esetleg a késébbiekben is szivesen fog-
lalkoznanak zenével. Nem szabad azonban megfeledkezni arrdl, hogy a tobbi ta-
nulénak is tudjon az 6ra az érdeklédésének megfelel6 informaciot nyujtani. Az
elémérés soran a tanuldk 17%-a gondolta azt, hogy az ének-zene 6ran tanulnak
olyat, ami szamukra érdekes, ezzel szemben a kisérleti csoportnal a tanuloknak
tobb mint fele (56%) érdekl6dott az érakon tanultak irant.

A kisérleti csoport utomérésébdl kideriilt, hogy a gamifikacids ének-zene
orakon részt vev tanuldk tobbsége (74%) nem unatkozott az énekoérakon, mig a
kontrollcsoportnal ez a szazalék joval alacsonyabb (37%) volt. A tanuldk sokkal
pozitivabban itélték meg azokat az ének-zene oOrakat, amelyek a gamifikaci
modszerével voltak felépitve. A kisérleti csoport utomérésének eredményei min-
den esetben latvanyosan eltértek az elémérés eredményeit6l, illetve a kontroll-
csoport eredményeitdl is.

A Kkisérleti csoport utomérésénél is lehetdségiik volt a tanuloknak arra, hogy
b6évebben kifejtsék a véleményiiket a gamifikaciés orakkal kapcsolatban. Leir-
hattak, hogy mi az, ami a legjobban tetszett nekik az 6rakon, mi az, amin valtoz-
tatnanak, illetve elmondhattak, ha szerettek volna még valamit megosztani az
orakkal kapcsolatban. A kovetkezékben ezekbdl idéziink néhanyat:

Mi az, ami a legjobban tetszett a jatékos, pontszerzés énekorakban?

LA csapatmunka, a csapatom, a feladatok és a hangulat.” (fit, 13)
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»Nagyon izgalmas volt, egyaltalan nem unatkoztam. Nagyon sokféleképpen lehe-
tett pontot szerezni. Jo volt megtudni tobbet a miivészetrél, és a zene is tetszett.”
(lany, 12)

Mi az, amin valtoztatnal a jatékos, pontszerzés énekorakban?

L~Semmi, gy jo ahogy van!” (lany, 12)

~Mindenki maga valassza ki a csapattarsait, mert az én csapatomban 3 ember
semmit sem dolgozott s~ (lany, 13)

»Hogy tobb dologgal lehetne pontot szerezni.” (fia, 12)

Uzenet a tanarnak...

,Hogy nyugodtan tarthat ilyen érakat, mert nagyon jo.” (fia, 13)

»,Csak annyit mondok, hogy szerintem ezek az orak jobbak voltak, mint az atlagos
orak. @7 (lany, 13)

»Nagyon jok voltak az orak! Kar, hogy csak ennyit tartott bel6liik & ” (lany, 12)

Osszegzés

A tanulmany bemutatta a gamifikacié mikodésének f6bb elemeit, rovid torténetét
és alkalmazasat, emellett a modszer ének-zene orai alkalmazasanak lépéseit és
eredményeit. Az elemzés arra a kérdésre kereste a valaszt, hogy a digitélis eszko-
zokkel tamogatott gamifikaciéos modszer segitségével kidolgozott ének-zene 6rak
élvezetesebbek-e a tanulok szamara, hatékonyabban elsajatitjak-e a diakok a tan-
anyagot, illetve az énekora kedveltsége novekszik-e a gamifikacios orak hatasara.

A kisérlet tapasztalatai alapjan az a megallapitas fogalmazhat6é meg, hogy a ga-
mifikacios modszer alkalmas lehet az ének-zene orai hasznalatra. Az atlagos ének-
6rakon a legtobb tanul6 unatkozik, nem élvezi a tanorat, illetve nem is tartja azt
hasznosnak. Ezek miatt az ének-zene tantargy egyike a legkevésbé kedvelt tantar-
gyaknak az altalanos iskolaban. Vizsgalatunk tanisaga szerint azonban a gamifi-
kacios orak segitségével az ének-zene targy az elsé helyen is szerepelhet a tantar-
gyak kedveltségi rangsoraban.

A kisérleti csoport gamifikacios o6rai kifejezetten sikeresek voltak. A tanulok
élvezték az orakat, orommel vettek részt rajtuk. A tananyaghoz kapcsol6dé ko-
molyzenei mitivek mellett a didkok hallgathattak olyan zenét, amelyet 6k valasz-
tottak. Az 6rakon fontos szerepet t6ltott be a csoportmunka, aminek kdszonhet6-
en a tanulok magabiztosabbak voltak, valamint batrabban énekeltek egyiitt. A leg-
kiemelked6bb eredmény az volt, hogy a gamifikaciés modszerrel tartott ének-
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zene Orak a tizenkét tantargy koziil az elsé helyre keriiltek a korabbi tizenegye-
dik, azaz utolso el6tti helyrél.

Az eredményekbdl csak megkotések mellett lehet kovetkeztetéseket levonni, a
vizsgalatnak tobb korlatja is van. A gamifikaciéo modszerének kiprobalasa kismin-
tas vizsgalat keretében valosult meg hetedikes tanulok korében, egy iskola harom
parhuzamos osztalya vett részt a programban, melyek koziil az egyik a kontroll-
csoport szerepét toltotte be. A modszer alkalmazasa rovid ideig tartott, harom
egymast kovetd tanorara terjedt ki. Ismert pedagogiai jelenség, hogy egy-egy 0j
modszer bevezetése, kiprobalasa mar 6nmagaban, jdonsaga miatt is motivald ha-
tasa lehet. A motival6 hatas azonban az tjdonsag varazsanak elmultaval csokken-
het (Jozsa & Székely, 2004). A gamifikacié alkalmazasanak sikerességét tovabbi
osztalytermi kisérletek keretében kell vizsgalni.

Osszességében megallapithatjuk, hogy a gamifikicié modszere alkalmasnak bizo-
nyult az ének-zene orai hasznalatra, ezért érdemes lehet az ének-zene tanarképzés
soran is részletesebben foglalkozni vele. A mddszer szinesitheti a tanarjeloltek mod-
szertani eszkoztarat, és hozzajarulhat az ének-zenei tanarképzés megujulasahoz.
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Motivation in teaching classroom music: possibilities to apply
gamification

This study briefly presents the method of gamification and a way of its
application in the teaching of classroom music. The method was tested in 7th
grade in which students did not have an increased number of music classes
moreover, music was not among their favourite subjects. This new kind of
teaching methodology was applied within the subject of romanticism and
included three lessons. In our pedagogical experiment, we used a control group
study design. The use of gamification has significantly increased students’
motivation. Gamification can be a new method in teaching classroom music,
which is also worth addressing in teacher education. The method presented in
this study can also provide ideas for teaching other subjects.

Keywords: gamification, classroom music, motivation, pedagogical experiment,
teacher training
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Despite being used widely in government documents, academic circles, and daily
conversations, the word policy is open to varied interpretations. As the debates on
education policies are becoming more intense, it is essential to address the increasing
duality of the issue. The current study explores and compares the teacher education
programs in two developing countries, India and Georgia. An attempt has been made to
present a comparative analysis of the recent policy developments in teacher education in
the chosen countries. The recent education policy documents of the countries were
critically analyzed to explore the trajectory of changes and reforms. The study has
explored critical factors, such as recent developments in pedagogy and indication
towards curriculum change in detail. The research is set within the following boundaries
for each case: economic, demographic, ideological, national, individualistic. The research
also addresses the rising issue of lacking trust in political decision-making. Another
dilemma the authors faced concerns the attempts to avoid biases while focusing on the
policy documents native to their contexts and isolating these from researchers’
prejudices, values, and preconceptions. The data analysis techniques include thematic
and content analysis. The results suggest a common factor of updating the training
program and pedagogy in both countries.”
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Introduction

Teacher Education comprises of pre-service teachers’ training and education as
well as the continuous professional development of teachers during their service.
The former serves as the foundation of a teacher, whereas the latter is a lifelong
process that needs to be changed and updated according to the current trends
across the globe. During the COVID-19 pandemic, no matter which model or
theories the teachers had studied during their pre-service years, what helped the
knowledge imparters during their actual teaching, was their level of familiarity
with the current educational tools and techniques in the online/virtual teaching
mode. In the Indian scenario, the private schools and universities easily shifted to
the online mode due to the availability of infrastructure and other utilities, on the
other hand government schools and universities faced numerous challenges. In a
patricarchal Indian set-up even the gender intervention played a significant role
for accessing education. For online classes computers/laptops are needed with an
internet connection and electricity. Less than 50% villages in India does not have a
proper supply of 15 hours per day (A. Sneha, P. Vishnu, 2019). “The Covid-19
pandemic has exposed how rooted structural imbalances are between rural and
urban, male and female, rich and poor, even in the digital world”, Kundu P (2020).
Georgia and India, both suffered unequal distribution of resources, primarily
based on the unavailability of infrastructure in remote areas and the
unpreparedness of rural education systems to shift teaching and administrative

processes online.

Rationale of the study

The pandemic created an upside shift in the pedagogy across the world. The
knowledge imparters faced numerous challenges, and apart from having the
content knowledge, they needed the most sophisticated tools and techniques for
the delivery, i.e., the pedagogy. The researchers tried to determine how much
space is provided for ‘Pedagogical Methods’, an essential component of Teacher
Education. The pedagogical training the pre-service and in-service teachers
received was the knowledge source on which they could rely. The syllabus, which
is prescribed during their pre-service training, also needs to be updated with the
syllabus of students. The researchers made an attempt to find out the scope and
space provided to update curriculum and syllabi in the policy documents. Also, to
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explore whether the policy documents act as blueprint during any unforeseen
educational challenges or not.

To find answers to these questions, the researchers critically analysed the
educational policy documents of their respective countries. They tried to explore
whether the government and other responsible bodies for education address such
issues in the policy documents while drafting them. The focus is upon the latest
policy document, i.e., NEP 2020 in India. In Georgia, the most significant policy
reform related to higher education relates to the implementation of Bologna
process recommendations. Georgia joined the Bologna process in 2005, and since
then, regularly revisited and reformed the higher education structure, with the
latest reform dated by 2019, when National Qualifications Framework was
renewed, as well as the guidelines and recommendations for quality control
procedures and funding distribution revised (MoES, 2016). The trajectory has also
been observed, beginning from the first National Education Policy to the latest,
palicng the primary focus upon the latest one, i.e., NEP 2020. The objective behind
analysing the education policy documents of two developing countries (India and
Georgia) was not to draw a comparison but to find out whether teacher education
is receiving due attention in various countries or not. The study can be extended
by including more countries in the list and observing the practices followed in the

developed nations to act as a reference model for the developing nations.

Methodology
The study relies primarily on secondary data. The education Policy documents of
Georgia and India are taken by the researchers. These documents were analysed
critically to locate the space and importance allotted to “Teacher Education in the
education policy documents of the selected developing nations. The term ‘Teacher
Education’ has been used to refer to ‘Higher Education’ only, excluding school
education. In Georgia, teacher education is a semi-regulated profession that can
be pursued as the first stage of higher education (towards bachelor’s degree, as a
part of 240ECTS-program) or a separate teacher training degree program
(60ECTS). There are separate professional courses for elementary education
teachers, middle school teachers, and senior secondary teachers in India. The
focus of the study is only on Higher Education.

The policy documents were accessed from the official governing bodies of both
countries. While comparing the documents, the researchers faced several
challenges.
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Methodological dilemmas
The methodological dilemmas the authors encountered while conducting this
study can be categorised into four main themes:

* the duality of the policy-making in terms of context-dependency

* the ‘prisms’ through which the policy implementation is viewed

* the classification of the policies

* perspectives in mind when applying the policy-making model to a

specific context

The duality of policy-making takes its roots in the way a policy is made. In
contrast, it is highly contextualised, and policy implementation is context-
dependent; a policy travels globally and has a profound impact remote from its
originals location (Yang, 2007). The way the policies are views is also dependents
on a number of factors, entitled ‘prisms’ for the purposes of this research, such as
- economic, demographic, ideological, nation-state vs globalised, individualist,
etc. (based on Yang, 2007). Another important aspect is the tendency to trust less
in the policy-making process, thus separate it from the actual context and
practical implementation on institutional/individual levels.

There are several ways to classify policies according to the target
implementation strategies and their relations to society. Taylor et al. (1997)
suggest classifying policies as distribute vs re-distributive, symbolic vs material,
rational vs incremental, substantial vs procedural, regulatory vs deregulatory,
top-down vs bottom-up. However, for the current study the less-detailed, holistic
approach was implemented following the Yang (2007) classification of public vs
private policies aiming at societal integration and consensus (Dahrendorf, 1959).
The researchers attempted to identify whether a rational perspective was
implemented in the policy-making processes in the studied countries; the rational
perspective, defined as the traditional model of policy development and analysis,
to select the best course of action in decision-making (Dewey, 1927; Simon, 1965).
As opposed to the ‘conflict perspective’ that emphasised authority as the
determining factor of systematic social conflicts based on varied values and
unequal access to power (Taylor et al., 1997, p. 5).

In addition to the policy-making biases discussed above, the researchers are
also bound to overcome purely methodological biases taking their roots in the
context and origins of the study and applied research methods and personal

research biases.
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Discussion

When the education policy documents were analysed critically, one common
theme which emerged was — lack of a serious attitude towards Teacher
Education. When the trajectory of the Indian Education Policy documents is
reviewed, the space and importance provided to teacher education is extremely
poor. The first Education policy in 1968 focused upon Academic Freedom of
Research (NPE, 1968). National Policy on Education, 1986 in part IX mentions
Teacher and Teacher Education for the first time. The 1986 Policy added a few
new dimensions such as, ‘Focus on teacher autonomy’, and ‘Continuous
Professional Development of teachers’ (NPE, 1986). In a 32-pages document, the
space teacher education received is only two pages. One more important aspect
added in this 1986 policy document was—special attention towards specially
gifted learners. The following Education policy came into existence in 1992 and
most of the content was taken directly (without any changes) from the 1986
policy. One important aspect added to it was—the ‘Provision of Staff Development
Programs at Regional and National level’, which was a new initiative (NPE, 1992).

Further research can be carried out on the implementation of this programme.
The sub-text of Indian Education Policy document (latest one) surprisingly
expresses the practice of ‘bad Educational Institutions’ followed in India.
Provision of stringent action towards substandard and dysfunctional teacher
education intuitions is mentioned under section 15.2 (NEP 2020, p. 42). Reading
between the lines tells the reader that substandard teacher education institutions
do exist in the country. There is no discussion on how and why such institutions
came into practice. The statement is a grave remark on the whole education set-
up. What about those student teachers who passed out from these institutions?
What about those students whom they are teaching and would be teaching in the
future? Such serious issues must be addressed, analysed, and solved to maintain a
higher standard of education in the country. When compared with previous
education policy documents the space ‘teacher education’ received in NEP 2020 is
better than the previous education policies. When compared with school
education, some attention is given to the pedagogical aspect of student teachers,
but when it comes to teacher education, the focus is on research only. By not
receiving enough training on pedagogy, the teaching-learning process becomes

monotonous because teachers focus more on the content than delivery. A few
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provisions must be added in the policy documents to make the teaching-learning
process an interesting process rather than a monotonous job.

With the introduction of the first national curriculum in Georgia in 2005, the
policy implemented learning outcomes and the credit-based distribution of
instruction hours for all subjects and grades. The reform was revisited in 2018 to
renew the goals and shift towards a more holistic approach towards learning
based on developing student competencies and soft skills. In addition, the 2018
reform updated the learning outcomes based on stage-levels rather than grade-
levels which enabled teachers to adapt instructional methodology more
effectively and improved flexibility in teaching overall. However, concerns were
raised about the preparedness of the teachers to implement such advanced
practices in their pedagogy (OECD, 2019).

Another issue on raise in Georgia pertains to the limited access to higher
education and unequal distribution of resources within rural and remote
communities, as opposed to wealthier urban populations. These concerns have
been especially vivid during the COVID-19 pandemic and rapid transfer to full-
time remote education for an extended period of time.

Conclusion

The common themes that emerged while analysing the policy documents of both
the countries were the lack of focus and attention towards teacher education and
the non-seriousness of the state. Although comparing two different countries
with entirely different socio-cultural backgrounds initially seemed a challenging
task, the researchers were able to find common issues. No matter how varied the
cultures both countries have, the uneven distribution of resources and
infrastructure was common. The educational institutions in the rural and remote
areas are the one who suffers the most, especially during the pandemic.
Educational technology, its inclusion in teacher education and training is a crucial
component of the teaching-learning process, and during the COVID-19 situation,
every country across the globe realised it. However, the policy documents do not
consist of any special provision or blueprint for pre-service teachers, which
equips them with such unpredictable situations. The study recommends that the
education stakeholders pay more attention to the designing and planning of
teacher education, making it more innovative and making the pre-service
teachers future-ready.
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A tanarképzés fejlodésének és valtozasanak feltarasa: India és
Gruzia oktataspolitikai dokumentumainak 6sszehasonlito
vizsgalata

A ,policy” kifejezést széles korben hasznaljak kormanyzati dokumentumokban,
tudomanyos korokben és a mindennapokban egyarant, ami sokféle értelmezésre
ad lehetéséget. Mivel az oktataspolitikarol szolo vitak egyre intenzivebbek, elen-
gedhetetlen, hogy foglalkozzunk ezzel a témaval. Jelen tanulmany két fejl6dé or-
szag, India és Gruazia tanarképzési programjait vizsgalja és hasonlitja 6ssze. Az
elemzésben a kozelmultban a tanarképzésben végbement szakpolitikai fejlemé-
nyekrél szamolunk be, és kisérletet tesziink ezek Gsszehasonlitasara. Az oktatas-
politikai dokumentumok kritikai elemzése soran a valtozasok és a reformok felta-
rasara torekedtiink. A tanulmanyban részletesen feltartuk azokat a kritikus ténye-
zOket, amelyek a tantervvaltas iranyaba mutattak. Az esetek feltarasa a kovetkezé
keretek kozott valosult meg: gazdasagi, demografiai, ideologiai, nemzeti és indivi-
dualis. A kutatas foglalkozik a politikai dontéshozatalba vetett bizalom hidnyanak
névekvd problémajaval is. A szerzéknek a sajat érintettségiikbdl fakadoé kihivassal
is szembe kellett nézniiik tudatosan torekedve sajat szubjektivitasuk, kutatoi el6-
itéleteik, érték- és prekoncepciodik elkeriilésére nemzeti szakpolitikai dokumentu-
maik és a kontextus elemzése kozben. Az adatelemzés tematikus és a tartalom-
elemzéssel valosult meg. Az eredmények a képzési program és a pedagogia kérdé-
sek aktualizalasanak kapcsolatara utalnak mindkét orszagban.

Kulcsszavak: oktataspolitika, sszehasonlito elemzés, tartalomelemzés, modszertan,
tanarképzés
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Prof. Dr. Vamos Agnes a neveléstudomany miihelyteremts, mértékadé egyénisége volt.
Széleslatokort, innovativ gondolkodd, nemzedékek tudasat formalé oktaté. Szakmaisaga,
elhivatottsaga kutatoként, oktatoként, tudomanyszervezéként, vezetSként is iranyadoé
kollégai és tanitvanyai szamara. Jelen irasunkban iskolateremté munkdjanak négy ki-
emelt teriiletét mutatjuk be (kéttannyelvii oktatas, kvalitativ kutatasmodszertan, fels6-
oktataskutatas, akciokutatas).

Kulcsszavak: Vamos Agnes, kéttannyelvii oktatas, kvalitativ kutatasmodszertan, fels6ok-
tataskutatas, akciokutatas

DOI: 10.37205/TEL-hun.2021.3.06

A pedagogia a tudomanyoknak az a teriilete, amelyrél hagyomanyosan az a véle-
kedés, hogy nehezen mozdul, ragaszkodik az évtizedek o6ta jol bevalt strukturak-
hoz, megkozelitésekhez, eljarasokhoz. Erre az elbitéletre alaposan racafol Vamos
Agnes tevékenysége, aki sajnalatosan rovid életttja soran a pedagdgia négy terii-
letén is képes volt iskolat teremteni. Az 6 nevéhez fizédik a hazai kéttannyelvi
oktatis bevezetése és uigyének orszagos szintii felvallalasa, valamint a kvalitativ
kutatasmodszertan, ezen beliil a pedagogiai nézetek kutatasa terén a metafora-
vizsgalat és a mese pedagogiai alkalmazasa. A felséoktatas korszertsitése iranya-
ba tett nagy 1épés volt a tanulasi eredmények alapt (Learning Outcomes) megko-
zelités képzésbe valo integralasa, ami lényegi elmozdulast jelentett a hagyoma-
nyos bemenetfokuszu szemlélettél. Iskolateremtd tevékenysége negyedik teriilete
az akciokutatas, amelyet a pedagdgiai kutatas alapvetd eszkozévé tett.

Vamos Agnesnek a felsorolt teriileteken végzett tevékenysége nagymértékben
hozzajarult a hazai pedagogusképzés korszertsitéséhez. Személye igazi szellemi
muhelyt teremtett oktatdi és tanszékvezet6i tevékenysége mellett akar mint a
KIE, azaz a Kétnyelvi Iskolaért Egyestilet alapitoja és két évtizeden keresztiil el-
noke, akar mint a Neveléstudomanyi Doktori Iskola egyik alprogramjanak vezet6-
je, vagy a Neveléstudomany cimi szakmai folyodirat alapité f6észerkesztéje. Ne-
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kink, e tanulmany szerzéinek pedig mindenekfelett az jelentette az ’iskolat’,
ahogy Vamos Agnes elvezette a doktoranduszait a tudoményos kutatas ttjan a fo-
kozat megszerzéséig. Mi magunk is a szerencsés tizenot kozott voltunk, akik az 6
iranyitasaval dolgoztunk éveken at, és megtapasztaltuk a mindségi tudomanyos
munka iranti elkotelezettségét.

A kéttannyelvii oktatas

Igazi innovacié volt a kéttannyelvli oktatas megjelenése hazankban az 1980-as
évek végén. Maga a szO0sszetétel is Uj volt. Eleinte 'két tanitasi nyelv(i’-ként
aposztrofaltak, és még éveken keresztil tartott a vita arro6l, hogy a Magyarorsza-
gon elterjedt programnak mi a megfelel6je az angol nyelvteriileten. A vita a ki-
lencvenes évek kozepén keriillt nyugvopontra, amikor altalanosan ismertté valt
David Marsh meghatarozasa, aki a CLIL (Content and Language Integrated Lear-
ning, azaz Tartalom és Nyelv Integralt Tanulasa) nevet adta az olyan programok-
nak, amelyben bizonyos tantargyakat célnyelven tanitanak és tanulnak (Marsh,
2013). Ez a forma eltér a tengerentuli, els6sorban az USA-ban és Kanadéaban elter-
jedt 'immerzid’-tdl, amely kizardlag a célnyelven oktatott, ettdl eltérdé nyelvi kor-
nyezetben miikodik (példaul a franciak lakta Québecben angolul). A CLIL lénye-
gében az eurdpai programok kozos elnevezése lett (bévebben 1asd: Kovacs, 2006).

Két nyelven torténé oktatas bizonyos id6szakokban mindig is 1étezett hazank-
(1994). Ezen programok szama és jelentésége azonban igen csekély volt, csakis a
kivalasztottak szamara volt elérhetd, és semmiképpen sem valt a kozoktatas in-
tegrans részévé. Eppen ezért volt nagy jelentésége annak a ténynek, hogy 1985-
ben Vamos Agnes, aki akkor az Oktatasiigyi Minisztériumban dolgozott, hivatali
felettesével, Boldizsar Gaborral egyiitt felvetette a kéttannyelvi oktatas hazai be-
vezetésének gondolatat. E célbol elutaztak Bulgaridba, ahol francia célnyelvvel
egy ideje mar m(ikodott ilyen program. A bulgariai tapasztalatok csak jobban
megerdsitették elhatarozasukat. Céljuk megvaldsitasanak a kiilpolitikai kdrnyezet
is kedvezett, akkoriban lett Gorbacsov a Szovjetunio els6 embere, akinek reform-
politikaja révén hazankban is csokkent a kdzponti iranyitas szerepe az oktatas-
ban, és mod nyilt egyéni utak keresésére.

Az 1985-87 kozotti idészak a program beinditasahoz sziikséges el6késziiletek je-
gyében zajlott, melyeknek eredményeként 1987 szeptemberében hat kéttannyelvi
gimnazium nyithatta meg kapuit. Az alapitok szem el6tt tartottak azt az elvet, hogy
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az indul6 programok ne elsésorban a tarsadalmi elit gyermekeit szolgaljak, hanem
elérhet6k legyenek az orszag tobb pontjan. Az elsé évek sikerei nyoman széles tar-
sadalmi igény tamadt tovabbi kéttannyelv(i programok létesitése irant. Ezért 1989-
tél néhany altalanos iskolaban is inditottak ilyen programot, majd hamarosan csat-
lakoztak szakkozépiskolak is. Egy évtized elteltével a kozoktatas iranyitasanak fi-
gyelmét is felkeltette az egyre névekvd programok szama, ezért 1997-ben rendelet
sziiletett a hazai kéttannyelvii programok szabalyozasa céljabol (b6vebben a kezde-
tekrdl: Kovacs, 2006). A tarsadalmi, oktataspolitikai és tannyelvpolitikai tendenci-
akrol, amelyek elvezettek odaig, hogy 1987-ben, a rendszervaltast megel6zden a két
tanitasi nyelvii oktatas bevezetésre keriilt, Vamos Agnes 2008-as A kétnyelvii okta-
tas tannyelv-politikai problématorténete és jelenkora cimet visel6 monografiajaban
olvashatunk részletes és atfog6 ismertetést (Vamos, 2008b).

Vamos Agnes nem csupan elinditotta a kéttannyelvii oktatasi programokat, ha-
nem harom évtizeden keresztiil nevével fémjelezte azokat. Imponalé szamu publi-
kacidiban lefektette a szakteriilet elméleti alapjait, definialt kulcsfogalmakat, t6b-
bek kozott a tannyelv fogalmat, de gondja volt a napi gyakorlat kérdéseire is, mint
példaul az iskoldk pedagodgiai programjai, a tankoényvek vagy a tanartovabbkép-
zés. A szakteriilet 0sszefogasa, és a munka kereteinek biztositasa céljabol 1991-
ben létrehozta a Kétnyelvii Iskolaért Egyesiilet (KIE) nevi civil szervezetet, mely-
nek huisz éven at elndke is volt. 2004 és 2008 kozott 6t alkalommal inditott nagy
siker(i tovabbképzést az ELTE PPK-n ,Tantargyak idegen nyelv(i oktatasanak pe-
dagdgiai alapjai” cimmel. Ennek keretében 135 pedagégus az orszag minden ré-
sz€ébO6l — az 6vodai szinttél a kozépiskolaban tanitokig — szerzett elméleti és gya-
korlati ismereteket a kétnyelvii oktatas-nevelésrél. Agnes iskolateremtd tevékeny-
sége abban is megnyilvanult, hogy ebben az &téves projektben egyenrangu
tarsként szamitott volt doktorandusza, Kovacs Judit kozremtikodésére. Kettejitk
szerkesztésében 2008-ban napvilagot latott egy tanulméanykotet a kéttannyelvi
oktatas els6 két évtizedérdl (Vamos & Kovacs, 2008). Ezen kiviil is t6bbszor publi-
kaltak kozosen, itthon és kiilfoldon egyarant. A KIE tovabbképzések utolsé két
évében Agnes bevonta az oktatdmunkaba Trentinné Benké Evat is — aki abban az
idében végezte a témaban doktori tanulmanyait —, igy teremtve szamara egyszer-
re szakmai fejl6dési és kutatasi lehet6séget (Trentinné, 2008).

A kéttannyelvi oktatas az elmult harom évtizedben a kozoktatas egyik siker-
agava valt. A programok szama egy 2017-es kutatas szerint elérte a 300-at (Ko-
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vécs, 2018). A szakteriilet presztizsének emeléséhez az is hozzajarult, hogy Agnes
2018-ban a Magyar Tudomanyos Akadémia doktora lett.

Kvalitativ kutatasi modszerek

Vamos Agnes kutatdsmoédszertan terén elért tudomanyos eredményei munkassa-
ganak egy masik jelent8s szegmensét képezik, ahol iskolateremt6 tevékenysége
minden kétséget kizardan tetten érheté a magyarorszagi neveléstudomanyi kuta-
tasokban. Az altala fémjelzett tobb izgalmas teriilet és projekt koziil kiemelkedik a
pedagogiai nézetek megismerését célzo Gjgeneracios kvalitativ kutatasi modszere-
ket alkalmazé irdnyzat, melyben Vamos Agnes nevéhez ftiz6dik a neveléstudoma-
nyi kutatasokban a kétezres évek elejétdl el6térbe keriil6 metaforavizsgalat (Va-
mos, 2001, 2003) és a mese pedagogiai célu felhasznalasa (Vamos, 2008a).

Vamos Agnes szavaival élve, ,a tudomanyos kutatasban azért élénkiilt meg a
metaforavizsgalat iranti érdeklédés, mert ravilagithat a tudatunkban zajlo, az én-
kontroll miatt nehezen megkdozelithetd belsé vilagra” (Vamos, 2003, p. 28). A néze-
tek (beliefs) nem vizsgalhatok kvantitativ modszerekkel, hiszen legtobbszor nem
tudatosan reflektaltak, hanem képekben és élményekben rogziilnek. A metafora-
vizsgalat lényege, hogy kapcsolatot keresiink ,a jelentés szempontjabol latszolag
nem Osszekapcsolodd entitasok kozott”, hogy bonyolult fogalmainkat konnyeb-
ben megérthessiik a ,hozzajuk f(iz6dé konkrét képzetek segitségével” (Vamos,
2003, pp. 22-23), igy hozzaférhetiink olyan ,jelenségekhez, amelyekr6l nehéz
vagy masként nem lehet vilagosan beszélni” (Vamos, 2003, p. 28). A metaforavizs-
galatok keretében egyéni jellemzést kapunk a vizsgalt jelenségekrél, fogalmakrol,
személyekrél vagy szituaciokrdl; minden esetben az implicit nézetek és gondolko-
dasmod feltarasa és megértése a cél.

Hasonloak a szandékok a mese pedagogiai célti alkalmazasakor is, melyhez Va-
mos Agnes (2008a) az ELTE Neveléstorténeti Intézetében végzett tanari élettorté-
netek vizsgalata soran jutott el, amikor a tanari palya kezd6 szakaszara vonatko-
z0an ,a kiizdelmekre, az ellenségre, a rendkiviili véletlenekre, mint csodakra valo
utalasokkal” talalkozott. ,A hol gy6zedelmeskedd, hol még harcot folytatd tanar,
mint hés metaforikus képe vezetett el ahhoz a kutatashoz, amely a mese jelenség-
vilagaval valé mélyebb megismerkedést, majd az ezeken alapul6 empirikus alkal-
mazast eredményezte” (Vamos, 2008a, p. 25). A mese mint kvalitativ eszkoz kipro-
balasat célz6 pedagogiai kutatasaiban, leegyszertsitett megfogalmazassal élve, a
meséket is narrativumoknak tekintette, ,amelyek egyfajta ’Gestalt’-ként miikodve
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a vilagra vonatkoz6 reprezentaciokat jelenitik meg, a tudas konceptualizaciojat
végzik el metaforikus, szimbolikus formaban” (Vamos, 2008a, p. 26). A hallgatok
altal irt mesékben Vamos Agnes arra kereste a valaszt, hogy miként gondolkod-
nak majdani elsé tanari élményeikrél, milyennek latjak 6nmagukat és helyzetiiket
leendé tanari szerepiikben, beleértve annak kontextusat és interakcioit is. A me-
sékben azt is vizsgalta, hogy a problémakat milyen szereplékkel azonositjak a
hallgatok, illetve hogy a megkiizdést milyen médon, milyen eszkozok segitségével
képzelik el (Vamos, 2008a).

Agnes atadta tanitvanyainak ezen tjszerd vizsgalati modszerek és technikak
iranti szeretetét, és a kezdetektdl tamogatta 6ket szakmai tudasaval, kreativ okta-
toi-kutatoi szemléletével és személyre sz0l6 tanacsaival. Tobbek kozott Trentinné
(2015ab) alkalmazza jelenleg is a metaforavizsgalat és a mesealkotas technikait az
oktatasi kétnyelviség és a pedagdgusképzés kontextusaban. Az altala 2007 ota
gyujtott sokezer kétnyelvi pedagdgus metafora, valamint sokszaz, a kétnyelvi pe-
dagdgus kalandjair6l szo0l6 mese alkalmasnak bizonyult a nézetek feltarasara, a
szerepek, a kihivasok, a megoldasok, valamint a pedagégusképzés és annak soran
elért tanulasi eredmények jobb megismerésére és megértésére.

Felsé6oktataskutatas: Tanulasi eredmények

Vamos Agnesnek jelentds szerep jutott a hazai felsdoktatasfejlesztés és -kutatas
terén is. Szamos projekt és témateriilet kozil jelen cikk a tanulasi eredmények
alapu (Learning Outcomes, LeO) szemléletet és annak vizsgalatat emeli ki. A ta-
nulasi eredmények olyan allitasok, amelyek megfogalmazzak, hogy egy hallgato
mit fog tudni és mit lesz képes elvégezni egy adott tanulasi tevékenység, kurzus
vagy képzési program eredményeképpen az altala megtanult és elsajatitott tudas,
készségek és kompetenciak tekintetében (Eurdpai Bizottsag, 2009, p. 11).

A magyarorszagi LeO kutatas, annak hattere és eredményei tobbek kozott Va-
mos Agnes 2011-ben publikélt kutatési dsszefoglal6jabél ismerheték meg részlete-
sen és atfogéan. A tanulasi eredményekben val6é gondolkodas 2005-6s magyaror-
szagi megjelenésének idészakat Vamos Agnes gy jellemezte, hogy ,a magyar fel-
s6oktatds atalakitdsaban a szerkezeti valtozasokrdl a tartalmi valtozasokra
helyez4dott at a tudomanyos érdeklédés és szakmai diskurzus” (2011, p. 8). A LeO
megkozelités kapcsan a fontos kérdések és kihivasok kozé sorolta az adott kvalifi-
kaciokhoz tartoz6 kompetenciak meghatarozasat, a kompetenciak képzést befolya-
sol6 eszkozként valo alkalmazasat, valamint a tanulési eredmények megfogalmaza-
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sat annak érdekében, hogy a fels6oktatasban a tanitascentrikussag helyett tanulas-
kozpontusag érvényesiiljon (Vamos, 2011, p. 8). A kutatas akkori eredményei arra
engedtek kovetkeztetni, hogy ,a tradicionalisan tudomanykozlésre és bemenetsza-
balyozasra berendezkedett fels6oktatasban”, hasonléan mas eurépai orszagokhoz, a
ytanulasi eredmények szemlélet és a kompetencia-alapt felsdoktatas gyotrelmes ki-
alakulasa és gyakorlati megvaldsulasa zajlik (Vamos, 2011, p. 11, 39).

Ez a folyamat a szerzék meglatasa szerint a mai napig nem zarult le. Bar a
nemzetkozi elvardsoknak megfeleléen formalisan és elméletben a 2010-es hatar-
idére teljesiilt a magyar fels6oktatasi programok képzési és kimeneti kovetelmé-
nyeinek LeO szerinti megfogalmazasa, jelenleg is zajlik a paradigmavaltas a fels6-
oktatasban. A cél, hogy a Learning Outcomes szemlélet az oktatas minden teriile-
tén, a tervezéstdl a tanulasszervezésen at, egészen az értékelésig megvaldosuljon. A
megfeleld tervezés és tanulasszervezés (tanulasi kornyezet, tanulast tamogatd
rendszerek, modszer, munkaforma stb.) hozzasegitheti a hallgatokat ahhoz, hogy
elérjék a kivanatos tanulasi eredményeket. Az értékelés hivatott eldonteni, hogy a
jeloltek teljesitették-e a meghatarozott kovetelményeket, kelléképpen bizonyi-
tottdk-e a kivanatos képzésspecifikus és kulcskompetenciaikat, az ismeretek, a
készségek, az attitidok és az autonémia terén (vo. Vamos, 2011).

Akcidkutatas

Az el6z6 két teriilethez szorosan kapcsolodik a negyedik valasztott téma. Az ak-
ciokutatas mint pedagogiai innovacié a 20. szazad nyolcvanas éveiben valt is-
mertté — elészor angolszasz teriileten. Lényege, hogy olyan szemlélettel kozelit a
pedagodgidhoz, amely az osztalytermi gyakorlatot teszi a kutatas targyava (lear-
ning-in-action), és ebbdl von le kovetkeztetéseket. Osszefiigg a tanulasi eredmé-
nyek elétérbe helyezésével, ami a kimenetet, azaz a megvalodsitast tartja kiindulo-
pontnak. Az akcidkutatas masik jellegzetes vonasa, hogy a kozosségi tanulast al-
litja fokuszba. A tanulast mint a tanar és tanulok kozosségét, az aktorok
dinamikus kapcsolatat vizsgalja. Megvalositasa nem egyszert, koriltekint6 eléké-
sziileteket igényel, ezért napjainkban még nem alkalmazzak széleskorten. Elterje-
dését az a hagyomanyos szemlélet is gatolja, amely a tanitast és a tanulast indivi-
dualis tevékenységnek tartja mind a pedagoégus, mind a tanuldk szempontjabol.
Vamos Agnes az elsék kozott ismerte fel az akcidkutatas jelentéségét, és mar a
2000-es évek elején bevette pedagogusképzési és -tovabbképzési programjaba.
Doktoranduszait is biztatta e modszer alkalmazasara. A gyakorlat kutatasa a ne-
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veléstudomanyban — az akciokutatas cimd, 2013-ban megjelent tanulménya a leg-
atfogobb hazai Osszefoglalas a témardl. Az akcidkutatas harom teriiletét kiilon-
bozteti meg, és irja le részletesen: 1) a kutatas, olyan, eddig nem érintett teriilete-
ken, mint példaul a tanterv, az értékelés vagy a tandra kutatasa, 2) a kutatasokon
alapul6 vizsgalatok, mint példaul az 6nvizsgalat és a cselekvésvizsgalat, valamint
3) a fenti teriiletekre iranyuld professzionalis tanulas. Az akcidkutatas helyét és
szerepét a neveléstudomanyban Vamos Agnes igy fogalmazta meg fent idézett ta-
nulmanyéban: ,Az akcidkutatas pedagogiai térnyerésének az a felismerés is oka,
hogy 0sszecseng a cél, eszkoz és eredmény, az egyéni és szervezeti tanulas, a ku-
tatas, a fejlesztés és az innovacio” (Vamos, 2013, p. 23).

Vamos Agnes a gyakorlatban is fontosnak tartotta az akcidkutatast. Vezetd
szerepet toltott be az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében 2006 és 2011 ko-
zOtt foly6d BaBe-projektben (Vamos & Lénard, 2012), amely az eddig ismert leg-
komplexebb magyarorszagi felsdoktatasi akciokutatas. A BaBe elnevezés a peda-
gogiai ,BA Bevezetése” szavak sszevonasabol keletkezett, és a Bologna-rendszer-
re valo attérésre utalt. Egy interjiban Agnes tanszékvezetSként igy fogalmazta
meg a BaBe-kutatas lényegét: ,az elsé szeptemberi naptél kezdve folyamatosan
figyeltiik a szak beagyazddasat és elfogadasat a hallgatok és az oktatok korében
is. Arra voltunk kivancsiak, hogy miként lesz életképes az a szak, amely azt meg-
el6z6en csak papirokon és jogszabalyokban létezett”." Ennek keretében longitudi-
nalis kovetéssel, egyedi modon vizsgaltak a kovetkezd teriileteket: ,a képzési
program, a hallgatok, az oktatok, a szervezet, a felsGoktatasban foly6 tanulas, a
kompetencia-alapu tanulas kiépiilése, a hallgatoi elvarasok és megkiizdések, a
mentoralas és a gyakorlatok tanulasszervezé szerepe” (Vamos, 2013, p. 34).

Vamos Agnest ez a sohasem sz{in szakmai kivancsisag vezette oktatd- és ku-
tatomunkaja soran mindvégig. A tanitvanyaival és kollégaival valé egyiittmiiko-
dését Gszinte érdeklddése, szaktudasa és tapasztalatainak Onzetlen atadasa moti-
valta. Iskolateremtd tevékenysége révén, sajnalatosan korai tavozasa ellenére is,
pedagogus- és kutatogeneraciok fognak felnéni konyvein, tanulmanyain, az altala
inspiralt kutatasok megdrzik brilians elméjét, kreativ szemléletét és csodalatos
személyiségét.

* https://www.elte.hu/content/az-orszagban-ilyen-kutatast-meg-nem-vegeztek.t.8744
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Agnes Vamos (1952-2020), a school founder

Professor Agnes Vamos PhD was a productive and authoritative figure of Education
Sciences. She was an open-minded and innivative thinker who shaped the knowledge
of generations. Her professionalism, dedication as a researcher, a professor, a science
organizer and a leader is authoritative for her colleagues and students. In this article
we present four key areas of her school-creating work (bilingual education,
qualitative research methodology, higher education research, action research).

Keywords: Agnes Vamos, bilingual education, qualitative research methodology,
higher education research, action research
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Az OECD 2016 és 2018 kozott az alapszintd
pedagogusképzé rendszereket vizsgalta hét
A Flying Start orszagban: Ausztralia, Japan, Dé}-Korea,

werovine NmaL Teacker preparationsvstews —— Hollandia, Norvégia, az Egyesiilt Allamok
/ / és Wales (Egyesult Kiralysag) voltak az ala-
pos kutatofolyamat részesei. A kutatas célja
az altalanos kihivasok azonositasa és felta-
rasa volt, valamint a lehetséges eréforrasok
és innovaciok szambavétele a jovébeli don-
téshozas tamogatasa érdekében. A legfonto-
sabb forrasokat és eredményeket kozzé-
tették az infografikdknak koszonhet6éen lat-
vanyos és logikusan felépitett, konnyen
hozzaférhet6 és kereshet6 TeacherReady!

weboldalon. Mig az ott olvashaté megalla-
pitasok a szélesebb kozonség érdeklédésére
is szamot tarthatnak, a 2019-ben megjelent, a kutatast részletesen bemutato, Re-
puldrajt — A pedagdgusképzé rendszerek fejlesztése cimi, mintegy 165 oldal ter-
jedelmd, adatokkal, diagramokkal, abrakkal béven ellatott, szakirodalommal ala-
tamasztott kiadvany elsésorban a szakpolitikusok és a kutatok szamara tartalmaz
fontos informaciokat. A jelentés a pedagégusképzé rendszerek konceptualis kere-
teinek feltarasara torekszik, illetve azon jegyek azonositasara, amelyek kulcssze-
repet jatszanak a szakpolitikai tervezésben. Adatokat és bizonyitott eredményeket
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nagyszamban kozol, de emellett igyekszik kiemelni minél t6bb jo gyakorlatot, igé-
retes stratégiat, példamutato eljarast.

A szerz6k mar a bevezetésben megfogalmaznak néhany nagyon fontos megal-
lapitast: véleményiik szerint az alapszint(i pedagégusképzés csak az elsé 1épést je-
lenti a pedagogusok élethosszig tartd tanulasi folyamataban, ezért is elengedhe-
tetlen, hogy komplex rendszerként tekintsiink ra, ugy, mint sokféle szerepld és
intézmény egyiittmikodésére. Tamogatasukhoz nélkiilozhetetlen a tényekre ala-
pozott (evidence-based) kutatasi eredmények elballitasa, minél szélesebb kort
disszeminaciodja és hasznalata, hiszen ez a koherens stratégia kialakitasanak zalo-
ga. A megfelel6 pedagogus-munkaeré bazis biztositasa érdekében fontos a sziik-
ségletek elérejelzése, valamint a professzio statusanak emelése. Mindez elvalaszt-
hatatlan attdl az igényt6l, amely szerint a pedagdégusokat naprakész, biztos
tudassal és kompetenciadkkal kell felruhazni, ennek érdekében folyamatosan feliil
kell vizsgalni az aktualis kurrikulumokat, és erésiteni az iskolak és a pedagogus-
képz6 intézmények egytittmiikodéseit. A kezdd tanarok tamogatasat szintén 1ét-
fontossagunak jelolik meg, a palyara lépés és a palyan maradas el6segitése érde-
kében specialis tamogatasukra és a mentorprogramok fontossagara hivjak fel a
figyelmet. Végezetiil a szakpolitikai dontések stratégiai kidolgozottsaganak meg-
teremtését tizik ki célul, a dontéshozok szamara a rendszer minden szintjén tor-
ténd kapacitasépitést ajanlva, hiszen ez garantalhatja a koherens, adatokkal alata-
masztott, fenntarthat6 és fejlédéképes pedagogusképzé rendszereket.

A jelentés ezt kovetden hat fejezetben mutatja be a legfontosabb témakat, min-
den egységben hasonl6 gondolatmenetet kovetve: az adatok, elsédleges evidenci-
ak bemutatasa utan kiemeli a legnagyobb kihivasokat, majd a lehetséges valaszok,
stratégiak Osszegzése kovetkezik. Minden esetben kutatasi eredményekkel ta-
masztja ala, és jo gyakorlatokkal, igéretes példakkal egésziti ki az elemzéseket, va-
lamint ajanlasokat fogalmaz meg a dontéshozok szamara. A pedagogusképzést
nem dnmagaban, hanem komplex rendszerként, mas komplex rendszerekkel vald
Osszefiiggésben vizsgalja, de nemcsak a szerepl6k sokszintiségét képes figyelembe
venni, hanem folyamatjellegét is szem el6tt tartja. Egy sajatos modell szolgal ke-
retként, amely a megfelel6 hallgatok toborzasatol és kivalasztasatol kezdve az ér-
demi tudéasatadason at a kezd6 tanarok timogatasi rendszereiig és a professziona-
lis szakmai fejlédésig terjed. Ez a modell vonatkoztatasi pontként szolgalt a részt
vevd és mas partnerorszagok SWOT-analiziseinek elkészitésekor. Ebben a recenzi-
6ban nem részletezhetjiik a kutatas hatterét és sokféle, igen érdekes és tovabbgon-
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dolasra érdemes megallapitasait, ezért csak néhany kulcsfontossagu kovetkezte-
tést szeretnék kiemelni a kiadvanybol.

A szerz6k a szigort, adatokkal alatamasztott kvalitativ és kvantitativ kutatasok
hianyara hivjak fel a figyelmet bizonyos kulcsfontossagu teriileteken, valamint az
eredmények hozzaférhet6ségének és gyakorlati hasznalatanak nehézségeit emelik
ki. Részletesen elemzik a pedagdgushiany és az ezzel egytt is megjelend ,tulter-
melés” jelenségeit, tovabba a szakma statuszanak emelésére tett kisérleteket. A
megoldast alapvetéen a szakma tudomanyos megalapozottsaganak meger6sitésé-
ben 1atjak, és a pontosan koriilhatarolt szakmai autonémia megfogalmazasaban. A
naprakész tartalmak folyamatos frissitése a tantervekben, valamint az elméleti és
a gyakorlati tudas szinergetikus 0sszekapcsolasa is sziikséges. Ez utobbi megvalo-
sitasa er8sebb partneri kapcsolatok kiépitését és miikodtetését teszi szitkségessé a
pedagogusképz6 intézmények és az iskolak kozott, melyek mindegyikének nem
egyszertien tudasmegosztasra kell torekednie, hanem igazi tanuldszervezetté kell
véalnia. A stratégiai gondolkodas, egy pontos, de rugalmas vizio kialakitasa, a pa-
lya kontinuumkénti szemlélete, a rendszerszintli beavatkozasok, a partnerségi és
halézati kapcsolatok, egyuttmtikodések képezik azokat a hajtéerbket, amelyek
elémozditdi lehetnek az egyéni, intézményi és rendszerszinti kapacitasépités

s sz

és fejlédéképes pedagogusképzési rendszerek megvalodsitasa érdekében.
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