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Tanulmányok



 Tanárjelöltek szakmai tanulásának és 
identitáskonstruálásának támogatása – a 

videotréning lehetőségei a tanárképzésben

Tókos Katalin

az ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Kar, Neveléstudományi Intézet adjunktusa
tokos.katalin@ppk.elte.hu ORCID: : : : 0000-0002-3546-6236

Az utóbbi időben a tanári szakmai fejlődés és tanulás fogalmi megközelítései e6re in-
kább összekapcsolódnak a szakmai identitásfejlődés témájával. ebből a perspektívából a 
tanárok szakmai tanulása holisztikusabban, a „Ki va6ok én tanárként?”, „Ki akarok 
lenni tanárként?” kérdései, önmeghatározása mentén értelmeződik. De milyen konkrét 
módszerek segíthetik a képzés során a tanárjelöltek iskolai, munkahelyi tanulási folya-
matokba á6azott  tanulásának és identitáskonstruálásának e6ütt es támogatását, a ta -
nári működés holisztikusabb értelmezését, melyben a környezet, a szereplők értelmezései, 
gondolatai és érzelmei is kiemelten megjelenhetnek? Tanulmányunkban erre keressük a 
választ. először a szakmai fejlődés és tanulás fogalmi változását, identitásfogalommal 
való kapcsolatát és modelljeit elemezzük; majd a videotréning mint fejlesztő-támogató 
eszköz ebben játszott  szerepét, a kapcsolódó kutatások eredményeit vesszük számba a  
képzésben  való  alkalmazás  nézőpontjából.  A  témában végzett  empirikus  kutatásunk  
részletes eredményeit – a MoTel-program1 (Models of Teacher Learning) részeként – a 
Pedagógusképzés folyóirat következő számában adjuk majd közre.

Kulcsszavak:  tanárjelöltek,  szakmai  fejlődés  és  tanulás,  szakmai  identitás, 
videotréning/Video Interaction Guidance (VIG)

DOI : 10.372005/TEL-hun.20204.1.01

Problémafelvetés

A tanárok, tanárjelöltek szakmai fejlődésének és tanulásának, a folyamat támoga-
tásának fogalmi és kutatási rendszerében jelentős változások tapasztalhatók az el -
múlt  években.  A  szakmai  fejlődésről  nem  lineáris  változásként,  sokkal  inkább 
komplex, dinamikus, sokféle utat feltételező rendszerként gondolkodnak, melyben 
a képzés csak az egyik, ugyanakkor speciális szereppel bíró elem (Darling-Ham-
mond  &  Richardson,  2009 ;  Rapos  et  al.,  2020). A  szakmai  fejlődést  tanulási  és 
identitáskonstrukciós folyamatként értelmezik (Boylan, 2017: : : ; Garner & Kaplan, 

1 Az 1287u38 számú projekt a Nemzeti Kutatási Fejlesztési és Innovációs Alapból biztosított  támogatással, 
a K_18 pályázati program finnanszírozásában valósult meg.
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2018: : : ; Rapos et al., 2020), szélesebb értelemben a „Ki vagyok én tanárként ?” kérdé-
seként. Ez a megközelítés holisztikusabban közelíti meg, hogy mit jelent tanárnak 
lenni, túlmutatva azokon a hagyományokon, melyek csupán a tanárok olyan „ja-
vainak” megszerzésére összpontosítanak, mint a tudás, kompetenciák vagy előze -
tes elképzelések mint a szakmai fejlődés alapjai, feltételezve az akkumulálódást és 
a linearitást a kezdő tanártól a szakértővé válásig (Flores & Day, 2006: : : ; Geijsel & 
Meijers,  2005).  A  szakmai  fejlődés  kutatására  jelentős  hatást  gyakorló  elméleti 
modellek  kiemelik,  hogy  a  tanári  szakmai  fejlődés  tanulási  folyamatként  értel-
mezhető,  mely  nem  szűkíthető  előírt  vagy  szándékolt  tevékenységekben  való 
részvételre, a tanárok kompetenciái is javarészt nem explicitek, elsődlegesen a ta-
nítási gyakorlat során, a munkahelyi tanulás keretében sajátíthatók el a tapaszta-
latokra való állandó refleexió által (Boylan et al., 2017).

Az új megközelítések egyrészt távolodnak a tanárok szakmai tanulásának azon 
elterjedt megközelítésétől, amely főként a tanárok szaktárgyi és pedagógiai tartal -
mi tudását, a tanítás és a tanulás elméleteinek ismeretét és a különböző tanítási-
tanulási  stratégiákkal  kapcsolatos  kompetenciájukat  hangsúlyozza.  Másrészt 
olyan  további  tényezők  fontosságát  emelik  ki,  melyek  elsősorban  a  tanítással-
tanulással kapcsolatos elképzeléseiket, koncepciójukat és az ahhoz kapcsolódó te -
vékenységüket befolyásolja – ezek a tényezők együtt esen a „Ki vagyok, kivé vál-
hatok tanárként ?” általános kérdése, az egyéni tanári szerepértelmezés köré össz-
pontosulnak, azaz a szakmai identitás fogalma köré (Garner & Kaplan, 2018). En-
nek  eredményeként  egyre  nagyobb  hangsúlyt  fektetnek  a  tanárok  általános 
világképére, értékeikre, képességeik önészlelésére, az  énhatékonyságra (Kortha-
gen, 2004 ; Olsen, 2008), a személyes és közösségi célokra, motivációra, a jövőbeli 
tervekre és a gyakorlatt al kapcsolatos döntéshozatalra, valamint a cselekvőképes-
ségre (Timperley, 2008). Emellett  az érzelmek központi szerepét emelik ki, az elé -
gedett ségérzést, a szakmai tanulás során tapasztalható feszültségérzés jelentősé-
gét, mintegy az új gyakorlatokra való nyitott ság feltételeiként (Garner & Kaplan, 
2018 ; Zembylas, 2003). Nehézséget jelent azonban, hogy hiányoznak azok az inte-
gratív szemléletű kutatások, modellalkotási törekvések, amelyek a komplex, dina-
mikus tanulási folyamatokat együtt  tudják kezelni a szakmai identitás fenti – egy-
másra olykor kevésbé refleektáló, töredezett  – témáival. 

Mindennek  fényében  minden,  a  tanári  szakmát,  a  képzési  programot  célzó 
munkálatot is egy általánosabb cél elérése kellene, hogy meghatározzon : a folya-
matos, egyéni felelősségvállalásra épülő, iskolai folyamatokba integrált szakmai 
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fejlődés és identitásalakulás megalapozása és támogatása (Rapos et al., 2015). A 
szakmai fejlesztésről, a képzésen túlnyúló támogatásról pedig úgy érdemes gon-
dolkodni, hogy abban célszerű kiaknázni a támogató személyek szorosabb, part-
nerségen alapuló együtt működését, a szereplők egymástól való tanulását s ennek 
változatos formáit, eszközeit (Leeferink et al., 2019).

A tanárjelöltek szakmai fejlődése és tanulása mint 
identitáskonstruálási folyamat – értelmezési lehetőségek

A szakmai fejlődés és tanulás fogalmi változása
A formális képzésekhez kötött  szakmai fejlesztés értelmezéstől a saját tanulásá -
ban ágensszerepet betöltő tanuló tanárig, a szakmai fejlődés értelmezése komoly 
változásokon ment keresztül az elmúlt évtizedekben. Mára a formális képzéstől el -
távolodva, de a tanulók eredményességét és a tanári szakmai fejlődés dimenzióját 
továbbra is összekapcsolva értelmezik, hiszen az oktatási rendszer alapvető funk-
ciója a diákok eredményes tanulásának támogatása a pedagógusok által (Rapos et  
al., 2022). A változás leginkább abban ragadható meg, hogy a tanári szakmai fejlő -
dés és a tanulói eredményesség kutatásában hangsúlyossá a tanári tanulás dina -
mikus, kontextusba ágyazott , személyes dimenziói válnak (Darling-Hammond & 
Richardson, 2009 ; Thuurlings et al., 2015). 

Ebben a megközelítésben különösen fontos, hogy az egyén és környezete kom -
binációját, dinamikus kölcsönhatását kell vizsgálni, mely hatásrendszer értelme-
zésében, szakmai fejlődésének alakításában a tanár mint ágens jelenik meg (Ak-
kerman & Meijer, 2011). A pedagógusra magára is úgy tekintenek, mint komplex, 
személyes „rendszerre”, akinek szakmai tanulása személyes szinten is rendszer -
szerűen, az azt befolyásoló személyes tényezők és működésük komplexitásában  
érthető meg. Így a fogalmi változást is kijelölő szakmai fejlődést és tanulást úgy  
határozzák meg, mint ami (1) személyes és kontextuális tényezők komplex és di-
namikus hatásrendszerének eredményeként jön létre ; (2) okai szerteágazóak ; (3)  
egyéni és társas helyzetekben, tanulási tevékenységekben, gyakran nem tudato-
san megy végbe, vagyis nem szűkíthető előírt, szándékolt és szűk értelemben vett  
szakmai  feladatvégzésre ;  (4)  eredménye  tartós  és  multidimenziós  változás ;  (5) 
egyedi mintázatokkal jellemezhető ; (6) és a tanári életpálya egészében, az identi-
tásfejlődéssel szorosan összekacsolva értelmezendő (Rapos et al., 2020, 2022).
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A szakmai fejlődés, tanulás és az identitás kapcsolata
A  tanári  szakmai  fejlődés  modelljeit  vizsgáló  kutatók  kritikaként  fogalmazzák 
meg, hogy e modellek inkább a szakmai tanulás diszkrét epizódjaira fókuszálnak, 
és  nem  próbálnak  számot  adni  a  hosszabb  távú  szakmai  tanulásról/fejlődésről, 
aminek központi fogalma a szakmai identitás (Boylan et al., 2017), ami a fingyelmet 
a másféle típusú szakmai kísérletezéseken keresztül megvalósuló szakmai tanulás-
ra irányíthatja (Rapos et al., 2020).

A  szakmai  identitás  fogalma  a  szakirodalomban  azonban  nem  egyértelműen 
meghatározott, túlterhelt (Beijaard et al., 2004), az egyre növekvő irodalom fogalmi 
és módszertani kihívásokkal szembesül. A kutatók különbözőképpen értelmezik a 
szakmai identitás-fogalmat, változatos témákat vizsgálnak a tanári szakmai identi-
tás koncepcióján belül, és a célok sokfélesége jellemző a kutatásokra is (Beijaard et 
al., 2000). Jellemző például, hogy a szakmai fejlődés és tanulás járulékos elemeiként 
vizsgált affektív és motivációs tényezők olykor egymástól elkülönülve, egymásra 
kevésbé reflektálva jelennek meg. A közelmúltbeli integrációs törekvések ellenére 
(Beauchamp & Thomas, 2009; Olsen, 2008; Schutz et al., 2007; Cross & Hong, 2009 
idézi Garner & Kaplan, 2018) a kutatók egyre inkább sürgetőnek gondolják a szak-
mai identitás formális fogalmi modelljeinek szintetizálását, nemcsak az elméletépí-
tés számára, de a szakmai fejlődési programok tervezése során is.

Beijaard és munkatársai (2004) a tanári identitáskutatásokat átt ekintő tanulmá-
nyukban a szakmai identitás kutatásának három fő irányát azonosított ák : (1) a 
szakmai identitás változásának folyamatát vizsgáló kutatások, (2) a szakmai iden-
titás tartalmi elemeinek azonosítására fókuszáló kutatások, (3) illetve azon kutatá -
sok,  melyekben  a  szakmai  identitás  történeteken  keresztül  reprezentálódik  (az 
identitás narratív megközelítései). Azt emelik ki, hogy a különböző kutatások a 
szakmai identitás fogalmát sokféleképpen definniálják, és sokszor igen elnagyoltan 
kezelik.  Ez  utóbbi  különösen  a szakmai  identitás sajátosságait,  tartalmi  elemeit 
vizsgáló kutatásokra jellemző. Ezek a tanulmányok leginkább a szakmai identitás 
általános aspektusainak értelmezésére és a szakma sajátos kérdéseivel kapcsolatos 
percepciók megértésére és leírására összpontosított ak (például a szakmai identitás 
és a pályaelhagyás, a munkahelyi kiégés közti kapcsolat ; a szakmai szerep kiter -
jesztése, új szerepek felvétele, például a sajátos nevelési igényű tanulók oktatása, 
a kurrikulumfejlesztés ; a szakmai identitás és a tanított  tantárgy kapcsolata – lásd 
például Graham  & Yang, 1998: : : ; Beijaard et al.,  2000 idézi Beijaard et al.,  2004). 
Ezekben  a  munkákban  a  szakmai  identitás  leginkább  a  tanári  szerep  észlelése 
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(szerepfelfogás),  mint  foglalkozási  csoport  értelmezése,  azaz  a  szakma  releváns 
jellemzői felől értelmeződik. Beijaard és munkatársai (2004) hangsúlyozzák, hogy 
a szakmai identitás jellemzőire vonatkozó megállapításokat inkább a másik két 
kutatási irány eredményei alapján lehet tenni, hiszen állandóan változó, dinami-
kus természetének következtében a szakmai identitás jellemzői csak általánosan 
és  elvont  szinten  írhatók  le,  mert  a  szakmai  identitás  kialakulása  és  fejlődése  
egyéni „érési” folyamat, amely a szakmába való belépés előtt  és alatt  kezdődik, és  
tovább fejlődik, ahogy a szakember azonosul a szakmával.

A szakmai identitás változását, illetve az identitást történeteken keresztül ér-
telmező (narratív) kutatásokban a szakmai identitás kialakulása a gyakorlati tu-
dásépítés folyamataként, azaz tanulási folyamatként értelmeződik. Ez elválasztha-
tatlan a pedagógus gyakorlati tudásától a gyakorlatról. A gyakorlat során végbe -
menő  szakmai  fejlődésről  tett  megnyilatkozásaikban,  történeteikben  a  tanárok  
tulajdonképpen  saját  szakmai  identitásukat  alkotják  meg,  alkotják  újra  és  újra 
(Conelly & Clandinin, 2000). A tapasztalatok refleektív értelmezésének folyamatá-
ban alakul ki tehát a pedagógusok szakmai identitása, az a mód, ahogyan önma -
gukat pedagógusként értelmezik. Beijaard és munkatársai (2004) a fentiek szinte-
tizálásaképpen az identitásértelmezések közös jellemzőiként ragadják meg a kö-
vetkezőket : 

1. a szakmai identitás a tapasztalatok, jelentések értelmezésének és újraértel-
mezésének szüntelenül változó folyamata, azaz változó, dinamikus, nem 
stabil ; 

2. magában foglalja mind a személyt, mind a kontextust, azaz másokkal való 
kapcsolatban alakuló, érzelmekkel átszőtt ;

3. a tanári szakmai identitás alidentitásokból áll ; 
4. az ágencia (cselekvőképesség) fontos eleme a szakmai identitásnak, ami 

arra utal, amikor a tanárok aktívan részt vesznek, kezdeményeznek, állást 
foglalnak szakmai fejlődésüket érintően.

A pedagógusidentitás-kutatások előretörése tehát új elméleti megközelítéseket 
hoz felszínre az ún. dinamikus, dialogikus szelf vagy identitás értelmezéseihez kö-
tődően. Itt  érdemes a szelf és az identitás fogalmai közti különbséget is érzékeltet -
ni. A szelf (az énfogalom) az énről való tudásunkat, önmagunkkal kapcsolatos is-
mereteinket  jelenti,  mely  egyidejűleg  magában  foglalja  testi  énünket,  szociális 
szerepeinket, különböző  csoportokban  betöltött  tagságunkat, vágyainkat, érték -
rendszerünket. Ez utóbbit a kognitív modellek az énre vonatkozó affeektív-kognitív 
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struktúraként, reprezentációként írják le, amely az egyén énreleváns tapasztalata-
it szervezett é és koherenssé teszi. Több kutató (például Akkerman & Meijer, 2011) 
a Dialogikus Szelf-elméletet (Dialogical Self Thueory) használta fel a tanári identi-
tás megértésének új megközelítésére. Ezen elmélet szerint a dialogikus én az én-
pozíciók  dinamikus  sokaságaként  fogható  fel  (vö.  alidentitások),  a  különböző, 
egymástól független pozíciókat egy folytonos én kapcsolja össze, és hozza őket 
egymással kapcsolatba a dialogikus tevékenységek révén. Ennek megfelelően  a 
tanári identitás egyszerre egységes és többszörös, folyamatos és töredezett , egyé-
ni  és  társadalmi: : : ; dialogikus  szemléletének  elfogadása  a  tanári  identitás  újfajta 
megközelítését hozhatja magával. Ligorio (2010) szerint a támogató tanulási hely-
zetek (formális és nem formális) az énpozíciós rendszer pozitív fejlődéséhez vagy  
innovációjához vezetnek, ezért is fontos a támogató tanulási helyzetek jellemzői-
ről is gondolkodni. A dialogikus tanulási modell, amelyben a diákok és a tanárok  
együtt  vesznek részt a tanítás-tanulás dialogikus helyzeteiben, hogy mindkett en  
tanuljanak egymástól, nemcsak a diákok identitásának, hanem a tanárok szakmai 
identitásának gazdagodását is lehetővé teszi (Grimmett  et al., 2018).

Az identitásfogalom a tanárok/tanárjelöltek támogatásához kötődően Kortha-
gen (2004, 2017) hagymamodelljében is központi kategóriát jelent, mely modell a 
tanári változás, fejlődés különböző „rétegeit” jeleníti meg, rávilágítva arra, hogy a  
jellemzően a szakpolitika fókuszában álló, a tanárképzés/fejlesztés alapjául szolgá-
ló tanári kompetencialisták nem elégségesek „a jó tanár” meghatározásához és a 
tanári  szakmai  fejlődés  és  tanulás  értelmezéséhez.  Korthagen  és  munkatársai 
(2013 idézi Korthagen, 2017) szerint az  „eredményes tanár”  az, akiben összhang-
ban állnak e – külső környezett ől a tanári legbelső lényegi tulajdonságokig terje-
dő – különböző szintek/rétegek, és e koherencia alapján képes igazán hatni kör-
nyezetére.  A  tanári  szakmai  tanulás  ebben  a  megközelítésben  jelentős  részben 
nem tudatos, továbbá multidimenziós jellegű, és a hagymamodell több rétegét is  
érintő folyamat, mivel a tanári viselkedés forrása nem csupán a tudatos és racio -
nális kogníció, az affeektív és a motivációs dimenziók is jelentősen befolyásolják  
azt, ezek a dimenziók egyútt al a szociális kontextus által is meghatározott ak. A 
szakmai tanulás Korthagen szerint az elmélet, a gyakorlat és az identitás között i 
kapcsolatok létesítését jelenti, amit elsősorban a mély és jelentésorientált, támo -
gatott  lényegi refleexió (core refleection) segíthet.

Egy  sajátos  identitásfogalom,  a  szakmai  önmegértés  jelenti  Kelchtermans 
(2005, 2009) narratív-biográfinai megközelítésen nyugvó, empirikus kutatások alap-
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ján kidolgozott  elméletének egyik kulcsfogalmát is. A tanár tanításra vonatkozó  
tudása és a nézetek személyes rendszere (szubjektív oktatáselmélet) együtt  alkotja 
azt a tanári személyes értelmező keretrendszert, melynek kialakulása és folyama-
tos fejlődése állandó szakmai tanulás (fejlődés) eredménye : a tanár és a munkája 
kontextusát alkotó társas, kulturális és strukturális munkafeltételek között i refleek-
tív és értelmező interakciókból jön létre, és mentális folyamatok, reprezentációk 
halmazát jelenti, amin (mint egy lencsén) keresztül értelmezi a tanár a munkáját,  
és ami alapján cselekszik. 

Amint Korthagen (2004, 2017) és Kelchtermans (2005, 2009) modellje is mutat-
ja,  a szakmai fejlődésben a tanár személyét és identitását középpontba helyező 
megközelítések  a tanítás-tanulás természetének értelmezéséből és kogníción túli 
forrásainak hangsúlyozásából indulnak ki. Amellett  érvelnek, hogy a tanári mun -
ka milyenségének  lényegi  eleme  a tanár személye  (Kelchtermans, 2009), illetve 
megerősítik, hogy e cselekvés nem mindig tudatos és racionális, a kognitív di -
menzió mellett  motivációs és affeektív tényezők, valamint a kompetenciákon túli  
mélyebb személyiségrétegek is irányítják (Korthagen, 2017).  A szakmai fejlődést 
általános  értelemben  így  a szakmai  identitás  fejlődéseként  is  lehet  értelmezni 
(például Kelchtermans, 2004 ; Swennen et al., 2010) : ebben a megközelítésben a 
szakmai fejlődés, tanulás a valakivé válás folyamata, annak megértése, hogy a ta-
nulás másokkal összefüggésben hogyan formál, milyen hatással van ránk (Geijsel  
& Meijers, 2005). A szakmai fejlődés és tanulás nem csupán a készségek formálása 
és információk összegyűjtése, hanem egy bizonyos személyiség kialakulási folya -
mata, azaz az identitás „tanulása” (Geijsel & Meijers, 2005). 

Látható tehát, hogy a szakmai identitás fogalma a szakirodalomban rendkívül 
sokféleképpen  jelenik  meg,  nem  alakult  ki  egységes  definníció  (Beijaard  et  al., 
2004), az egyre bővülő irodalom fogalmi és módszertani kihívásokkal szembesül. 
Nehézséget jelent, hogy hiányoznak az integratív szemléletű modellalkotási tö-
rekvések  is.  A  következőkben  egy  ilyen  modellt,  a  Garner–Kaplan  szerzőpáros  
(2018)  integratív  modelljét,  az  ún.  szerepidentitás  dinamikus  rendszermodelljét 
(Dynamic Systems Model of Role Identity – DSMRI) mutatjuk be. Ez a modell 
azért is jelentős, mert az identitásfejlődés és az annak töredezett  témái közt meg-
jelenő motivációs-affeektív elemeket (mint például énhatékonyság, nézetek, célori-
entáció  stb.),  valamint  a  szakmai,  szituatív  tanulás  koncepcióit  és  folyamatait  
igyekszik a fejlődés és a cselekvés formális fogalmi modelljében integrálni. 
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A  szakmai  identitáskonstrukció  és  a  szakmai  tanulás  ontológiai  szempontú 
összekapcsolódása jelenik meg a fenti DMSRI-modellben, mely a szakmai tanulás 
korábbi,  lineáris,  folyamat-eredmény koncepcióját  elvetve  a szakmai  tanulás és 
identitásfejlődés  komplexitás-elméleten  alapuló  újrakonceptualizálását  nyújtja. 
Abból indul ki, hogy a pedagógusok tanulása, szakmai fejlődése elválaszthatatlan 
azoktól a komplex és dinamikus tanulási folyamatoktól (Opfer  & Pedder, 2011), 
amelyek  segítségével  szakmai  identitásukat  formálják,  újra-  és  újraalkotják  a 
többszörös szerepidentitásból álló rendszer integrációs törekvéseként. A rendszer 
alapvető elemzési egysége a szerepidentitás. A társadalmi-kulturális szerepidenti-
tást a szimbolikus interakcionizmusból eredő számos szociológiai és szociálpszi -
chológiai megközelítés is hangsúlyozza a tapasztalatok feldolgozásában és a cse-
lekvések irányításában (Garner & Kaplan, 2018). A modell a  tanári szerepidenti-
tást  komplex  rendszerként  értelmezi,  amely  egymással  kölcsönhatásban  álló, 
dinamikusan alakuló alrendszerekből, rendszerelemekből tevődik össze, melyek a 
kontextus függvényében különböző kombinációkban jelennek meg. A tanári sze-
repidentitás olyan alidentitásokat, alszerepeket foglalhat magában, mint például 
az előadó, a tantárgyi szakértő, a kolléga stb. A hierarchikus szerepidentitás rend -
szerén belüli identitások, alidentitások kölcsönösen befolyásolják egymást mind  
horizontálisan,  mind  vertikálisan.  A  szerepidentitás  komplexitása  –  az  elemek 
kölcsönös függősége és a környezett el való állandó kölcsönhatásuk – folyamato-
san, nem lineárisan, nem teljesen előrejelezhetően alakul, de jelentős mértékben 
mintázatokba  rendeződve  jelenik  meg,  ugyanakkor  nem  redukálható  egyetlen 
rendszerelemre (vö. Opfer & Pedder, 2011). A szerepidentitás törekszik a koheren-
ciára, de folyamatosan találkozik külső és belső hatásokkal, feszültségekkel, ame-
lyek egyensúly-egyensúlyhiány állapotokat hoznak létre, nagyságrendben és in-
tenzitásban  kisebb  vagy  nagyobb  változásokat  indukálva.  Az  identitásfejlődés 
mint tanulási/változási folyamat tulajdonképpen ezen kapcsolatok alakulását és 
újrastrukturálódását jelenti a szerepidentitások között  és azokon keresztül, ame -
lyeket a kulturális eszközök közvetítenek és a kontextus, valamint az egyéni disz -
pozíciók kereteznek (Garner & Kaplan, 2018). A rendszer közepe a cselekvés (acti-
on) az adott  szerepben és az ahhoz kapcsolódó jelentések, mely mindig rendszer -
szintű  esemény :  elindítja  a  rendszer  és  a  környezet  között i  kapcsolatok 
megjelenítésével a fejlődés/változás mechanizmusát.
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1. ábra: A szerepidentitás dinamikus rendszermodellje (SzD-rendszermodell) (Garner & Kaplan, 
2018)

A modellben a tanári szerepidentitás négy rendszerelemből áll :
1. Az önészlelés  és az önmeghatározás (self-perceptions and self-definnitions) a 

tanár  énjellemzőinek  észlelésére,  csoportt agságainak  észlelésére  és  mindezzel 
kapcsolatos ismereteire vonatkozik, s arra, hogy ezek mennyire illeszkednek a ta -
nári  szerephez,  amit  mindig érzelmek kísérnek. Ez a tudás egyben  a tanítással  
kapcsolatos énhatékonyságot is jelenti. Ez a komponens továbbá magában foglalja 
a személy egyéb pszichikai, kognitív, társadalmi jellemzőinek észlelését és a hoz -
zájuk kapcsolódó érzelmeket, mint például a kíváncsiság, a bizonyos értékek irán -
ti  elkötelezett ség  stb.,  továbbá  hogy  különböző  társadalmi  csoportok  tagjaként 
hogyan határozza meg a tanár önmagát (nem, vallás, etnikai és más demográfinai 
csoportok), valamint ide tartoznak az iskolai környezetben előforduló csoportt ag-
ságok is.
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2. Az ontológiai és episztemológiai elképzelések (ontological and epistemological 
beliefs) azokra az igaznak vélt meggyőződésekre vonatkoznak, amelyek által a ta-
nítás világát és annak kontextusát látja, értelmezi a tanár. Ez magában foglalja 
mind a formális képzés során szerzett , mind az informális tanulás során szerzett  
tudásait. Az ilyen ismeretek gyakran nyilvánulnak meg a tanítási események oko-
zati jellemzőiként. Például egy természett udományokat tanító pedagógus meg le-
het győződve arról, hogy a tanulók sikeresek lesznek a tanulásban, ha elegendő 
erőfeszítést tesznek a tanulásért, de szkeptikus lehet az iránt, hogy a kutatás alapú 
tanítás hogyan valósítható meg ebben a kontextusban a tanulói motiváció ösztön-
zésével.

3. A tervek és célok (purposes and goals) a tanítással kapcsolatos tervekre, elkö-
teleződésekre, a széles körű és szűkebben vett  oktatási-nevelési célokra vonatkoz-
nak, valamint az ezekhez kapcsolódó érzelmekre. A célok sokféle dimenzió men -
tén változhatnak, például belső-külső, közeli-távoli, konkrét-globális stb. (Butler, 
2007 ; Locke & Latham, 2002 idézi Garner & Kaplan, 2018).

4. Az észlelt cselekvési lehetőségek (perceived action possibilities) azokra a szán-
dékokra és a hozzájuk kapcsolódó érzelmekre vonatkoznak, ahogyan a tanár cse-
lekszik (vagy nem) céljai elérése érdekében, melyek összefüggenek ismeretelméle-
ti hiedelmeivel, önészlelésével és önmeghatározásával. Például egy tanár ismerhe-
ti  a  vizsgálati  stratégiákat,  eljárásokat,  és  fontosnak  tarthatja  azokat  a  tanulók  
értelmes  tanulásának  előmozdításában,  de  az  időhiány  miatt  (ontológiai  hiede -
lem), az alacsony énhatékonyság-érzés vagy a külső célok priorizálása miatt  (pél-
dául, hogy jó eredményeket érjenek el a teszteken), nem fogja fel ezeket cselekvé-
si lehetőségként.

A dinamikus strukturális kapcsolatok tehát magukban foglalják a tanári sze-
repidentitások integrációs folyamatát a személy egyéb szerepazonosságaival. Ha a 
különböző fontos szerepidentitások integrálódnak, azok összetevői egybeesnek, a  
tanár valószínűleg önkoherenciát, magas elköteleződést és motivációt tapasztal a 
szerepében és általános jól-létében egyaránt. Amikor a szerepidentitások feszült -
ségbe kerülnek egymással (például tanár vs. szülő, tanár vs. alkalmazott ) a tanár 
feltételezhetően negatív érzelmeket, szakmai dilemmát, csökkent motivációt ta -
pasztal. A szerepidentitás összetevői és azok strukturális kapcsolatainak folyama-
tos változása tehát a tanári identitásfejlődés folyamatát jeleníti meg. Ezek a folya -
matok  mindig  kontextusba  ágyazott ak  és  a  kontextuális  tényezők,  a  kulturális 
erőforrások, az egyén diszpozíciói és a tudományterület által meghatározott ak. 
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A rendszerben a tanulás, a tanulás eredménye megnyilvánulhat a szerepidenti-
tások összetevőinek új elemeiben, például tanuláselméletekkel, fejlődéselmélett el, 
értékeléssel kapcsolatos új, formális vagy a tanulói sajátosságokra vonatkozó in -
formális ismeretekben, amelyek a tanár ontológiai és episztemológiai meggyőző -
déseinek képezik a részét. Továbbá a komponensek között i kölcsönös kapcsolatok 
hálózatának strukturális változásai is tanulást jelentenek, például ha az iskolai ta -
nuláselméletekkel,  értékelési  eszközökkel  kapcsolatos,  a  tanulók  sajátosságaira 
vonatkozó új nézetek bizonyos célok és az önmegvalósítás iránti érdeklődést vál-
tanak ki, s mindez új értékelési eszközök használatában nyilvánul meg a tanár  
gyakorlatában mint érzékelt cselekvési lehetőség. 

A modell megközelítése azt sugallja, hogy ha a tanulás a meglévő hitek és az  
újonnan beépült nézetek fokozott  harmóniájára épül, összhangot teremtve a célok 
és a további tervek, az önészlelés, az új gyakorlat és az észlelt cselekvési lehetősé -
gek között , a tanár egyre nagyobb elkötelezett séget fog tapasztalni a szerepidenti-
tás változásai, a fejlődés iránt, és nagyobb valószínűséggel fogja megvalósítani az  
új gyakorlatokat is. Ilyen és ehhez hasonló modellek azonban csak elvétve találha-
tók a szakirodalomban. A törekvés viszont jelzi,2 hogy tudatosabban gondolkod-
hatunk arról is, hogy a tanári tanulás, szakmai fejlődés kutatása kapcsán ez az 
identitásfókuszú rendszer-megközelítés hogyan tudja azokat a szétt artó, a szak-
mai  fejlődés  kiegészítő  elemeiként  kezelt  tényezőket  is  egy  integratív  keretbe  
vonni, s a rendszerelemek komplex egymásra hatásában értelmezni a tanárok ta -
nulását és identitásfejlődését. 

A szakmai fejlődés és tanulás mint identitáskonstrukció 
támogatásának értelmezése a képzésben

A képzés szerepe a szakmai identitás konstruálásának támogatásában
A tanári szakmai fejlődést és tanulást az identitásfejlődéssel összekapcsoló meg-
közelítések fontos sajátossága az is, hogy elválaszthatatlannak tartják a folyama -
tot a támogatási rendszerektől (Geisel & Meijers, 2005: : : ; Kálmán, 2019). A tudato-
san tervezett , a képzőintézmény keretein túlnyúló tanulás és ennek támogatása, a 
támogató szereplők körének kiszélesedése, az egymástól tanulás kiemelt jelentő -
ségűvé válik ebben a megközelítésben. Kétségtelen, hogy a tanári szakmai identi-

2 Amennyiben elfogadjuk, hogy a folyamatos szakmai fejlődéshez és tanuláshoz a tanár önértelmezésén,  
önmegértésén keresztül közelítünk, s abból indulunk ki, hogy szakmai fejlődésének elsősorban ő maga a 
motorja, ez a folyamat pedig komplex, dinamikus, nyitott  rendszerként értelmezett .
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tás kialakulásának első  és legfontosabb formális lépcsőfoka a tanárképzés (Wi-
deen et al., 1998), de az előbbi felfogásban csupán a rendszer egyik elemének te -
kinthető. Mai szerzők egyetértenek abban, hogy a szakmai identitás támogatása a  
teljes tanárképzési program alapját kell, hogy képezze ; a személyes és szakmai  
(beleértve a kontextuális szempontokat is) aspektusok kombinációjának fingyelem-
bevételével kell, hogy megvalósuljon (Meijer et al., 2014). Lényeges kérdés éppen 
ezért, hogy a tanárjelöltek hogyan konstruálják tanári identitásukat a képzés évei  
alatt , mi a képzőintézmény falain túlnyúló, dinamikus képzési program szerepe a  
hallgatók tanári identitásának formálásában, támogatásában (Rapos et al., 2022). 

Egy több kutatást vizsgáló elemzés során Kagan (1992) azt találta, hogy a kép -
zés elején a tanárjelöltek elsődleges aggodalmai önmagukkal kapcsolatosak, tehát 
az identitás támogatása kiemelt jelentőségű. Arra a következtetésre jut, hogy a  
kezdő tanárok esetében az elsődleges fejlesztési feladatok : (1) a tanári énkép meg-
erősítése és validálása, (2) hogy ismereteket szerezzenek a tanulókról, és ez alap-
ján módosítani tudják tanári énképüket, (3) megtapasztalhassák a kognitív disszo-
nanciát, azaz a személyes kép, a hiedelmek megfelelőségének megkérdőjelezése, 
(4) és megfelelő tanítási gyakorlat szerzése. Izadinia és munkatársai (2013) a taná -
ri identitás támogatásához kötődően a kutatások csomópontjait az alábbi főbb té-
mák köré rendezték : (1) refleektív tevékenységek, (2) tanulóközösségek, (3) a kon-
textus szerepe és (4) az előzetes tapasztalatok. A refleexiót/refleektív tevékenységet 
kritikus folyamatnak, valamint eszköznek tekintik az identitásfejlődés szempont-
jából (Korthagen, 2004, 2017). A kutatások (például Korthagen, 2005 ; Sutherland 
et al., 2010) egyöntetűen azt mutatják, hogy a refleektív tevékenységek alkalmazá-
sa  a  tanárképző  programokban  pozitív  változást  eredményezett  a  tanárjelöltek  
önmagunkról való tudása,  a  kognitív és emocionális én,  az  ágenciaérzés,  a  biza-
lom,  az  önállóság stb. területén. A tanulóközösségek szerepe kapcsán azt emelik 
ki, hogy amint az egyének egy gyakorlatközösség érvényes tagjaivá válnak, ahol 
a tanulás másokkal együtt működésben és a közösség tanulási tevékenységein ke-
resztül történik, ezek az elemek jelentősen hozzájárulnak identitás kialakításához 
(Wenger, 1998). Számos tanulmány kutatt a a szakmai identitás változását a kon-
textuális  tényezők  eredményeként,  Smagorinsky  és  munkatársai  (2004)  például 
azt találták, hogy sok esetben ideológiai konfleiktus és feszültség lép fel a tanár-
képző programok és a hallgatók tanítási gyakorlata között , ahogy az egyik kon-
textusból átkerülnek a másikba. Mások (például Olsen, 2008 ; Cook, 2009 idézi An -
spal et al., 2011) azt hangsúlyozzák, hogy az értékek, a hitek és az előzetes tanulá-
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si tapasztalatok, amelyekkel a hallgatók a tanárképző programokba belépnek, je -
lentős befolyással vannak az osztálytermi gyakorlatuk, identitásuk alakulására. 

Anspal és munkatársai (2011) vizsgálatukban, melyben tanárszakos hallgatók 
szakmai  identitásának  fejlődését  vizsgálták  a  képzési  program  szintjén,  arra  az 
eredményre jutott ak, hogy a szakmai gyakorlatt al eltöltött  időszak van a legna -
gyobb  befolyással  az  identitás  fejlődésére,  ugyanakkor  azt  is  kiemelik,  hogy  a  
gyakorlatt al eltöltött  idő nem önmagában érdekes, hanem úgy, ahogyan szerepet  
kap benne az önmagunkra való refleexió. Anspal és munkatársai (2011) narratív 
kutatásukban azt is kiemelik, hogy a tanárképzés elején az I. éves hallgatók a pá -
lyaválasztás és a pályaválasztási motiváció felől próbálják megérteni önmagukat. 
A történeteik önmagukról lelkes, olykor naiv, de pozitív att itűddel rendelkező ta-
nár képét rajzolják ki, akiknek a motivációi saját korábbi iskolai tapasztalataikhoz  
és a tanári pályához kapcsolódó szerepekhez, kompetenciákhoz kapcsolódnak. A  
tanárképzés számára az jelenti a kihívást, hogy a hallgatók a tanári pályához kap -
csolódó elvárásaikat felismerjék, azonosítsák, a tanulással és a tanítással kapcsola-
tos vélekedéseiket, melyek saját iskolai tapasztalataikban gyökereznek, pedig mó-
dosítani tudják. A II. és a III. év hallgatóinak profinljai nagyon hasonlóak voltak. A 
narratívumok viszonylag kevés refleexiót tartalmaztak, ami arra utal, hogy a jelöl-
tek leginkább az ismeretszerzésre, a tudásuk tartalmi bővítésére fektetik a hang-
súlyt ebben az időszakban. Közel a valós iskolai élethez a tanítási gyakorlat pozi-
tív hatásai egyre nagyobb hangsúlyt kapnak, ami azt is sugallja, hogy mindezt 
egy látens időszak előzte meg az identitásfejlődés szempontjából. A képzés szem-
pontjából fontos tehát, hogy hogyan tudja támogatni a hallgatókat, hogy egyide -
jűleg összpontosítsanak az elméleti tanulmányaikra és a tanítási gyakorlatt al kap-
csolatos  tapasztalataik  állandó  refleektálására  is. Ez  az  elmélet-gyakorlat  között i 
híd, koherencia megteremtésére irányítja a fingyelmet. A IV. és az V. év hallgatók 
az identitás formálódása szempontjából ismét egységes csoportot képeztek. Ismét  
megjelenik a szelf témája, de a gondok és a félelmek is fokozott an megjelennek. 
Közeledve a képzés végéhez a tanár szakos hallgatók érzik a tanári szakma iránti  
teljes felelősséget. A III. és a IV. év között  található tehát egy fordulópont, a tanár-
rá válás motívumai ezen a ponton felülvizsgálatra kerülnek. Ellentmondások lép-
hetnek fel az ideák, a normák és a valóság között , ami félelemhez, lemondáshoz, 
motivációvesztéshez vezethet (Kelchtermans, 1993 ; Lauriala  & Kukkonen, 2005). 
Ezeket  az  ellentmondásokat  fel  kell  oldani,  és  koherens  énképpé  gyúrni  össze,  
melyben a refleektív technikáknak és a célzott  támogatásnak kiemelt szerepe van.
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A támogató szereplők, a támogatás eredménye és a szakmai 
identitásfejlődés kapcsolata
A hallgatók tanulásának forrásai nagyon változatosak: nemcsak a képzőintézmény 
által kínált elméleti kurzusokra, elméletekre, szakirodalomra vonatkoznak, hanem a 
tanárjelöltek  saját  tapasztalataira  az  iskolai  gyakorlat  során,  valamint  az  iskolai, 
egyetemi mentorral, a vezetőtanárral és más kollégákkal, más szakos jelöltekkel va-
ló együttműködés tapasztalataira is (Feiman-Nemser, 2001). Az elmúlt két évtized-
ben – az iskola alapú tanárképzés térnyerésével (Leeferink et al., 2019) – egyre na-
gyobb érdeklődés mutatkozott a mentorálás mint a tanári szakmai fejlődés elősegí-
tésének, támogatásának módja iránt. A mentorálást gyakran a tapasztalt tanárok, 
iskolai mentorok, egyetemi mentorok és a tanárjelöltek közötti hosszú távú, a szak-
mai fejlődést elősegítő diádikus kapcsolatként értelmezik (Szivák et al.,  2018). A 
mentorálási kutatások hagyományosan a mentoráló partnerek közötti kommuniká-
ció javítására; a mentorált érzelmi és pszichológiai támogatására; a mentorálttal va-
ló  szakmai  kapcsolat  kialakítására;  a  mentoráló  partnerek  szerepazonosságának 
meghatározására; a mentoráltnak szóló tanári tanácsok megfogalmazására; a men-
toráltak szakmai felkészítésére fókuszálnak, kiemelve a mentorálás metakognitív, 
személyes és szociális dimenzióit (Szivák et al., 2018: : : ; Nagy, 2020). Egyes kutatók 
szerint  a mentorálás azonban még a tapasztalt tanárok számára is nehéz (lehet), 
mert nem tudják, hogyan tegyék láthatóvá saját gondolkodásukat, hogyan magya-
rázzák el a gyakorlatuk mögött rejlő alapelveket, vagy bontsák le az összetett taní-
tási lépéseket a kezdő számára érthető összetevőkre (Feiman-Nemser, 2003). Más 
kutatók (Vikaraman et al., 2017) azt is hangsúlyozzák, hogy a mentoroknak coa-
chingképességekkel is rendelkezniük kellene, a coaching ugyanis nem teljesen azo-
nos a mentorálással. Míg a mentorálás kapcsolatközpontú, a mentoráltakat a szak-
mai (karrier, készségek és szakértelem) és a személyes (munka/élet egyensúlya, ön-
bizalom,  önkép,  személyes  hatások)  területeken  segítjük,  addig  a  coaching 
célorientált tanulást jelent a tanár valódi erőforrásainak felszabadításával, hatalom-
mal való felruházásával (empowerment) az önismeret és a viselkedésváltozás terén. 
Másként fogalmazva a mentorálás inkább kapcsolatközpontú, a coaching pedig fel-
adatközpontú (megoldásfókuszú), szorosan kapcsolódik a tanár aktuális, megoldan-
dó céljaihoz, konkrét tanulási helyzeteihez, megoldandó problémáihoz (Vikaraman 
et al., 2017). Ez utóbbit Gibson (2005 idézi Vikaravaman et al., 2017) úgy fogalmazza 
meg, hogy a coachoknak egy-egy ülés során nem kell minden olyan dologgal fog-
lalkozniuk, amin a tanár javíthat a munkáját illetően, hanem tudniuk kell, hogyan 
határozzák meg a beszélgetés fókuszát, ami a legjobban segítheti a tanárt abban, 
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hogy a hatékony tanítással kapcsolatos ismereteiben és ezáltal önismeretében elő-
relépjen, és ezt a változást megtapasztalja.

A mentorálással kapcsolatos kutatások egy másik iránya a folyamat közben 
létrejövő gyakorlati tudás vizsgálatára összpontosít (Shulman, 1986). Azt a peda-
gógiai tartalmi tudást (PCK) vizsgálják, amely a mentorálás során a tanárjelöltek 
számára konkrét tartalmi területeken feltárul. A mentorálásból származó pedagó-
giai gyakorlati tudás négy fő típusát emelték ki a kutatók (például Mena-Marcos, 
García-Rodríguez & Tillema 2012 idézi Fernandez, 2013) : 

1. A felidézések (recalls) a tapasztaltak közvetlen reprodukciói, vagyis olyan ké-
pek, amelyeket a tanárok a tanóráról események vagy élmények formájában ki -
emelnek és megjegyeznek. 

2. Az értékelések (appraisals) értékítéleteket jelentenek a felidézett  cselekvésről. 
Ezek lehetnek : (a) pozitív értékelések, melyek kiemelik a gyakorlat azon aspektu -
sait, amelyek a tanárok számára kielégítőek és eredményesek voltak, és (b) nega -
tív értékelések, melyek kiemelik a gyakorlat azon aspektusait, amelyeket a taná-
rok nem tartott ak megfelelőnek a tanításukra nézve.

3. A szabályok (rules) alatt  olyan gyakorlati elveket vagy módszertani stratégi-
ákat értenek, amelyeket a tanárok a tapasztalataikból merítenek, például : „A ta -
nulók viselkedését az osztályon belül korábban elfogadott  normák szerint kell irá-
nyítanunk.”

4. Az eszközök (artefacts) olyan finzikai támaszok, amelyeket a tanárok a tapasz-
talataik általánosítása alapján a jövőbeni gyakorlat segítése érdekében a gyakor-
latban alkalmaznak (a szabály operacionalizálásának egy módja), például : „Ki fo-
gok függeszteni egy plakátot az osztályterem táblájára a négy elfogadott  viselke -
dési normával.”

Egy, a mentorálás során létrejövő tudástartalmakat vizsgáló kutatás (Mena et 
al., 2016) rámutatott  arra is, hogy milyen hozzáadott  értéket jelent, ha bizonyos  
mentorálási stílusokat alkalmaznak a mentorok a gyakorlati ismeretek bizonyos 
típusainak elsajátítására. Ha a tanárképzők azt szeretnék, hogy a hallgatóik első -
sorban a megélt és átélt élményeik felidézésére összpontosítsanak, akkor a napló-
írás és a felidézendő emlékek irányított  leíratása tökéletesen megfelelhet a célnak.  
Ha azonban a tanárképzők azt szeretnék, hogy a tanárjelöltek a gyakorlatuk pon -
tos felidézésére összpontosítsanak, ami egy lépés a gyakorlatról való kifinnomul-
tabb tudás kialakításának irányába, akkor a videóval támogatott  felidézés (Video  
Stimulated  Recall)  hatékonyabb  módját  jelentheti  a  cél  elérésének.  Fernandez 
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(2013) kutatásában pályakezdő kémiatanárok pedagógiai tartalmi tudását, fejlődé-
sét vizsgálta, és két pályakezdő kémiatanárt követett  nyomon egy egyszemeszte -
res kurzus alatt  és három év múlva, miután hivatalosan is középiskolai tanárként  
kezdtek el dolgozni. Az adatok a tanárok refleektív naplóiból, a tanórák videófelvé-
teleiből és a kurzus alatt  írt refleexiókból álltak. Három év elteltével ugyanazokat a 
tartalmú órákat vett ék videóra tényleges iskolai környezetben. A tanárokkal ez-
után  interjúkat  készített ek  a  videófelvételek  segítségével,  hogy  támogassák  az 
emlékek felidézését. A három év szakmai tapasztalata után kapott  eredmények azt 
mutatt ák, hogy e tanárok pedagógiai tartalmi tudása javult, a kutatók ezzel kap -
csolatban kiemelték a refleexiós folyamat és a gyakorlati tapasztalat befolyásoló 
szerepét. Mindehhez azonban érdemes azt is hozzátenni, hogy a tanulás során lét -
rejövő tudás állandóan változik, nem statikus, az egyén és a közösség szintjén is a 
rejtett ből explicitt é váló tudás sajátosan alakul, dinamikusan fejlődik (Révai et al.,  
2017). A tudásnak, a támogatás során létrejövő tanulási eredményeknek ez a dina -
mikus megközelítése a szakmai fejlődés és az identitáskonstruálás támogatása so-
rán is hangsúlyos kell, hogy legyen. A személyes célok és az egyéni igények kö -
zéppontba  helyezését,  a  megoldásközpontú,  a  jelölt  konkrét  tanulási  céljaihoz, 
problémáihoz kapcsolódó, az önrefleektivitást, az önmaga modelljévé válást támo-
gató, rendszerszemléleten alapuló refleektív módszerek átt örő jelentőségűek lehet-
nek ebben. A következőkben egy ilyen fejlesztő-támogató módszert, A VIG-tech-
nikát (Video Interaction Guidance) mutatjuk be részletesen, mely bár sok hason-
lóságot  mutat  a  pedagógusok  refleektív  gondolkodásához  kötődő  vizsgálatokban 
alkalmazott  támogatott  felidézés technikájával (Video Stimulated Recall), sok pon-
ton el is tér tőle.

A videotréning mint támogató eszköz értelmezése a képzésben

A VIG (Video Interaction Guidance) és A VSR (Video Stimulated Recall) a 
tanárképzéssel kapcsolatos kutatásokban
A tanítás összetett ségét és a több kontextusból álló helyzetet nehéz megragadni a 
hagyományos beszélgetési módszerekkel, a videók a gyakorlat gazdag ábrázolását 
nyújthatják,  amely  jellegzetes  mentális  képeket  hagy  a  néző  fejében  (Ahsan, 
2009), melynek segítségével betekintést nyerhetünk a tanári refleektív gondolkodás 
mechanizmusaiba, és képet alkothatunk a mögött ük húzódó meggyőződésekről, 
nézetekről,  melyek  irányítják  pedagógiai  cselekedeteinket.  A videótechnológiát 
egyre gyakrabban használják oktatási eszközként is a tanárképzési programokban 
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(Ahsan, 2009). Egyes kutatók azonban hangsúlyozzák, hogy a videóelemzés általá-
nos használata során gyakran nem használják ki a benne rejlő lehetőségeket. A 
jógyakorlatokat bemutató videók a tanárjelöltekben a jó oktatási stratégia benyo -
mását kelthetik, de nem biztos, hogy valódi kapcsolatot teremtenek a jógyakorlat  
és a tanárjelöltek egyéni igényei és felfogása között . 

A VIG (Video Interaction Guidance)/videotréning fejlesztő beavatkozást jelent 
a videóelemzés segítségével, mely a saját tanítási szituációról készült felvételek  
segítségével  lehetőséget  biztosít  a  problémaközpontú  interaktív  önelemzésre, 
amely  a  jó  gyakorlatok  tekintetében  önmodellezéshez  vezet  (Ahsan,  2009).  A 
refleexióval támogatott  videóelemzés az önmagunkról való visszajelzés, önrefleexió  
minőségét javítja azáltal, hogy felfedi a tanárok implicit gondolatait és döntésho-
zatalát, a személy közelebb kerülhet motivációs és affeektív rétegeihez, de lehetővé 
teszi a megfingyelő számára a gyakorlat, a konkrét tanulási helyzet mélyebb, struk-
turáltabb megértését is, ilyen módon szorosabb kapcsolatot kialakítva a tanulási 
folyamat és az identitásalakulás között  is (Endacott , 2016). Egyes kutatók szerint  
(például Leeferink et al., 2016) ugyanis a tanárok/tanárjelöltek tanulási folyamatá-
ban mindig hangsúlyosabb egy-egy konkrét téma, ami őket éppen foglalkoztatja, 
egy-egy jelentősebb tanulási szituáció, amit éppen meg akarnak oldani (például a  
tanulóközpontú tanítás vagy a pozitív tanulási légkör megteremtése stb.). Ezeket  
a témákat szakmai identitás témákként is értelmezhetjük, mivel mindegyik egy-
szerre tekinthető személyes és szakmai témának, amolyan élettémáknak, melyek 
fonalként futnak végig a tanárhallgatók tanulási folyamatain, és biztosítják a ta -
nulás és identitás folytonosságát (Leeferink et al., 2019).

Történeti gyökereit tekintve a Hollandiából származó, rendszerszemléleten ala-
puló VIG (Video Interaction Guidance) egy olyan intenzív, fejlesztő módszer, me-
lyet interakciók elemzésére, kapcsolat- és kommunikációfejlesztésre használnak. 
A módszert  az 1980-as években Harrie Biemans holland pszichológus és csapata 
vezett e be, hogy támogassa a bentlakásos intézményekben élő gyermekes csalá-
dok között i kommunikációt. Később a videóinterakció módszere széles körben el-
terjedt  Európában  és  az  Egyesült  Államokban.  H.  Kennedy  1992-ben  vitt e  el  a 
módszert az Egyesült Királyságba. A videóinterakció-elemzés ma már szisztemati-
kus megoldásközpontú eszköz a kutatásban, az iskolai VIG-et pszichopedagógu-
sok, pedagógusok és szociális munkások is használják fejlesztő eszközként (Ah-
san, 2009). A VIG kulcstényezői : a videóval rögzített  jelenetfelvétel és a visszajel-
ző  beszélgetések,  a  felvételen  szereplők  között i  interakciók  mikroelemzése, 
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valamint a folyamat tréneri, coahingszemléletű  vezetése. Az iskolai videotréning 
az osztálytermi interakciókkal, kapcsolati mintákkal foglalkozik, így vizuálisan is  
tett en érhetők azok a szituatív tanulási helyzetek, kapcsolati minták, amelyek se-
gítik vagy gátolják a pedagógiai munka hatékonyságát. A normál emberi interak -
ciók gyorsak. Mimikával, gesztusokkal vagy akár a testt artással és a hangszínnel 
stb. olyan sok információt küldünk és fogadunk, miközben kapcsolatban vagyunk  
egymással, hogy a tudatos feldolgozás akkor és ott  csak korlátozott an lehetséges. 
A tanítási-tanulási folyamatban a tanulók és a tanár a köztük lévő interakciókban 
kölcsönhatásban vannak egymással, mivel a tanár hat a tanulóra, ugyanakkor a 
tanuló megnyilvánulásai is hatást gyakorolnak a tanárra, az egymásra hatás pedig 
megnyilvánul azokban a kommunikációs, interakciós folyamatokban, melyek a ta-
nár és a diák között  zajlanak. A videotréning-módszer egyik fontos eszköze ezen 
folyamatok mikroelemzése, melynek során a tréner nagyon rövid, pár másodper -
ces vagy töredék másodperces részletekre bontja a jelenetet. Az interakciók ily  
módon történő kinagyítása, lelassítása lehetőséget ad a kliensnek, hogy észreve-
gye és tudatosítsa magában az amúgy rendkívül gyorsan kibontakozó kommuni-
kációs jelzéseket. A tapasztalatok szerint az így feldolgozott  és megtekintett  jele -
net nagyon hatékonyan képes formálni a kliens att itűdjeit és érzelmeit (Gombás, 
2018). Az iskolai videotréning emellett  a tanár fingyelmét saját erőforrásaira irá -
nyítja, célja a változás, ami a már meglévő jó megoldások kiemelésével, a változás  
konkrét jeleinek megbeszélésével érhető el (Ahsan, 2009 ; Gergely-Gál, 2018).

A  módszer  hasonlít a  támogatott  felidézés/VSR  (Video  Stimulated  Reacall)  
refleektív módszeréhez is (Szivák et al., 2018, 2019), mely  a tanárok, tanárjelöltek 
refleektív gondolkodásának vizsgálataiban kiemelt kutatási terület, a refleektív ta-
nárképzési programokban gyakran alkalmazott  módszer, de több ponton el is tér  
tőle. A VSR inkább feltáró módszer, amely interjútechnikára épít, és a megkérde -
zett et állítja a középpontba.  Lényege, hogy  adott  vizsgálati személyről valamely  
tanítási-tanulási szituációban videofelvétel készül, és ennek lejátszása támogatja a 
történések felidézését, a gondolkodási folyamatok refleektív elemzését. A VSR-nek 
számos pozitív hozadéka van a folyamatos szakmai fejlődésre a nevelés terén is,  
hisz a módszer természetéből adódóan biztonságos környezetet teremt a pedagó-
giai refleexióhoz. E tudás birtokában a tanárjelöltek sikeresebben felkészíthetők ta -
nítási gyakorlataikra (Szivák et al., 2018). A VIG inkább tekinthető fejlesztő, visel-
kedésváltoztatást előidéző, dinamikus módszernek, amely célzott an a pedagógus 
problémájára,  személyes  tanulási  céljaihoz,  szituációihoz  kapcsolódóan  keres 
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megoldást. A VIG szemléletbeli alapelveiben is eltérést mutat a VSR-től : elsősor-
ban a pozitív önmodellezés szemléletére épít (Dowrick et al., 2006), ahol a videó-
felvételen szereplő személy önmaga modelljévé válhat, önmaga sikeres teljesítmé-
nyének megtapasztalása ugyanis megerősíti az egyén azon képességét, hogy kom-
petensen vagy sikeresen elsajátítson bizonyos készségeket (Van Eekelen, 2005). A 
videotréning során a tréner arra törekszik, hogy kliensével kialakítsa azt az elfo -
gadó, pozitív légkört, amelyben az illető kompetensnek élheti meg saját magát, el-
sősorban azokat a jeleneteket jelzi vissza, amelyekben sikerült a problémájához 
kapcsolódóan valamit jól megoldania. A kliens szembesülve saját kompetens vi-
selkedésével végül saját maga modelljévé válik, miközben természetesen fokozó-
dik az önbizalma, az énhatékonyság érzete. A VIG kapcsán azonban az identitás-
formálás limitációinak megfogalmazása is fontos, tekintve, hogy az identitást vél-
hetően a negatív élmények megfelelő refleektálása is fejlesztheti. Ehhez azonban 
további kutatások eredményeinek elemzésére van szükség.

A  VIG-beavatkozás  számos  elméleti  keretre  támaszkodik,  melyek  a  tanulás 
szociálkonstrukciós megközelítéséhez kapcsolódnak, beleértve az interszubjekti -
vitás  elméletét  (Trevarthen,  1979),  a  közvetített  tanulás  elméleteit  (Vigotszkij,  
1978), a megfingyeléses tanulás elméleteit (Bandura, 1962 ; Bruner, 1978), és a vide -
ós önmodellezés elméletét (Dowrick 2006 idéz : Ahsan, 2009). Sajátos eszközként 
szolgálhat tehát a pozitív változásokat eredményező viselkedés elemzésére, hiszen 
a fejlődés, a pozitív változás, a megoldás-központúság szemléletbeli alapjaira épít.  
A VIG a pedagógus és a diák kapcsolatát állítja a középpontba, vagyis a pedagó-
gus mellett  legalább olyan fontos szerepet kap „a másik”, azaz a diák(ok) mentali -
zációja. A videotréner nem megfingyelő, interjúkészítő szerepben van jelen, hanem 
maga is a VIG módszertanára építő modellértékű támogató funkcióval bíró sze-
replője a folyamatnak. 

Murray (2016) az iskolai videotréningről szóló szisztematikus irodalomátt ekin-
tésében a VIG iskolai környezetben tapasztalható előnyei között  emelte ki a tanu-
lók támogatása mellett  a tanárok szakmai fejlődésének támogatását is. A tanárok  
folyamatos szakmai fejlődésének (CPD – continuous professional development) 
támogatásának  részeként  egy  kutatásban  oktatáspszichológusok  CPD-műhelyt/
továbbképzési programot vezett ek, amelynek során abban támogatt ák a tanáro-
kat, hogy megértsék az interakciók fontosságát, különös tekintett el a gyermekek 
tanulási folyamatba való bevonásának elősegítésére. Videófelvételeket használtak 
a  tanárok  osztálytermi  interakcióinak  megfingyelésére,  és  annak  feltárására,  ho-
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gyan vonták be a tanulókat a tanulási folyamatba. A tanárok elgondolkodhatt ak 
gyakorlatuk pozitív oldalain és az osztálytermi interakcióikon. A kutatás eredmé -
nyei szerint a videotréning hatására a tanárok apró változtatásokat eszközöltek az  
osztály tanulóival való beszélgetések kapcsán, a tanulók pedig sokkal aktívabban 
vett ek részt a tanulással kapcsolatos dialogikus helyzetekben, osztálytermi inter-
akciókban (Brown & Kennedy, 2011 idézi Murray, 2016). Ez arra enged következ-
tetni, hogy a VIG mint beavatkozás tudatosított a a tanárokban saját tanítási gya-
korlatukat, és arra ösztönözte őket, hogy kisebb változásokat próbáljanak beve-
zetni tanítási gyakorlatuk megújítása, önmaguk fejlődése érdekében. 

A VIG mint fejlesztő beavatkozás hazai tanárképzésben való alkalmazása kap-
csán  kevés  példát,  kutatást  találunk.  Mindenekelőtt  ide  sorolhatjuk  Sallai  Éva  
(2015), Gombás Judit (2018), Gergely-Gál Ágnes (2022), Szarka Emese (2024) peda -
gógusjelöltek, gyakorló pedagógusok körében, a zenei tanárképzés és mentorkép-
zés terén végzett  munkáit. A Liszt Ferenc Zeneakadémia tanári mesterszakos hall -
gatói először 2015-ben alkalmazták a VIG-módszertant a Refleektív gyakorlat kur-
zus keretében. Ez azért is volt jelentős lépés a zenetanárok képzésében, mert ezzel 
a programmal élő, intenzív kapcsolat jött  létre az iskolai gyakorlat és az egyetem  
tanárképzési kurzusai között . A videófelvételek feldolgozása során a zenetanár-
jelöltek  érzékenyebbé  váltak  a  zeneoktatásban  megfingyelhető  motívumokra,  ta-
pasztalatot szereztek a pozitív szakmai visszajelzés megalkotásáról, hatásáról és 
jelentőségéről. A zenei mentor- és gyakorlatvezető tanár pedagógus-szakvizsga-
program keretei közé is beépült a VIG módszertana, majd 2017-ben létrejött  a Vi-
deotréning intézményközi kutatócsoport is, mely kétféléves képzés keretében ké -
szített e fel azokat a videotréner-jelölteket, akik valamilyen formában részt vett ek 
a  zenetanárképzésben  mint  kurzusvezetők,  gyakorlatvezető  tanárok  vagy  mód-
szertani oktatók. A szupervízióval kísért intenzív gyakorlati munkára épülő kép-
zés során a csoportt agok videotréninget folytatt ak hallgatókkal, kezdő és gyakor-
ló tanárokkal. A képzés tapasztalatait elemző tanulmány alapján a tanárjelölt hall -
gatók  saját  erőforrásait  kiaknázó,  a  pozitív  mintázatok  megerősítését  célzó  
módszer ideális tanulási környezetet biztosított  a tapasztalatlan, szakmai identitá-
sukban még bizonytalan tanárjelöltek számára (Gergely-Gál, 2022).

A VIG módszertani sajátosságai
A VIG alapmódszertana elsősorban interakciós helyzetek mikroelemzésére támasz-
kodva segíti az önreflektív, interaktív készségek fejlődését. A módszer hazai adaptá-
lója, Sallai Éva szerint annak megállapításához, hogy a viselkedés hasznos-e, meg 
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kell tudnunk f0igyelni a cselekvés mikroszintű egymást követő szekvenciáit, és meg 
kell tudnunk állapítani a viselkedés motívumait is (Sallai, 2002). Ezeket a megf0igyel-
hető kategóriákat hívjuk kapcsolati elemeknek. A módszer az empowerment kon-
cepciójában hisz, feladatfókuszú, a célszemély erős oldalait, lehetőségeit keresi, és 
ezekre támaszkodik. A videófelvételek előnye és intenzív hatása abban áll, hogy 
tükröt tart, és lehetővé teszi, hogy a felvételen szereplő személy önmaga modelljévé 
váljon (Sallai, 2002). A valós idejű gondolkodás megértése a megf0igyelhető viselke-
dést az alapjául szolgáló kognitív folyamatokhoz köti, s amellett, hogy metakogni-
tív aspektust biztosít a reflexióhoz, a tanárok tanulását gyakorlatuk társas kontex-
tusába is helyezi (Putnam & Borko, 2000)

A VIG módszertanában a videóval támogatott elemzés öt szakaszra bontható: (1) 
a személy vagy csoport, akit támogatni kívánunk, kijelöl egy  fókuszt, probléma-
helyzetet, amelyet szeretne megérteni, megvizsgálni szakmai tevékenysége során. 
(2) A második szakaszban a videotréner felvételt készít (a célszemély tanítási órájá-
ról), és ebben a fázisban a teljes felvétellel foglalkozik, annak többszöri megtekinté-
sével. A felvett anyagból, a fókuszt szem előtt tartva, kiválasztja azon részeket, ami-
kor sikeres volt az interakció, amikor a jelölt jól és látható eredménnyel vitte vég-
hez azt, amiben fejlődni szeretne. Az elemzés során tehát megkeresik a célszemély 
interakciós-viselkedéses mintáit, azonosítják a személy helyzetekre adott saját meg-
oldási módjait. Megkeresik az erős oldalait, beleértve és értékelve azt is, ahogy az 
adott körülményekhez alkalmazkodni tudott. (3) A harmadik szakaszban a tréner 
már nem a teljes felvétellel dolgozik, hanem rövid, pár perces szakaszokkal, ame-
lyek összevágása, adott sorrendbe fűzése a másik fél fókuszára építkezik, abban se-
gít eligazodni. Ezeket az összevágott részeket úgy mutatja meg a célszemélynek, 
hogy annak önreflexív folyamatát, belső munkáját jól irányzott, a látott képekhez 
kötött kérdésekkel támogatja. Ekkor kerül sor a konkrét akcióterv kidolgozására, 
amelyben a látott és átbeszélt jelenetek kapcsán a célszemély kidolgoz magának 
egy olyan módszertani, viselkedésbeli vagy egyéb, számára hasznos és kivitelezhe-
tőnek tartott változtatást, amelyet a következő alkalommal vagy alkalmakkor ki-
próbál, gyakorol. (4) A negyedik szakaszban sor kerül még egy felvételre, amelyen a 
célszemély változtatásainak hatása lesz az elemző vizsgálat célja. (5) Az ötödik sza-
kasz biztosítja a jelölt készségeinek fejlődését, és egyben felel a tartós és adaptív 
változás bekövetkezéséért (Szarka, 2016).
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Sajátosságok VSR VIG
Az alkalmazás 
területe

Tanítási helyzet Tanítási helyzet

Videófelvétel készül Videófelvétel készül

Résztvevők Pedagógus(jelölt), 
interjúvezető

Pedagógus(jelölt), képzett  videótréner

Mélyinterjú Visszajelző/fejlesztő beszélgetés

Szakaszok Fókuszterület kijelölése Fókuszterület kijelölése

Felvétel készítése Felvétel készítése

Részletek kiválasztása Sikeres gyakorlatról készült 
felvételek/részletek kiválasztása, 
összevágása – a másik fél nézőpontja, 
erősségei – empowerment

Kikérdezés Visszajelző/fejlesztő beszélgetés

A célszemély változtatásainak (újabb) 
felvétele
(min. 3 videóciklus)

1. táblázat: A VSR és a VIG összehasonlítása (Saját szerkesztés)

Összegző gondolatok

Mivel a tanári szakma tanulása élethosszig tartó folyamat, minden, a tanári szak -
ma, a képzési programok fejlesztését célzó munkálatot egy általánosabb cél eléré-
se kell meghatározzon : a folyamatos, egyéni felelősségvállalásra épülő, szervezeti 
kontextusban  értelmezett  szakmai  tanulás  és  identitásalakulás  megalapozása  és  
támogatása (Rapos et al., 2015). Tanulmányunkkal ahhoz kívántunk hozzájárulni, 
hogy a fenti alapelvhez kötődően a tanárjelöltek szakmai tanulásának és identi-
táskonstruálásának összekapcsolása, támogatásának értelmezése során a tanulási 
utak egyediségének fontosságát hangsúlyozzuk, és egy ehhez illeszkedő innovatív 
módszer  alkalmazási  lehetőségeiről  gondolkodjunk  a  tanárképzésben.  Hisszük, 
hogy a kezdő pedagógus nem hiányokkal küzdő személy – aki kezdeti félelmei,  
bizonytalanságai vagy az új, ismeretlen, még nem megszokott  (tanítási) szituációk 
által nem mindig képes reális képet alkotni magáról –, hanem a saját tanulásában 
ágens szereplő, tanuló tanár. Ezért a személyes motivációira, erősségeire építő tá -
mogatásra van szüksége, melyben az őt segítő iskolai és egyetemi mentorok, ta-
nárképzők  együtt működése,  a  célzott  támogatás  kiemelt  jelentőségű  (Edwards,  
2007: : : ; Péter et al., 2021).
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A videotréning (VIG) tanárképzésben való lehetséges alkalmazása jól illeszke-
dik a fenti elméleti megközelítések főbb hangsúlyaihoz. Támogató eszköze lehet 
annak, hogy a tanárjelöltek a számukra fontos, releváns tanulási célok, helyzetek, 
személyes  működés  többszöri  megfingyelése,  refleektív  elemzése  által  formálják 
identitásukat, tanári szerepértelmezésüket. Továbbá a számukra jelentős, konkrét 
tanulási szituációt, megoldandó problémát rendszerként tudják értelmezni, annak 
belső struktúráját, az elemek közvetlenebb kapcsolatát, kölcsönös egymásra hatá-
sát jobban megértsék. A megélt élmények, személyes tanulási motivációk és célok 
tudatosításával hatékonyan segíthető a reális önészlelés és az önszabályozott  ta -
nulás kialakulása is (Anspal et al., 2011). A VIG a vizuális szint beemelésével, a  
pozitív  önmodellezési  megközelítés  alkalmazásával  lehetőséget  ad  arra,  hogy  a 
kezdő tanár ne csupán benyomásai, élményei alapján határozza meg önmagát, il -
letve csak  meghallgassa az  őt  támogató személy, mentor véleményét,  hanem ő 
maga is vissza tudja nézni önmagát, és ágenssé válhat szakmai fejlődésének, iden -
titásának konstruálásában (Mena et al., 2016). Ennek eredményeként nem csupán  
újraélheti a konkrét, vele megtörtént tanulási szituációkat, hanem újrafogalmaz -
hatja azokat a benyomásokat is saját magáról, amelyeket előzetesen megalkotott , 
azaz identitását is meg- és újraalkothatja, -tanulhatja (Geijsel  & Meijers, 2005). 
Visszakanyarodva a tanulmány elején kiemelt elméleti megfontolásokhoz, a VIG 
hozzájárulhat a tanári működés holisztikus, rendszerszemléletű értelmezéséhez, a  
szakmai tanulási tapasztalatok és az identitáskonstruálás tudatosabb összekapcso-
lásának támogatásához, amelyben a környezet, a rendszer elemei, sajátosságai, a  
szereplők kölcsönös kapcsolata, gondolatai és érzelmei is hangsúlyosabban meg-
jelenhetnek.
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Supporting teacher trainees’ professional development and 
identity construction – the potential of video training in teacher 
education

Recently, conceptual approaches to teacher professional development and learn-
ing have become increasingly linked to the issue of professional identity develop -
ment. From this perspective, teachers'  professional learning is understood in  a  
more holistic way, along the lines of the questions of "Who am I as a teacher?", 
"Who do I want to be as a teacher?" and self-definnition. However, then the ques-
tion arises: what specifinc methods can help to support teacher trainees’ learning 
and identity construction, which are embedded in school and workplace learning 
processes, as well as a more holistic interpretation of the teaching function in  
which the interpretations, thoughts and emotions of the environment and of the 
actors can be highlighted? In our study we seek to answer this question. We will 
finrst  analyse  how  the  concept  of  professional  development  and  learning  has 
changed, how it is connected to the notion of identity and what models it has.  
Thuen we will consider the role of video training as a developmental support tool  
in this context, and the results of related research from the perspective of its ap -
plication in training. Thue detailed results of our empirical research on this topic, 
as part of the Models of Teacher Learning (MoTel) project, will be published in  
the next issue of the Journal of Teacher Education and Learning.

Keywords: teacher trainees, professional development and learning, professional
identity, video training/Video Interaction Guidance (VIG)
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Teachers need to improve their teaching skills to increase the learning beneficts of their 
students.  Professional learning communities not only cater to the needs of individual 
teachers and the whole staff,, but also improve the quality of their teaching, and through 
this, boost their students’ achievement. In a professional teaching community, the key to 
improved learning for students is the continuous learning of teachers (Bryk, Camburn & 
Louis, 2009). Thee professional learning community (PLC) is becoming a popular tech-
nique for teachers' professional development, and, as a result, there is a need for research  
that explores their impact. Theis study aims to map the eff,ects of the implementation of 
professional learning communities at a Myanmar education College, how they impact 
on the quality of teacher educators’ work, and, hopefully, in turn, on their student teach-
ers’ achievements. Methodically, the study used a qualitative approach and a random 
sample  to  obtain  data  from  teacher  educators  at  Monywa  education  College,  who 
answered open-ended interview questions. Thee data revealed that there is a need for more 
PLCs of teacher educators to nurture their professional development and for the provision 
of extensive pedagogical support for the operation of PLCs in the current situation.

Keywords: professional learning community, professional development, teacher educators

DOI: 10.372005/TEL-hun.20204.1.02

Introduction

According to an OECD document (2011),  teachers need to help students acquire 
not only the skills that are easiest to teach and most accessible to test. It is more  
important to teach them ways of thinking (creativity, critical thinking, problem-
solving,  decision-making,  and  learning);  ways  of  working  (communication  and 
collaboration); tools for working (information and communications technologies); 
and life skills, skills for their career, private life, and social responsibility if they  
are to succeed in the modern world. Modern societies have become increasingly  
competitive in the finelds of education and science due to the increased demands 
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for quality and expertise in the 21st century. Teachers should be provided with ap-
propriate  opportunities  for  skills  development;  they  need  support  from  col -
leagues, and thus a professional learning community is needed to improve their  
professional development and to improve their teaching and learning as a whole. 
To  strengthen  teaching-learning  in  the  classroom,  teachers  must  develop  their  
collective expertise and share knowledge. Thuerefore, PLC participation is an im-
portant factor for both teacher educators’ and teachers’ professional development 
(Cuddapah & Clayton, 2011).

Thue Myanmar government must ensure the quality of education services for 
an effeective educational reform, which requires monitoring and analyzing all as -
pects of the reform program implementation. In this context, it is necessary to es -
tablish a national quality assurance system and nurture the professional teaching 
culture in teacher education and training in our country. Recent studies conduc-
ted in Myanmar have shown that teacher quality improvement is still needed in  
many elementary schools, secondary schools, branch schools, affilliated schools, 
schools  in  rural  areas,  monastic  schools,  non-formal  education  programs,  and 
teacher training colleges/institutions. Professional learning communities will im -
prove teacher quality by enhancing the quality of professional development. Thuis 
study presents the initial finndings of a pilot study which was conducted as part of 
a  future,  wider  study  focusing  on  enhancing  the  professional  development  of 
teacher educators through PLCs at an Education College.

Rationale for the research

General background to Myanmar education system
For many years, Myanmar educational system was at the top of the league table  
of Asian countries. Re-building a quality education system is a long-term process.  
Myanmar has implemented short-term and long-term plans to improve the situ -
ation of education. Myanmar is currently implementing the 5+4+3 public educa-
tion system instead of the 5+4+2 structure.  Thue Myanmar government initiated 
the 30-Year Long-Term Basic Education Plan (starting in 2001-02 through 2030-
2031) in 2001 as a long-term plan. It will be implemented in six phases, each last -
ing finve years. Thuis plan includes 36 programs for higher education, with a focus 
on six areas that will generate qualitative development in higher education and 
contribute to the national development endeavours as well as to the preservation  
of national identity and culture. It also includes 10 programs for basic education  
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with the goal of promoting greater access to and improving the quality of basic  
education (MOE, 2015).

Currently, teacher education takes place at three education universities and at  
25 education colleges in Myanmar. Universities of Education (UOEs) offeer a finve-
year program and award B.Ed degrees to their graduates, who are qualifined to 
teach in upper secondary (high) schools. Furthermore, the University for Devel -
opment of National Races (UDNR) provides teacher training for ethnic minorities, 
and  Education  Colleges  (ECs)  provide  teacher  training  for  future  primary  and 
lower  secondary  (middle)  school  teachers  (Ministry  of  Education,  2004).  Cur-
rently, all education colleges in the country are implementing a new four-year de -
gree-awarding teacher education curriculum.

The need for the expansion of teacher education

Figure 1 Number of teachers and students in Myanmar (2019–2020)
(uNeSCO, 2020, p.14)

According to the Ministry of Education, a total of 454,706 teachers work in  
government, private, and monastic schools in Myanmar, teaching over 9.7 million 
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students nationwide (2019/20). Most of these teachers graduated from one of the  
25 Education Colleges in Myanmar (UNESCO, 2020). 

A total of 1058 teacher educators (male 141, and female 917) work at the 25  
Education Colleges. In the 2019-20 academic year, Education Colleges admitt ed 
3,343 finrst-year students (1676 females and 1,667 males) to the new four-year de -
gree program, on top of the 5898 students (male 1,968, and female 3.930). admitt ed 
to the two year program called Pre-service Teacher Training (PPTT). (In addition  
to regular pre-service teacher education, colleges of education also offeer Pre-ser-
vice Teacher Training (PPTT) as a post-graduate program.) According to the ad-
ministrative offilce of the Ministry of Education, universities and education col -
leges produce about 10,000 teachers in one year. Still, the demand for teachers is 
high due to the annual reduction causes (retirement, death, those who leave the  
profession, etc.) and due to subject requirements. In some border areas, there is 
only one principal and one teacher in the primary school. Based on the above in-
formation, it can be established that there is a shortage of qualifined teachers in ba-
sic education in Myanmar.

The need for quality improvement in education 

Country
Learning 
poverty per 
cent

PISA SEA–PLM

Reading Maths Reading Maths

Viet Nam 1.7 % 0,86 0,81 0,82 0,92
Singapore 2.8% 0,89 0,93 – –
Malaysia 12.9% 0,54 0,59 0,58 0,64
Thuailand 23.5% 0,4 0,47 – –
Indonesia 35.4% 0,3 0,28 – –
Cambodia 51.1% 0,08 0,1 0,11 0,19
Brunei 
Darussalam

– 0,48 0,52 – –

Phillppines – 0,19 0,19 0,1 0,17
Myanmar – 425* – 0,11 0,12
Lao PDR – 368* – 0,02 0,08
Timor– Leste – 371* – – –

Table 1. Learning Achievement by countries of Southeast Asia (uNICeF & 
uNeSCO, 2021, p. 34)

*Only the average PISA reading score is available for Myanmar, Lao PDR 
and Timor-Leste.

Myanmar education, once a model for other Asian countries is currently fall-
ing behind regarding the performance of its state education system among Asian 
countries. Only the average PISA reading results are available for Myanmar, the 
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Lao  People's  Democratic  Republic  and  Timor-Leste.  According  to  SEA-PLM 
(Southeast Asia Primary Learning Metrics)  results (see in Figure 2), on average, 
Myanmar students scored 11% on the standardized reading test and 12% on the  
standardized math test. Both are woefully low compared to the average scores of  
the students of other Southeast Asian countries. Thuerefore, the need for Myan-
mar's education system to att ract quality teachers has become obvious. Further-
more, UNICEF reports that more than a third of low- and middle-income coun-
tries  have  either  already  experienced  or  are  expecting  cuts  to  their  education  
budgets for the current or next finnancial year. To make matt ers even worse, rising 
unemployment and underemployment are having a negative impact on household 
income, which is an important additional source of education spending – espe -
cially in countries with a low budget for education, such as Laos, Timor and My -
anmar. It is therefore critical that educational budget prioritization decisions are 
carefully managed to avoid adverse impacts on education outcomes that under-
mine  progress  towards  the  Myanmar  government’  Sustainable  Development 
Goals (SDG 4).

Significance of the study
Myanmar is facing a shortage of qualifined teachers and needs a boost with regard 
to the quality of teaching. To achieve these goals, especially the latt er, teacher de-
velopment is of utmost importance among the teacher educators of ECs. In prac -
tice, some teacher development activities are organized by teachers. For example,  
Lwin & Ye (2021) studied the professional learning community of private teachers  
in Myanmar and found that teachers are less willing to accept others’ ideas and 
share their own. Still, if support is provided and the skills of school principals are  
good, teachers do participate in collaborative learning and become more effeective 
in teaching and learning. Thuerefore, this paper found that teachers need to build 
good relationships with each other and accept suggestions from other teachers,  
and principals need leadership skills to create a professional learning environ-
ment and support teachers.

Articles  that  studied  the  professional  learning  community  of  teachers  in 
private schools and primary schools in Myanmar can be found, but no research 
has been conducted on the professional learning communities of teachers in Edu -
cation Colleges and Universities of Education. Despite the limited research, the  
available evidence suggests that professional learning communities can improve 
teachers' teaching and learning situations and enhance their professional devel -
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opment. Thuerefore, this study is not only important for improving the quality of  
professional  development  of  teacher  educators  but  also  for  finlling  a  gap  in  re-
search in Myanmar.

Theoretical background

What is a professional learning community? 

Figure 2. Thue Five Dimensions of a Professional Learning Community (adapted from Hord , 
2004, Moet Moet Myint Lay, 2023)

The benefits of professional learning communities
Many  educators  report  the  benefints  of  working  in  PLCs  (Caskey  &  Carpenter, 
2012). PLCs can have a positive impact on teachers and their instruction and thus  
can enhance student performance (DuFour, 2011; Linder, Post, & Calabrese, 2012).  
Jackson and Street (2005), and Hellner (2008) stated that PLCs have a positive im-
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pact on 17 factors, among them changing teaching practices and teacher behavi-
ors and att itudes, such as enhancing teachers’ confindence, their enthusiasm for 
collaboration, and greater commitment to innovation.

According to Harris and Jones (2010), PLCs provide an opportunity for educat -
ors  to  learn  new  skills  and  impart  new  knowledge.  Darling-Hammond  and 
Richardson (2009) point out that, specifincally in professional learning communit-
ies (PLCs) the emphasis is on strong professional development that incorporates 
the  planning  of  lessons,  knowledge  sharing  and  collaboration  among  teachers. 
Thuis collaborative approach is more likely to infleuence teaching practices.

Thue most effeective professional development activities are embedded in the job 
and are designed to provide the teacher with the knowledge and skills needed to  
become a more effeective instructor. Schools promote active learning and collabor -
ation  among  educators  to  support  new  forms  of  professional  development 
(Darling-Hammond & McLaughlin, 1995). Professional learning communities are 
created in a way that supports professional development. Bretz (2012) explained 
that  professional  development  that  resulted  from  teachers’  interactions  in  the 
professional learning community has a positive impact on their classroom teach-
ing and student learning.

Professional learning communities help effeective professional development of 
educators  by  building  the  capacity  of  teaching  staffe to  achieve  the  vision  and  
goals of the schools. PLCs demonstrate a consistent commitment to results and 
continuous improvement (DuFour, 2004a). By collaborating with other teachers, 
teachers can learn to improve their teaching by examining their students' learn -
ing outcomes and reviewing their teaching learning success. It enables teachers to  
improve their teaching skills and develop their professional expertise effeectively 
(Darling-Hammond & McLaughlin, 1995). Teacher collaboration is a key element  
of  the  professional  learning  community  model.  Cordingley,  Bell,  Rundell  and 
Evans  (2005) stated that collaboration exerts a positive impact on learning out -
comes and teachers' professional development.

Fogarty and Pete (2010) explored seven components of effeective professional 
learning, which are as follow: collegial, sustained, job-embedded, interactive, in -
tegrative, practical, and results-oriented. Thue professional development of teach-
ers needs the support of the State, Districts, and schools (Panella, 1999). In partic -
ular, knowledge sharing and teaching practice (e.g. lesson study, micro-teaching) 
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can  infleuence  teachers'  professional  development  and  increase  their  quality. 
Teachers, practitioners, and researchers accept this concept (Humphries, 2002)

Moreover,  effeective  PLCs  are  the  result  of  continuous  teacher  learning  by 
teachers working together in a collaborative sett ing to develop student learning 
(Van Driel & Berry, 2012).Thue literature discusses the academic effeect of this prac-
tice on the students (DuFour et al., 2008), and studies found that involvement in 
PLCs contributes to the professional development of teachers (Van Driel & Berry,  
2012).

Aims of the study

Thuis study aims to explore the understandings of teacher educators in Myanmar  
about professional learning communities. Thue signifincance of the study is to ex-
plore how PLCs are being implemented to improve teachers educators continuous 
professional  development  and  teaching  skills  at  Myanmar  Education  Colleges.  
Thue research questions are:

How do teacher educators perceive the infleuence of PLCs on their professional 
development?

How do teacher educators operate their PLCs to enhance their professional de-
velopment? 

What are the challenges that teacher educators meet when working in a pro-
fessional learning community (PLC)?

Methodology

Participants
Thuere are three universities and 25 teacher training colleges in Myanmar that pro-
duce new teachers. Thuis study selected one Education College. Thue participants 
are seven teacher educators who work at Monywa Education College in Myan-
mar. Of the seven interviewed participants, three are male teacher educators and  
four are female teacher educators. All participants who took part in the semi-
structured interviews are teacher educators aged between 27 to 55 years with 3  
years or more of teaching experience. Currently, Myanmar is under a military re-
gime, following a coup which took place on February 1st, 2021. Thue military gov-
ernment  cut  offe mobile  internet  connections  in  some  areas  and  provided  only  
part-time electricity. Most schools closed down, and many teachers were finred, 
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making it diffilcult to conduct interviews and research in the wake of the military 
coup and COVID-19. Thuerefore, only seven teacher educators were interviewed.

Ethical considerations
Thue researcher substituted the participants' names with lett ers A, B, C, D, E, F, 
and G on account of ethical considerations. Thue researcher explained to the parti-
cipants the purpose of this research and asked for their informed consent to do 
the interviews and assured them that their identity and their answers to the inter -
view questions would be kept confindential. Thuese interviews were conducted and 
recorded with their permission on Viber or Messenger. Table 2 below presents an  
overview of the participants’ background information.

Pseudonym Gender Age Quaalific!ations Current Position
Years of ser-
vi!e/experi-

en!e
Tea!her A Male 55 PhD Head of Department 28
Tea!her B Female 33 MSc Assistant Lecturer 10
Tea!her C Male 40 MEd Lecturer 18
Tea!her D Female 35 PhD Lecturer 13
Tea!her E Female 43 MEd Lecturer 20
Tea!her F Female 38 MA Assistant Lecturer 9
Tea!her G Male 27 MEd Tutor 3

Table 2. Demographic data of participants

Procedure, instruments and data analysis
Thue current study is a qualitative research project, using semi-structured inter-
views. All participants were experienced and active teachers and the researcher 
chose to balance the ratio of genders in this study. Semi-structured interviews 
were chosen as the research instrument because in semi-structured interviews a  
researcher can easily collect data from the perspectives of the participants and 
provide for them the freedom to express their views. Thue interview schedule con-
sists of  a part  gathering background information  (demographic  data) on  parti-
cipants, followed by 20 items of open-ended questions. Thue interview questions 
are derived from the literature review and focus on the research questions listed  
in the previous section of the study. Thuis study was conducted in Myanmar lan-
guage, the interviews were recorded and transcribed, and finnally translated into 
English. Thue interview transcripts were writt en manually. Thue researcher wrote 
the finrst draft  of the codebook before starting the coding process. Thue researcher  
kept the codebook open during the coding process to include emerging themes.
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Findings

Data in this section will be presented clustered around the three research ques -
tions.

Teacher educators’ perceptions of the influence of the PLCs on their 
professional development
Thue present research aimed to examine the teacher educators’ understanding of  
how  the  PLCs  impacted  on  their  professional  development.  Thue  current  study 
found that PLCs mean teacher educators' participation in activities such as collab -
oration, sharing experiences and best practices, and help them reduce their stress  
and loneliness. Here are some of their answers.

 “My professional learning community can be great if I want to collaborate  
with  others  without  complaining.  I  believe  we  can  do  well  together  when  it  
comes to sharing ideas and planning or sharing lessons for our students' develop-
ment and the quality development of our teaching.” (Teacher A)

"By participating in PLCs, I can improve the quality of my teaching. PLCs need  
to be supported to improve learning and teaching. My classroom instruction is in-
fleuenced by discussions within the PLCs as we meet together and plan diffilcult 
lessons, projects, and upcoming lessons.” (Teacher C)

Collaborating  with  others  is  the  essence  of  the  professional  learning  com-
munity. Sharing ideas or planning together can enhance teaching and improve 
the quality of teaching.  Participants rarely mentioned the lack of necessary re-
sources for PLC activities (e.g., creating teacher collaboration, the opportunity for 
observation, and teaching materials for lesson study). Instead, the additional be -
nefints  of  PLCs  were  mentioned.  " PLCs  reduce  teacher  loneliness  by  creating 
shared responsibilities among teachers, providing a meeting for group learning to 
improve the teaching and learning." (Teacher F)

Activities of Professional Learning Communities
In answer to the second research question participants were asked to evaluate 
their performance and activities in their PLCs. Thue key points are extracted from 
the responses.

“To improve my professional development, I plan to bring new information 
and ideas to the learning community. Working collaboratively with my colleagues 
is more valuable than learning on my own. I learn from my colleagues ; one of 
PLCs’ strengths is that best practices provide the knowledge and skills needed to  
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teach diverse students in our classrooms. I want to share ideas and strategies with 
my colleagues for my professional improvement." (Teacher C)

“I'm looking for ways to  support  other  teacher educators and  their work. I 
att end weekly meetings, regular meetings, and workshops. Teachers should have 
skills for problem-solving. So, we are working together, and I really care about  
our team and the students.” (Teacher D)

In the view of participants C and D, the best practices of collaboration can 
contribute to improving teacher educators' learning and skills; they need  to col-
laborate with one another and improve the students' learning. Thuey claim that the 
quality of teaching is improved through cooperation.

Four  teacher  educators  said  that  teachers  should  work  together  to  enhance 
their creativity and critical thinking skills. By participating in these workshops  
and meetings, teachers gain knowledge of effeective teaching methods shared by 
expert teachers and colleagues.

In addition, all of the results shed light on the impact of professional teaching 
communities  on  teacher  educators  and  teachers.  Experienced  teachers  can  be  
asked about teaching methods and subject knowledge, which is then discussed in 
meetings  and  workshops.  Teachers  need  to  be  lifelong  learners  through  these 
activities. According to teachers' views, professional development can stem from 
a good professional learning community.

Challenges teacher educators meet when participating in PLCs
Thue third research question is: “What challenges teacher educators meet when 
participating in PLCs to enhance their professional development?” In response to 
this question, I found that teacher educators faced many challenges in their pro -
fessional teacher development. Thue reason is that Education Colleges in Myanmar 
do not have suffilcient resources to support professional learning communities. In 
the view of participant A,

“Our college principal created as much of a good environment as possible to  
comply with the requirement of establishing a good teaching-learning environ-
ment. But it is very rare. We do not have enough computers in our library. Good  
internet  access  for  teachers  is  not  yet  available.  Our  library  has  old  question  
books  and  educational  journals.  Thue  professional  development  activities  which 
are supportive of my teaching include asking from experienced teachers, peer dis-
cussion,  online  forums  or  workshops,  reading  the  books  on  old  questions  and  
effeective teaching methods, and observing other teachers ‘teaching’.” (Teacher A)
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Another opinion is that of participants D and G, according to which teacher  
educators enjoy sharing ideas with other teachers, but due to time constraints,  
opportunities are scarce.

 “My class schedule is diffeerent from other teacher educators’ work schedule, 
so I oft en meet with my peers aft er school. I enjoy being part of the planning pro -
cess and sharing ideas with other teachers, but due to time constraints, opportun -
ities to do so are rare. I have other meetings and duties. I would like to have more 
opportunities to share my thoughts with my peers.” (Teacher D)

“In  my  opinion,  PLCs  require  administrative  support  and  innovative  ideas, 
awareness of development ideas, and collaboration with others. I think that al -
lowing teachers to work together make them more open to each other. In the 
classroom, we become more confindent. I think it is a safe place to talk when you 
are weak and to talk when you are strong. Teachers help each other with their  
ideas regarding ways to improve their practice. And in my current situation, there 
are times when I have a hard time communicating with others. Having suffilcient 
time would provide more opportunities for participating in PLCs’.” (Teacher G)

Thuis study intended to explore the key challenges when implementing PLCs as 
a professional development practice. Although PLCs are needed for their profes -
sional development, teacher educators argue that they do not have enough time. 
It seems possible that the resources are insuffilcient in the library and there is a 
lack of other resources to support their professional development. Thue adminis-
trative level needs to understand this and create the conditions necessary to es -
tablish good professional learning communities. Thuerefore, education universities 
and colleges need to support teacher professional development through profes-
sional  learning  communities  so  that professional  teacher  educators  can  teach 
their specialised subjects and  use effeective  teaching skills to  improve  students' 
learning outcomes and achieve the objectives of the courses and the curriculum. 
Thue bott om line is, the government does not provide suffilcient funding to support 
teacher educators’ professional development. Teacher educators need an e-library, 
internet  access,  facilitated  professional  training,  mentoring,  and  coaching  for 
their professional development. Also, teacher educators have minimal time and 
opportunities to engage in professional development activities inside and outside 
of the college.
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Discussion
Previous research studies show that PLCs enable teachers to acquire new skills 
and transfer new knowledge. Some of the researchers discuss research finndings 
on PLCs, showing that PLCs can infleuence teaching practice, support lesson plan-
ning  and  delivery,  and  promote  professional  development  (Darling-Hammond 
and Richardson, 2009, Harris and Jones, 2010, Van Driel & Berry, 2012). Thuis study 
has found that teachers need to collaborate with each other to develop their pro -
fessional skills and improve student learning. It has also shown that teacher edu-
cators understand the importance of a learning community. It is also evident from 
this study that PLCs can infleuence their teaching and their professional develop-
ment. Thuis implies that they recognize the value of working collaboratively and  
the potential benefints it can bring to their professional growth and to the students 
they teach. Professional Learning Communities (PLCs) are regarded as a struc-
tured framework for educators to collaborate, refleect on their practice, and col-
lectively pursue their professional growth.

Neuzil (2010), Headley's (2003) recommended four professional development 
practices (i.e, peer review, peer assessment for professional development, collab-
oration with school-provided services, and teacher research) for PLCs. According  
to the finndings, out of the activities listed, teacher research, although potentially  
useful, is not practiced by the participants in their PLCs. However, meetings and  
workshops  that  focus  on  teaching  methods  and  subject  knowledge,  which  the  
participants of this research do practice, are also valuable platforms for profes -
sional development according to the data gained in this study. Thuey enable teach-
ers to exchange ideas, enhance their instructional practices, and deepen their con -
tent expertise, all of which contribute to improved teaching and learning experi-
ences for students (Harada, 2001).

Teachers can use these new teaching approaches to improve students' creative 
and critical thinking skills. Most of the teacher educators in this study were of the  
view that att ending workshops, conferences and seminars will make teachers im -
prove their teaching skills. Knowledge about effeective teaching methods can be 
learned from educators, professional teachers and colleagues during discussions 
in these workshops and seminars. Creating a supportive environment is critical to 
sustaining the growth and development of a community of professional learners. 

In addition, all results showed that a professional learning community could  
also be created by reading books (e.g. teaching manuals and related subjects), and  
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then discussing books and consulting experienced teachers on teaching methods  
and subject knowledge. Discussions in online learning forums (Facebook Messen-
ger groups) are also used to share teaching methods, to distribute departmental 
guidelines and information regarding scholarship opportunities, to prepare teach-
ing materials, to share the challenges of the teaching-learning process, to learn to  
use new technology ( ICT or statistics), that is to improve their professional de -
velopment.  As  professional  development  is  a  process  of  continuous  learning, 
teachers need to be lifelong learners through these informal learning activities.  
Teacher educators have a good understanding of PLCs. Thuey believe in the bene-
fints of PLCs and want to participate in the collaboration process. According to  
teachers'  voices, professional development  means acquiring the  necessary  ped-
agogical knowledge and skills to educate students to become creative and critical 
thinkers.

State-level policies and funding set the stage for effeective development pro-
grams. Thuen school districts customize these initiatives to meet local needs, and  
schools  create supportive learning environments,  where teachers can engage in 
meaningful learning experiences. According to our finndings,  the administrative 
level should provide opportunities,  resources, such as libraries, technology, and 
instructional materials, to support teacher educators in their professional growth.  
In summary, collaboration and coordination among these levels of support are es -
sential to ensure that professional development effeorts are aligned with educa-
tional goals and lead to improved teaching and student outcomes.

Conclusion

According to the finndings, most teachers believe that collaborative learning, shar-
ing of knowledge and information, good leadership, and discussion and sugges-
tions from classroom observation improve teaching. It was found that their un-
derstanding of PLCs is satisfactory. Although teacher educators need PLCs for  
their  professional  development,  they  argue  that  there  may  be  insuffilcient  re-
sources ( not enough time, salary, teaching materials, computer, projectors, wifin 
etc. ) to support their professional learning. Thue management level needs to un-
derstand this and create the necessary conditions to establish a good professional  
learning community. Based on the finndings, the researcher made some sugges-
tions regarding what should be done to improve professional learning communit -
ies at ECs. Improvements in three key areas are needed: (1) awareness-raising of 
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the importance of professional learning pathways, (2) organizational and leader-
ship  support  for  the  PLCs,  and  (3)  collaborative  support  to  improve  students'  
learning outcomes and teacher professional development. Thue researcher believes 
that finnding one’s professional learning pathway is important for every teacher to 
to continue to improve their skills, knowledge, and experience throughout their  
professional careers. Educational programs (e.g advanced-level degrees, new cer-
tifincates, or completion of specifinc training programs) can help professionals im-
prove their abilities and open doors to new opportunities and higher-level posi -
tions. Principals/leaders should create a professional learning environment where 
teaching and learning can happen, and their support is important for valuing and  
supporting learning. Leaders can provide the resources for a learning environ -
ment that encourages experimentation and knowledge sharing. Collaboration fa-
cilitates problem solving skills and encourages innovative ideas. Teachers parti-
cipate in the groups to solve complex challenges more effeectively by combining 
ideas and resources, resulting in innovative solutions and continuous improve -
ment. Thue most signifincant finnding from the interviews was the need for organiza-
tional support for the successful operation of a learning community.

Limitations of the study

Thuis  study  has  some  limitations,  including  the  unavailability  of  reference  re -
sources (previous research articles, books, and offilcial websites) for teacher edu-
cators in Myanmar. Myanmar is weak  and lagging behind in terms of research 
conducted by teachers. Thuerefore, it was diffilcult to get access to sources for the 
literature  review  or  related  data  for  writing  the  paper.  Furthermore,  the  small  
sample  size  does  not  represent  the  voice  of  all  teacher  educators  at  Myanmar 
Education Colleges. Because of the military coup in Myanmar, some Education 
Colleges  are  not  yet  operational,  as  a  result  of  which  it  is  diffilcult  to  contact 
teachers for interviews. To bett er understand the problems in terms of PLCs, fu-
ture studies need to be done on a larger sample size. Unfortunately, the study did  
not include the voices of principals of Education Colleges, and student teachers'  
observations regarding the impact of PLCs on teacher educators’ professional de -
velopment. Further research is needed to explore the leadership styles of prin-
cipals who support the professional development of teacher educators in Myan -
mar.
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A tanárképzők szakmai fejlődését támogató szakmai tanulási 
közösségek a mianmari tanárképző főiskolákon

A pedagógusoknak fejleszteniük kell szakmai tudásukat annak érdekében, hogy 
tanulóik minél többet profintálhassanak a közös munkából. A szakmai tanulási kö-
zösségek nemcsak az egyes tanárok és az egész tantestület igényeit elégítik ki, ha-
nem javítják a tanítás minőségét is, és ezen keresztül növelik a diákok teljesítmé -
nyét. A szakmai tanulási közösségekben a diákok hatékonyabb tanulásának kul -
csa  a  tanárok  folyamatos  tanulása  (Bryk,  Camburn  &  Louis,  2009).  A  szakmai 
tanuló közösségek ( angolul Professional Learning Community : PLC) keretében 
végzett  munka egyre népszerűbb útja a pedagógusok szakmai fejlődésének, és en -
nek következtében szükség van a hatásukat feltáró kutatásokra is. E tanulmány  
célja, hogy feltérképezze a szakmai  tanulási  közösségek bevezetésének hatásait 
egy mianmari tanárképző főiskolán, valamint azt, hogy e közösségek hogyan hat-
nak a tanárképzők munkájának minőségére, és remélhetőleg ezáltal a tanárszakos 
hallgatók teljesítményére. Módszertanilag a tanulmány kvalitatív megközelítést és 
véletlenszerű mintát alkalmazott , hogy adatokat szerezzen a Monywa Tanárképző 
Főiskola oktatóitól, akik nyílt végű interjúkérdésekre válaszoltak. Az adatokból  
kiderült, hogy a jelenlegi helyzetben a tanárképzők szakmai fejlődésének elősegí-
tése érdekében több szakmai tanulási közösségre van szükség, és hatékony műkö-
désükhöz széles körű pedagógiai támogatást kell nyújtani.

Kulcsszavak : szakmai tanulási közösség, szakmai fejlődés, pedagógusképzők
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Learning today provides students with several freedoms, including easy access to the con-
tent or learning materials and the fleexibility to schedule their own time, in contrast to 
the traditional techniques of the past, where students had to spend time at school or in  
the classroom. Thee cognitive, metacognitive, and motivational skills that enable learners 
to overcome challenges and organize their learning depend on self-regulated learning. 
Thee Motivation Strategies for Learning Quaestionnaire (MSLQ) is a tool to gauge students’ 
self-regulated learning (SRL) skills. Schraw and Dennison's Metacognition Awareness In-
ventory (MAI) was created to measure the metacognitive abilities of the learners. Theis 
article aims to explore and assess the relevant literature on students' self-regulated learn-
ing and metacognition, SRL theories and concepts. Furthermore, it aims to determine the 
reliability and validity of these two with a sample of the pedagogy students at János  
Selye university. Thee study involved 120 pedagogy students, of which 102 were female. 
Thee MSLQ motivation scale in component A has six sub-scales and their Cronbach's Al-
phas are as follow: IGO’s α = 0.69, eGO’s α = 0.84, TV’s = 0.86, CLB’s α = 0.52, Se’s α = 
0.86, and TA’s α = 0.74. In Component B, which includes nine subscales for learning  
strategies, R’s α is 0.69; e’s α is 0.75; O’s α is 0.85; CT’s α is 0.60; MSR’s α is 0.80; TSe’s α 
is 0.66; eR’s α is 0.80; PL’s α is 0.87; and HS’s is 0.57. As far as MAI goes, its two main  
components’ Knowledge of Cognition (KC) and Regulation of Cognition (RC), Cronbach's 
Alpha values, were examined. Theree subscales make up the KC: PK, DK, and CK. Thee 
Cronbach Alpha of each was 0.82, 0.86, and 0.71, respectively. Five subscales make up the 
RC. Thee Cronbach Alphas of each is as follow: P’s α is equal to 0.83, IMS’s α is equal to 
0.83, CM’s α is equal to 0.77, DS’s α is equal to 0.74, and e’s α is equal to 0.70.

Keyword:  self-regulated  learning,  metacognition,  cognition,  motivation,  learning 
strategy, self-efficcacy, pedagogue student, Hungarian minority education.
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Introduction

Thue emphasis  in learning in the twenty-finrst century is on changing one's beha-
vior. Thue  importance of technology and social networks is growing, especially  
due to the recent pandemic. Thuere are signifincant obstacles, though, in the online 
learning and teaching process: both students and teachers must put in much ef -
fort to adapt to online courses. For teachers, ICT integration expertise and know -
ledge  are  needed  to  resolve  the  problems.  E-learning  can  be  a  problem  for 
learners, too, because they cannot regulate their learning and have a limited num -
ber of learning strategies. Finding a solution to these issues presents a signifincant 
challenge for students, parents, and teachers alike  (Pelikan, 2021, pp. 393–418). 
Thue crucial elements are: learner's perceived capacity, which has an impact on 
self-regulated learning, as well as the issue of procrastination and the lack of in -
trinsic motivation. Self-regulated learning has been demonstrated to be a crucial 
component that can guide students towards the most effeective learning strategies. 
According  to  Pelikan  et  al.  (2021),  students  who  utilize  self-regulated  learning  
strategies have higher levels of learning competency, more intrinsic motivation, 
and lower levels of procrastination. 

Self-regulated learning strategies are primarily metacognitive strategies, which 
enable individuals to think about thinking, i.e. cognition, by using their own ways  
of monitoring and evaluating their progress. Thuis is how metacognition works. 
Students with highly developed metacognitive strategies are very competent in 
goal establishing, planning, monitoring, assessing, refleecting on their leaning, and 
manage their time effilciently. Thuey also understand how their learning plan is go-
ing and what may be improved (Pelikan et al., 2021, pp. 393–418). 

It follows form the above that self-regulated learning strategies and metacog-
nitive strategies are of crucial importance if we want to put learners on the path  
to life-long learning. Thuis paper is the pilot study of a large-scale research project 
aimed at investigating the problem of motivation and self-regulated learning of  
minority students. It aims to establish the validity and reliability of two data col -
lection  instruments,  Motivation  Strategies  for  Learning  Queestionnaire  (MSLQ) 
and Metacognitive Awareness Inventory (MAI), for two main reasons: students 
were facing many issues during online learning day by day, like how to manage  
themselves,  how  to  cope  with  the  new  learning  techniques  of  remote/online 
learning, how to keep up their motivation, how to acquire strategies for learning,  
and to manage their learning. Thue second reason is the minority status of the stu-
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dents, which adds yet another layer to the research project. Thuat is, minority stu-
dents’  motivation  and self-regulated learning will be  investigated in  the large-
scale study, for which this serves as a pilot. 

Thuis pilot study was conducted at Selye Janos University, which is located in 
Komarno,  Slovakia.  Thue  institution's  primary  aim  is  to  serve  the  Hungarian 
minority in Slovakia. Thue university offeers programs for Hungarian ethnic minor-
ities and offeers instruction at three levels (Bachelor, Master, and PhD) in the Hun-
garian language. It was established under the Higher Education Act of 1990 with 
this mission and position. By adhering to the principles of the Bologna Process,  
which strongly emphasizes students' learning outcomes, Slovakia's higher educa-
tion system is similar to that of other European nations (Vámos & Sándor, 2014,
pp. 17-25). A new Higher Education Act was approved in 2002 and revised in 2003  
(Mercator-Education,  2005,  p.  36).  Selye  Janos  University  has  been  operational 
since 2004 under the revised new Higher Education Act of 2003.

Literature review 

The social cognitive theory of human learning
An American psychologist, Bandura, created the social cognitive theory of human  
learning in 1989. Bandura's core thesis is that human behaviour is learned and  
can  be  modifined  via  experience  and  observation  (Bandura,  1989,  p.  1175).  Thue 
three pillars of  the  social cognitive theory of  learning are  self-regulation,  self-
effilcacy, and observational learning. Thuis theory clearly claims that imitation is 
the  primary  method  of  human  learning.  As  we  can  see  in  our  society,  young 
people enjoy copying their idols' qualities, styles, and behaviours, such as dan-
cing. 

Thue  four stages of behavioural learning are motivation, practice, purposeful 
learning, and storage. Individuals who are ready to alter themselves by learning 
new things are the ones who engage in this intentional process. Thuen they adapt 
the knowledge they retained from the model, store it, and use it practically. Fi-
nally, people will be inspired to act in a conscious way once they notice a positive  
change in themselves. According to Bandura, the central idea of the social cogni-
tion theory of learning is reciprocal determinism: personal, behavioural, and en -
vironmental variables continuously interact to determine human behaviour and 
learning. Bandura's thesis is that human behaviour always depends on the envir -
onment (Tobach et al., 1971, p. 593).
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Self-regulated learning
According  to  the  social  cognitive  theory  learning,  self-regulation  entails  three 
processes:  self-observation,  self-judgment,  and  self-reaction.  Thuese  three  pro-
cesses are interconnected, according to Bandura (1986). Why is self-control cru -
cial?  Students  are  not  only  motivated  to  participate  in  any  kind  of  classroom 
activity; they are also motivated to maintain focus and manage well the distrac -
tions when working on their assignment at home or outside the classroom. Thuey 
are capable of self-management and self-control so they can work independently 
at home or elsewhere. Thuey can gain numerous important skills and extend their 
knowledge  in  this  fashion,  improving  their  learning  outcomes.  Sanrong  et  al.  
(2019) found that there are numerous relationships between self- regulated learn-
ing  (SRL)  and  academic  achievement,  including  the  benefincial  effeects  of  inten-
tional,  goal-oriented  incorporation  and  application  of  distinct  strategic  beha-
viours  on  academic  achievement  (Xiao,  Yao,  &  Wang,  2019,  pp.  1-4;  Triquet,
Peeters, & Lombaerts, 2017, pp. 2-27). According to Disa and Adis (2019), four out 
of the finve SRL factors - goal sett ing, metacognition, environment structuring, and 
self-effilcacy - have a benefincial impact on academic accomplishment (Ejubović &
Puška, 2019, pp. 345-363; Martos, Jagodics, Kőrössy, & Szabó, 2021, pp. 8051–8065)

Metacognition in Learning
SRL is an approach that focuses on how students learn and how their surround -
ings affeect their academic performance (Zimmerman & Schunk, 1989, pp. 51-82). 
According  to  Zimmerman  and  Martinez's  handbook  (1988)  on  self-regulated 
learning and performance, it was found that learners have bett er initiative skills, 
can bett er build their intrinsic drive, and succeed in taking personal responsibility 
for their academic achievement if they have well-developed SRL strategies. Stu-
dents who have mastered self-regulated learning strategies can succeed in school 
at all levels (Dignath et al., 2008, pp. 101–129). Thue perceived improvement in stu-
dents’  performance  is  related  to  cognitive,  metacognitive,  behavioural,  motiva-
tional,  and  emotional  factors,  according  to  numerous  studies  on  students  in 
higher education (Broadbent & Poon, 2015, pp. 1–13; Panadero, 2017, pp. 1–28). 
Self-regulated learning is also associated with bett er student achievement, aca-
demic growth, and professional competence in teacher preparation. SRL supports 
active  learning  (Virtanen,  2019)  and  enhances  lifelong  learning  sustainability 
(Taranto & Buchanan, 2020, pp. 5-15). Self-regulated learning is connected to in-
teracting with the environment (Phavadee, 2020); for instance, it helps people to 
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keep an eye on and managing their behaviours and emotions while assessing how 
things are progressing.

The impact of self-regulated learning (SRL) on students’ learning
SRL is an approach that focuses on how students learn and how their surround -
ings affeect their academic performance (Zimmerman & Schunk, 1989, pp. 51-82). 
According  to  Zimmerman  and  Martinez's  handbook  (1988)  on  self-regulated 
learning and performance, it was found that learners have bett er initiative skills, 
can bett er build their intrinsic drive, and succeed in taking personal responsibility 
for their academic achievement if they have well-developed SRL strategies. Stu-
dents who have mastered self-regulated learning strategies can succeed in school 
at all levels (Dignath et al., 2008, pp. 101-129). Thue perceived improvement in stu-
dents’  performance  is  related  to  cognitive,  metacognitive,  behavioural,  motiva-
tional,  and  emotional  factors,  according  to  numerous  studies  on  students  in 
higher education (Broadbent & Poon, 2015, pp. 1–13; Panadero, 2017, pp. 1-28).  
Self-regulated learning is also associated with bett er student achievement, aca-
demic growth, and professional competence in teacher preparation. SRL supports 
active  learning  (Virtanen,  2019)  and  enhances  lifelong  learning  sustainability 
(Taranto & Buchanan, 2020, pp. 5-15). Self-regulated learning is connected to in-
teracting with the environment (Phavadee, 2020); for instance, it helps people to 
keep an eye on and managing their behaviours and emotions while assessing how 
things are progressing.

Motivation Strategies for Learning Queestionnaire (MSLQ) and 
Metacognitive Awareness Inventory (MAI)

Motivation Strategies for Learning Queestionnaire (MSLQ)
Pintrich and McKeachie initiated the creation of the MSLQ in the 1980s to exam-
ine students' motivation and learning strategies. Thue instrument was based on the 
self-regulated  learning  paradigm  introduced  by  Pintrich  and  colleagues  ( McK-
eachie et al., 1986, p.3). Thue MSLQ was employed in their study to assess students' 
levels  of  self-regulated  learning  (Pintrich,  Smith,  García,  &  McKeachie,  1991, 
1993). SRL  has to do with motivational abilities, metacognition, and cognition.  
Several studies have revealed that students' self-regulation levels correlate with  
how much they practice their cognitive and self-regulation abilities. A number of  
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factors affeect how well students can learn, including procrastination, feelings of  
low self-effilcacy, and anxiety.

Several  studies  have  established  that  self-regulated  learning  is  essential  for 
students to learn effeectively since SRL enhances their motivation, improves their 
goal  planning  skills  and  results  in  their  using  highly  developed  metacognitive  
strategies. Additionally, SRL is related to developing professional competencies in  
higher education (Karlen, Hertel, & Hirt, 2020, p. 159), although the issue of how 
to adapt general frameworks of teachers' professional competencies to teachers' 
professional competencies in SRL has yet to be addressed. However, SRL plays a 
crucial  role  in  teacher  competency  building,  especially  in  enhancing  teachers'  
metacognitive skills and their ability to realize their strengths and weaknesses, 
which are crucial in their professional careers so that they can bett er meet their 
student's needs.

MSLQ is a self-report instrument which measures students, mostly higher edu -
cation students’, motivation through the four phases of learning established in 
Pintrich’s framework of the  phases of self-regulated learning (Boekaerts et  al., 
2000); the four phases of Pintrich’s framework include 1) Forethought, planning, 
and  activation,  2)  Monitoring,  3)  Control,  and  4)  Reaction  and  refleection.  Thue 
items of this framework are based on several inventories from earlier research 
(Pintrich, David, Garcia, & Mckeachie, 1993, pp. 801-813; Pintrich, Smith, Garcia,
& McKeachie, 1991, pp. 5-77). Pintrich and his colleagues created the instruction 
booklet for the instrument in 1991, but Pintrich and De Groot created the instru -
ment  a  year  earlier.  However,  the  National  Center  for  Research  on  Improving 
Post-secondary Teaching and Learning (NCRIPTAL), an organization, developed 
the MSLQ in 1982 in an unoffilcial capacity and in an offilcial capacity in 1986 (Pin-
trich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1993, pp. 901-813). Thue 81 items of MSLQ are 
divided into two main sections; the finrst half, (items 1-31) covers motivation and 
the second part (items 32 to 81), covers learning strategies. MSLQ is the most fre -
quently  used  instrument  to  assess  self-regulated  learning  and  self-effilcacy,  ac-
cording to Roth and his colleagues (Roth & Schmitz, 2016, pp. 225–250; Honicke
& Broadbent, 2016, pp. 63-84). It has been categorized as a self-regulated learning 
aptitude test  (Jackson, 2018). Thue tool is benefincial for students since it can help 
them become bett er learners (Duncan & McKeachie, 2005, pp. 117-128).
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Metacognitive Awareness Inventory (MAI)
Metacognitive Awareness Inventory (MAI) was developed by Schraw and Den-
nison in 1994. It is a self-report questionnaire on adolescents and adults’ know -
ledge of cognition and regulation of cognition, which was administered before the 
start of the academic semester, during the institutional administrative admission 
process to assess prospective students’ metacognitive awareness. It has two main 
components: knowledge about cognition and regulation of cognition, which are 
the two main clusters of activities in metacognition, established by the theory of 
metacognition  (Flavell, 1987, pp. 21-29; Brown, 1987, pp. 65-116; Jacobs & Paris,
1987, pp. 255-278). According to Schraw and Dennison (1994 (1994) developing 
this research tool included three main stages: 1) investigation, 2) addressing the 
issue through statistical relationship analysis, and 3) experimentation. In the finrst 
stage, there were 120 items in the self-report questionnaire; however, by elimina-
tion, in the end, a total of 52 items were accepted for MAI, divided into two parts  
and a total of 9 sub-scales. Thue finrst part, knowledge about cognition, has 17 items 
under three sub-variables (procedural,  declarative, and conditional knowledge), 
and the second part, regulation of cognition, has 35 items under finve sub-variables 
(planning,  information  management  strategies,  comprehension  monitoring,  de-
bugging strategies, and evaluation). Thue MAI was finrst administered to 197 under-
graduate  students  at  Midwestern  University,  and  there  are  several  researchers  
who have applied the MAI from time to time since then.  (Schraw & Dennison,
1994, pp. 460-475).

Summary 
In the literature review part, the relevant professional literature was reviewed, ap-
proximately 20-30 studies on self-regulated learning, its models, and its benefints 
for students’ learning. Thue study so far has focused on the history of the develop -
ment of the social cognitive model of human learning, its benefints, and the tools 
used to assess students’ SRL at the higher education level, and the history of the  
instruments’ development. Specifincally, it presented the instrument developed by 
Pintrich  and  his  colleagues,  called  MSLQ  (Motivation  Strategies  and  Learning  
Queestionnaire), which is a self-report instrument and focuses on students’ motiv-
ation and learning strategies. Thue review presented yet another self-report tool, 
the Metacognitive Awareness Inventory (MAI), developed by Schraw and Den-
nison in 1994 to investigate the metacognitive awareness of adolescent and adult 
learners.
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Methods
Thue methods section includes the aims of the research, the details of participants,  
the data collection instruments, and the ways of data analysis applied.

Aims of the research 
Thuis  study  aims  to  examine  the  reliability  and  validity  of  the  Motivation  
Strategies  and  Learning  Queestionnaire  (MSLQ)  and  Metacognitive  Awareness 
Inventory  (MAI)  instruments  in  their  Hungarian  versions.  Thue  sample  for  this 
study’s investigation was recruited from among the finrst-year pedagogy students 
at János Selye University, Slovakia, all Hungarian minority students.

Participants
The data collection took place after the pandemic, during the 2023 spring semester. 
The  research  participants  were  from  the  pedagogy  faculty  of  Janos  Selye 
University. Slovakia. They were f0irst-year teacher trainees. Participants in the study 
included 118 students, 84.7% of females (101) and 15.3% of males (17), from the 
teacher education programme; the average age of the sample was 21.29 (SD = 2.37).

Data Collection Instruments
In  the  course  of  sett ing  up  the  pilot  study,  finrst  the  MSLQ  and  MAI  were 
translated  from  English  into  Hungarian  by  language  experts.  Thuen,  the  fineld 
expert of our research area, SRL, checked if the Hungarian terminology in the 
translated version was appropriate and comprehensible to the participants. Thue 
Hungarian version was modifined and amended twice aft er the finrst pilot, because 
the Cronbach's Alpha values were not acceptable.

Data Analysis
Finally, the data was collected and analyzed to check the reliability of the finnal 
versions of the two instruments. Thue Cornbach Alpha values of the instruments 
were calculated using SPSS version 28; descriptive statistical analysis was per -
formed using Microsoft  Excel.

Data analysis included the examination of the reliability index, Cronbach's Al -
pha, of each sub-scale and, overall, of both parts of the Hungarian version of the  
MSLQ  instrument.  Descriptive  statistics  were  used  to  calculate  the  means  and 
standard deviations of the age groups of the participants and of the subscales. 
MSLQ Part 1 has six subscales, while Part 2 has nine sub-scales, so the total of  
subscales equals finft een. It has 96 Likert type items; in response to each statement  
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participant have to mark whether, in their opinions, each statement is 1) not true  
at all, 2) not true, 3) rather not true, 4) cannot decide, 5) rather true, 6) true, 7)  
completely true about them.

Thue other instrument, MAI, has two parts: Knowledge about Cognition, which  
has three subscales, and Regulation of Cognition, which has finve subscales. Alto-
gether,  it  has  52  Likert  type  items,  in  each  of  which  the  participants  have  to  
choose one of finve Likert scale points, starting from 1) not at all true of me, 2) not  
really true of me, 3) somewhat true of me, 4) fairly typical of me, 5) very true of 
me. Thue original version of Schraw & Dennison's (1994) MAI used only 0 or 1,  
which is a true or false style of self-reporting.

Results

Thue results show that at the finrst two trials signifincant two outliers appeared when 
analyzing  the  data  to  establish  the  Hungarian  instruments’  Cronbach's  Alpha;  
that is, in all the subscales the Cronbach's Alpha values were below 0.5, which is 
considered unacceptable (George & Mallery, 2003).

Descriptive analysis

MSLQ Hungarian Version (MSLQ-HUV) and Pintrich P. et. al. (1991) (MSLQ)
The respondents f0illed in the MSLQ HUV for 96 items by choosing from one upto 
seven on a Likert scale, marking whether, in their opinions, each statement is 1) not 
true at all, 2) not true, 3) rather not true, 4) cannot decide, 5) rather true, 6) true, 7) 
completely true about them. After the second pilot study, it was realized that the un-
acceptable value of Cronbach’s Alpha stemmed from some sub-scales having a lim-
ited number of items, having a substantial impact on the sensitivity of the reliability 
score. After discussing this with the supervisor, the number of items was increased 
on some sub-scales, and, consequently, the calculated values of the Cronbach Alpha 
became acceptable. This is why the number of items in the Hungarian version in-
creased from 81 items in the original MSLQ to 96 items in the MSLQ HUV. The 
highest mean score of a subscale was from Task Value – Part 1 Motivation, X¢  = 5.73, 
SD = 0.99, compared with the lowest mean score from Test Anxiety – Part 1 Motiva-
tion, X¢  = 4.12, SD = 1.33. The subscale details are shown in Table 1 below.

Sub-s!ales X̅4  SD
Part A – Motivation
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Intrinsic Goal Orientation (IGO)
(1) Azt a tananyagot szeretem leginkább, ami kihívást jelent és új 
számomra. (In a class like this, I prefer course material that really 
challenges me so I can learn new things.)
(16) Azt a tananyagot szeretem leginkább, ami felkelti az 
érdeklődésemet, még akkor is, ha nehéz. (In a class like this, I prefer 
course material that arouses my curiosity, even if it is diffilcult to learn.)
(22) Akkor leszek elégedett  magammal, ha megértem azt, amit tanulok. 
(Thue most satisfying thing for me on this course is trying to understand 
the content as thoroughly as possible.)
(24) Ha lehetőségem van, akkor olyan tanulnivalót választok, amiből 
akkor is tanulok, ha nem garantált a jobb osztályzat. (When I have the 
opportunity in this class, I choose course assignments that I can learn 
from even if they don't guarantee a good grade.)
(82) Ha a tananyaggal kapcsolatban bármilyen kérdés felmerül bennem, 
akkor addig keresem rá a választ, amíg meg nem kapom. (In class, when 
any question comes to my mind, I like to finnd the answer until I get it.)
(85) Mindent megteszek azért, hogy az órán tanultakat megértsem. (I 
have to ensure that I understand the concepts in aclass like this.)
(89) Szeretek gyakorolni, amikor az időm csak engedi, vagyis elsajátítani 
új dolgokat, amit az órán tanultam. (I like to practice whenever I have 
time, that is, to master a new thing I have learned from the class.)

Cronbach’s Alpha = 0.69

5.24
3.77

6.07

6.42

5.00

5.17

5.58

4.69

0.88
1.84

1.36

0.90

1.67

1.49

1.26

1.72

extrinsic Goal Orientation (eGO)
(7) Akkor vagyok igazán elégedett , ha a félév végén jó jegyeket kapok. 
(Gett ing a good grade in this class is the most satisfying thing for me 
right now.)
(11) Az a legfontosabb számomra, hogy minél job legyen a félév végi 
átlagom, ezért jól szeretnék teljesíteni most is. (Thue most important 
thing for me right now is improving my overall grade point average, so 
my main concern in this class is gett ing a good grade.)
(13) Szeretnék a csoport átlagánál jobb eredményt elérni. (If I can, I want 
to get bett er grades in this class than most of the other students.)
(30) Jó eredményt akarok elérni a tankörben/csoportban, mert szeretném 
megmutatni a többieknek (családtagok, barátok stb.), hogy mire vagyok 
képes. (I want to do well in this class because it is important to show my 
ability to my family, friends, employer, or others.)
Cronbach’s Alpha = 0.84

4.93 
5.54

5.06

4.34

4.80

1.51
1.70

1.77

1.91

1.94

Task Value (TV)

(4) A megszerzett  ismereteket fogom tudni hasznosítani más 
tantárgyakban is. (I think I will be able to use what I learn on this course 
in other courses.)
(10) Fontos számomra, hogy elsajátítsam a tananyagot. (It is important 
for me to learn the course material in this class.)
(17) Nagyon érdekesnek tartom a tananyagot. (I am very interested in 
the content area of this course.)

5.73 
5.73

6.14

5.31
5.78
5.25
6.20

0.99
1.31

1.17

1.50
1.22
1.39
1.01
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(23) Hasznos számomra a tananyag. (I think the course material in this 
class is useful for me to learn.)
(26) Kedvelem a tananyagot. (I like the subject matt er of this course.)
(27) Fontos számomra, hogy megértsem a tanulnivalót. (Understanding 
the subject matt er of this course is very important to me.)

Cronbach’s Alpha = 0.86

Control Learning Beliefs (CLB)
(2) Ha megfelelő módon tanulok, akkor megértem a tanulnivalót. (If I 
study in appropriate ways, then I will be able to learn the material on 
this course.)
(9) Az én hibám, ha elmulasztom megtanulni a tananyagot. (It is my own 
fault if I don't learn the material on this course.)
(18) Ha elég energiát fordítok a tanulására, akkor megértem azt. (If I try 
hard enough, then I will understand the course material.)
(25) Ha nem értem a tananyagot, akkor az azért van, mert nem fektett em 
a tanulásra elég energiát, időt. (If I don't understand the course material, 
it is because I didn't try hard enough.)

Cronbach’s Alpha = 0.52

5.72
6.30

6.08

6.09

4.44 

0.93
0.95

1.60

1.15

1.88

Self-efficcacy for Learning & Performance (SeLP)
(5) Úgy érzem, képes vagyok jó eredmények elérésére. (I believe I will 
receive an excellent grade in this class.)
(6) Még a legnehezebb tananyagrészt is képes vagyok megérteni. (I'm 
certain I can understand the most diffilcult material presented in the 
readings for this course.)
(12) Bízom benne, hogy meg tudom tanulni az alapvető fogalmakat. (I'm 
confindent I can learn the basic concepts taught on this course.)
(15) Bízom magamban, hogy képes vagyok megérteni még a 
legbonyolultabb tananyagrészeket is. (I'm confindent I can understand 
even the most complex material presented by the instructor on this 
course.)
(20) Bízom magamban, hogy jól teljesítek a dolgozatok, a beadandók és a 
számonkérések során. (I'm confindent I can do an excellent job on the 
assignments and tests on this course.)
(21) Elvárom magamtól, hogy jól teljesítsek a 
tankörömben/csoportomban. (I expect to do well in this class.)
(29) Biztos vagyok benne, hogy elsajátítom az oktatott  készségeket, 
kompetenciákat. (I'm certain I can master the skills being taught in this 
class.)
(31) A tanulási nehézségeket, a saját képességeimet és a tanár személyét 
is fingyelembe véve, úgy érzem jól teljesítek. (Considering the diffilculty of 
this course, the teacher, and my skills, I think I will do well in this class.)

Cronbach’s Alpha = 0.85

5.48
5.79

4.55

6.23

5.36

5.60

5.55

5.48

5.36 

0.95
1.19

1.63

1.09

1.35

1.40

1.37

1.25

1.34

Test Anxiety (TA)
(3) Amikor dolgozatot írok vagy vizsgázom, akkor arra gondolok, hogy 
mennyivel rosszabbul teljesítek másoknál. (When I take a test, I think 

4.12
2.53

1.33
1.86
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about how poorly I am doing compared with other students.)
(8) Dolgozatírás vagy vizsga közben folyton azokra a feladatokra, 
kérdésekre gondolok, amiket nem tudok megoldani, megválaszolni. 
(When I take a test, I think about items on other parts of the test I can't 
do or answer.)
(14) Dolgozatírás vagy vizsga közben a sikertelenség következményei 
járnak a fejemben. (When I take tests, I think of the consequences of 
failing.)
(19) Ha vizsgázom, akkor feszült, ideges vagyok. (I have an uneasy, upset 
feeling when I take an exam.)
(28) Gyorsabban ver a szívem, ha vizsgázom. (I feel my heart beating fast 
when I take an exam.)
Cronbach’s Alpha = 0.74

3.45

3.09

5.60
5.94

2.09

2.03

1.77
1.62

Part B – Learning strategies

Rehearsal (R)
(39) Úgy tanulok a dolgozatra vagy a vizsgára, hogy többször is 
felmondom magamban a leckét. (When I study for this class, I practice 
saying the material to myself over and over.)
(46) Tanuláskor, vizsgára készüléskor többször is átolvasom a 
tankönyvet és a jegyzeteimet. (When studying for this course, I read my 
class notes and the course readings over and over again.)
(59) Kulcsszavakat memorizálok, hogy jobban emlékezzek a tananyag 
fontosabb részeire. (I memorize key words to remind me of important 
concepts in this class.)
(72) A tananyag fontosabb kulcsfogalmaiból listát készítek, majd azt 
memorizálom. (I make lists of important items for this course and 
memorize the lists.)
(84) Hangosan tanulok, amikor a dolgozatokra vagy a vizsgára készülök. 
(I practice speaking out loud what I have learned from the class.)
87 Szeretem lejegyzetelni a füzetembe vagy az okos telefonomba, amit az 
órán hallok. (I like to write down the important points in my notebook 
or type it on my electronic device aft er class.)
90 A tananyag kulcsfogalmait Post-it (öntapadós színes) lapokra felírom 
és felragasztom a szobám falára. (I write down the important keywords 
from the class on the Post-it notes (paper) and stick them on my room 
wall.)

Cronbach’s Alpha = 0.69

5.09
5.57

6.08

5.56

4.97

4.98

5.88

2.59

1.03
1.63

1.23

1.43

1.85

2.15

1.57

2.15

elaboration (e)
(53) Tanuláskor több forrásból szedem össze a szükséges ismereteket, 
például tankönyvből, jegyzeteimből, internetről vagy a 
csoportt ársaimmal folytatott  beszélgetésekből stb. (When I study for this 
class, I pull together information from diffeerent sources, such as lectures, 
readings, and discussions.)
(62) A tanultakat megpróbálom hozzákapcsolni a más tantárgyakban 
tanultakhoz. (I try to relate ideas in this subject to those in other courses 
whenever possible.)

5.45
5.74

5.29

5.73

5.25

1.00
1.41

1.50

1.29

1.84
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(64) A tanultakat megpróbálom hozzákapcsolni ahhoz, amit már tudok. 
(When reading for this class, I try to relate the material to what I already 
know.)
(67) Tanuláskor összefoglalót készítek, kidolgozom a tételeket a 
tankönyv és az órai jegyzeteim alapján. (When I study for this course, I 
write brief summaries of the main ideas from the readings and my class 
notes.)
(69) A tanultakat úgy próbálom megérteni, hogy az előadáson vagy a 
szemináriumon elhangzott akat hozzákapcsolom a tankönyvben 
olvasott akhoz. (I try to understand the material in this class by making 
connections between the readings and the concepts from the lectures.)
(81) A tankönyvben olvasott akat igyekszem hasznosítani az órai 
aktivitások során, például a szemináriumokon. (I try to apply ideas from 
course readings in other class activities such as lecture and discussion.)

Cronbach’s Alpha = 0.75

5.50

5.25

1.41

1.49

Organisation (O)
(32) Tanuláskor, vizsgára készüléskor saját vázlatot készítek, ami 
nagyban segíti a gondolataim rendszerezését. (When I study the readings 
for this course, I outline the material to help me organize my thoughts.) 
(42) Amikor tanulok, átnézem a tankönyvet és az órai jegyzeteimet, 
hogy kiemeljem a fontosabb gondolatokat. (When I study for this course, 
I go through the readings and my class notes and try to finnd the most 
important ideas.)
(49) Egyszerűbb vázlatokat, esetleg ábrákat, táblázatokat, 
fogalomgyűjteményt készítek, amik segítenek a tananyag 
rendszerezésében. (I make simple charts, diagrams, or tables to help me 
organize course material.)
(63) Tanuláskor átnézem az órai jegyzeteimet, és a fontosabb dolgokból, 
fogalmakból vázlatot készítek. (When I study for this course, I go over 
my class notes and make an outline of important concepts.)

Cronbach’s Alpha = 0.85

5.52
5.66

5.99

4.97

5.46

1.35
1.54

1.31

1.90

1.69

Critical Theinking (CT)
(38) Többször is kétkedve fogadom azt, amit hallok vagy olvasok, ha nem 
találom elég meggyőzőnek az érvelést. (I oft en finnd myself questioning 
things I hear or read on this course to decide if I finnd them convincing.)
(47) Amikor egy elméletet, érvelést vagy következtetést elmagyaráznak 
az órán, vagy olvasok a tankönyvben, akkor megpróbálom eldönteni, 
hogy van-e elég bizonyíték, ami azt alátámasztja vagy sem. (When a 
theory, interpretation, or conclusion is presented in class or in the 
readings, I try to decide if there is good supporting evidence.)
(51) A tananyagot kiindulópontként kezelem, és megpróbálom 
kialakítani a saját elképzeléseimet róla. (I treat the course material as a 
starting point and try to develop my own ideas about it.)
(66) Megpróbálom a saját elképzeléseimet, tapasztalataimat 
hozzákapcsolni ahhoz, amit tanulok. (I try to play around with ideas of 
my own related to what I am learning in this course.)

4.71
3.58

3.69

5.58

5.80

4.92

0.99
1.99

1.91

1.34

1.13

1.41

67



Pedagógusképzés • 22(50), 2024/1.

(71) Amikor új, de vitatható dolgokat hallok vagy olvasok, akkor 
megpróbálok a lehetséges alternatívákon elgondolkodni. (Whenever I 
read or hear an assertion or conclusion in this class, I think about 
possible alternatives.)
Cronbach’s Alpha = 0.59
Metacognitive Self-Regulation (MSR)
(33R) Az órákon gyakran elkalandoznak a gondolataim, így elszalasztok 
fontos ismereteket. (During class time I oft en miss important points 
because I'm thinking of other things.)
(36) Tanuláskor kérdéseket teszek fel magamnak, ami segít a 
megértésben. (When reading for this course, I make up questions to help 
focus my reading.)
(41) Ha a tanulás során nem értek valamit, akkor addig nem megyek 
tovább, amíg rá nem jövök. (When I become confused about something 
I'm reading for this class I go back and try to fingure it out.)
(44) Ha nehezen értek meg valamit, akkor próbálom másként 
megközelíteni, megérteni. (If course readings are diffilcult to understand, 
I change the way I read the material.)
(54) Mielőtt  elmélyedek a tanulnivalóban, előbb átfutom, átnézem az 
egészet, miként épül fel. (Before I study new course material thoroughly, 
I oft en skim it to see how it is organized.)
(55) A tanulás során kérdéseket teszek fel magamnak, hogy biztos legyek 
abban, értem-e a tanulnivalót. (I ask myself questions to make sure I 
understand the material I have been studying in this class.)
(56) Megpróbálom a saját tanulási módszereimet a tantárgyi 
követelményekhez és az oktató tanítási módszereihez, stílusához 
igazítani. (I try to change the way I study in order to fint the course 
requirements and the instructor's teaching style.)
(57R) Gyakran előfordul, hogy olvasom a tananyagot, de nem értem, 
hogy miről szól. (I oft en finnd that I have been reading for this class but 
don't know what it is all about.)
(61) Megpróbálom végig gondolni, mit is kellene megtanulnom az adott  
tananyagból, ahelyett , hogy csak átolvasnám, átfutnám. (I try to think 
through a topic and decide what I am supposed to learn from it rather 
than just reading it over when studying for this course.)
(76) Tanuláskor előbb számba veszem, hogy mi az, amit nem értek. 
(When studying for this course I try to determine which concepts I don't 
understand well.)
(78) Tanuláskor célokat tűzök ki magam elé, ami meghatározza a 
tevékenységeim ütemezését a félév során. (When I study for this class, I 
set goals for myself in order to direct my activities in each study period.)
(79) Amikor az órai jegyzetelés során elrontok valamit, akkor tisztázom a 
problémát, majd javítom a leírtakat. (If I get confused taking notes in 
class, I make sure I sort it out aft erwards.)
Cronbach’s Alpha = 0.74

4.95
4.37

4.89

4.89

5.42

5.24

4.88

4.91

3.91

5.53

4.93

5.01

5.34

0.86
1.97

1.86

1.62

1.37

1.77

1.67

1.69

1.84

1.44

1.64

1.73

1.62

Time & Study environment (TSe)
(35) Olyan helyen szeretek tanulni, ahol nem zavar semmilyen 
hátt érkörülmény, és tudok a tanulnivalóra koncentrálni. (I usually study 
in a place where I can concentrate on my course work.)

5.14
6.22

5.10

0.86
1.38

1.86
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(43) Amikor tanulok, jól kihasználom a rendelkezésre álló időt. (I make 
good use of my study time for this course.)
(52R) Nehezen tudom betartani a tanulási feladataim ütemtervét. (I finnd 
it hard to stick to a study schedule.)
(65) Szeretek mindig ugyanazon a helyen tanulni. (I have a regular place 
set aside for studying.)
(70) Fontosnak tartom, hogy hétről hétre készüljek, hogy ne maradjak el 
a feladataimmal, a beadandókkal. (I make sure that I keep up with the 
weekly readings and assignments for this course.) 
(73) Minden órán igyekszem ott  lenni. (I att end this class regularly.)
(77R) Gyakran van az, hogy más tevékenységem miatt  a tanulásra már 
nem jut elég időm. (I oft en finnd that I don't spend very much time on this 
course because of other activities.)
(80R) Alig van arra időm, hogy a zárthelyi dolgozat/vizsga előtt  
átolvassam a tankönyvet, a jegyzeteimet. (I rarely finnd time to review 
my notes or readings before an exam.)

Cronbach’s Alpha = 0.56

3.87

5.67
4.92

6.55
3.57

5.07

1.85

1.82
1.72

1.07
1.88

1.94

eff,ort Regulation (eR)
(37R) Tanuláskor lustának érzem magam, unatkozom, és abbahagyom 
még mielőtt  mindent megtanultam volna. (I oft en feel so lazy or bored 
when I study for this class that I quit before I finnish what I planned to 
do.)
(48) Keményen dolgozom, megpróbálok jól teljesíteni, még akkor is, ha 
nem kedvelem azt, amit tanulni kell. (I work hard to do well in this class 
even if I don't like what we are doing.)
(60R) Ha nehéz a tananyag, akkor feladom, vagy csak a könnyebb 
részeket tanulom meg. (When course work is diffilcult, I either give up or 
only study the easy parts.)
(74) Még akkor is kitartok a tanulásban, ha a tanulnivaló unalmas, 
érdektelen. (Even when course materials are dull and uninteresting, I 
manage to keep working until I finnish.)
(83) Hosszú órákat vagyok képes eltölteni a bonyolultabb feladatok 
megoldásával, a nehezebb tananyagrészek megértésével. (I can spend 
long hours working on diffilcult tasks.)
(88) Ha valami elvonja a fingyelmemet az íróasztalomnál, akkor is képes 
vagyok legyőzni a „kísértést” és folytatni a tanulást. (When something 
distracts me in my study, I can still calm myself and continue working 
on my tasks.)
(92) Ha sok órám van egy nap, akkor is képes vagyok odafingyelni 
anélkül, hogy unatkoznék vagy elfáradnék. (I can study many courses in 
a day without gett ing bored.)

Cronbach’s Alpha = 0.56

4.62
4.85

5.25

5.01

4.29

4.50

4.55

3.91

0.97
2.09

1.56

1.87

1.88

1.93

1.78

1.86

Peer Learning (PL)
(34) Szeretek együtt  tanulni másokkal. (When studying for this course, I 
oft en try to explain the material to a classmate or friend.)
(45) A követelmények teljesítése érdekében igyekszem együtt  tanulni 

3.77
3.44

3.40

1.53
2.08

1.82
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másokkal. (I try to work with other students from this class to complete 
the course assignments.)
(50) Gyakran szánok időt arra, hogy a csoportt ársaimmal átbeszélhessük 
a tanultakat. (When studying for this course, I oft en set aside time to 
discuss course material with a group of students from the class.)
(86) Ha csoportt ársaimmal dolgozom egy feladaton vagy tanulok, akkor 
azt jobban megértem. (It increases my understanding when I work on 
the task with my classmate(s).)
(93) Szeretek valaki mással együtt  tanulni, mert akkor visszajelzéseket 
adhatunk egymásnak. (I like to practice the course material with my 
friend, and we always give feedback to each other.)
(96) Tudom, hogy a csoportban ki milyen dolgokban a legjobb, és 
kérhetek tőle segítséget, ha szükségem van rá. (I know who is good at 
what kind of things in my class, and I ask for their help when I have any 
questions from the target person.)

Cronbach’s Alpha = 0.87

3.64

3.92

3.28

4.95

1.84

2.01

2.03

1.85

Help Seeking (HS)
(40R) Ha nem értek valamit, akkor egyedül próbálok meg rájönni. Nem 
kérek segítséget még akkor sem, ha nehezen boldogulok vele. (Even if I 
have trouble learning the material in this class, I try to do the work on 
my own, without help from anyone.)
(58) Ha nem értek valamit, akkor a tanártól kérek segítséget. (I ask the 
instructor to clarify concepts I don't understand well.)
(68) Ha nem értek valamit, akkor valamelyik csoportt ársamtól kérek 
segítséget. (When I can't understand the material on this course, I ask 
another student in this class for help.)
(75) Tudom, hogy kitől kérhetek segítséget a csoportból, ha nem értek 
valamit. (I try to identify students in this class whom I can ask for help if 
necessary.)
(91) Ha nem értek valamit és segítségre van szükségem, akkor az 
Interneten keresek a témában anyagot. (I try to search many articles or 
related websites when I need help finnding a good answer from the class.)
(94) Ha problémával szembesülök a tanulnivalóval vagy a beadandó 
feladatt al kapcsolatban, akkor az oktatóval veszem fel a kapcsolatot. 
(When I face a problem, I note the point and make an appointment with 
my instructor.)
(95) Ha szeretném magam továbbfejleszteni a tanulnivalókkal 
kapcsolatban, akkor online tanfolyamot keresek az interneten. (I like to 
look for an extra online course to learn which course I want to improve.)

Cronbach’s Alpha = 0.52

4.41
4.39

3.17

4.84

5.91

5.83

3.69

3.16

0.91
2.03

1.91

1.63

1.54

1.26

2.07

1.99

Table 1. MSLQ HUV Mean (X¢ ) Standard Deviation (SD), reliability (N=118) Thue reliability of 
MSLQ Hungarian version and MSLQ developed by Pintrich P. et al. (1991)

Thue reliability values of the Motivation and Strategies for Learning Queestion-
naire (MSLQ) are as follow. Table 2 shows the Cronbach’s Alpha of each dimen-
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sion of MSLQ; the highest was α = 0.87 in Peer Learning (PS) – Part 2, Learning 
Strategies. Thue lowest was α = 0.52 in Control Learning Beliefs (CLB) – Part 1 Mo-
tivation and Help-Seeking (HS) –in Part 2 Learning Strategies.

Comparisons of these Cornbach Alpha values with the Cornbach Alpha values 
of subscales’ from Pintrich et al. (1991, pp. 5-77) are shown in Table 2; a diffeerence 
in the value of Cornbach Alpha was found in terms of Critical Thuinking (CT). Thue 
Hungarian  version’s α  is 0.59, while Pintrich et  al’s α  is 0.80.  Thuere  were still 
some subscales with questionable Cornbach Alpha values, i.e. subscales with α <  
0.60. In the HUV the sub-scale CLB featured a Cornbach Alpha of 0.52; HL α = 
0.52, TSE α = 0.56, ER α = 56, and CT α = 0.59. However, when compared with the  
original version, the sub-scale HS has the same score = 0.52 in both the English 
and the Hungarian versions.

Dimension No of items 
(original)

No of items 
(HuV)

Cronbach’s Alpha 
(Pintrich et al., 1991)

Cronbach’s Alpha 
(MSLQ HuV)

Part 1 – Motivation

IGO 4 7 0.74 0.69
EGO 4 4 0.62 0.84
TV 6 6 0.90 0.86
CLB 4 4 0.68 0.52
SELP 8 8 0.93 0.85
TA 5 5 0.80 0.74

Part 2 – Learning strategies

R 4 7 0.69 0.69
E 6 6 0.76 0.75
O 4 4 0.64 0.85
CT 5 5 0.80 0.59
MSR 12 12 0.79 0.74
TSE 8 8 0.76 0.56
ER 4 7 0.69 0.56
PL 3 6 0.76 0.87
HS 4 7 0.52 0.52
Table 2. Cronbach’s Alpha values of MSLQ HUV compared with those of Pintrich, et al. (1991) 

original English language version. MAI Hungarian Version (MAI-HUV)

Thue respondents finlled in the MAI HUV for 52 items by choosing one of finve 
Likert scales starting from 1) not at all true of me, 2) not really true of me, 3)  
somewhat true of me, 4) prett y typical of me, 5) very true of me. Thue original ver-
sion of Schraw & Dennison (1994) MAI used 0 or 1, that is it was a true or false  
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style of self-report. Thue highest mean score of the subscale of MAI-HUV was Pro-
cedural Knowledge – Knowledge about Cognition, X¢  = 3.93, SD = 0.74, compared 
with the lowest mean score, which was for Evaluation – Regulation of Cognition,  
X¢  =  3.41,  SD  =  0.65.  Thue  subscale  details  are  shown  in  Table  3  below.  Thue 
Cronbach's Alpha values of two main parts, Knowledge about Cognition (KC) and  
Regulation of Cognition (RC) were also calculated. Thue highest Cronbach's Alpha 
value was found for the Planning sub-variable – Regulation of Cognition α = 0.80, 
and the lowest was found for Conditional Knowledge – Knowledge about Cogni -
tion α = 0.60, as shown in the table below.

Sub-s!ales X̅4  SD

Knowledge about Cognition

Procedural Knowledge (PK)
(3) Többnyire olyan tanulási módszereket választok, amelyek korábban 
már beváltak. (I try to use strategies that have worked in the past.)
(14) Tanulási módszereimet, stratégiáimat tudatosan, célirányosan 
választom meg. (I have a specifinc purpose for each strategy I use.)
(27) Többnyire tisztában vagyok azzal, hogy a tanulás során milyen 
módszereket, stratégiákat alkalmazzak. (I am aware of what strategies I use 
when I study.)
(33) Automatikusan alkalmazok hatékony tanulási módszereket, 
stratégiákat. (I finnd myself using helpful learning strategies automatically.)
Cronbach’s Alpha = 0.76

3.93
4.47

3.68

3.97

3.64

0.74
0.71

1.06

0.94

1.13

Declarative Knowledge (DK)
(5) Tisztában vagyok saját szellemi (intellektuális) teljesítőképességem 
erősségeivel, gyengeségeivel. (I understand my intellectual strengths and 
weaknesses.)
(10) Tudom, hogy tanuláskor mire kell leginkább odafingyelni. (I know what 
kind of information is most important to learn.)
(12) Erősségem a tanultak rendezése, rendszerezése. (I am good at 
organizing information.)
(16) Tisztában vagyok azzal, hogy az adott  tananyagból a tanár mit vár el 
tőlem. (I know what the teacher expects me to learn.)
(17) Jól emlékszem mindarra, amit olvastam vagy az órán hallott am. (I am 
good at remembering information.)
(20) Többnyire tudatában vagyok annak, hogy megértett em-e valamit, 
vagy sem. (I have control over how well I learn.)
(32) Képes vagyok megítélni, hogy az, amit tanulok, mennyire érthető 
számomra. (I am a good judge of how well I understand something.)
(46) Több időt fordítok a tanulásra, ha a tanulnivaló érdekel. (I learn more 

3.89 
4.25

3.97

3.39
3.69

3.45

4.12

4.10

4.16

0.59
0.82

0.92

1.18
0.97

1.02

0.85

0.79

0.86
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when I am interested in the topic.)
Cronbach’s Alpha = 0.78

Conditional Knowledge (CK)
(15) Akkor tanulok a legkönnyebben, ha már van előzetes ismeretem az 
adott  témáról. (I learn best when I know something about the topic.)
(18) A tananyag jellegétől és a tanulási szituációtól függően választom 
meg, hogy miként tanulok. (I use diffeerent learning strategies depending 
on the situation.)
(26) Szükség esetén képes vagyok ösztönözni, rávenni magamat, hogy 
tanuljak. (I can motivate myself to learn when I need to.)
(29) Szellemi (intellektuális) erősségeimet a gyengeségeim 
ellensúlyozására, kompenzálására használom. (I use my intellectual 
strengths to compensate for my weaknesses.)
(35) Többnyire tisztában vagyok azzal, hogy mely tanulnivalóhoz milyen 
tanulási módszer, stratégia a leghatékonyabb. (I know when each strategy I 
use will be most effeective.)
Cronbach’s Alpha = 0.60

3.77 
4.21

3.46

4.08

3.53

3.60

0.61
0.91

0.98

0.91

0.97

1.12

Regulation of Cognition

Planning (P)
(4) Tanuláskor ütemtervet készítek, hogy jusson mindenre elegendő idő. (I 
pace myself while learning in order to have enough time.)
(6) Előbb végiggondolom, hogy mire van szükségem, mielőtt  belekezdek 
egy feladat megoldásába. (I think about what I really need to learn before I 
begin a task.) 
(8) Egy feladat megoldása előtt  konkrét célokat tűzök ki magam elé. (I set 
specifinc goals before I begin a task.)
(22) A tanulás megkezdése előtt  kérdéseket teszek fel magamnak a 
tanulnivalóval kapcsolatban. (I ask myself questions about the material 
before I begin.)
(23) Mielőtt  nekikezdek egy feladatnak, több lehetséges megoldási módot is 
számba veszek, és csak azt követően választom ki a legjobbat. (I think of 
several ways to solve a problem and choose the best one.)
(42) Figyelmesen elolvasom a feladat szövegét és az instrukciókat, mielőtt  
nekilátok a megoldásnak. (I read instructions carefully before I begin a 
task.)
(45) Úgy osztom be az időmet, hogy a lehető legkönnyebben megtanuljam, 
amit meg kell. (I organize my time to best accomplish my goals.)
Cronbach’s Alpha = 0.80

3.47
 3.32

3.86

3.47

2.94

3.05

3.94

3.76

0.77
1.38

0.98

1.16

1.19

1.05

0.95

1.17

Information Management Strategies (IMS)
(9) Alaposan átgondolom, amikor fontos, új ismerett el találkozom a tanulás 
során. (I slow down when I encounter important information.)
(13) A tanulás során tudatosan koncentrálok a fontosabb ismeretekre. (I 
consciously focus my att ention on important information)
(30) Odafingyelek az új ismeretek jelentésére, jelentőségére. (I focus on the 

3.73
3.58

3.97

0.56
1.05

0.93
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meaning and signifincance of new information.)
(31) Saját szavaimmal példá(ka)t alkotok, hogy az, amit tanulok még 
érthetőbb legyen számomra. (I create my own examples to make 
information more meaningful.)
(37) A tanulás során ábrákat készítek, hogy jobban megértsem a 
tanulnivalót. (I draw pictures or diagrams to help me understand while 
learning.)
(39) A tanulnivalót megpróbálom a saját szavaimmal is elmondani. (I try to 
translate new information into my own words.)
(41) A tanulás során a tananyag logikus felépítésére támaszkodom. (I use 
the organizational structure of the text to help me learn.)
(43) A tanulás során kérdéseket teszek fel magamnak, hogy amit tanulok, 
az kapcsolódik-e ahhoz, amit már tudok. (I ask myself if what I’m reading 
is related to what I already know.)
(47) A tananyagot megpróbálom több kisebb egységre, részre felbontani. (I 
try to break studying down into smaller steps.)
(48) Inkább a tanulnivaló átfogó/átt ekintő értelmezésére koncentrálok, és 
nem mélyedek el a részletekben. (I focus on overall meaning rather than 
specifincs.)
Cronbach’s Alpha = 0.75

3.99

3.95

3.07

4.12

4.04

3.53

3.82

3.24 

0.88

0.96

1.27

0.92

0.90

1.12

0.99

1.08

Comprehensive Monitoring (CM)
(1) A tanulás során gyakran teszem fel a kérdést, hogy értem-e azt, amit 
tanulok. (I ask myself periodically if I am meeting my goals.)
(2) Ha válaszolni kell egy bizonyos kérdésre, akkor több lehetőséget is 
számba veszek. (I consider several alternatives to a problem before I 
answer.)
(11) Egy feladat megoldásakor felteszem magamnak a kérdést, hogy 
minden lehetőséget számba vett em-e. (I ask myself if I have considered all 
options when solving a problem.)
(21) Időnként visszagondolok arra, mi segített  abban, hogy rájöjjek 
bizonyos összefüggésekre. (I periodically review to help me understand 
important relationships.)
(28) Figyelni szoktam arra, ahogy tanulok az kellően hatékony-e, 
eredményes-e vagy sem. (I finnd myself analysing the usefulness of 
strategies while I study.)
(34) A tanulás során megállok, és ellenőrzöm, hogy értem-e azt, amit 
tanulok. (I finnd myself pausing regularly to check my comprehension.)
(49) Amikor tanulok, gyakran teszem fel magamnak a kérdést, hogy „jó 
úton járok-e”. (I ask myself questions about how well I am doing while I 
am learning something new.)
Cronbach’s Alpha = 0.68

3.48
3.34

3.60

3.24

3.52

3.74

3.86

3.09

0.59
1.06

0.89

1.08

1.02

0.89

0.95

1.14

Debugging Strategies (DS)
(25) Ha valamit nem értek, akkor másoktól kérek segítséget. (I ask others 
for help when I don’t understand something.)
(40) Ha nem sikerül megérteni valamit, akkor tanulási módszert váltok. (I 
change strategies when I fail to understand.)

3.70
3.36

3.34

0.65
1.23

0.98
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(44) Ha egy bizonyos fogalmat nem értek, akkor újraértékelem az előzetes 
feltevéseimet, sejtéseimet. (I revaluate my assumptions when I get 
confused.)
(51) Ha nem világos számomra valami, akkor megállok és újra átnézem azt. 
(I stop and go back over new information that is not clear.)
(52) Ha a tanulás során nem értek valamit, akkor megállok, majd újra 
átolvasom a tanulnivalót. (I stop and reread when I get confused.)
Cronbach’s Alpha = 0.66

3.49

4.09

4.25

1.01

0.89

0.83

evaluation (e)
(7) Amikor befejezek egy dolgozatot, akkor többnyire tudom, hogy az 
hogyan sikerült. (I know how well I did once I finnish a test.)
(19) Egy feladat megoldása után felteszem magamnak a kérdést, hogy 
vajon nem lett  volna-e másféle, egyszerűbb megoldás. (I ask myself if there 
was an easier way to do things aft er I finnish a task.)
(24) A tanulás végén saját szavaimmal összefoglalom, hogy mit is 
tanultam. (I summarize what I’ve learned aft er I finnish.)
(36) A tanulás végén felteszem magamnak a kérdést, hogy mennyire 
sikerült megértenem a tanulnivalót. (I ask myself how well I accomplish 
my goals once I’m finnished.)
(38) Egy feladat megoldását követően felteszem magamnak a kérdést, hogy 
vajon minden lehetőséget fingyelembe vett em-e. (I ask myself if I have 
considered all options aft er I solve a problem.)
(50) A tanulás végén felteszem magamnak a kérdést tanultam-e annyit, 
amennyit kellett  volna. (I ask myself if I learned as much as I could have 
once, I finnish a task.)
Cronbach’s Alpha = 0.61

3.41
3.69

2.97

3.93

3.56

2.86

3.46

0.65
1.04

1.20

1.09

1.08

1.07

1.21

Table 3 MAI Mean (X¢ ) Standard Deviation (SD), reliability (N=118)

Validity of the questionnaires
Two processes were conducted to check the validity of both MSLQ and MAI:

1. When translating the two data collection tools from English into Hun -
garian, the language experts worked on the questionnaires before the con-
tent experts checked the Hungarian versions.

2. Thue computer program experts entered the two tools onto an online plat -
form so that the participants can access the tools comfortably.

3. During the data collection process, the participants were provided with a  
PC at their institution; all of the participants got instructions before start -
ing to answer questionnaires; they were provided with suffilcient time for 
each section, and they were observed and supported along the way while 
they were finlling in the questionnaires.
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Thuere are two computer laboratories at the research venue, and each room has  
about 30-35 computers. All processes of finlling out the questionnaires for every 
participant were the same.

Conclusion

Self-regulated  learning  involves  using  both  self-regulation  and  metacognition  
(Mannion, 2020). Self-regulation deals with how behaviour and emotion interact 
with the environment and maintain observation of and control over the interac-
tion of behaviour and emotion toward the environment, whereas metacognition 
is concerned with observation of and control over the processes of thinking. All 
things considered, SRL aims to aid learners to become more effeective through the 
preparation, observation, and evaluation of their learning processes. Cognition, 
metacognition,  and  motivation  are  the  three  key  components  of  self-regulated  
learning  (Foundation,  2016)  and  self-regulated  learning  itself  is  crucial  in  stu-
dents' learning. Self-regulation plays a central role in effeective learning, as a res-
ult  of  which  it  is  one  of  the  key  areas  of  research  in  educational  psychology 
(Panadero, 2017, pp.  1-28). Although MSLQ, a self-report tool, does not work as 
perfectly as idealistic literature assumes, as it does not dynamically gather data  
on self-regulated learning behaviours, it plays an outstanding role in group diffeer-
ence measurements. (Chemers et al., 2001, pp. 55-64 & Schraw et al., 2006, pp. 
111–139), Jackson, 2018, pp. 191–196). At the same time, MAI can help teachers 
learn how aware their students are of metacognition, and it is also a good way to  
foster students’ metacognitive refleection. 

Thuis study aimed to establish the reliability of the Hungarian versions of two 
data collection tools, namely MLSQ and MAI. Thuese data collection tools will be 
used in a doctoral research project on the self-regulated learning, metacognition, 
and motivation of Hungarian minority students. Thue Hungarian version of MSLQ 
and MAI were created to have two reliable instruments that can be used in the in -
tended research context, with Hungarian minority students. ThueCronbach's Al-
phas of both parts of the last version of MLSQ HUV were acceptable, with the  
highest value from Part 1, motivation, where α = 0.86 (TV) and Part 2, learning 
strategies, where α = 0.87 (PL). On the other hand, the MAI Cronbach’s Alpha 
score for its two parts and all sub-scales have high values. Thue highest score of 
Cronbach’s Alpha = 0.86, and the lowest score = 0.70. 
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According to George & Mallery (2003), Cronbach's Alpha values below 0.5 are  
considered unacceptable. In contrast, in an article by Shi et al. (2012), the accept-
able Cronbach's alpha values range from 0.6 to 0.8 (Shi, Mo, & Sun, 2012, pp. 152–
155). Thuerefore, according to George & Mallery (2003), it is acceptable to keep the 
CLB section of MLSQ intact, since its α = 0.52. However, based on Shi et al., it is  
debatable whether to reject this sub-scale or not in the future. Another challenge  
of using MSLQ is the small number of the items in some of its sub-scales. Thue low 
number of items in sub-scales can result in the sensitivity of the Cronbach Alpha:  
sometimes the calculated score is too high or too low. In the finrst two pilots of 
MLSQ HUV some Cronbach's Alpha values were unacceptable. To remedy this 
problem adding several items to the subscales with a low number of items was  
att empted, for example, the Peer-Learning subscale, which had only 3 items was 
amended. Thuis att empt proved to be successful. 

Thue ability to manage and organize one’s learning, to self-refleect through mon-
itoring and observing, and to evaluate one’s abilities are only a few areas where  
SRL is crucial. Thue key point is that self-regulated learning is indispensable for 
self-direction, which in turn is essential for lifelong learning, the most effeective 
means of personal development, improvement, and study. As a result of students’  
motivation to study and to develop learning strategies suitable for their surround-
ings and the task at hand, learners with self-regulated learning skills can become 
active learners.
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A MSLQ és a MAI magyar változatainak validálása a kisebbségi 
magyar hallgatók körében folytatandó kutatáshoz

Ma a tanulás több szabadságot biztosít a diákoknak, mint a múltban, többek kö-
zött  a tartalomhoz vagy a tananyagokhoz való könnyű hozzáférést és a rugalmas  
időbeosztás lehetőségét, szemben a hagyományos oktatással, amikor az iskolában, 
a tanteremben kellett  tölteniük az idejüket. Az önszabályozó tanulás képességé -
nek (angolul self- regulated learning : SRL) fejlett ségétől függenek azok a kognitív, 
metakognitív és motivációs készségek, amelyek lehetővé teszik a tanulók számára 
a kihívások leküzdését és saját tanulásuk hatékony megszervezését. A ’Motivated 
Strategies for Learning Queestionnaire’ (MSLQ) elnevezésű kérdőív a diákok ön-
szabályozó tanulási készségeinek felmérésére szolgáló eszköz. Schraw és Denni-
son  ’Metacognition  Awareness  Inventory  (MAI)  elnevezésű  kérdőíve  a  tanulók 
metakognitív képességeinek vizsgálatát szolgálja. E cikk célja, hogy feltárja és ér -
tékelje a tanulók önszabályozó tanulásával és metakogníciójával, az SRL elméle-
tekkel és fogalmakkal kapcsolatos releváns szakirodalmat. Célja továbbá, hogy a 
Selye  János  Egyetem  pedagógiai  szakos  hallgatóinak  mintáján  meghatározza  a 
fent említett  két eszköz magyar nyelvű változatainak megbízhatóságát és érvé -
nyességét. A vizsgálatban 120 pedagógia szakos hallgató vett  részt, akik közül 102 
nő volt. Az MSLQ motivációs skála A komponensében hat alskála található, és 
ezek Cronbach-alfái a következők : IGO α = 0,69, EGO α = 0,84, TV = 0,86, CLB α  
= 0,52, SE α = 0,86 és TA α = 0,74. A B komponensben, amely a tanulási stratégiák  
kilenc alskáláját tartalmazza, az R α értéke 0,69 ; az E α értéke 0,75 ; az O α értéke  
0,85 ; a CT α értéke 0,60 ; az MSR α értéke 0,80 ; a TSE α értéke 0,66 ; az ER α értéke  
0,80 ; a PL α értéke 0,87 ; és a HS α értéke 0,57. Ami a MAI-t illeti, két fő kompo-
nensének, a megismerés ismeretének (KC) és a megismerés szabályozásának (RC)  
Cronbach alfa értékeit vizsgáltuk. A KC-t három alskála alkotja : PK, DK és CK.  
Cronbach Alpha értékeik pedig 0,82, 0,86 és 0,71 voltak. Az RC-t öt alskála alkotja. 
Ezek Cronbach-alfa értékei a következők voltak : A P α értéke 0,83, az IMS α érté -
ke 0,83, a CM α értéke 0,77, a DS α értéke 0,74, az E α értéke pedig 0,70.

Keywords : önszabályozó tanulás, metakogníció, megismerés, motiváció, tanulási 
stratégia, önhatékonyság, pedagógia szakos hallgató, ma6ar kisebbségi oktatás
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Szakirodalmi kutatások alapján elmondható, ho6 az elsőéves e6etemisták pszichés ne-
hézségekkel küzdenek, és mozgásszegény életet élnek. Jelen tanulmányban azt vizsgál-
tuk, ho6 a hallgatók mennyire vannak tisztában az egészségtudatos magatartás dimen-
zióival. ennek érdekében fókuszcsoportos interjút készített ünk 12 női hallgatóval, meg-
fic6elve  azt,  ho6  a  kötelező  testnevelés  tantár6  mennyit  tehet  az  egészségtudatos 
életmód kialakításáért esetükben. eredményként elmondható, ho6 a hallgatók tisztában 
vannak az egészségtudatos magatartás alapvető dimenzióival, de ennek életmódként tör-
ténő adaptálását még csak részben valósítják meg.

Kulcsszavak:  egészségtudatos  magatartás,  fókuszcsoportos  interjú,  életmód,  elsőéves 
e6etemisták, egészségtudatos magatartás dimenziói

DOI : 10.372005/TEL-hun.20204.1.04

Bevezetés

Több definníció olvasható a szakirodalomban (Bagdy, 2010 ; Gochmann, 1997 ; Kin-
csesné,  2014 ;  Kontor-Szakály, Soós  & Kiss, 2016 ;  Libiczki  & Tim, 2020 ;  Urbán, 
2001) az egészségmagatartás, az egészségtudatosság és az egészségtudatos maga-
tartás témakörökben, sokszor szinonimaként használva a három szót. Egyetértés  
van abban, hogy az egészségmagatartás az egészség fenntartását, helyreállítását 
és javítását szolgálja, de ellentétes nézőpontok vannak ennek módját illetően. Az  
egészségmagatartás Kincsesné (2014) és Gochmann (1997) szerint passzív dolog,  
és azon személyes tulajdonságok összessége, amelyek lehetőséget adnak az egyén 
számára,  hogy  megőrizze,  helyreállítsa  vagy  javítsa  az  egészségét  (Gochmann, 
1997 ; Kincsesné, 2014). Ezzel szemben, az egészségmagatartást több kutató cselek-
vésnek tartja, amelyet az egyén az egészsége védelme, javítása vagy fenntartása 
érdekében folytat (Freyer et al., 2019 ; Harris & Guten, 1979). Libiczkinek és mun-
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katársainak az az álláspontja, hogy az egyén nagymértékben képes kontrollálni 
saját egészségi állapotát és fenntartani saját harmonikus testi-lelki egyensúlyát 
úgy, hogy mindeközben érvényesülnek saját életvezetési elvei és értékei (Libiczki 
& Tim, 2020). Több kutatás megállapítása szerint akkor mondható valakire, hogy 
egészségtudatos,  ha  aktívan  tesz  a  saját  egészségéért,  vállalja  a  felelősséget  az 
egészsége alakulásáért, és érvényesíti az egészségről tanultakat önmaga és a kör-
nyezete  érdekében  (Keresztes  et  al.,  2005 ;  Bagdy,  2010).  Kontor  és  kutatótársai 
(2016) is azt a következtetést vonták le, hogy nem elegendő csupán megfelelő is-
meretekkel rendelkezni az egészséggel kapcsolatban, ahhoz, hogy mindez életmó-
dunkban is megjelenjen, szükség van ezek gyakorlására (Kontor et al., 2016) és ar-
ra,  hogy  az  egészségérték  az  egyén  domináns  értékrendjében  foglaljon  helyet 
(Meleg, 2002). Cselik és szerzőtársai szerint fontos a képesség és a készség meglé-
te, valamint az ok, amiért az egészségünkkel kapcsolatban cselekszünk (Cselik et  
al., 2021). Hogy mik az egészségtudatos magatartás dimenziói ? Ezzel kapcsolat -
ban például Simon (Simon et al., 2007), Harris és Guten (1979), Freyer (2019) és 
Urbán (2001) csoportosításai adnak útmutatást. Mindannyian – bár kissé eltérő 
megnevezést használva – egyetértenek abban, hogy az egészségmagatartás egy 
olyan komplex rendszer (Huszkai, 2013), amelyben fontos a mentális és a lelki 
egészség, a rendszeres testmozgás, a káros szenvedélyek kerülése, a szűrővizsgála-
tokon való rendszeres részvétel, a tudatos táplálkozás és a pihenés. 

Az egészségtudatos magatartás szempontjából az egyetemi hallgatói élet egy  
speciálisnak mondható életszakasz, amelyet a szakirodalom készülődő felnőtt kor-
nak (emerging adulthood) is nevez (Lisznyai et al., 2010 ; Arnett , 2015). Ebben az 
életfázisban a finatalok hajlamosabbak inaktívabbá válni, a sportt evékenység he-
lyett  másfajta kikapcsolódást választani. A szülői háztól való elszakadás gyakran  
életmódbeli változást is jelent, és az ezzel együtt  járó feladatok és élethelyzetek  
számos kihívás elé állítják őket, miközben a gyakori szórakozás megnövelheti a  
szerfogyasztás  esélyét,  és  megváltozhatnak  a  táplálkozási  szokások  (Jay,  2012 ; 
Moreno-Gómez et al., 2012 ; Stone et al., 2012 ; Lukács-Márton et al., 2020).

A finatalok körében kirívóan magas a pszichoszomatikus tünetek (például a de-
presszió,  a  szorongás,  az  önértékelési  problémák)  előfordulási  aránya  ebben  az 
életszakaszban (Ströhle, 2009 ; Martinez et al., 2020 ; Chaturvedi et al., 2021 ; Lu -
bani et al., 2021). A WHO 2018-ban nyolc országban végzett  kutatást, melyben  
felmérte az egyetemi hallgatók mentális állapotát. Arra az eredményre jutott ak, 
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hogy a vizsgált populáció esetében a hallgatók egyharmadánál már előfordult va-
lamilyen mentális probléma (Auerbach et al., 2018). 

A rendszeres testmozgás bizonyított an pozitív hatással van minden korosztály-
ban a testre és a pszichére (Petrika, 2012). A WHO 2020-as ajánlásának útmutató-
ja a 18–64 év között i felnőtt  korosztály számára átlagosan a heti 300 percet meg -
haladó mértékű közepesen erős, illetve heti 150 percet meghaladó időtartamú erős 
intenzitású finzikai aktivitást javasol. A rendszeres testmozgás egészséget befolyá-
soló jótékony hatását több kutatás is alátámasztja (Penedo & Dahn, 2005 ; War -
burton & Bredin, 2017), fontos szerepet játszik az ún. civilizációs betegségek (Lee  
et al., 2012) megelőzésében, és pozitív hatással van a mentális állapotra. Az egyre 
inkább elterjedőben lévő inaktív életmód a finatalok körében (Ács et al., 2011 ; Bar-
tha & Perényi, 2015) az egyén érdekein túlmutatva gazdasági, társadalmi és nép-
egészségügyi probléma is egyben (Koroknay & Pfau, 2019), hiszen a munkáltató 
számára termelékenység-csökkenést és jövedelemkiesést, az állam számára a tár-
sadalmi kiadások növekedését és kevesebb adót jelent (Varga-Hantos & Karner, 
2008). A 2018-as Eurobarométer felmérés alapján, az európai lakosság 46%-a soha 
nem sportol vagy végez bármiféle testgyakorlást, míg a magyar lakosság 53%-a 
nem mozog soha. Ha ehhez hozzávesszük a ritkán sportolókat, akkor azt az ered-
ményt kapjuk, hogy hazánk lakosainak 67%-a inaktív életmódot folytat. Egy 2004-
es kanadai felmérés szerint a hallgatók finzikai aktivitásszintje az első egyetemi év-
nek már az első 8 hetében a harmadára csökkent, és magyar kutatások is azt tá-
masztják alá, hogy a középiskolából kikerülve a felsőoktatásban csökken a hallga-
tók sportolási hajlandósága (Kaj, et al., 2015 ; Kaj, 2017 ; Simkó & Uvacsek, 2021).

A mozgásszegény életmód mellett  az egészségtelen táplálkozás vált napjaink -
ban a Föld összlakosságát tekintve a legjelentősebb egészséget veszélyeztető rizi-
kófaktorrá, és bizonyított , hogy a táplálkozásnak közvetlen szerepe van egészsé-
günk megőrzésében és helyreállításában (Popkin, 2006 ; WHO, 2006). Ezért ez a 
terület a nemzetközi kutatásokban is kiemelt helyet foglal el (Lim et al., 2012). Az  
egészséges táplálkozást illetően az európai és az amerikai kormány a finzikai akti-
vitáshoz hasonlóan táplálkozási útmutatót állított  össze, amely iránymutatást ad a 
táplálkozási és a testmozgási szokások javításával kapcsolatban (Dietary Guidli-
nes, 2015 ; WHO, 2003). Az ajánlás alapján fontos  a friss és természetes ételek : 
zöldségek,  gyümölcsök,  gabonafélék,  tejtermékek,  fehérjében  gazdag  ételek  és 
olajok fogyasztása. Továbbá az egészséges táplálkozás magában foglalja az étkezé-
si szokásokat és viselkedéseket, amelyek a finzikai és a pszichikai egészség fenntar-
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tásával és javításával összhangban állnak (Polivy & Herman, 2005). Bíró és mun-
katársai 2005-ös kutatása során azonban arra az eredményre jutott ak, hogy ki-
egyensúlyozatlan az egyetemi hallgatók táplálkozása (Bíró et al., 2005).

Jelen  kutatásban  arra keressük a választ,  hogy az  elsőéves nem sportszakos  
egyetemista finataloknak milyen érzéseik vannak az egyetemi lét kezdetén ; meny-
nyire  vannak tisztában  az egészségtudatos magatartás dimenzióival ;  ezen  belül 
mennyire  fingyelnek  az  egészséges  táplálkozásra ;  egyáltalán  tudják-e,  hogy  mit 
foglal ez magában ; a testmozgást milyen formában építik be a mindennapjaikba ; 
és mennyire érzik felelősnek magukat saját egészségükért.

Minta és módszer

A szóbeli kikérdezésre az Eszterházy Károly Katolikus Egyetem Sportt udományi 
Intézetében a 2022/23-as tanév őszén, az Kötelező testnevelés című tantárgy kere-
tein belül, a pilates mozgásformát választó, elsőéves nem sportszakos hallgatók 
körében került sor. A Kötelező testnevelés tantárgy felvétele két féléven keresztül  
kötelező minden nem sportszakos hallgatónak, akik a tantárgy keretein belül ki-
választhatják az érdeklődési körüknek megfelelő mozgásformát. A Pilates kurzus-
ra  jelentkező  12  egyetemistával  előzetes  fókuszcsoportos  interjú  készült  a  sze-
meszter elején és a szemeszter végén 6-6 fős csoportokra bontva a későbbi interjú  
kérdéseinek, illetve a kérdőív tesztelésének céljából. A mintába bekerült hallga-
tókra  jellemző,  hogy  18–22  év  között i  (átlag  19,07  év,  szórás  1,41  év)  elsőéves 
egyetemisták (12 nő), akik korábban nem ismerték egymást, és egymástól eltérő 
szakokra járnak. A megkérdezett ek közül négy egyetemista lakik albérletben, öt 
fő kollégiumban, két hallgató pedig napi szinten ingázik a szülői ház és az egye -
tem között , és csupán egy tanuló lakik az egyetemmel megegyező városban, senki 
sem versenysportoló, szabadidejükben, rekreációs céllal mozognak. A hallgatók 
13 héten keresztül legalább 10 alkalommal vett ek részt a foglalkozáson heti egy-
szer 60 perc erejéig. 

A  félig  strukturált  fókuszcsoportos  interjú  az  alábbi  szempontok,  tartalmak  
mentén zajlott :

• Milyen  érzéseket  hoz  számukra  az  egyetemi  lét  kezdete, illetve  hogyan 
változik ez a szemeszter végére ?

• Az egészségtudatos magatartás dimenzióinak ismerete, ezen belül milyen 
az egészségtudatos táplálkozáshoz és a finzikai aktivitásukhoz való hozzáál-
lásuk ?
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• Mennyire érzik felelősnek magukat saját testalkatuk és egészségi állapo-
tuk alakulásáért ?

A kérdések az interjú során nem ebben a sorrendben hangzott ak el. Jelen vizs-
gálat célja az elsőéves egyetemisták egészségtudatos magatartáshoz kapcsolódó 
att itűdjének feltárása volt, melyhez a következő hipotéziseket fogalmaztuk meg :

H1.  Az elsőéves egyetemisták tisztában vannak az egészségtudatos magatar-
tás dimenzióival.

H2. A  szemeszter  végére  csökken  a  finzikai  aktivitás,  és  gyakoribbá  válik  a 
gyorsételek fogyasztása.

Eredmények

A hallgatók válaszaikban az egészséges életmód kialakítása érdekében a testmoz-
gást, a megfelelő pihenést, a szűrővizsgálatokon való részvételt, a káros szenvedé-
lyek kerülését, a megfelelő mennyiségű folyadékfogyasztást és a tudatos táplálko-
zást – melynek kapcsán egy hallgató megemlített e a közoktatásban megtanulta az 
okostányér-jelképet is – tartják fontosnak. Ezek közül a továbbiakban a táplálko -
zást, a finzikai aktivitást és a pszichés hogylétüket részleteztük, mert a célcsoport  
erről a témáról beszélt nyíltan és őszintén – szemben a káros szenvedélyekkel és a 
szexualitással.

A pszichés állapotukkal kapcsolatban megkérdeztük őket, hogy milyen érzé-
sekkel tölti el őket az egyetemi élet kezdete. A megkérdezett ek válaszai alapján el-
mondható, hogy az egyetem a többség számára (10 fő) örömmel várt élethelyzet, 
és a legvonzóbb számukra, hogy most végre azt tanulhatják, ami érdekli őket, il-
letve a 12-ből 10-en említett ék pozitívumként az új emberekkel való találkozás le-
hetőségét, a baráti kapcsolatok kiépítését és a „buli az e6etem” mondás is elhang-
zott . A válaszadók 16,7%-a inkább szorongással telinek éli meg az új közösségbe 
való illeszkedést : „sok a bizonytalanság, azt sem tudom, ho6 mikor hová kell men-
nem” érzik gyakran, ezért napközben többször is felhívják a szülőket tanácsért. Az 
önállósodás kapcsán jól érezhető a különbség azok között  a finatalok között , akik  
már középiskolás korukban is kollégisták voltak és azok között , akik az érett ségi 
után kerültek el a szülői háztól. A középiskolásként is kollégista három hallgató  
egyáltalán nem érzett  szorongást az egyetem kezdetén, ellentétben azokkal a tár -
saikkal, akik most, életükben először kerültek távolabb a szüleiktől.

A „Mi az a dolog, amit a legkevésbé tud megszokni?” kérdésre negatívumként 
egyöntetű válaszként a tanórák hosszát, az épületek között i szaladgálást, a „sok-
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szor azt sem tudom, ho6 hol va6ok” érzését és a Neptun-rendszerrel kapcsolatban 
a beiratkozáskor és a tárgyak felvétele kapcsán tapasztalt nehézségeket említet-
ték.

Az Oda szokott  fic6elni arra tudatosan, ho6 egészségesen táplálkozzon? kérdésre 
négy hallgató kivételével igen volt a válasz. Tovább vizsgálva ezt témakört a „Mire 
fic6el a táplálkozása kapcsán?” kérdésre a következő válaszokat kaptuk : „…Mindig 
reggelizek, és i6ekszem ezt nem a pékségben megtenni, hanem készítek valami za-
bos dolgot va6 tojást…”, továbbá : „...Főzök, ha időm engedi, próbálok főtt  ételt enni 
naponta legalább e6szer.” A hallgatók válaszainak típusait az 1. ábra mutatja be.

1. ábra : A hallgatók táplálkozási szokásaival kapcsolatos eredmények (fő)

Többen említett ék a megfelelő mennyiségű folyadék, a víz fogyasztását, és a 
válaszokból azt is megtudtuk, hogy tisztában vannak azzal, hogy nem egészséges  
cukros, szénsavas üdítőket, energiaitalokat fogyasztani. Akadt, aki a fogyasztott  
táplálék összetevőit válogatja meg, igyekszik minél kevésbé feldolgozott , tartósí-
tószermentes ételt fogyasztani. A beszélgetés során kiderült, hogy az a négy sze-
mély, akik azt állított ák, hogy nem fingyelnek oda tudatosan az egészséges táplál-
kozásra,  szintén  tisztában  vannak  az  előbb  említett  szokások  fontosságának  a  
meglétével, és közülük is kett en odafingyelnek arra, hogy napi 2-3 liter vizet meg-
igyanak. Azt tapasztaltuk, hogy lényeges különbség van a kollégisták, az albérlet -
ben lakók és az ingázók vagy a szülői háznál maradt hallgatók között . A kollégis-
ták és az albérletben lakók, bár hoznak ételt ott honról, vacsorájuk nehéz étel, pél-
dául pizza, hamburger, gyros, míg a szülői házhoz mindennap hazajáró finatalok 
napközben szendvicset, vacsorára főtt  ételt esznek.
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Az étkezési szokások után a finzikai aktivitás feltárása következett . Kértük, hogy 
mondjanak pár mozgásformát, ami szerepel a napi rutinjukban, esetleg olyat is,  
amit heti többször rendszeresen végeznek (1. táblázat).

Nyáron
Szemeszter elején 
(szeptemberben)

Vágyott
állapot

Szemeszter végén 
(de!ember elején)

Napi teendők
miatti séta

12 12 12 12

Otthoni torna 3 2 8
2 fő korábban is 

tornázott +5 (10–15 
perc Pilates)

Kerékpározás 2 0 2 0

Lovaglás 1 1, csak hétvégén 1, heti 3 alkalom 1, csak hétvégén

Futás 4 2 5 0
Kötelező test-
nevelés 0 0 12 12

Intenzív séta 0 0 8 6
1. táblázat : A hallgatók finzikai aktivitásának jellemzői (fő)

Kivétel nélkül mindenki említett e az egyetem épületei, a lakhely és az egyetem 
között i lihegést okozó tempós sétát, ami az órák közti szünetekben valósul meg, 
viszonylag rövid idő alatt . 12-ből 10 fő szeptemberig végzett  aktív sportt evékeny-
séget : két válaszadó biciklizett , egy hallgató lovagolt, négy heti 3-4 alkalommal 
járt futni még az egyetem megkezdése előtt , és három egyetemista napi szinten 
tornázott  ott hon. A szemeszter kezdetén két fő kivételével a sok és sokáig tartó  
órák miatt  a mozgást még nem sikerült visszailleszteni a napi rutinba. A 12 részt -
vevő közül nyolc fő szeretne visszatérni a korábbi finzikai aktivitási rutinjához, to-
vábbi  két  hallgató  jelenleg  úgy  érzi,  hogy  elég  számára  a  napi  séta.  A  reggeli  
nyújtás egy hallgató napkezdésének a része, amit gyógytornász nővére hatására, 
hátfájásának csökkentése érdekében végez.

A mozgás tekintetében sikerként könyvelhető el, hogy öt interjúalany véleke -
dett  úgy, hogy a sok ülés miatt i hátfájdalmak csökkentése érdekében elvégezte a  
pilatesórán tanult gerincmobilizáló, törzsizomerősítő, farizom aktivizációs, comb-  
és  csípőhajlító  izmok  nyújtását  célzó  feladatokat  napi  10-15  perc  erejéig  heti 
négy-öt alkalommal, és érezte annak a testi és a mentális jóllétre gyakorolt pozitív 
hatását. A mindennapi életben könnyen kivitelezhető aktív állás, aktív járás és a  
lépcsőn menetelkor a farizom aktivizációs gyakorlatok alkalmazása is a csoport  
több mint a felének eszébe jutott , még ha csak ritkán végezték is el azokat. A fina-
talok fele végzett  ezen kívül mozgást, akár csak intenzív sétát napi szinten, mert  
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érezték, hogy ett ől jobban érzik magukat. A csoport másik felének testmozgási 
szokásai nem változtak, és hárman közülük egyáltalán nem mozognak a kötelező  
testnevelés órát kivéve. 

A következő kérdés arra irányult, hogy szerintük vannak-e olyan lelki ténye -
zők, amelyek hozzájárulnak az egészségi állapotuk alakulásához. A stressz min-
denkinek eszébe jutott , de annak hatása már ellentmondásos volt :

„Mikor rosszul érzem magam, semmi kedvem megmozdulni, csak lesek ki a fe-
jemből.”
„Nem szeretem magam rosszul  érezni,  ilyenkor  elterelem a  gondolataimat, 
va6 rajzolok.”
„erőt veszek magamon, és elme6ek sétálni, mert tudom, ho6 utána jobban le-
szek.”
„Me6ek a haverokkal, minde6, csak ne le6ek e6edül.”

A saját magukért vállalt felelősségre irányult az utolsó két kérdés. Arra a kér -
désre, hogy  „Szokott  tenni azért, ho6 a testalkata a saját igényeinek megfeleljen?”  
(lásd. 2. táblázat) 10-en igennel feleltek. Komoly vita alakult ki a hallgatók között , 
amikor megkérdeztük, hogy hogy mit és hogyan tesznek és tehetnének a saját 
testalkatukért. Ami érdekes, hogy mindenkinek csak a testsúly változtatása (fo-
gyás, hízás) jutott  eszébe, a tónusosabb, izmosabb, feszesebb test elérésére nem  
gondoltak.  Elég  népszerűnek  mondható  a  kalóriaszámolás,  hiszen  a  számukra 
megfelelő testsúly eléréséhez ezt a módszert nyolcan is alkalmazzák, amikor szük-
ségét érzik, és közülük hárman emellett  több mozgással egészítik ezt ki, de négy  
fő szerint csak a mozgás elég a vágyott  testalkat eléréhez. A fogyás érdekében ki-
lencen kevesebb csokoládét és rágcsálnivalót igyekeznek fogyasztani. A szemesz-
ter végére e téren változás fingyelhető meg. Az év elején még nem ismerték egy-
mást, de az év végére az új lakóközösségbe került kilenc hallgató számára az édes-
ségről  való  lemondás  nehezebb  lett ,  mert  „…mindenki hoz ott honról valamit,  és 
már vasárnap este mindenki kiteszi a hazai sütiket, csokikat, azoknak nem lehet el-
lenállni […] Kiülünk, dumálunk, […] e6 jó csapatépítő program”. Fontos még meg-
említeni, hogy a pilatest ott hon is gyakorló egyetemisták észrevett ék, hogy fesze-
sebb lett  a testük.

Végül arra kértük az interjú résztvevőit, hogy mondjanak néhány dolgot, amit  
megtehetnek  azért,  hogy  változtassanak  az  egészségmagatartásukon.  Itt  válasz -
ként felmerült a több pihenés, amit a kollégiumi és az egyetemi lét miatt  nehéz  
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megvalósítani.  Egyöntetűen  válaszolták  a  mozgás  életvitelszerű  beiktatásának 
fontosságát (2. ábra), még az a két fő is, aki a napi rutin miatt  szükséges sétán kí -
vül, mondhatni inaktív életet élt már az egyetemi élet kezdete előtt  is. Két fő emlí-
tett e a kevesebb alkohol fogyasztását és egy egyetemista a cigarett a letételét, de 
ez utóbbinak esélyét sem látja.

2. ábra : Egészségük megőrzése érdekében szükséges tevékenységek a hallgatók válaszai 
alapján (fő)

A hallgatók a rendszeres étkezést, a naponta legalább egyszeri meleg étel fo-
gyasztását, illetve a reggelizést is fontosnak tartják. Egyöntetűen elismerik, hogy 
fontos a megfelelő minőségű  és mennyiségű víz  fogyasztása, többen  fontosnak 
tartják a mentális felfrissülést is.

A szemeszter végi interjúból kiderült, hogy az év elején felmerült nehézsége -
ket, mint például a Neptun-rendszer használatát, az épületek között i közlekedést, 
a szülői háztól való elszakadást sikerült megoldaniuk, de a sok beadandó, zárthe -
lyi dolgozat és vizsga miatt  feszültnek érzik magukat. Az időbeosztás továbbra is  
problémát jelentett , de törekedtek a változtatásra : „...már elkezdtem esténként va-
csira főzni, mert megviseli a  6omromat csak a szendvics és péksüti evése, de ezt 
ebédre lenne jó beiktatni, ami viszont időbeosztás függvénye.” Néhányan a jelenlegi 
lakóközösségükben  megosztott ák  a  főzés  terhét,  így  sikerült  naponta  legalább 
egyszer olyan főtt  ételt enniük, amelynek pontosan ismerték az összetevőit, és tö -
rekedtek  arra,  hogy  kerüljék  a  feldolgozott  élelmiszerek  használatát.  Nyolcan  
anyagi okokra is hivatkozva kevesebb gyorsétt ermi ételt fogyasztanak, ami saját 
megállapításuk szerint „Nem e6etemistabarát áron van.”, és igyekeznek egyszerű-
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en elkészíthető ennivalóval, mint például főtt  tojással vagy virslivel beérni. Né -
gyen arra panaszkodtak, hogy a szemeszter végére többet nassolnak, amit ők a 
közösségnek tulajdonítanak : „Hiszen mindig van valami rágcsa, mindig hoz valaki 
valamint, aminek nem tudok ellenállni.”, és erre egy másik interjú alanytól jött  a  
remek ötlet, hogy helyett esítse ezt olajos magvakkal vagy zöldségekkel. A káros 
szokások csak az egyik csoportban merültek fel, de ebben nem történt pozitív irá-
nyú változás, míg a másik csoportban szóba sem került a káros szenvedély ilyen 
kontextusban, aminek oka nem ismert.

Összegzés

A  szakirodalommal  egybehangzóan  kihívásokkal  telinek  élik  meg  az  első  éves 
egyetemisták a felsőoktatásba lépés időszakát, főleg a közeledő vizsgaidőszakot 
tekintik fő stresszornak (Lukács-Márton et al., 2020). Az is tapasztalható viszont, 
hogy jól érzik magukat a hallgatói életben, hisz elmondásuk szerint jobban kinyílt  
számukra a világ, és végre azt tanulhatják, ami érdekli őket. 

A korábbi kutatásokhoz hasonló eredményekre jutott unk, miszerint időhiány 
miatt , és azért, mert a finzikálisan passzív kikapcsolódást választott ák, a testmozgás 
ritkább lett  ebben a korosztályban (Fábri 2002 ; Keresztes & Pikó 2006 ; Kovács et  
al., 2015 ; Perényi, 2013). Elmondásuk szerint a megkérdezett ek 70%-a szeretné a 
finzikai aktivitást beiktatni a mindennapjaiba, ami a szemeszter végére kezdett  ala-
kulni, hiszen a hallgatók majd 50%-a legalább a heti egy általános testnevelésen  
felül elkezdett  heti 1-2 alkalommal finzikai aktivitást végezni, illetve 4 hallgató tu -
datosan elkezdett  a napi séta során, a séta intenzitására fingyelni Kovács (2013).

A lelki tényezők egészségre gyakorolt hatása kapcsán megkülönböztett ek fe-
szült és kiegyensúlyozott  lelki állapotot. A feszültség oldására eltérő stratégiákat  
alkalmaznak a hallgatók, van, aki nem tesz semmit azért, hogy elmúljon a rossz 
hangulat, páran a hobbijukkal kezdenek el foglalkozni vagy a kortársaik társasá -
gát keresik, és csupán a megkérdezett ek töredéke kezd mozogni. Ezzel szemben 
mikor jó kedvük van, szívesebben mozognak. A szakirodalom is megerősíti, hogy 
az  egyetemi  hallgatók  mentális  egészségére  kedvező  hatással  van  a  rendszeres 
testmozgás (VanKim & Nelson, 2013 ; Bland et al., 2014).

Az első hipotézisünk beigazolódott , hiszen a fókuszcsoportos interjúk tanúsága 
szerint világossá vált, hogy a hallgatók tisztában vannak az egészségtudatos ma-
gatartás dimenzióival, tudják, hogy mi jó az egészségüknek, mit tehetnek preven -
tív  jelleggel  annak  megőrzéséért,  de  „míg  nincs  baj”,  addig  nem  cselekednek, 
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vagyis az egészséghez kapcsolódó értékek interiorizálása még nem történt meg. A 
szakirodalom alapján (Simkó & Uvacsek, 2021) azt feltételeztük, hogy a vizsgaidő -
szak közeledtével csökken a finzikai aktivitás, és nő a gyorsétt ermi ételek fogyasz-
tása. A második hipotézis jelen kutatás esetén nem igazolódott  be, mert a szorgal-
mi időszak végére a hallgatók már igyekeztek többet mozogni, és fingyelni a táplál-
kozásra,  mivel  elkezdték  érezni  ennek  hiányát.  Egyértelműen  megállapítható, 
hogy a válaszadók, függetlenül att ól, hogy jelenleg végeznek e finzikai aktivitást, 
elismerik és elfogadják a mozgás stresszoldó hatását, és a mentális egészségre ha-
tó egyik legfontosabb tényezőnek tartják. 

Összességében megállapítható, a hallgatók tisztában vannak az egészséges táp-
lálkozás, a finzikai aktivitás és a mentális jóllét fontosságával. Az viszont kérdés, 
hogy jelenleg mit tesznek, mit tudnak megtenni ezért. A kutatás korlátjaként ki  
kell emelni, hogy a résztvevők összetétele nem reprezentálja az összes elsőéves  
nem sportszakos egyetemistát, ezért a jelen kutatás során gyűjtött  információk  
nem használhatók a teljes populáció általános állapotának értékelésére. Az első-
éves egyetemisták támogatása érdekében célszerű intézményi keretek között  fog-
lalkozni az egészségtudatos magatartás kérdéskörével. Továbbá fontos volna meg-
vizsgálni, hogy a Pilates mint mozgásforma alkalmas-e a napi aktivitás növelésé -
re.  Sikerként  könyvelhető  el,  hogy  a  2022-es  őszi  félévben  a  Pilatest  választó 
hallgatók közül négy a tavaszi félévben is felvett e a tantárgyat.
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Study of health-conscious behaviour among university students 

According to the professional literature, finrst-year university students have psy-
chological diffilculties and live a sedentary lifestyle. In this study, our aim was to  
explore how aware students are of the dimensions of health-conscious behaviour. 
To this end, we conducted focus group interviews with 12 female students, focus -
sing on how much the subject ‘Compulsory Physical Education’ could contribute 
to the development of a health-conscious lifestyle in their case. We found that the  
students are aware of the basic elements of health-conscious behaviour, but they 
are only partially adapting it as a lifestyle.
Keywords: health-conscious behaviour, focus group interview, lifestyle, non-athletic 

students, ficrst-year undergraduates, dimensions of health-conscious behaviour. 
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„Oktató, kutató, innovátor, mentoráló kolléga, 
kiváló vezető és mindenekelőtt  ember…”: Szivák 
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Szivák Judit a neveléstudomány meghatározó kutató- és oktatóegyénisége, a hazai tanárkép-
zés mértékadó és iránymutató alakja. Újat kereső innovátor, az iskola világát ismerő fejlesz-
tő, a fiiatalokra fiigyelő kolléga, kiváló vezető. Szakmaisága, elhivatottsága példaként szolgál 
kollégái és tanítványai számára.

Kulcsszavak: Szivák Judit, nekrológ, neveléstudomány, tanárképzés

DOI : 10.372005/TEL-hun.20204.1.05

Dr. Szivák Judit a neveléstudomány meghatározó kutató- és oktató egyénisége. 
Mértékadó munkásságával nemcsak a szakmába írta be nevét, hanem mindannyi-
unk szívébe is. Akik közel lehett ünk hozzá, sok arcát láthatt uk. Egyszerre volt cél-
tudatos és mindig kíváncsi kutató, a rendszereket és a szervezeteket értő vezető,  
az újat kereső innovátor, az iskola világát ismerő fejlesztő, a finatalokra fingyelő kol-
léga. S mindenekelőtt  EMBER, aki minden körülmények között  kiállt másokért, az 
igazságért, megharcolt a véleményéért, ugyanakkor meghallott a azt, amit mások 
képviseltek. Mások, akik távolabbról ismerték, úgy látt ák őt, mint a hazai tanár-
képzés mértékadó és iránymutató alakját, innovatív, de egyben a hagyományokra  
is építő oktatót és kutatót, akit szakmai és társadalmi felelősségvállalása, a hallga-
tókat és kollégákat tisztelő magatartása, stratégiai látásmódja példaértékűvé tett  a 
pályafutása alatt .

Munkássága szinte mindvégig az Eötvös Loránd Tudományegyetemhez kötő-
dött , bár első szakmai éveit, 1986–1990 között  magyar nyelv és irodalom, valamint 
pedagógia szakos tanárként  a Bem József Óvónőképző  Szakközépiskolában  töl-
tött e.  Ezt  követően  az  épp  akkor  induló  Neveléstudományi  Doktori  Iskola  első  
hallgatói közé választott ák volt oktatói, akik a mai napig tisztelett el gondolnak 
egykori diákjukra. 1990-től tudományos munkatárs, majd egyetemi adjunktus volt 
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Rapos Nóra

az akkor az ELTE BTK szervezeti keretei között  működő Neveléstudományi Tan -
széken,  később  a  jogutód  Neveléstudományi  Intézetben  lett  habilitált  egyetemi  
docens. Számtalan egyetemi és kari pozíciót látott  el alázatt al és szakértő módon.  
Tagja volt az ELTE Minőségbiztosítási Bizott ságának, az ELTE Oktatási és Képzési 
Tanácsának, az ELTE Közoktatási Bizott ságának, az ELTE TKKP munkabizott sá-
gának, elnöke az ELTE PPK Tanulmányi Bizott ságának és Kreditátviteli Bizott sá-
gának. 2012-től a Pedagógiai és Pszichológia Kar oktatási dékánhelyett ese, 2018-
tól a Pedagógusok, Pedagógus szakmai közösségek, Pedagógusképzés kutatócso-
port  vezetője.  Dékánhelyett esi  munkája a finatal kar életében  meghatározó volt, 
melynek során a hallgatók tanulásának minőségi megszervezésén és szakértő tá-
mogatásán dolgozott  mindvégig.

Oktatói tevékenysége jelentős volt nemcsak a kar életében, de a hazai felsőok-
tatásban is, különös tekintett el a pedagógusképzésre. A Neveléstudományi Intézet 
szinte minden képzésén tanított  alap- és mesterszinten, valamint a Neveléstudo -
mányi  Doktori  Iskolában. Két szakirány szakfelelőseként  irányított a  a bolognai 
rendszerű pedagógia alapszak oktatási asszisztensi szakirányát, majd 2010-től a 
mesterképzésben működő intézményfejlesztő szakirányt. Oktatás- és tananyagfej-
lesztői  munkássága  túlmutat  egyetlen  egyetem  keretein.  Három  akkreditált  to-
vábbképzést fejlesztett  (Új tanulásszervezési eljárások, Tevékenységközpontú pe -
dagógia,  Intézményértékelés),  kézikönyveket,  módszertani  gyűjteményeket  állí-
tott  össze  a  képzők  és  a  hallgatók  részére.  Kitartó  erővel  képviselte  az  általa  
vezetett  képzésekben az állandó megújulást, s kritikusan, elemző módon gondol -
kodott  saját képzői, oktatói gyakorlatáról is.

Kutatói  munkássága  megkerülhetetlen,  kutatói  érdeklődése  széles  körű, 
ugyanakkor elmélyült volt. Hozzá kötődik a kezdő pedagógusok hazai kutatása,  
és Judit neve mindenki számára egybefonódott  a refleektivitással. Nincs olyan pe -
dagógus  hallgató,  vagy  tanárképző,  aki  ne  olvasná,  hivatkozná  refleektivitásról 
szóló műveit, és nem használná munkája elemzéséhez az általa összegyűjtött  gya-
korlatokat, de nem csupán oktatt a, gyakorolta is a refleektivitást. Munkájának kö-
szönhető, hogy az ELTE tanárképzésének karokon átívelő gondolata és gyakorlata 
lett  a refleektív elemzés.

Nevéhez  fűződő  kutató-fejlesztő  munkáiban  egyedülálló  következetességgel 
kereste az elmélet és a gyakorlat összekapcsolását. Mindvégig a tenni akarás, egy 
jobb, boldogabb és eredményesebb köznevelési, tanárképzési rendszer víziója haj-
tott a. Szinte megszámlálhatatlan kutató-fejlesztő munkája során nyughatatlanul 
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kereste  az  együtt működés lehetőségét  rendszerek, szervezetek és szereplők kö-
zött . Közoktatási intézményekkel való kapcsolata évtizedes múltra tekint vissza. 
Értő és támogató kapcsolatt artó volt a neveléstudomány és a szakmódszertan, s 
különösen az iskola világa között . Ez utóbbi alapján lett  a közoktatásfejlesztés hí-
ve, továbbképzések résztvevője, szervezője. 

2004 és 2006 között az MTA Pedagógiai Bi-
zottságának A tanárjelöltek szakmai kompeten-
ciájának változása a tanárképzésben című  pá-
lyázatán a hazai tanárképzést vizsgálta kutató-
társaival abból a célból, hogy feltárja, miképp 
befolyásolják  a  pedagógusképzés  különböző 
szakaszai a jelöltek nézeteit. 2008 és 2010 kö-
zött a Tanulási eredmények az oktatásban és az 
értékelésben című  kutatással  a  tanulási  ered-
mény alapú szemlélet és gyakorlat elterjeszté-
sét  támogatta  a  felsőoktatásban.  A  Dobbantó-
program megbecsült  tagjaként  a  tanulók  sze-
mélyre szabott, egyéni fejlesztésének intézmé-
nyi kereteinek megteremtésén dolgozott, lehe-
tőséget adva a lemorzsolódás felé sodródó diá-
koknak  tanulmányaik  befejezésére  és 
munkaerőpiaci  kompetenciák  megszerzésére. 
Tagja volt a 2009–2011 között működő kutató-fejlesztő csoportnak, ahol  a tanári 
kompetenciák fejlődési szintjeinek leírásához kapcsolódó koncepciót kidolgozták. Részt 
vállalt A mentorfelkészítés rendszere, próbája, a mentorképzés szakterületi előkészítése 
című TÁMOP-projektben. Ez a munkája alapozta meg az azóta is működő mentor-
képzés országos viszonylatban is elismert kari kereteit. 2013 és 2014 között az Okta-
tási Hivatal megbízásából dolgozott a Magyar Képesítési Keretrendszer (MKKR) beve-
zetésének szakmai támogatásán. Szintén az Oktatási Hivatal felkérésére vezette azt a 
kutató-fejlesztő teamet, ahol kidolgozásra került  a pedagógus-életpálya mester- és 
kutatópedagógus fokozata. Ez a mai napig működő rendszer a szakmai fejlődésre, in-
novációra és együttműködésre képes pedagógus szerepét erősítette meg a közneve-
lésben. Ezt követően a TÁMOP 4.1.2 projekten belül az osztatlan tanárképzés gya-
korlati  rendszerét és támogató környezetét kidolgozó csoport országos koordinátora 
lett. Ehhez a nagyhatású fejlesztéshez kapcsolódó kutatása volt A pedagógusprofesz-
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szió  hazai  megújításának  esélyei  a  mesterpedagógus  programok  tükrében (2020). 
2017-től 2021-ig vezette az ELTE Mindenki iskolája-projektjének fejlesztését, amely-
nek célja a köznevelés módszertani megújításának támogatása volt a végzettség nél-
küli iskolaelhagyás csökkentése céljából. Haláláig vezető kutatói szerepet vállalt a pe-
dagógusok szakmai fejlődését vizsgáló, jelenleg is folyó OTKA-kutatásban.

Váratlan halála sokakat rendített  meg. Miközben döbbent csendben próbáljuk  
elfogadni távozását, a munkásságára való visszaemlékezés újragondolásra, refleexi-
óra kell késztessen mindenkit, a távoli követőket és a személyes barátokat egy-
aránt. Tanulunk kell erejéből és abból, amilyen határozott sággal látt a a célokat. 
Itt  hagyta nekünk bölcsességét, erejét, szeretetét. Igyekszünk jól gazdálkodni ve -
le ! Több ezer tanítványod, kollégád és tisztelőd nevében ezúton búcsúzunk Tőled. 

Nyugodj békében, Judit !

“A teacher, researcher, innovator, mentoring colleague, excellent 
leader and above all, a human being…”: saying farewell to Judit 
Szivák

Judit Szivák was a university professor, an outstanding researcher in educational 
science  and  a  guiding  fingure  of  Hungarian  teacher  education.  She  was  an 
innovator, a developer who knew the world of the school, a colleague who paid 
att ention  to  young  people,  and  an  excellent  leader.  Her  professionalism  and  
dedication will serve as an example both for her colleagues and students.

Keywords: Judit Szivák, obituary, educational science, teacher training 
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Rovatszerkesztői bevezető – Didaktikai kihívások 
a digitális korban

Horváth László1 – Füzi Beatix2

1 Eötvös Loránd Tudományegyetem, Pedagógiai és Pszichológiai Kar,
ORCID: : : : 0000-0003-0003-1045

2 Budapesti Gazdasági Egyetem, ORCID: : : : 0000-0002-2200-2547

A rovatszerkesztői bevezetőt rendhagyó módon – gyakorlatban is kipróbálva az egyik cik-
künk fókuszában álló témát –, mesterséges intelligencia segítségével generáltuk. A beérkezett 
cikkek absztraktjait  felhasználva arra utasítottuk a Google Gemini Advanced modelljét, 
hogy készítsen rövid összegzést a két cikk tartalma, fókusza alapján, amely felvezetheti őket 
a rovat elején. Az alábbi szöveget kaptuk, amelyen csak minimális szerkesztési munkát vé-
geztünk: A didaktika mint az oktatás elméleti alapjainak tudománya, kulcsfontosságú szere-
pet játszik a hatékony tanulás és tanítás megvalósításában. első cikkünk keretében a szerzők 
válaszolnak egy, a rovatban megjelent korábbi tanulmány felvetéseire, kritikáira. Rovatunk 
elsődleges célja, hogy teret adjon a kialakuló szakmai vitáknak, különböző nézőpontok üt-
köztetésének, így örömmel ajánljuk Falus Iván és Szűcs Ida válaszcikkét. A második cikk a 
mesterséges intelligencia (MI) oktatásban betöltött szerepét és a pedagógusok MI-műveltségé-
nek fejlesztését vizsgálja. Hangsúlyozza, hogy az MI nem csupán technológiai fejlődést jelent, 
hanem pedagógiai kihívásokat is magába foglal. A cikk bemutatja, hogyan építhetők be a 
didaktikai elemek az MI-alapú oktatási eszközök használatába, és hogyan fejleszthető a pe-
dagógusok MI-műveltsége. Várjuk Olvasóink véleményét, reflexióit az írásokra és a felvetett 
kérdésekre!

(A rovatszerkesztői bevezető generatív mesterséges intelligencia (Google Gemini Advanced) 
segítségével került kialakításra és fordításra.)

Kulcsszavak: didaktika, digitális oktatás, szakmai vita, mesterséges intelligencia

DOI: 10.372005/TEL-hun.20204.1.06
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Editorial Introduction – Didactic Challenges in the 
Digital Age

Horváth László1 – Füzi Beatix2

1 Eötvös Loránd Tudományegyetem, Pedagógiai és Pszichológiai Kar,
ORCID: : : : 0000-0003-0003-1045

2 Budapesti Gazdasági Egyetem, ORCID: : : : 0000-0002-2200-2547

In an unconventional move, we used artifiicial intelligence to generate the editorial introduction 
for this section, putting into practice the topic of one of our articles. using the abstracts of the 
submitted articles, we instructed the Google Gemini Advanced model to create a short sum-
mary based on the content and focus of the two articles, which could serve as an introduction at 
the beginning of the section. We received the following text, on which we only performed min-
imal editing: Didactics, as the science of the theoretical foundations of education, plays a key 
role in the realization of effective learning and teaching. In our fiirst article, the authors respond 
to the questions and criticisms raised in a previous study published in this section. The primary 
aim of our section is to provide a forum for emerging professional debates and the clash of dif-
ferent perspectives, so we are pleased to present the response article by Iván Falus and Ida Szűcs. 
The second article examines the role of artifiicial intelligence (AI) in education and the develop-
ment of AI literacy among educators. It emphasizes that AI is not only a technological develop-
ment, but also entails pedagogical challenges. The article presents how didactic elements can be 
integrated into the use of AI-based educational tools, and how the AI literacy of educators can 
be developed. We welcome the opinions and reflections of our readers on the articles and the 
questions raised!

The editorial introduction was created and translated with the help of generative artifiicial intel-
ligence (Google Gemini Advanced).

Keywords: didactics, digital education, professional debate, artifiicial intelligence
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A Kardiológia tankönyv alkalmazhatósága az 
orvoslásban használatos robotok fejlesztésében, 

avagy mire jó a didaktika?

Falus Iván1 – Szűcs Ida2

1 az Eszterházy Károly Katolikus Egyetem, Neveléstudományi Doktori Iskolájának 
professor emeritusa, falusivan@gmail.com

2 az Eszterházy Károly Katolikus Egyetem, Neveléstudományi Intézetének adjunk-
tusa zagyvane.szucs.ida@uni-eszterhazy.hu

Írásunkban a 2022-ben megjelent A didaktika kézikönyve elméleti alapok a tanítás ta-
nulásához  című  kötetünk  kritikai  elemzését  adó  tanulmány  észrevételeire  kívánunk 
refleektálni. Hisszük és valljuk, ho6 a szakmai viták lehetőséget biztosítanak álláspontja-
ink tisztázására, valamint a tudományterület (a didaktika) és a pedagógusképzés fejlesz-
tésére.

Kulcsszavak: didaktika, pedagógusképzés, rendszerszintű gondolkodás, elméleti alapok

DOI : 10.372005/TEL-hun.20204.1.08

Nagy örömmel fogadtuk azt a hírt, hogy a Pedagógusképzés helyt ad A didaktika 
kézikönyve című könyvünk bírálatának (Ollé, 2023), és ezzel reményeink szerint 
teret ad a pedagógusképzés fejlesztése érdekében tett  erőfeszítések bemutatásá -
nak, a témára vonatkozó eltérő nézetek szembesítésének. Cikkünkben a bírálónk 
által felvetett  problémákra két  nagy csoportban  kívánunk refleektálni.  Először a  
kötet didaktikai szakirodalomban betöltött  szerepével kapcsolatos észrevételekre,  
majd ezt követően a bíráló tanulmányban felvetett  konkrét, egyes fejezetekre vo -
natkozó kérdésekre válaszolunk.

A didaktika kézikönyve és a didaktika

Mint említett ük, fontos számunkra, hogy szakmai diskurzus alakuljon ki a didak-
tika tudományterületével kapcsolatosan, mivel úgy gondoljuk, hogy bár az elmúlt 
húsz-huszonöt évben a neveléstudományok területén számos új eredmény látott  
napvilágot, ezek nem jelentik a didaktika eltűnését, megfakulását. Korlátozza örö-
münket az a válaszcikkünk címében érzékeltetett  helyzet, hogy a szerző köny -
vünktől olyan feladat teljesítését várja el, amelyre nem vállalkoztunk, nem is vál -
lalkozhatt unk.
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Ha az olvasó nem éri be könyvünk főcímének elolvasásával, hanem az alcímet 
(Elméleti  alapok  a  tanítás  tanulásához)  is  szemügyre  veszi,  akkor  rájöhet  arra, 
hogy a pedagógusok munkájához kívántunk segítséget adni, és semmiképpen sem 
a tananyagfejlesztők képzését szerett ük volna magunkra vállalni.

Azt is felrója a szerző, hogy leszűkített en a közoktatás keretein belül mara-
dunk, nem térünk ki a piaci szféra sajátosságaira. Jól érzékeli, nem is tekintett ük 
őket célközönségünknek. Ugyanakkor nem zárjuk ki annak lehetőségét, hogy a 
piaci szférában működő, széles látókörű fejlesztők is találnak hasznosítható elmé-
leti ismereteket a könyvben.

A szerző közoktatási didaktikaként definniálja munkánkat. Korlátozott nak tart-
juk ezt a meghatározást, mivel a pedagógusképzés rendszere ma Magyarországon 
az általános iskolás korú gyermekektől a középiskolát befejező korosztály tanítá-
sára széles skáláján képez szakembereket, kötetünk szerzői egységesen határozták 
meg azokat a célcsoportotokat, amelyek ezekkel a korosztályokkal fognak foglal -
kozni a jövőben, vagy már foglalkoznak a jelenben. Nem tűztük ki célul a fel-
nőtt ek tanulásának támogatását, ugyanakkor reméljük számukra is tudunk kellő 
alapokat biztosítani. Másrészt, úgy gondoljuk, hogy éppen a kötetben a tanterv, az  
oktatás tartalma, célrendszere és tervezése (bár ez utóbbi valóban nem az alterna -
tív tervezésre fókuszál) fejezetek kijelölik azt az általános keretet, amely nemcsak 
a köznevelésben működő leendő vagy már ott  dolgozó pedagógusok számára je -
lenthet eligazodási pontot, hanem minden olyan pedagógus számára, aki bizonyos 
műveltség elsajátítását igyekszik támogatni.

Jelzi a szerző, hogy már a hetvenes, nyolcvanas években is jelentek meg olyan 
munkák magyarul is, amelyek közvetlen segítséget nyújtanak a tananyagfejlesz-
téshez. Az Instructional Design jellegű műveknek ez az alapvető funkciója.

Ezt követően a didaktika tudományának tárgyát, a nemzetközi szakirodalomban 
elfoglalt helyét fejtegeti a cikk. Az úgynevezett szakdidaktikák létjogosultságát elfo-
gadja az írás, az általános didaktikáét nem. Kivételként említi Kron munkáját, ami-
vel aztán nem foglalkozik részletesebben. Szeretnénk jelezni, hogy éppen a német 
nyelvterületen nemcsak könyv1 jelenik meg a didaktika témakörében, hanem aktív 
a  nemzetközi  kutatói  hálózat2 tevékenysége,  valamint  folyóirat (International 
Journal of Didactical Studies) is jelzi a téma fontosságát.

1 Florence Ligozat, Kristi Klett e & Jonas Almquist (Eds.) (2023) Didactics in a Changing World: European 
Perspectives on Teaching, Learning and the Curriculum Transdisciplinary Perspectives in Educational  
Research Book 6, Springer.
2 European  Educational  Research  Association htt ps://eera-ecer.de/networks/27-didactics-learning-and-
teaching .
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A magyar és az európai hagyományban a didaktikát az oktatás olyan általános 
elméletének tekintik, amely kölcsönhatásban van a szakdidaktikákkal (tantárgy-
pedagógiákkal), képes azok eredményeit integrálni, általánosítani és a szakdidak-
tikákra  termékenyítőleg  hatni.  Természetesen  számos  eltérés  tapasztalható  az 
egyes tantárgyak között , de még több a közös jellemző.

Helyesen jegyzi meg a cikk, hogy a hetvenes, nyolcvanas években az angol-
szász pedagógia térhódításának hatására a didaktikát számos támadás érte. A di-
daktikát sokan a tanári tevékenységgel foglalkozó, sokszor spekulatív tudomány -
nak tartott ák, és ett ől való elhatárolódás miatt  megkerülték a szó használatát. Pél-
daként említhetjük a kor kiváló oktatáskutatójának, Báthory Zoltánnak a Tanítás 
és tanulás (1987) és  Tanulók, iskolák, különbségek (1997) című két  kötetét.  Ha 
azonban kissé elmélyedünk a didaktika terminológiájában, beláthatjuk, hogy a di -
daktikában a hatvanas évek óta az oktatáson (amelynek elmélete a didaktika), a 
tanár és a tanulók közös tevékenységét értjük, azaz a tanulást és tanítást egy -
aránt. A tanítás a tanulás támogatását, irányítását, a tanulás feltételeinek megte -
remtését jelenti. Ez a felfogás hatja át Nagy Sándor munkásságát olyan munkái -
ban, mint a Didaktika (1967), Az oktatáselmélet alapkérdései (1984), A tanulás pe-
dagógiai  kérdései  (1982)  és  Az  oktatás  folyamata  és  módszerei (1997).  Azaz  a 
didaktika nem vádolható a tanulót hátt érbe szorító, a tanárt előtérbe helyező fel-
fogás képviseletével. Amikor a tanítás tanulását kívánjuk megalapozni, akkor a  
tanítást ebben az értelemben használjuk, beleértve a tanulás feltételeinek megte -
remtését  is.  Ezt  egyébként  az  oktatási  folyamat  definníciójában  (Falus  &  Szűcs, 
2022, p. 460) is szándékunkban állt kifejezni.

Az angolszász szakirodalomban valóban ritkán használják a didaktika terminust, 
de az a tartalom, az a tudományterület, amellyel könyvünk foglalkozik, meghatáro-
zó könyvekben is előfordul (lásd: Theory of Teaching, Theory of Instruction, Edu-
cational Psychology, Classroom Management, How to Teach: : : ? stb.).

Ha az a bírálat lényege, hogy A didaktika kézikönyvében több részterületet in-
tegrálunk, vagy hogy kitágítjuk a neveléstudomány kereteit, és a tanári munkához 
szükséges egyéb tudományos ismeretekkel bővítjük, azt készséggel elfogadjuk.

Ha valaki egy 25 szerző által írt könyvet a kezébe vesz, nem sokat kockáztat az-
zal az állítással, hogy a könyv nem koherens. A koherencia feltételezi az elméleti 
alapok azonosságát, az egyes fejezetek ellentmondás-mentességét, a tartalom szer-
ves kapcsolódását, a módszertani feldolgozás, a stílus egységességét stb. A szerzők 
törekedtek mindezek megteremtésére. Csak remélni tudjuk, hogy nem teljesen si-
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kertelenül.  Az  inkonzisztenciák  tételes  felsorolása  segítené  további  munkánkat. 
Mellesleg a kötet kézikönyv, amely a nemzetközi gyakorlatban is egy szakterület lé-
nyeges kérdéseit magában foglaló tanulmányok gyűjteményét jelenti. Másrészt a 
szerzők célját is kifejezi a címben megfogalmazott műfaj: fontos, hogy bármilyen, a 
területen felmerülő kérdés esetén az olvasó számára „kéznél legyen”.

Az ördög a részletekben rejlik

Az általános észrevételek után térjünk át a részletekre vonatkozó megállapítások-
ra. Bírálatként értelmezhetjük a célközönség túlságosan szűk voltára vonatkozó 
utalást. Nem gondoljuk, hogy csak a tanárjelöltek forgathatják haszonnal a köny -
vet. Feltétlenül a célközönség részének tekintjük a már gyakorlatt al rendelkező 
pedagógusokat, neveléstudomány szakos egyetemistákat, doktori hallgatókat, de 
még a nem kész segédkönyvre számító, az elméleti ismereteket saját szakterüle-
tükre alkalmazni képes e-learning-fejlesztőket is. A cikk befejező részében szerep-
lő megállapítások, amelyek a didaktika és az e-learning-fejlesztés gyakorlata kö-
zött i  különbséget  árnyalják,  részben  ellentmondanak  a  korábbi  állításoknak,  és 
enyhítik azokat.

Kifogásolja a szerző, hogy külön fejezetben, nem a digitális pedagógiával ösz-
szevontan  tárgyaljuk  a  tanulási  környezet  problematikáját.  A  téma  fontosságát 
felismerve szántunk külön fejezetet a tanulás környezetének, és azt is szem előtt  
tartott uk, hogy a tanulás minden fajtájára, nem csupán az e-learningre érvényes, 
átfogó kérdések megvitatására van itt  szükség.

Életkori sajátosságok szerinti diffeerenciált tárgyalást vár el a szerző többek kö-
zött  a módszerek elemzése során. Ezt az elvárást kissé ellentmondónak tartjuk az -
zal az igénnyel, hogy a könyv legyen annyira általános, hogy a piaci szférában 
dolgozó középkorúak átképzésére is vonatkoztatható legyen. A tanulók egyéni sa-
játosságaival három külön fejezet foglalkozik. Az egyetemi hallgatók lélektant és 
tantárgypedagógiát is tanulnak. Olyan személyeknek képzeljük őket, akik ezen el-
méleti ismeretek birtokában képesek a konkrét feladatok megoldására.

A szerző tanulási stílusokra vonatkozó megállapításait sem osztjuk. „A tanul-
mánykötet-kézikönyvben megjelenő tanulási stílusok az e-learning területén alap-
vetően pedagógiai mítosznak számítanak, és az e-learning-fejlesztésekben való al-
kalmazásuk ellen érvelünk a felhasználásuk által okozott károk miatt is. A tanulási 
stílus fejlesztésekben történő alkalmazása a tanulók sematikus és prediktív katego-
rizálásával eltereli  a f0igyelmet  a célcsoport  alaposabb megismeréséről,  amelynek 
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fontosságáról és lehetséges szempontjairól feljebb már szóltunk” – írja bírálónk (Ol-
lé, 2023, p. 142).

Döntse el a tisztelt olvasó, hogy a tanulási stílussal kapcsolatos, kézikönyvben  
szereplő alábbi sorokkal kapcsolatban jogos-e a fenti bírálat, azaz a tanulók pre-
diktív  és  sematikus  kategorizálásához  vezet-e :  „A  tanulás  eredményességét  a 
konkrét tantárgyi tartalomhoz köthető előzetes tudással együtt  a tanuló kognitív  
képességei, készségei is befolyásolják. Alapvető kérdés, hogy milyen a tanuló in-
formációfeldolgozási  folyamata  (az  információk  felvétele,  feldolgozása,  tárolása, 
felidézése, ellenőrzése), milyen tanulási stratégiákat alkalmaz, milyen a tanulási 
stílusa. Az utóbbi időben a fingyelem, az emlékezet, a megértés és a problémameg-
oldás kognitív képességei mellett  különösen nagy fingyelmet kapott  a metakogní -
ció szerepe, vagyis az, hogy a diák hogyan gondolkodik saját gondolkodni tudásá -
ról, mit tud, milyen módon ellenőrzi és szabályozza saját információfeldolgozási  
folyamatát (Flavell, 1979 ; Csíkos, 2007).” (Golnhofer, 2022, p. 198).

Másrészt jó lenne, ha a bíráló felsorolná, hogy a tanulási stílusokra vonatkozó 
hat megjegyzésünk közül melyik rejti magában azokat a veszélyeket, amelyek a 
tanulók sematikus kategorizálásához vezetnek. Harmadrészt az oktatási módsze-
rek esetében a szerző nem az egyéni, hanem az életkori sajátosságoknak megfele-
lő különbségek kiemelését kéri számon, ami megítélésünk szerint inkább vezethet 
bizonyos kategorizáláshoz.

Bírálónk  szerint  az  oktatási  stratégiák  fejezet  a  könyvben  nem  kapcsolódik 
szervesen a többi részhez, valamint nem található olyan rész a kötetben, amely-
ben ez tisztázásra kerül. Kötetünkben Az oktatás stratégiái című fejezetben a kö -
vetkező meghatározás szerepel : „A stratégia sajátos célok elérésére szolgáló szer-
vezési módok és formák, módszerek, eszközök olyan komplex rendszere, amely 
koherens elméleti alapokon nyugszik, sajátos szintaxissal (a végrehajtandó lépé-
sek  meghatározásával  és  adott  sorrendjével)  rendelkezik,  és  jellegzetes  tanulási  
környezetben valósul meg.” (Falus & Szűcs, 2022, p. 486).

Ebben a felfogásban tehát a célok, a stratégia és a folyamat részei egységes, a cé-
loknak alárendelt rendszert alkotnak. A bírálónk által hiányolt célrendszer, tarta-
lom, tervezés, sőt még az eszközök és az értékelés is rendszerbe szerveződve adják 
meg a kötet egyik nagyon fontos rétegét, igaz nem a klasszikus sorrendben jelen-
nek meg ezek a fejezetek, hanem a tanulhatóság logikájára alapozva. Ez az, ami az 
e-learning-tananyagfejlesztés és az osztályban, az iskolában történő tanítás között a 
legnagyobb különbség. Nem vitatjuk a tudatos és logikus tervezés, megvalósítás, ér-
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tékelés együttesének fontosságát, sőt! Ugyanakkor az egy kurzusra vagy tananyag-
ra alkalmazható e-learning-tananyagfejlesztés csak egy a sok járható út közül, és 
egy valós iskolában nagyon meg kell gondolni annak célszerűségét, valamint azt, 
hogy adottak-e hozzá a feltételek (létezik hozzá megfelelő digitális tananyag).

A szerző a fentebb említett  rendszer és a digitális technológia (amelyek támo -
gatásával a többségük gyakran megvalósul) összefüggésének leírását is számon 
kéri. Nem értékelve le a digitális technológia szerepét az oktatásban, olyan meg-
közelítést kívántunk alkalmazni, amely kellő támogatást nyújt a hallgatóknak és a  
gyakorló pedagógusoknak, hogy az oktatási célokat mérlegelve eldönthessék, mi -
lyen tanulási környezetben milyen módszereket és milyen technológiai támoga-
tást kívánnak alkalmazni, illetve bátorítani kívántuk őket saját módszerek, eljárá-
sok kialakítására és alkalmazására.

Reagálva arra a felvetésre, hogy az egyes oktatási módszerek didaktikai kidol-
gozott sága jelentősen csökkent, el kell mondanunk, hogy a korábbi Didaktika (Fa -
lus, 2003) könyvvel szemben az oktatási stratégiák és módszerek külön fejezetek -
ben kerültek tárgyalásra biztosítva így új stratégiák beemelését (például játékosí -
tás és DFHT-KIP) és maguknak a stratégiáknak a részletesebb bemutatását. Az 
oktatási módszerek című fejezetben két új módszer is beépítésre került (történet-
mesélés és ötletbörze). A szerző nyitott  kapukat dönget, amikor az egyes módsze -
rek  különbségeinek  bemutatását  hiányolja,  lásd  előadás-bemutatás-magyarázat 
(Falus & Szűcs, 2022, p. 554), szemléltetés és bemutatás (p. 563), munkáltató mód -
szer és szemléltetés (p. 566), a szimuláció a szerepjáték és a dráma eltérései (pp.  
571-573). Mivel kötetünk egyik alapvető törekvése az új tudományos eredmények 
beemelése volt, fontosnak tartott uk az egyes módszereknél az önszabályozott  ta -
nulás támogatásának lehetőségeinek a megemlítését, valamint a digitális techno-
lógia által biztosított  új megoldások bemutatását. Úgy gondoljuk, hogy ezek az új  
szempontok a módszertani fejezetek gazdagítását biztosított ák.

Bírálónk indokoltnak találná a transzlációs pedagógia bemutatását a didaktika 
kézikönyvében. Annyiban egyetértünk vele, hogy a transzlációs pedagógia terüle-
tén reménykeltő alapkutatásokat végeztek, amelyek iskolai alkalmazása jelentős 
változásokat fog előidézni az iskolai oktatásban. Racsmány Mihály (2022) a téma 
nemzetközileg  is  elismert,  kiváló  kutatója  nyomatékosan  felhívja  a  fingyelmet, 
hogy a tanulás részét képező teszteket nem lehet „sufnituning” módszerrel kidol -
gozni, ezeket központilag kell előállítani és a pedagógusok rendelkezésére bocsá-
tani. A kézikönyv egy következő változatából, amikorra az alapkutatásból fejlesz -
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tés,  iskolai  produktumok  előállítása  következik  majd,  nem  maradhatnak  ki  a  
transzlációs pedagógia pedagógusok által jól alkalmazható eredményei sem.

Megállapítja a szerző, hogy az egykor didaktikát tanult pedagógusok számára 
gondot okoz az e-learning-fejlesztés. Aligha lehet ebből a tényből bárminemű kö-
vetkeztetést levonni jelen könyv hatékonyságára vonatkozóan. Hiszen az említett  
személyek nem ebből a könyvből tanultak, kérdés, hogy mennyit tanultak, men y-
nyit felejtett ek, milyen célból tanultak stb.

A mostanáig általunk bírált vitacikk címében az szerepel, hogy könyvünket az 
e-learning-fejlesztésre történő alkalmazhatóság szempontjából elemzi. Ennyiben 
jogos a didaktika tárgya, tartalma, koherenciája, az egyes fejezetek létjogosultsága 
stb. kérdésekre válaszolnunk ? Mint láthatjuk, a vitacikk nem marad meg a cím -
ben jelzett  keretek között , ennél mélyebbre ás. Ez lehetővé teszi az érdemi vitát,  
amire örömmel vállalkoztunk.

A veszprémi digitális módszertani központ a közoktatás, sőt általában az okta -
tás keretein túl piaci jellegű tevékenységre vállalkozott . Igényes tevékenységéhez 
joggal keresi az elméleti fogódzókat. Reméljük, hogy kellő kreativitással sikerül  
munkánkban is ilyeneket találni, később pedig eljutnak a saját területükre közvet -
lenül alkalmazható vagy esetleg egy általános érvényű didaktika kidolgozásához

Bízunk benne, hogy ez a cikk megnyitott a az utat egy az oktatás és a pedagó-
gusképzés alapkérdéseit elemző eszmecseréhez.
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The applicability of the ’Cardiology’ coursebook in the process of 
developing medical robots, or what is didactics good for?

In this paper, we are refleecting on the comments of a critical review of the book: 
’A didaktika kézikönyve: Elméleti alapok a tanítás tanulásához’ (in English: ’Thue 
Handbook of Didactics. Thueoretical Foundations for Learning to Teach’) published 
in 2022. We believe that professional debates help to clarify our points of view  
and contribute to the progress of both didactics, an area of educational science, 
and teacher education.
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A mesterséges intelligencia nem csupán technológiai fejlődést, hanem pedagógiai kihívá-
sokat is jelent. Vajon ez milyen hatással van az oktatók és tanulók att itűdjére, felkészült-
ségére és technológiai készségeire? elengedhetetlen-e a pedagógusok és a pedagógushall-
gatók MI-kompetenciájának fejlesztése a technológiai fejlődéshez való alkalmazkodás ér-
dekében?  Az  írás  célja,  ho6 bemutassa,  mely  oktatástervezési  és  didaktikai  elemek 
felhasználásával lehet a tanárok és tanárjelöltek fejlesztését megvalósítani.

Kulcsszavak: MI-műveltség, MI-pedagógia, MI-módszertan

DOI : 10.372005/TEL-hun.20204.1.09

Bevezetés

A generatív mesterséges intelligencia (a továbbiakban: GMI) „berobbanása” ellent-
mondásos érzéseket váltott ki az emberekből, így a köznevelésben és a felsőoktatás-
ban tevékenykedő pedagógusokból, oktatókból is, annak ellenére, hogy a mestersé-
ges intelligencia (a továbbiakban: MI) már több évtizede létező technológiai eszköz. 
Nem az a kérdés, hogy ez a digitális forma jó vagy nem jó, hasznos vagy nem hasz-
nos, hanem az, hogy a GMI beilleszkedik-e, és ha igen, hogyan illeszkedik be a 
meglévő társadalmi rendszerbe (oktatás, jogrendszer, gazdaság stb.)? Átalakítja-e az 
oktatási folyamatokat, miben változtatja meg a résztvevők tanulási-tanítási művele-
teit? Hogyan reagál erre az oktatás és a pedagógusképzés?

Az MI fogalma

Egy számítógépet akkor tekinthetünk „intelligensnek”, ha képes a tudás reprezentá-
ciójára, az automatizált érvelésre és a gépi tanulásra. Nemcsak szövegeket, hango-
kat, hanem képi adatokat is képes feldolgozni. Az MI a begyűjtött adatokat feldol-
gozza, és eldönti, hogy melyik a leghasznosabb az adott cél eléréséhez, ezután elem-
zi, hogy korábbi cselekvései hogyan befolyásolták a környezetet (Horváth, 2023a). 
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MI-műveltség

Az  MI-műveltség fogalmát  Burgsteiner és munkatársai  (2016) és Kandlhofer és 
munkatársai (2016) használták először, meghatározásuk szerint ez az MI mögött  
rejlő alapvető technikákat és fogalmakat jelenti. Long és Magerko (2020) szerint a 
fogalom  magába  foglalja  azokat  a  kompetenciákat  (ismereteket,  képességeket, 
készségeket és att itűdöket), amelyek az MI tanulási folyamatban történő felhasz-
nálásához szükségesek. Ng és munkatársai (2021) már alapvető 21. századi kész-
ségként tekintenek az MI-műveltségre, mely tartalmazza az MI funkcióinak isme-
retét, a használata közben fellépő magasabb szintű gondolkodási készségek alkal -
mazását és etikai kérdéseit (elszámoltathatóság, átláthatóság, biztonság). 

Ma a köznevelésben és a felsőoktatásban a pedagógusok és az oktatók szaba-
don felhasználhatják a GMI-t, eldönthetik, hogy mikor és hogyan vonják be a ta -
nulási-tanítási folyamatokba, legyen szó akár kutatásról, oktatástervezésről, akár 
oktatási folyamatok támogatásáról. Az, hogy a résztvevők hogyan gondolkodnak 
GMI-ről, milyen az ezzel kapcsolatos att itűdjük, az nagyban befolyásolja a tech-
nológia oktatásban való elterjedését, az eszközről kialakított  véleményt. Ha maga-
sabb a felhasználói szint, a GMI-vel való kísérletezés újabb tapasztalatokat adhat,  
kompetenciákat fejleszthet. Ha alacsonyabb szintű a felkészültség, valamint még a 
fenyegetett ség érzése és a fennakadásoktól való félelem is társul hozzá, akkor ez  
elidegenedéshez vezethet (Chounta et al., 2022). Nemzetközi kutatások bizonyít-
ják, hogy annak ellenére, hogy a tanárok tudják, hogy milyen előnyökkel jár a 
GMI alkalmazása az oktatásban, a nem megfelelő szintű felkészültségük hozzájá-
rulhat ahhoz, hogy egyre nagyobb legyen a szakadék a GMI (gyors) fejlődése és 
annak az oktatásban történő (lassú) elterjedése között  (Luckin et al., 2022). Emel -
lett  az is látható, hogy a GMI átalakítja a tanulás folyamatát, módját (például már  
tanulótársként is megjelenik : egyetemi hallgatók számoltak be arról, hogy gyak -
ran az oktatói magyarázatok kiegészítésére, valamint az ismeretanyaghoz kapcso-
lódó példák keresésére használják fel), de nem helyett esítheti az ahhoz szükséges 
képességeket, mint például a kritikus gondolkodás, kommunikáció, együtt műkö-
dés (Chen et al., 2023).

MI-pedagógia

A digitális felületek oktatásban történő alkalmazása során alapvető hiba, ha esz-
közcentrikusan közelítjük meg azokat, azaz hangsúlyozzuk ezek jelentőségét, de 
fingyelmen kívül hagyjuk a didaktikát. Az MI-pedagógia segítségével olyan mód -
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szereket és stratégiákat lehet kialakítani, amelyekkel biztosítható, hogy ne csak a 
technológiai készségre helyeződjön a hangsúly, hanem a tapasztalati tanulásra is  
(Southworth et al., 2023). Az MI oktatásban történő felhasználásával is a kitűzött  
pedagógiai célok elérését kell támogatnunk.

A Wang és munkatársai (2023) által kidolgozott  skála alapján a tanárok mes -
terséges intelligenciával kapcsolatos kompetenciájának négy összetevője van : MI-
alapismeretek, technikai készségek, szemléletmód és az MI-oktatásra vonatkozó 
etikai kérdések. Ennek alapján tudniuk kell, hogyan működik ez a technológia, 
milyen sajátosságai vannak a GMI-nek, hogyan kell interakcióba lépni vele, pro-
duktívan és kritikusan felhasználni. Tisztában kell lenniük annak előnyeivel és 
hátrányaival, hogy ne legyenek befolyásolhatóak különböző GMI-vel kapcsolatos 
tévhitekkel. Szemléletüket szakmai továbbképzésekkel és az innovációra való tö-
rekvés szemléletével lehet formálni. 

Mindezek alapján szükségessé vált, hogy a pedagógushallgatók olyan ismere -
teket  szerezzenek  az  előbb  említett  négy  területen  az  MI-alkalmazásokkal  és  a  
GMI-vel kapcsolatban, amelyeket saját tématerületeiknek és az adott  gyermekcso-
port  életkorának megfelelően  tudnak alkalmazni, úgy, hogy közben  fingyelembe 
veszik és felhasználják az oktatástervezési és didaktikai elemeket is. Arra is ké-
pessé kell válniuk, hogy különböző digitális eszközökkel segíteni tudják leendő 
tanítványaik GMI-vel kapcsolatos ismereteinek bővítését, biztonságos használatát, 
és hozzá tudjanak járulni az ehhez szükséges képességeik fejlesztéséhez.

MI-módszertan

A GMI oktatásban történő felhasználása elkerülhetetlenné teszi az oktatási szem -
pontok újragondolását. Ennek megfelelően alább kitérünk a GMI használatához 
szükséges kritikai gondolkodásra, a GMI-vel támogatott  lehetséges feladatokra és  
az etikai szabályozás kérdéskörére.

A GMI, ez a kifejlesztett  nyelvi modell bonyolultabb és árnyalatnyi eltéréseket  
is megkülönböztet. Képes az összefüggéseket követni egy vele folytatott  hosszabb 
beszélgetés során, de nemcsak szöveget, hanem hangot, videót, képeket, grafinká-
kat is létre lehet hozni vele. Ennek alapján két modellt különbözethetünk meg : az 
egyik a Generative Adversarial Network (GAN), a másik a Generative Pre-trained  
Transformer  (GPT).  A  GAN  két  neurális  hálózatot  használ,  az  egyik  adatokkal 
dolgozik, míg a másik ellenőrzi azok hitelességét (pl. az emberről készült kép va-

117



Pedagógusképzés • 22(50), 2024/1.

lódi-e) (Hu, 2023). A GPT nyilvánosan elérhető digitális tartalmakat használ fel, 
emberszerű válaszokat ad, társalog (Pavlik, 2023). 

A  GMI  által  generált  információk  kritikus  kezelése  egy  sarkalatos  pontja  e 
technológia felhasználásának. A CRAAP-teszt (értsd : információ időszerűsége, re-
levanciája, forrása, valóságtartalma és célja) segítségével a felhasználók értékelni 
tudják a különböző információk hitelességét. A teszt olyan kérdéseket tartalmaz,  
mint például : „A hivatkozást frissített ék-e megjelenése óta ?” ; „Megfelelő szintű-e 
az információ, nem túl általános-e ?” ; „Az URL-nek milyen a domainvégződése (pl. 
edu,  gov) ?” ;  „Milyen  a  hivatkozás  nyelvezete,  hangneme ?” ;  „Mi  az  információ 
célja  (tájékoztatás,  tanítás,  eladás,  szórakoztatás  stb.) ?”  (CRAAP-teszt).  Ezek  a 
szempontok és a generált témában való jártasság segít abban, hogy a tanulók, pe -
dagógusok, oktatók megtanulják, hogyan lehet azonosítani a generált informáci-
ók pontatlanságait, torzításait. 

A GMI nem helyett esíti a pedagógusokat, oktatókat, hanem kiegészíti, segíti 
tevékenységüket. Ennek alapfeltétele, főleg a GMI-alapú eszközök elterjedése mi -
att , hogy folyamatosan refleektáljanak a munkafolyamatokra, ha szükséges, akkor 
tervezzék át a tanulási-tanítási elemeket. Ebben a PIC-RAT-modell támogathatja 
őket, amely segítségével két irányban gondolkodhatnak a digitális eszköz felhasz -
nálásáról. Egyrészt megvizsgálhatják, hogy milyen módon alkalmazzák a tanulók 
a technológiát (passzív, interaktív, kreatív), másrészt láthatják, hogy miként hat a 
digitális  eszköz  a  tanári/oktatói  gyakorlatukra  (helyett esít,  felerősít,  átalakít) 
(Kimmons et al., 2020 idézi Horváth, 2023b). A GMI-t tartalmazó néhány alkalma -
zás helye ebben a modellben az 1. ábrán látható.
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1. ábra: MI-alkalmazások a PIC-RAT-modellben
(Kimmons et al., 2020 alapján saját szerkesztés)

A modell segítségével ki tudjuk választani, hogy melyik MI-t tartalmazó felület 
a megfelelő a számunkra. Ehhez azonban azonosítanunk kell a tanulók tanulási 
igényeit, biztosítanunk kell a diffeerenciált tartalmakat, és ki kell dolgoznunk egy 
olyan visszajelzési rendszert, amely nemcsak oktatói, hanem tanulói refleexiókat is 
tartalmaz. 

A GMI alkalmazásának széles skálája fingyelhető meg az oktatásban, ebből csak 
néhány feladatot, fejlesztési területet emeltünk ki, és azok lehetséges megvalósítá -
sához egy-egy, az 1. ábrán is látható weboldalt ajánlunk :

1. A tudás és a megértés nehézségeinek azonosítása : a bevitt  kérdések, meg-
válaszolásával, példák bemutatásával, fogalmak magyarázatával. Például : 
ChatGPT
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2. Oktatóanyagok létrehozása : személyre szabott  feladatok, teszt generálásá-
val, amelyek fingyelembe veszik a tanuló aktuális képességszintjét. Például : 
QueestionWell 

3. Oktatásmódszertan  fejlesztése :  segíthet  információkat  gyűjteni  ahhoz, 
hogy a tanítási módszereinket javítsuk, akár tanulmányi útmutatókat, lec-
kéket is készíthetünk vele. Például : Curipod

4. Adminisztráció : e-mailek és hírlevelek megírásával. Például : Copilot
5. Tanulótárs : olyan eszközt adunk a tanulók kezébe, amely a tanulási folya -

mataikat segíti, annak alapvető elemévé válik (Javaid et al., 2023). Például : 
Youlearn

6. Együtt működés : a GMI által generált tartalmakat a tanulók egy online fó-
rumon vitatják meg, majd közzéteszik az oktató által megjelölt felületen. 
Az oktató megkéri a GMI-t, hogy foglalja össze a tanulók által feltöltött  
anyagot például öt pontban, majd visszajelez a tanulóknak. Itt  több köl -
csönhatás  is  történik :  tanuló-GMI,  tanuló-tanuló,  oktató-GMI,  oktató-
tanulók (Tan et al., 2023). Például : Copilot

7. Szemléltetőeszközök gyártása : képek, ábrák, diagramok készítése. Példá-
ul : Tengr.ai 

8. Értékelő  táblázatok,  ellenőrzőlisták,  szimulációk  létrehozása.  Például : 
Siml.ai

A felsorolásból látható, hogy számtalan didaktikai opció valósítható meg, egé-
szíthető ki a GMI-t használó felületek segítségével. 

Az MI-etika, az eszköz oktatásban történő felhasználásának szabályai még ki-
alakulóban vannak. Arról, hogy ez mit tartalmazzon, még megoszlanak a vélemé-
nyek. Lehetséges elemei lehetnek : az adatok tulajdonjoga és ellenőrzése, az adat-
védelem, az adatok ábrázolásának és „elfogultságának” korlátai, de idetartozhat az  
is, hogy milyen etikai kockázata van például egy GMI-ra épülő pedagógiai rend -
szernek, amely visszajelez a tanulónak az előrehaladásáról, de ebben esetleg téved  
(Holmes et al., 2022).
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Összegzés

Mindezekből láthatjuk, hogy ez a technológia befolyásolja a pedagógusok és az 
oktatók gondolkodásmódját, ezáltal pedagógiai módszereit is, ami hathat a tanu-
lókra,  és  különbségeket  generálhat  között ük,  hiszen  közülük  lesznek  olyanok, 
akik majd tudatosan alkalmazzák ezt az eszközt, és lesznek olyanok, akik gyakor-
lati próbálkozás hiányában nem. Ezáltal (nemcsak) digitális kompetenciájuk fejlő -
dik eltérően, hanem esélyegyenlőtlenség is kialakulhat a mindennapi életükben,  
például a munkaerőpiacon is. Nem kérdés, hogy a pedagógusképzésnek lépést kell  
tartania a technológiai fejlődés (akár digitális eszközhasználat, akár GMI) és di -
daktika tudatos összekapcsolásában azért, hogy a megfelelő (nem csak digitális) 
kompetenciákkal  rendelkező  pedagógusok  kerüljenek  ki  az  óvodákba,  általános 
iskolákba, középiskolákba és a felsőoktatásba is.
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The Importance of Artificial Intelligence in Teacher Education

Artifincial intelligence constitutes not only a technological development, but also a 
pedagogical  challenge.  How  does  AI  affeect  the  att itudes,  preparedness  and 
technological  skills  of  teachers  and  students?  Is  it  essential  to  develop  the  AI 
competences  of  teachers  and  teacher  trainees  so  that  they  can  adapt  to  
technological developments? Thue aim of this paper is to show which elements of 
instructional design and didactics can be used to nurture teachers’ and teacher 
trainees’ AI competences.

Keywords: AI-literacy, AI-pedagogy, AI-methodology
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kének docense. Mindkettőjük kutatási terüle-
téhez hozzátartozik a tanítás minősége és fej-
lesztése.

A cím és az alcím a tanításelméletek je-
lenlegi állásának és nyitott  kérdéseinek be -
mutatását  ígérik.  A  kötet  11  fejezetből  áll, 
ebből az első, bevezető rész a tanításelméle-

tek angol nyelvű szakirodalmának átt ekintését adja az elmúlt hatvan évből. A to-
vábbi 8 fejezet szerzők vagy szerzőtársulások értelmezéseit mutatja be a tanításel-
méletekről, a 10. és 11. fejezet pedig a korábban felmerült nézőpontok szintézisét 
és összehasonlítását, valamint a szakértői nézőpontok alapján a következő lépések 
meghatározását  tűzi  ki célul.  A  kötet  tehát  leginkább is tanításelméleti  gyűjte -
ményként szolgál, mely a tanításhatékonyság perspektívájából főként a matemati-
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ka tantárgyra fókuszál, helyenként beengedve egy-két kritikai hangot, így aki ér-
deklődik a tanításelméletek iránt, az előzetes tudására alapozva számos érdekessé-
get találhat a felkért szerzők megközelítéseinek különbségeiben.

A következőkben részletesebben bemutatjuk a kötet fő tartalmait, valamint ki-
térünk a szerkesztői munka az olvasók szempontjából releváns kritikus pontjaira.

Az első fejezetben található szerkesztői szakirodalmi átt ekintés a tanításelmé-
leteket és kutatásukat, valamint azok relevanciáját igyekszik megvilágítani. Ennek 
alapját egyrészt a Handbook of research on teaching című kézikönyvsorozat öt ki-
adása adja (Gage, 1963 ; Travers & Gage, 1973 ; Witt rock, 1986 ; Richardson, 2001 ; 
Gitomer & Bell, 2016), ahol az elmélet, elképzelés, keretrendszer, modell, paradigma 
kulcsszavak mentén 15 fejezet szolgált kiindulópontként. További 13 tudományos 
publikációt, 2 könyvet és 1 folyóirati publikációt választott ak ki a fenti keresősza-
vak használatával. Kizárásra kerültek a tanítás gyakorlatára fókuszáló munkák.  
Az átt ekintésből kitűnik az elmélet fogalmi meghatározásának sokfélesége és átfe-
dések, összevonások a kereséskor is használt fogalmakkal. Továbbá megjelennek 
az elméletek jellemzői, mint például az egységes fogalmi rendszer, explicit hatá-
rok, konzisztens állítások, gyakorlatt al való összeegyeztethetőség, hipotézisalko-
tás lehetősége, tesztelhetőség ; illetve az, hogy mit ne tartalmazzon egy elmélet. A 
szerkesztők kíváncsiak voltak arra, hogy a későbbi, a felkért szerzők által írt feje-
zetekben vajon megjelennek-e ezek a jellemzők. Azt a konklúziót vonták le, hogy 
nincs konszenzus arról, léteznek-e már egyáltalán tanításelméletek, és ugyan az 
elmúlt  években  voltak  javaslatok  elméletalkotásra,  azok  vagy  nem  valósultak 
meg, vagy kizárólag tantárgyspecifinkus, a tanulók életkorára szűkített  koncepciók 
jött ek  létre. A  szerkesztők kifejezett  célként  fogalmazzák meg a tanításelméleti  
kérdések rendszerezését és a szakmai diskurzusindítást, melyekkel a gyakorlatot 
is segíthetik.

Ennek elindításához szakmájukban elismert európai, észak-amerikai és ázsiai 
oktatáskutatókat kértek fel arra, hogy 1-1 fejezetben refleektáljanak a tanításelmé-
letek meglétének kérdésességére, az elmélet definníciójára és jellemzőire. A felkért 
szerzők öt megadott  kérdés alapján fejthett ék ki gondolataikat : 1. Mi a/z (tanítás)-
elmélet? 2. Mit kell tartalmaznia e6 elméletnek és miért? 3. Lehetséges-e interdisz-
ciplináris és különböző tanulócsoportokra e6aránt alkalmazható elméletek alkotása? 
Ha igen, ho6an? Ha nem, miért? 4. Vannak-e már létező tanításelméletek? Ha van-
nak, melyek ezek? 5. Amennyiben lehetséges, ho6an lehetne a jövőben (e6 e6sége-
sebb) tanításelméletet alkotni?
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Bár  a  fejezetek  szerzőinek  kiválasztása  a  tanításelméletek  megközelítésének 
sokféleségét igyekszik tükrözni, a szerkesztők bevallott an a tanítás minőségére és 
hatékonyságára fókuszáló, illetve nagyrészt a matematika tantárgyat fókuszba he-
lyező kutatókat vontak be, kisebb nyitásokkal bizonyos témák irányába. A követ -
kezőkben az egyes fejezetek tartalmait vázlatosan összegezzük.

1. Hiebert amerikai oktatáskutató és Stigler amerikai pszichológus, akiknek 
kutatási  területe  a  matematika  és  természett udományok  tanulásának  és 
tanításának fejlesztése, stabil fejlődést várnak a tudományosság irányába 
a neveléstudomány területén. Modelljük középpontjába a folyamatos tanu-
lási lehetőségeket (sustained learning opportunity/SLO) állított ák, ami a ta-
nítást (bemenetet) és tanulást a várt tanulási eredményekből vezeti vissza, 
folyamatosan fingyelve a tanulói tanulás újabb lehetőségeinek megteremté-
sére. A folyamatos tanulási lehetőségek köré kisebb részelméletek megalko-
tását tartják szükségesnek.

2. Vieluf és Klieme német kutatók, elsődleges fókuszuk a hatékonyság és mi -
nőség az oktatásban. Fejezetükben az oktatás hatékonyságára irányuló el-
méleteket és a tanítás gyakorlatának elméleteit vetik össze. Az oktatásku -
tatás területén észlelt feszültséget a természett udományos egzaktságra va-
ló  törekvéssel  indokolják,  és  átfogó  elméletek  helyett  részelméletek  
megalkotását, valamint a különböző paradigmák összevetését javasolják.

3. Scheerens  holland  hatékonyságkutató  a  kontextus-input-folyamat-ered-
mény keretrendszerben magyarázza saját háromszintű hatékonysági mo-
delljét,  amely  metaelméleti  fogódzó  az  általános  és  részleges  elméletek 
gyakorlathoz kapcsolásához. Felveti, hogy túlnyomó részt empirikus in-
dítt atású tanításhatékonysági kutatásokat végeznek, míg az elméletből in-
dított  fejlesztési törekvés ritka.

4. Kyriakides, akinek szintén a hatékonyság a fő kutatási területe, társaival a  
hatékonyság dinamikus modelljét elemzi, az előzőekhez hasonlóan a tanu-
lási eredmények szempontjából.

5. Alan  H.  Schoenfeld  amerikai  matematikaoktatás-kutató  amellett  érvel,  
hogy már rendelkezünk a tanítás kielégítő elméletével, amely szerint a ta-
nárok pillanatnyi osztálytermi döntései modellezhetők három fő tényező 
(a tanárok rendelkezésére álló erőforrások, orientációik és céljaik) fingye-
lembevételével. Bevezeti ezen túl a  tanítás a biztos megértésért (Teaching 
for Robust Understanding) keretrendszerét, melyen belül a tanulási kör-
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nyezet releváns dimenzióit emeli ki. E két elméleti keret kombinálásával 
az úgynevezett  „ambiciózus tanítás” elméleti meghatározását adja.

6. A szintén amerikai egyesült államokbeli, matematikaoktatással foglalkozó 
Herbst és Chazan számára a praktikus racionalitás képzi a matematikata-
nítással kapcsolatos meglátásaik alapját. Elméletüket középutasnak neve-
zik, amennyiben azt mind a tanítás gyakorlatával, mind a tudományos ku-
tatások eredményeivel folyamatos párbeszédben gondolják el.

7. Cai és munkatársai, akik szintén a matematikaoktatásra fókuszálnak kuta-
tásukban, abból indulnak ki, hogy kétirányú út van a tanítás elméletének 
és az elmélet tanításának folyamatai között . Hangsúlyozzák a kézzelfogha-
tó produktumok szükségességét az említett  folyamatokról szerzett  tudás  
tárolásában és hozzáférhetővé tételében. A szerkesztők által felvetett  kér-
déseket a konfuciánus tanulás szemszögéből, valamint a kínai és az ameri -
kai  matematikaoktatásból  vett  példák  segítségével  igyekeznek  megvála -
szolni.

8. Gert Biesta holland származású kutató gondolatmenetének alapját az az 
álláspont képzi, hogy a tanítás nem más, mint a tanulói fingyelem összpon-
tosítására tett  kísérlet, ami azonban nem feltételezi, hogy a tanulói fingye-
lem ellenőrizhető vagy ellenőrizendő volna. Úgy látja, a tanításnak három 
célra kellene irányulnia : a tanulók képzett ségének, szocializációjának és a 
saját életük felelős szubjektumaként való megélésének elősegítésére. A ta-
nítás  empirikus  adatokon  alapuló  professzionalizálása  meglátása  szerint 
aláássa a tanári tevékenység művészi jellegét, amit a mesterség és bölcses -
ség kombinációjának kett ős művészeteként határoz meg.

Mint látható, a kötetbe rendezett  megközelítések között  habár vannak átfedé -
sek, rendkívül eltérő fogalomrendszerekkel dolgoznak, ami nem teszi könnyűvé a 
fejezetek egymás utáni befogadását. Épp ezért tűnhet biztatónak, hogy a kötet két 
utolsó fejezete a fentebbi gondolatmenetek feldolgozását és összegzését tűzi ki cé-
lul. Az eddig alkalmazott  stratégiát, miszerint a különböző szerzők gondolkodás -
módját öt kérdéssel igyekeznek közös mederbe terelni, egy további módszerrel is 
kiegészített ék, mellyel a felmerülő nézetkülönbségeket próbálták tisztázni. A szer-
kesztők elsőként az előre meghatározott  kérdések mentén készített ek egy-egy ki-
vonatot  a  szakértők  benyújtott  szövegeiből,  majd  ezek  jóváhagyatása  után  egy  
Delphi-kutatás  keretében  egymás  meglátásainak  véleményezésére  kérték  fel  a 
szerzőket. Ezen kívül a legfontosabbnak tekintett  kérdéseket valamelyest kibővít-
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ve (Léteznek-e tanítási elméletek? Ha vannak, ho6an határozzák meg őket, milyen 
célt szolgálnak, és milyen tulajdonságokkal rendelkeznek? Ho6an kell elméleteket 
létrehozni, és lehetséges-e átfogó tanítási elméletet kidolgozni? Milyen szerepe van a 
tartalomspecifickusságnak és a kontextusérzékenységnek az ilyen elméletek létrehozá-
sában? Milyen szerepet játszhatnak a tanárok ebben a folyamatban, és ho6an tájé-
koztathatják a  tanítási  elméletek a  6akorlatot?)  újra  feltett ék  a  résztvevőknek, 
akik immár a többi koncepció ismeretében újragondolhatt ák az ezzel kapcsolatos 
álláspontjukat.

Habár ez a módszer elviekben segíthett e volna a vitás pontok mélyebb megér-
tését vagy akár megoldását, a kivitelezés módja inkább ahhoz vezetett , hogy még 
jobban kiéleződtek a már korábban is érzékelhető nézetkülönbségek. Mindez véle-
ményünk szerint két okra vezethető vissza. Egyrészt a Delphi-módszer során több 
körben  szokás  megközelíteni  a  problémás  kérdéseket,  ezzel  pontosítható  mind 
maga a közösen körvonalazódó válasz a feltett  kérdésekre, mind a fogalmi rend -
szer, amelynek tisztázatlansága ehelyütt  a szerzők egymás tanulmányaihoz fűzött  
refleexióiban is megmutatkozott . Másrészt a tanulmányok kivonatolása valószínű-
leg még nehezebbé tett e a szerzők által használt fogalomkészlet pontos megérté-
sét. A szerkesztők azzal indokolták a döntésüket, hogy a felkért szakértőket csu-
pán a kivonatok alapján kérdezik meg véleményükről, hogy túl nagy terhet he-
lyeznének  rájuk  azzal,  ha  mind  a  hét  szakértőtársuk  tanulmányát  el  kellene  
olvasniuk. Felmerül azonban a recenziót készítőkben a kérdés, hogy amennyiben 
a szerkesztők e nyolc szöveg egymás utáni olvasását az általuk felkért szakértők 
számára is megterhelőnek tartják, melyik az az olvasói célcsoport, akinek érde -
mes a kötetet a végleges formájában (a rendíthetetlen recenzenseken kívül) végig -
olvasnia. Összességében a Delphi-kutatás tanulsága az lett , hogy nincs egyetlen 
olyan pont sem a feltett  kérdések között , amivel minden kutató egyetért.

Az eddigiek alapján az utolsó, 11. fejezett el szemben jogosan merülhet fel az az 
igény, hogy a kötetben felvetett  számtalan szempontot – kezdve a szerkesztők ál -
tal végzett  irodalmi átt ekintéssel a felkért szerzők tanulmányain át a Delpi-mód -
szer segítségével kikristályosodó nézetkülönbségekig – összefogja, értelmezze és 
továbbgondolásra alkalmassá tegye. A szerkesztők által megfogalmazott  célkitű -
zések ezzel szemben meglehetősen általánosnak tekinthetőek, első sorban a dis-
kurzus  elindításában,  illetve  az  elméletek  kidolgozásához  való  hozzájárulásban 
merülnek ki.
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Nem világos továbbá, hogy a diskurzus elindításának kitűzése hogyan hozható 
összhangba a választott  szerkesztési móddal és módszertannal. Míg logikusnak és  
megalapozott nak tűnik az a szelektálási mód, hogy a szinte beláthatatlanul széles 
horizontot lefedő tanításelméleti megközelítésekből a hasonlóságokat felmutató, a  
tanítás instrumentalista nézőpontját képviselő, főként a matematika tantárgy ta -
nítási kérdéseire specializálódott  szerzőket válogassanak be a kötetbe, nem kerül  
kifejtésre, hogy miért pont ezek a szempontok tűntek relevánsnak a szerkesztők  
számára, illetve hogy az e szempontoknak nem megfelelő elméletalkotók (például  
Gert Biesta) mi alapján lett ek kiválasztva ? Az olvasás során kifejezett en megne-
hezíti az eligazodást az, hogy a kötetben felülreprezentált tantárgyspecifinkus el-
méleteken kívül egy-egy fejezet általánosabb megközelítést kínál a tanításelméle-
tek keretezéséhez. Önmagában a különböző megközelítések egymás mellé helye-
zése nem jelentene problémát, ez esetben azonban a különbségek szempontjainak 
kiszámíthatatlansága teszi nehézzé az eligazodást és a továbbgondolást. Az olva -
sónak könnyen az az érzése támadhat, hogy almákat kellene körtékkel összeha-
sonlítani, és erre a benyomására az utolsó fejezet számos pontja ráerősít.

Ahogy az összegzés számba veszi a felvetett  kérdéseket és a rájuk adott  vála -
szokat, újra és újra arra a következtetésre kell jusson, hogy a szerzők  lényegileg 
különböző elméleti megközelítéseket dolgoztak ki, melyek úgy tűnik, még csak 
közös alapra sem hozhatók. Nemcsak abban nincs egyetértés, hogy hogyan kelle-
ne fejleszteni a  tanítás elméleteit, vagy hogy mennyiben kell a tantárgyak és az  
életkor  szempontjából  általánosíthatónak  lennie  egy  elméleti  igénnyel  fellépő 
koncepciónak,  hanem az olyan  alapvető fogalmak terén  sincs közös alap, mint  
például a tanítás vagy a tanulás, vagy hogy létezik-e már egyáltalán bármilyen ta -
nításelmélet. Habár a szöveg belátja, hogy valószínűleg hibás megközelítés volt a 
részben egyező kutatási terület miatt  hasonló gondolkodást és fogalomkészletet  
tulajdonítani az egyes szerzőknek, azonban nem vállalja a különbségek eredeté-
nek feltérképezését vagy mélyebb analízisét, ezeket további kutatások lehetséges  
feladatának tartja. Az így létrejövő összegzés – a kötet egész struktúrájához ha -
sonlóan – nehezen befogadható, és rendkívül megnehezíti az e specifinkus tanul-
mányok különbségein túlmutató továbbgondolást.

A szerkesztők maguk öt pontban foglalják össze a kötet tanulságait, melyek  
kevéssé a kötet tartalmi, mint inkább a szerkesztésének módszertani szempontjai-
ra vonatkoznak. Elsőnek leszögezik, hogy habár fontos a diskurzus elindításához 
a szakértők körének leszűkítése, saját szelektálási módjukat jobban kellene speci -
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finkálni  ahhoz, hogy valóban  létező paradigmák képviselői  tudjanak közös plat-
formra kerülni. Második pontjukban a kiválasztott  szerzők számára közös célmeg-
határozás szerepét emelik ki, miszerint a hasonló projektek kimenetele szempont-
jából kiemelt jelentőségű, hogy a résztvevők elfogadják és értékesnek tartsák a  
közös munka fontosságát. Ez érzékelhetően nem történt meg ebben a kötetben,  
ami okozhat elbizonytalanodást az olvasóban a végeredmény megbízhatósága te-
kintetében. Harmadik pontként a metaelméleti viták jelentőségét hangsúlyozták, 
melyet nem emeltek be a könyvben létrejövő diskurzusba, azonban a felmerülő  
nézetkülönbségek feltételezett  okait és feloldásuk lehetőségeit ebben keresik. Ne -
gyedszer a már előzetesen paradigmánként kidolgozott  elmélet más paradigmák  
képviselőivel való megvitatását szorgalmazzák, melytől a perspektívák tágulását 
és produktív párbeszédet várnak. Végül fontosnak tartják a létrejövő elméletek, 
viták megfelelő rögzítését és továbbadását a következő generációknak.

Jelen recenzió szerzői magyar, tanuláselméleti fókuszú tanárképzésben eltöl-
tött  éveket tudnak maguk mögött , így az egyébként szabadon hozzáférhető elekt -
ronikus könyv megnyitásakor azt feltételezték, hogy a kiadvány segíti az olvasót 
közelebb kerülni a tanítás elméleteihez, azok tanuláselméletekkel való összefüggé-
seihez, illetve a különböző kutatói megközelítéseken keresztül hasznos új ismere-
teket nyújt majd a magyar pedagógusok, tanárképzésben részt vevők olvasótábo -
rának  is.  A  fentebb  bemutatott akat  és  kezdeti  elvárásainkat  összevetve  viszont 
úgy gondoljuk, hogy habár a tanításelmélet problematikájához egy lépéssel köze-
lebb kerültünk, a tanításelméletek útvesztőjéből nem ez a könyv segíti a kijutást.
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A  kötet  szerzője  Radó  Péter  oktatási  rend-
szerek  elemzésével,  kormányzásával  és  az 
oktatási egyenlőtlenségek kezelésével foglal-
kozó oktatáskutató, számos egyetemen tart 
oktatáspolitikai  elemzéseket  bemutató  és  a 
kisebbségek oktatását érintő kurzusokat. Ta-
nácsadóként  és  oktatási  szakértőként  részt 
vett  többek között  az Európai Bizott ság és az 
OECD oktatásfejlesztési programjaiban. Kö-
zel száz tanulmányt és könyvet közölt a ki-
sebbségszociológia, az oktatáspolitikai elem-
zés,  az  oktatásirányítás  és  a  kisebbségi 
oktatás  témájában.  Új  könyve  Az  oktatás-
kormányzás jövője címmel a Tea Kiadó gon-
dozásában jelent meg.

A  szerző  ajánlása  szerint  a  kötet  olyan 
tudományos esszé, mely a kutatók és a kormányzati intézményekben dolgozók  
mellett  az oktatásvezetésben járatlan, de abban jelentősen érintett  iskolavezetőket, 
pedagógusokat, szülőket kívánja informálni az oktatási rendszerek sikerességének  
összetevőiről,  és  egyútt al  gondolkodásra  sarkallni  őket,  hiszen,  ahogy  a  szerző 
megállapítja, a közoktatás mindenkié. A szerző kiemeli továbbá, hogy a könyv 
megírásakor gondolt a 2010-ben még általános iskolába járókra is, akik, korábbi  
tapasztalatok híján, csupán az abban az évben bevezetett  oktatásirányítás hatását  
ismerték meg, rájuk mint „későn érkezőkre” tekint, akikben talán ott  rejlik a vál-
toztatás lehetősége.
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Radó szerint a centralizált oktatáskormányzás a múlt jelképe. A decentralizált,  
hierarchikus kormányzás az európai térségben meghatározó modell, de a jövő a 
heterarchikus, többszintű irányítási rendszereké, melyekben az oktatás szereplői 
között  szoros és lendületes együtt működés áll fenn. A heterarchikus rendszerek  
szükségességét olyan jó gyakorlatokkal támasztja alá, mint a norvég „Konzultáci-
ós Rendszer” vagy a német „Helyi Tanulás” kezdeményezés.

A könyv további fejezeteiben az oktatásirányítás javulását elősegítő megköze-
lítések  és  megoldások  bemutatására  kerül  sor,  kezdve  az  oktatáskormányzással 
szemben támasztott  elvárásokkal (bizalom, elszámoltathatóság és etikai normák),  
folytatva a sort az oktatásirányítás szerkezetének bemutatásával, melyben, többek 
között , kiemelt hangsúlyt kap az oktatásirányítás digitalizációjával szembeni elvá-
rások  kifejtése.  Ezeket  a  témákat  követik  a  tanulási  célok  újraértelmezésének 
szükségességéről szóló gondolatok, illetve az erőforrások felhasználásán belül a 
pénzügyi  és  a  humánerőforrással  való  hatékony  gazdálkodás  hiányosságainak, 
valamint az azokat javító intézkedések bemutatása. A fejezetek sorában ezután az  
iskolában folyó munka minőségének ellenőrzése következik. Végül, a zárszóban a 
szerző visszatér a „későn érkezőkben” látott  megoldás gondolatához.

A szerző a kötetben számos helyen fogalmaz meg éles kritikát a Magyarorszá -
gon jelenleg zajló oktatáskormányzással szemben. Álláspontja szerint az európai 
kontinentális modell, amelyben a köznevelés központjában a kormány és az okta-
tási minisztérium áll, valamint az oktatásra vonatkozó döntések előkészítése szi -
gorúan szabályozott  közigazgatás keretein belül történik, egyre távolodik a de -
mokratikus rendszertől. Ebben az autokratikus vonásokkal is jellemezhető rend -
szerben  az  oktatásirányítók  számára  a  politikai  elvárások  szolgálnak  egyedüli  
iránytűként,  hiszen  2010  után  a  konzultációs  fórumok  eltűntek,  és  centralizált 
rendszer alakult ki. Ez az oktatáskormányzás a múlt irányítási struktúráit idézi. A 
szerző a magyarországi oktatáskormányzási rendszert egyéb autokratikus politi-
kai rendszereken alapuló országokéhoz (Oroszország, Belarusz, Törökország, Ve-
nezuela) hasonlónak tartja, és megjegyzi, hogy ezek a rendszerek nem képesek az 
oktatásban részt vevő érdekcsoportok szükségleteire, véleményére tekintett el len-
ni, azt beépíteni a döntési folyamatokba, azaz nem képesek jól kormányozni és a  
jövő oktatáskormányzását létrehozni.

A rendszerből eredő problémák közé tartoznak a szerkezeti akadályok, a kor -
mányzás funkcionális alrendszereinek alkalmatlansága és a különböző normatív 
feltételek rendkívül gyenge állapota. A problémák megoldása érdekében fontos 
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lenne visszaállítani a szakma képviselőit érdemben meghallgató konzultációs fó-
rumokat és támogatni kevésbé centralizált döntéshozatali folyamatok elindítását  
azért,  hogy az  oktatás szereplői  könnyebben  és hatékonyabban  tudjanak alkal-
mazkodni a saját, helyi igényekhez. Továbbá a tanárok nagyobb befolyást kaphat-
nának a tanítási módszerek és a tananyag kialakításában, ami hozzájárulna egy 
olyan demokratikus oktatási rendszer kialakításához, mely nem csupán inkluzív, 
és megfelel a diákok egyéni igényeinek, de támogatja is a magyarországi oktatás  
minőségének és versenyképességének javulását világviszonylatban.

A szerző a problémák leküzdését és a magyar oktatáskormányzás jövőjét ille -
tően egyaránt pesszimista és optimista. Véleménye szerint a nemzedékekben fel-
lelhető rugalmatlanság, bizalomhiány és az elszámoltathatósággal kapcsolatos el-
lenállás mind az innováció ellenségei. Ugyanakkor a problémák megoldása kitar -
tó,  szívós  munkával  nem  lehetetlen,  ehhez  azonban  elengedhetetlen  az  oktatás 
szereplőinek edukációja a megfelelően kormányzott  oktatási rendszerekről, mely-
hez Radó Péter könyve kiváló segítséget nyújt.

A célokat és a szerző okfejtését taglaló bevezető részt tizenhárom lineárisan, a 
témák kibontása mentén összefűzött  fejezet követ, melyek mindegyikét kérdés -
blokk előzi meg, előrevetítve, hogy mire talál válaszokat bennük az olvasó (példá-
ul : Valójában mit csinálnak az iskolák ? Mi a különbség kormányzás, politika, ok -
tatáspolitika és oktatásirányítás között ? Melyek a centralizált irányítási rendsze-
rek által működtetett  finnanszírozási rendszerek korlátai ?). A bevezetőben felvázolt 
célnak megfelelően a 372 oldalas kötet közérthető, koherensen szerkesztett , kerüli 
a tudományos megfogalmazásokat, fenntartva ugyanakkor a szakmai hitelességet. 
A szinte tankönyv jellegű kiadvány nem csupán gondolkodásra ösztönző kérdés-
blokkokat tartalmaz, hanem táblázatok, ábrák és szövegdobozok is segítik az ösz-
szegzést, a lényegi pontok kiemelését.
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