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Tanarjeloltek szakmai tanulasanak és
identitaskonstrualasanak tamogatasa — a
videotréning lehet6ségei a tanarképzésben

Tokos Katalin

az ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar, Neveléstudomanyi Intézet adjunktusa
tokos.katalin@ppk.elte.hu ORCID: 0000-0002-3546-6236

Az utobbi id6ben a tandri szakmai fejlédés és tanulas fogalmi megkozelitései egyre in-
kabb osszekapcsolodnak a szakmai identitasfejlédés témajaval. EbbSl a perspektivabdl a
tanarok szakmai tanuldasa holisztikusabban, a ,Ki vagyok én tanarként?”, ,Ki akarok
lenni tanarként ?” kérdései, onmeghatarozasa mentén értelmezédik. De milyen konkrét
modszerek segithetik a képzés soran a tanarjeloltek iskolai, munkahelyi tanulasi folya-
matokba agyazott tanulasanak és identitaskonstrudlasanak egyiittes tamogatasat, a ta-
nari mitkodés holisztikusabb értelmezését, melyben a kornyezet, a szerepl6k értelmezései,
gondolatai és érzelmei is kiemelten megjelenhetnek ? Tanulmanyunkban erre keressiik a
valaszt. El6szor a szakmai fejlédés és tanulas fogalmi valtozasat, identitasfogalommal
valé kapcsolatat és modelljeit elemezziik; majd a videotréning mint fejleszt6-tamogato
eszkéz ebben jatszott szerepét, a kapcsolodd kutatasok eredményeit vessziik szamba a
képzésben valé alkalmazas nézbpontjabol. A témaban végzett empirikus kutatasunk
részletes eredményeit — a MoTel-program® (Models of Teacher Learning) részeként — a
Pedagogusképzés folyoirat kovetkezd szamaban adjuk majd kozre.

Kulcsszavak:  tanarjeloltek, szakmai fejlédés és tanulas, szakmai identitas,
videotréning/Video Interaction Guidance (VIG)

DOI: 10.37205/TEL-hun.2024.1.01

Problémafelvetés

A tanarok, tanarjeloltek szakmai fejlédésének és tanulasanak, a folyamat tdmoga-
tasanak fogalmi és kutatasi rendszerében jelentds valtozasok tapasztalhatok az el-
mult években. A szakmai fejlédésr6l nem linearis valtozasként, sokkal inkabb
komplex, dinamikus, sokféle utat feltételez6 rendszerként gondolkodnak, melyben
a képzés csak az egyik, ugyanakkor specialis szereppel bir6é elem (Darling-Ham-
mond & Richardson, 2009; Rapos et al., 2020). A szakmai fejlédést tanulasi és
identitaskonstrukcios folyamatként értelmezik (Boylan, 2017; Garner & Kaplan,
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2018; Rapos et al., 2020), szélesebb értelemben a ,Ki vagyok én tanarként?” kérdé-
seként. Ez a megkdzelités holisztikusabban kozeliti meg, hogy mit jelent tanarnak
lenni, talmutatva azokon a hagyomanyokon, melyek csupan a tanarok olyan ,ja-
vainak” megszerzésére Osszpontositanak, mint a tudas, kompetenciak vagy eléze-
tes elképzelések mint a szakmai fejlédés alapjai, feltételezve az akkumulalodast és
a linearitast a kezd6 tanartol a szakértévé valasig (Flores & Day, 2006; Geijsel &
Meijers, 2005). A szakmai fejlédés kutatasara jelentds hatast gyakorloé elméleti
modellek kiemelik, hogy a tanari szakmai fejl6dés tanulasi folyamatként értel-
mezhet6, mely nem szilkithetd el6irt vagy szandékolt tevékenységekben vald
részvételre, a tanarok kompetenciai is javarészt nem explicitek, els6dlegesen a ta-
nitasi gyakorlat soran, a munkahelyi tanulas keretében sajatithatok el a tapaszta-
latokra valo allando reflexio altal (Boylan et al., 2017).

Az 4j megkozelitések egyrészt tavolodnak a tanarok szakmai tanulasanak azon
elterjedt megkozelitésétdl, amely fé6ként a tanarok szaktargyi és pedagogiai tartal -
mi tudasat, a tanitas és a tanulds elméleteinek ismeretét és a kilonbozd tanitisi-
tanulasi stratégiakkal kapcsolatos kompetencidjukat hangstulyozza. Masrészt
olyan tovabbi tényez8k fontossagat emelik ki, melyek elsésorban a tanitassal-
tanulassal kapcsolatos elképzeléseiket, koncepcidjukat és az ahhoz kapcsolddo te-
vékenységiiket befolyasolja — ezek a tényezdk egyiittesen a ,Ki vagyok, kivé val-
hatok tanarként?” altalanos kérdése, az egyéni tanari szerepértelmezés koré 6ssz-
pontosulnak, azaz a szakmai identitas fogalma koré (Garner & Kaplan, 2018). En-
nek eredményeként egyre nagyobb hangsuilyt fektetnek a tanarok altalanos
vilagképére, értékeikre, képességeik Onészlelésére, az énhatékonysagra (Kortha-
gen, 2004; Olsen, 2008), a személyes és kozosségi célokra, motivaciora, a jovébeli
tervekre és a gyakorlattal kapcsolatos dontéshozatalra, valamint a cselekv6képes-
ségre (Timperley, 2008). Emellett az érzelmek kozponti szerepét emelik ki, az elé-
gedettségérzést, a szakmai tanulas soran tapasztalhatd fesziltségérzés jelentdsé-
gét, mintegy az Uj gyakorlatokra val6 nyitottsag feltételeiként (Garner & Kaplan,
2018; Zembylas, 2003). Nehézséget jelent azonban, hogy hianyoznak azok az inte-
grativ szemléleti kutatasok, modellalkotasi torekvések, amelyek a komplex, dina-
mikus tanulasi folyamatokat egyiitt tudjak kezelni a szakmai identitas fenti — egy-
masra olykor kevésbé reflektalo, toredezett — témaival.

Mindennek fényében minden, a tanari szakmat, a képzési programot célzod
munkalatot is egy altalanosabb cél elérése kellene, hogy meghatarozzon: a folya-
matos, egyéni felel6sségvallalasra éptld, iskolai folyamatokba integralt szakmai
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fejlodés és identitasalakulas megalapozasa és tamogatasa (Rapos et al., 2015). A
szakmai fejlesztésrél, a képzésen tulnyuld tamogatasrol pedig ugy érdemes gon-
dolkodni, hogy abban célszerd kiaknazni a timogatd személyek szorosabb, part-
nerségen alapul6 egyiittmtikodését, a szereplék egymastol valod tanulasat s ennek
valtozatos formait, eszkozeit (Leeferink et al., 2019).

A tanarjeloltek szakmai fejlodése és tanulasa mint
identitaskonstrualasi folyamat - értelmezési lehet6ségek

A szakmari fejlédés és tanulis fogalmi valtozasa

A formalis képzésekhez kotott szakmai fejlesztés értelmezéstdl a sajat tanulasa -
ban agensszerepet betolté tanuld tanarig, a szakmai fejlédés értelmezése komoly
valtozasokon ment keresztiil az elmult évtizedekben. Mara a formalis képzéstél el -
tavolodva, de a tanulok eredményességét és a tanari szakmai fejlédés dimenziojat
tovabbra is 0sszekapcsolva értelmezik, hiszen az oktatasi rendszer alapvet6 funk-
cidja a didkok eredményes tanulasanak tamogatasa a pedagdgusok altal (Rapos et
al., 2022). A valtozas leginkabb abban ragadhat6 meg, hogy a tanari szakmai fejlé -
dés és a tanuldi eredményesség kutatasaban hangstlyossa a tanari tanulas dina-
mikus, kontextusba agyazott, személyes dimenzidi valnak (Darling-Hammond &
Richardson, 2009; Thurlings et al., 2015).

Ebben a megkdzelitésben kiillonosen fontos, hogy az egyén és kornyezete kom-
zésében, szakmai fejlédésének alakitasaban a tanar mint 4gens jelenik meg (Ak-
kerman & Meijer, 2011). A pedagdgusra magara is ugy tekintenek, mint komplex,
személyes ,rendszerre”, akinek szakmai tanulasa személyes szinten is rendszer-
szerlen, az azt befolyasold személyes tényezok és miikodésiik komplexitasaban
értheté meg. Igy a fogalmi valtozast is kijel6lé szakmai fejlédést és tanulast tgy
hatarozzak meg, mint ami (1) személyes és kontextualis tényez6k komplex és di-
namikus hatasrendszerének eredményeként jon létre; (2) okai szerteagazoak; (3)
egyéni és tarsas helyzetekben, tanulasi tevékenységekben, gyakran nem tudato-
san megy végbe, vagyis nem sziikithet6 el6irt, szandékolt és sziik értelemben vett
szakmai feladatvégzésre; (4) eredménye tartés és multidimenzids véaltozas; (5)
egyedi mintazatokkal jellemezhetd; (6) és a tanari életpalya egészében, az identi-
tasfejlédéssel szorosan Gsszekacsolva értelmezendé (Rapos et al., 2020, 2022).
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A szakmai fejlédés, tanulis és az identitas kapcsolata

A tanari szakmai fejlédés modelljeit vizsgalé kutatok kritikaként fogalmazzak
meg, hogy e modellek inkabb a szakmai tanulas diszkrét epizodjaira fokuszalnak,
és nem probalnak szamot adni a hosszabb tava szakmai tanulasrol/fejlédésrol,
aminek kozponti fogalma a szakmai identitas (Boylan et al., 2017), ami a figyelmet
a masféle tipusu szakmai kisérletezéseken keresztiill megvaldosulo szakmai tanulas-
ra iranyithatja (Rapos et al., 2020).

A szakmai identitas fogalma a szakirodalomban azonban nem egyértelmtien
meghatarozott, tdlterhelt (Beijaard et al., 2004), az egyre névekvé irodalom fogalmi
és modszertani kihivasokkal szembesiil. A kutatok killonbozoéképpen értelmezik a
szakmai identitas-fogalmat, valtozatos témakat vizsgalnak a tanari szakmai identi-
tas koncepcidjan belil, és a célok sokfélesége jellemz6 a kutatasokra is (Beijaard et
al., 2000). Jellemz6 példaul, hogy a szakmai fejlédés és tanulas jarulékos elemeiként
vizsgalt affektiv és motivacios tényezék olykor egymastol elkiiloniilve, egymasra
kevésbé reflektalva jelennek meg. A kozelmultbeli integracios torekvések ellenére
(Beauchamp & Thomas, 2009; Olsen, 2008; Schutz et al., 2007; Cross & Hong, 2009
idézi Garner & Kaplan, 2018) a kutatok egyre inkabb siirgetének gondoljak a szak-
mai identitas formalis fogalmi modelljeinek szintetizalasat, nemcsak az elméletépi-
tés szamara, de a szakmai fejlédési programok tervezése soran is.

Beijaard és munkatarsai (2004) a tanari identitaskutatasokat attekint6 tanulma-
nyukban a szakmai identitds kutatasinak harom f6 iranyat azonositottdk: (1) a
szakmai identitas valtozasanak folyamatat vizsgal6 kutatasok, (2) a szakmai iden-
titas tartalmi elemeinek azonositasara fokuszal6 kutatasok, (3) illetve azon kutata-
sok, melyekben a szakmai identitas torténeteken keresztiil reprezentalodik (az
identitas narrativ megkozelitései). Azt emelik ki, hogy a kiilonb6z6 kutatasok a
szakmai identitas fogalmat sokféleképpen definialjak, és sokszor igen elnagyoltan
kezelik. Ez utobbi killondsen a szakmai identitas sajatossagait, tartalmi elemeit
vizsgald kutatasokra jellemz6. Ezek a tanulmanyok leginkabb a szakmai identitas
altalanos aspektusainak értelmezésére és a szakma sajatos kérdéseivel kapcsolatos
percepciok megértésére és leirasara 9sszpontositottak (példaul a szakmai identitas
és a palyaelhagyas, a munkahelyi kiégés kozti kapcsolat; a szakmai szerep kiter-
jesztése, Uj szerepek felvétele, példaul a sajatos nevelési igényi tanuldk oktatasa,
a kurrikulumfejlesztés; a szakmai identitas és a tanitott tantargy kapcsolata — lasd
példaul Graham & Yang, 1998; Beijaard et al., 2000 idézi Beijaard et al., 2004).
Ezekben a munkakban a szakmai identitas leginkabb a tanari szerep észlelése
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(szerepfelfogas), mint foglalkozasi csoport értelmezése, azaz a szakma relevans
jellemzoi fel6l értelmezédik. Beijaard és munkatarsai (2004) hangsulyozzak, hogy
a szakmai identitas jellemz&ire vonatkozé megallapitasokat inkabb a masik két
kutatasi irany eredményei alapjan lehet tenni, hiszen alland6an valtozo, dinami-
kus természetének kovetkeztében a szakmai identitas jellemzéi csak altalanosan
és elvont szinten irhatok le, mert a szakmai identitas kialakulasa és fejlédése
egyéni ,érési” folyamat, amely a szakmaba valo6 belépés el6tt és alatt kezdddik, és
tovabb fejlédik, ahogy a szakember azonosul a szakmaval.

A szakmai identitas valtozasat, illetve az identitast torténeteken keresztiil ér-
telmez6 (narrativ) kutatasokban a szakmai identitas kialakulasa a gyakorlati tu-
dasépités folyamataként, azaz tanulasi folyamatként értelmezddik. Ez elvalasztha-
tatlan a pedagdgus gyakorlati tudasatdl a gyakorlatrol. A gyakorlat soran végbe-
mend szakmai fejlédésrél tett megnyilatkozasaikban, torténeteikben a tanarok
tulajdonképpen sajat szakmai identitasukat alkotjak meg, alkotjak ujra és ujra
(Conelly & Clandinin, 2000). A tapasztalatok reflektiv értelmezésének folyamata-
ban alakul ki tehat a pedagégusok szakmai identitasa, az a mod, ahogyan 6nma-
gukat pedagogusként értelmezik. Beijaard és munkatarsai (2004) a fentiek szinte-
tizalasaképpen az identitasértelmezések kozos jellemzéiként ragadjak meg a ko-
vetkezoket:

1. aszakmai identitas a tapasztalatok, jelentések értelmezésének és ujraértel-
mezésének sziintelenil valtoz6 folyamata, azaz valtozo, dinamikus, nem
stabil;

2. magaban foglalja mind a személyt, mind a kontextust, azaz masokkal valé
kapcsolatban alakulo, érzelmekkel atszott;

3. a tanari szakmai identitas alidentitasokbol all;
az agencia (cselekvOképesség) fontos eleme a szakmai identitasnak, ami
arra utal, amikor a tanarok aktivan részt vesznek, kezdeményeznek, allast
foglalnak szakmai fejlédésiiket érintéen.

A pedagoégusidentitas-kutatasok eléretorése tehat j elméleti megkozelitéseket
hoz felszinre az un. dinamikus, dialogikus szelf vagy identitas értelmezéseihez ko-
tédden. Itt érdemes a szelf és az identitas fogalmai kozti killonbséget is érzékeltet -
ni. A szelf (az énfogalom) az énr6l val6 tudasunkat, 6nmagunkkal kapcsolatos is-
mereteinket jelenti, mely egyidejiileg magaban foglalja testi éniinket, szocialis
szerepeinket, kiillonb6z6 csoportokban betoltott tagsagunkat, vagyainkat, érték -
rendszeriinket. Ez utobbit a kognitiv modellek az énre vonatkoz6 affektiv-kognitiv
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strukturaként, reprezentacioként irjak le, amely az egyén énrelevans tapasztalata-
it szervezetté és koherenssé teszi. T6bb kutat6 (példaul Akkerman & Meijer, 2011)
a Dialogikus Szelf-elméletet (Dialogical Self Theory) hasznalta fel a tanari identi-
tas megértésének j megkozelitésére. Ezen elmélet szerint a dialogikus én az én-
poziciok dinamikus sokasagaként foghato fel (vo. alidentitasok), a kiillonbozd,
egymastol fuggetlen poziciokat egy folytonos én kapcsolja Ossze, és hozza 6ket
egymassal kapcsolatba a dialogikus tevékenységek révén. Ennek megfeleléen a
tanari identitas egyszerre egységes és tobbszoros, folyamatos és toredezett, egyé-
ni és tarsadalmi; dialogikus szemléletének elfogadasa a tanari identitas ujfajta
megkozelitését hozhatja magaval. Ligorio (2010) szerint a tamogaté tanulasi hely-
zetek (formalis és nem formalis) az énpozicids rendszer pozitiv fejlédéséhez vagy
rél is gondolkodni. A dialogikus tanulasi modell, amelyben a didkok és a tanarok
egyltt vesznek részt a tanitas-tanulas dialogikus helyzeteiben, hogy mindketten
tanuljanak egymastol, nemcsak a didkok identitasanak, hanem a tanarok szakmai
identitasanak gazdagodasat is lehetévé teszi (Grimmett et al., 2018).

Az identitasfogalom a tanarok/tanarjeloltek tdmogatasahoz kotédéen Kortha-
gen (2004, 2017) hagymamodelljében is kozponti kategoriat jelent, mely modell a
tanari valtozas, fejlddés kiillonbo6z6 ,rétegeit” jeleniti meg, ravilagitva arra, hogy a
jellemzden a szakpolitika fokuszaban allo, a tanarképzés/fejlesztés alapjaul szolga-
16 tanari kompetencialistak nem elégségesek ,a jo tanar” meghatarozasahoz és a
tanari szakmai fejlédés és tanulas értelmezéséhez. Korthagen és munkatarsai
(2013 idézi Korthagen, 2017) szerint az ,eredményes tanar” az, akiben 6sszhang-
ban allnak e - kiilsé kornyezettdl a tanari legbelsé lényegi tulajdonsagokig terje-
d6 - kulonbozé szintek/rétegek, és e koherencia alapjan képes igazan hatni kor-
nyezetére. A tanari szakmai tanulas ebben a megkozelitésben jelentds részben
nem tudatos, tovabba multidimenzios jellegli, és a hagymamodell tobb rétegét is
érint6 folyamat, mivel a tanari viselkedés forrasa nem csupan a tudatos és racio-
nalis kognicio, az affektiv és a motivacids dimenzidk is jelentésen befolyasoljak
azt, ezek a dimenzidk egyuttal a szocialis kontextus altal is meghatarozottak. A
szakmai tanulas Korthagen szerint az elmélet, a gyakorlat és az identitas kozotti
kapcsolatok létesitését jelenti, amit elsésorban a mély és jelentésorientalt, tdmo-
gatott lényegi reflexio (core reflection) segithet.

Egy sajatos identitasfogalom, a szakmai Onmegértés jelenti Kelchtermans
(2005, 2009) narrativ-biografiai megkozelitésen nyugvd, empirikus kutatasok alap-
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jan kidolgozott elméletének egyik kulcsfogalmat is. A tanar tanitasra vonatkozo
tudasa és a nézetek személyes rendszere (szubjektiv oktataselmélet) egyiitt alkotja
azt a tanari személyes értelmez6 keretrendszert, melynek kialakulasa és folyama-
tos fejlédése allandd szakmai tanulas (fejlédés) eredménye: a tanar és a munkaja
kontextusat alkoto tarsas, kulturalis és strukturalis munkafeltételek kozotti reflek-
tiv és értelmez6 interakciokbol jon létre, és mentalis folyamatok, reprezentaciok
halmazat jelenti, amin (mint egy lencsén) keresztiil értelmezi a tanar a munkajat,
és ami alapjan cselekszik.

Amint Korthagen (2004, 2017) és Kelchtermans (2005, 2009) modellje is mutat-
ja, a szakmai fejlédésben a tanar személyét és identitasat kozéppontba helyezd
megkozelitések a tanitas-tanulas természetének értelmezésébdl és kognicion tuli
forrasainak hangsulyozasabol indulnak ki. Amellett érvelnek, hogy a tanari mun-
ka milyenségének lényegi eleme a tanar személye (Kelchtermans, 2009), illetve
megerdsitik, hogy e cselekvés nem mindig tudatos és racionalis, a kognitiv di-
menzié mellett motivacios és affektiv tényez6k, valamint a kompetencidkon tuli
mélyebb személyiségrétegek is iranyitjak (Korthagen, 2017). A szakmai fejlédést
altalanos értelemben igy a szakmai identitas fejlédéseként is lehet értelmezni
(példaul Kelchtermans, 2004; Swennen et al., 2010): ebben a megkozelitésben a
szakmai fejlédés, tanulas a valakivé valas folyamata, annak megértése, hogy a ta-
nulas masokkal 6sszefiiggésben hogyan formal, milyen hatéassal van rank (Geijsel
& Meijers, 2005). A szakmai fejl6dés és tanulas nem csupan a készségek formalasa
és informaciok Osszegytjtése, hanem egy bizonyos személyiség kialakulasi folya-
mata, azaz az identitas ,tanulasa” (Geijsel & Meijers, 2005).

Lathato tehat, hogy a szakmai identitas fogalma a szakirodalomban rendkiviil
sokféleképpen jelenik meg, nem alakult ki egységes definicié (Beijaard et al.,
2004), az egyre b6viilé irodalom fogalmi és modszertani kihivasokkal szembestil.
Nehézséget jelent, hogy hianyoznak az integrativ szemléletti modellalkotasi t6-
rekvések is. A kovetkezékben egy ilyen modellt, a Garner-Kaplan szerzéparos
(2018) integrativ modelljét, az Gn. szerepidentitas dinamikus rendszermodelljét
(Dynamic Systems Model of Role Identity — DSMRI) mutatjuk be. Ez a modell
azért is jelentds, mert az identitasfejlédés és az annak toredezett témai kozt meg-
jelend motivacios-affektiv elemeket (mint példaul énhatékonysag, nézetek, célori-
entacidé stb.), valamint a szakmai, szituativ tanulas koncepcidit és folyamatait
igyekszik a fejlédés és a cselekvés formalis fogalmi modelljében integralni.
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A szakmai identitaskonstrukcié és a szakmai tanulas ontologiai szempontu
Osszekapcsolodasa jelenik meg a fenti DMSRI-modellben, mely a szakmai tanulas
korabbi, linearis, folyamat-eredmény koncepciojat elvetve a szakmai tanulas és
identitasfejlédés komplexitas-elméleten alapuldé ujrakonceptualizalasat nyujtja.
Abbdl indul ki, hogy a pedagdgusok tanuléasa, szakmai fejlédése elvalaszthatatlan
azoktol a komplex és dinamikus tanulési folyamatoktél (Opfer & Pedder, 2011),
amelyek segitségével szakmai identitasukat formaljak, djra- és udjraalkotjak a
tobbszoros szerepidentitasbol allo rendszer integracios torekvéseként. A rendszer
alapvetd elemzési egysége a szerepidentitas. A tarsadalmi-kulturalis szerepidenti-
tast a szimbolikus interakcionizmusbdl ered6 szamos szociologiai és szocialpszi-
cholégiai megkozelités is hangsulyozza a tapasztalatok feldolgozasaban és a cse-
lekvések iranyitasaban (Garner & Kaplan, 2018). A modell a tanari szerepidenti-
tast komplex rendszerként értelmezi, amely egymassal kolcsonhatasban allo,
dinamikusan alakul6 alrendszerekbdl, rendszerelemekbdl tevédik Gssze, melyek a
kontextus figgvényében kiilonb6z6 kombinacidkban jelennek meg. A tanari sze-
repidentitas olyan alidentitasokat, alszerepeket foglalhat magaban, mint példaul
az el6ado, a tantargyi szakértd, a kolléga stb. A hierarchikus szerepidentitas rend-
szerén belilli identitasok, alidentitasok kolcsondsen befolyasoljak egymast mind
horizontalisan, mind vertikalisan. A szerepidentitas komplexitasa — az elemek
kolesonos fuggdsége és a kornyezettel valod allandd kolesonhatasuk — folyamato-
san, nem linearisan, nem teljesen elérejelezhetéen alakul, de jelentés mértékben
mintazatokba rendez6dve jelenik meg, ugyanakkor nem redukalhaté egyetlen
rendszerelemre (v6. Opfer & Pedder, 2011). A szerepidentitas torekszik a koheren-
ciara, de folyamatosan talalkozik kiils6 és belsé hatasokkal, fesziiltségekkel, ame-
lyek egyensily-egyensulyhiany allapotokat hoznak létre, nagysagrendben és in-
tenzitasban kisebb vagy nagyobb valtozasokat indukalva. Az identitasfejlédés
mint tanulasi/valtozasi folyamat tulajdonképpen ezen kapcsolatok alakulasat és
ujrastrukturalodasat jelenti a szerepidentitasok kozott és azokon keresztiil, ame -
lyeket a kulturalis eszkozok kozvetitenek és a kontextus, valamint az egyéni disz-
poziciok kereteznek (Garner & Kaplan, 2018). A rendszer kozepe a cselekvés (acti-
on) az adott szerepben és az ahhoz kapcsolodo jelentések, mely mindig rendszer -
szinti esemény: elinditja a rendszer és a kornyezet kozotti kapcsolatok
megjelenitésével a fejlédés/valtozas mechanizmusat.
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Tarsadalmi kontextus

P ugwopny,

:
§
:

1. abra: A szerepidentitas dinamikus rendszermodellje (SzD-rendszermodell) (Garner & Kaplan,
2018)

A modellben a tanari szerepidentitas négy rendszerelembdl all:

1. Az onészlelés és az onmeghatarozas (self-perceptions and self-definitions) a
tanar énjellemzbinek észlelésére, csoporttagsagainak észlelésére és mindezzel
kapcsolatos ismereteire vonatkozik, s arra, hogy ezek mennyire illeszkednek a ta-
nari szerephez, amit mindig érzelmek kisérnek. Ez a tudas egyben a tanitassal
kapcsolatos énhatékonysagot is jelenti. Ez a komponens tovabba magaban foglalja
a személy egyéb pszichikai, kognitiv, tarsadalmi jellemzdinek észlelését és a hoz-
zajuk kapcsolodo érzelmeket, mint példaul a kivancsisag, a bizonyos értékek iran-
ti elkotelezettség stb., tovabba hogy kiilonboz6 tarsadalmi csoportok tagjaként
hogyan hatarozza meg a tanar 6nmagat (nem, vallas, etnikai és mas demografiai
csoportok), valamint ide tartoznak az iskolai kornyezetben eléforduld csoporttag-

sagok is.
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2. Az ontologiai és episztemologiai elképzelések (ontological and epistemological
beliefs) azokra az igaznak vélt meggy6z6désekre vonatkoznak, amelyek altal a ta-
nitas vilagat és annak kontextusat latja, értelmezi a tanar. Ez magaban foglalja
mind a formalis képzés soran szerzett, mind az informalis tanulas soran szerzett
tudasait. Az ilyen ismeretek gyakran nyilvanulnak meg a tanitasi események oko-
zati jellemz6iként. Példaul egy természettudomanyokat tanité pedagogus meg le-
het gy6ézédve arrdl, hogy a tanulok sikeresek lesznek a tanulasban, ha elegendé
er6feszitést tesznek a tanulasért, de szkeptikus lehet az irant, hogy a kutatas alapu
tanitas hogyan valosithaté meg ebben a kontextusban a tanuléi motivacié 6szton-
zésével.

3. A tervek és célok (purposes and goals) a tanitassal kapcsolatos tervekre, elko-
telez8désekre, a széles korti és szlikebben vett oktatasi-nevelési célokra vonatkoz-
nak, valamint az ezekhez kapcsolddo érzelmekre. A célok sokféle dimenzié men-
tén valtozhatnak, példaul belsé-kiils6, kozeli-tavoli, konkrét-globalis stb. (Butler,
2007; Locke & Latham, 2002 idézi Garner & Kaplan, 2018).

4. Az észlelt cselekvési lehetéségek (perceived action possibilities) azokra a szan-
dékokra és a hozzajuk kapcsolddoé érzelmekre vonatkoznak, ahogyan a tanar cse-
lekszik (vagy nem) céljai elérése érdekében, melyek Osszefiiggenek ismeretelméle-
ti hiedelmeivel, 6nészlelésével és Gnmeghatarozasaval. Példaul egy tanar ismerhe-
ti a vizsgalati stratégiakat, eljarasokat, és fontosnak tarthatja azokat a tanulok
értelmes tanulasanak elémozditasdban, de az id6hidny miatt (ontologiai hiede -
lem), az alacsony énhatékonysag-érzés vagy a kiilsé célok priorizalasa miatt (pél-
daul, hogy jo eredményeket érjenek el a teszteken), nem fogja fel ezeket cselekvé-
si lehet6ségként.

A dinamikus strukturalis kapcsolatok tehat magukban foglaljak a tanari sze-
repidentitasok integracios folyamatat a személy egyéb szerepazonossagaival. Ha a
ktlonbo6z6 fontos szerepidentitasok integralodnak, azok dsszetevdi egybeesnek, a
tanar valoszintileg dnkoherenciat, magas elkotelez6dést és motivaciot tapasztal a
szerepében és altalanos jol-1étében egyarant. Amikor a szerepidentitasok feszilt-
ségbe keriilnek egymassal (példaul tanar vs. sziil6, tanar vs. alkalmazott) a tanar
feltételezhet6en negativ érzelmeket, szakmai dilemmat, csokkent motivaciot ta-
pasztal. A szerepidentitas Gsszetevéi és azok strukturalis kapcsolatainak folyama-
tos valtozasa tehat a tanari identitasfejlédés folyamatat jeleniti meg. Ezek a folya-
matok mindig kontextusba agyazottak és a kontextualis tényezo6k, a kulturalis
er6forrasok, az egyén diszpozicidi és a tudomanyteriilet altal meghatarozottak.
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A rendszerben a tanulas, a tanulas eredménye megnyilvanulhat a szerepidenti-
tasok Osszetevéinek Uj elemeiben, példaul tanulaselméletekkel, fejlédéselmélettel,
értékeléssel kapcsolatos 1j, formalis vagy a tanuldi sajatossagokra vonatkozo in-
formalis ismeretekben, amelyek a tanar ontologiai és episztemologiai meggy6z6-
déseinek képezik a részét. Tovabba a komponensek kozotti kolesonos kapesolatok
halézatanak strukturalis valtozasai is tanulast jelentenek, példaul ha az iskolai ta-
nulaselméletekkel, értékelési eszkozokkel kapcsolatos, a tanuldk sajatossagaira
vonatkoz6 0j nézetek bizonyos célok és az 6nmegvalositas iranti érdeklédést val-
tanak ki, s mindez 0j értékelési eszkozok hasznalataban nyilvanul meg a tanar
gyakorlataban mint érzékelt cselekvési lehetéség.

A modell megkozelitése azt sugallja, hogy ha a tanulas a meglévé hitek és az
ujonnan beépiilt nézetek fokozott harmoniajara épiil, 6sszhangot teremtve a célok
és a tovabbi tervek, az 6nészlelés, az j gyakorlat és az észlelt cselekvési lehet6sé -
gek kozott, a tanar egyre nagyobb elkotelezettséget fog tapasztalni a szerepidenti-
tas valtozasai, a fejlédés irant, és nagyobb valoszintséggel fogja megvaldsitani az
Uj gyakorlatokat is. Ilyen és ehhez hasonlé modellek azonban csak elvétve talalha-
tok a szakirodalomban. A torekvés viszont jelzi,” hogy tudatosabban gondolkod-
hatunk arrdl is, hogy a tanari tanulés, szakmai fejlédés kutatasa kapcsan ez az
identitasfokuszu rendszer-megkéozelités hogyan tudja azokat a széttartd, a szak-
mai fejlédés kiegészité elemeiként kezelt tényezéket is egy integrativ keretbe
vonni, s a rendszerelemek komplex egymasra hatasaban értelmezni a tanarok ta-

nulasat és identitasfejlédését.

A szakmai fejlédés és tanulas mint identitaskonstrukcio
tamogatasanak értelmezése a képzésben

A képzés szerepe a szakmai identitas konstrualasanak tamogatasaban

A tanari szakmai fejlédést és tanulast az identitasfejlédéssel 6sszekapcsoldo meg-
kozelitések fontos sajatossaga az is, hogy elvalaszthatatlannak tartjak a folyama-
tot a tdmogatasi rendszerektdl (Geisel & Meijers, 2005; Kalman, 2019). A tudato-
san tervezett, a képzbéintézmény keretein tulnyulé tanulas és ennek tamogatasa, a
tamogato szerepl6k korének kiszélesedése, az egymastol tanulas kiemelt jelentd -
ségiivé valik ebben a megkozelitésben. Kétségtelen, hogy a tanari szakmai identi-

? Amennyiben elfogadjuk, hogy a folyamatos szakmai fejlddéshez és tanulashoz a tanar onértelmezésén,
onmegértésén keresztiil kozelitiink, s abbdl indulunk ki, hogy szakmai fejlédésének elsésorban 6 maga a
motorja, ez a folyamat pedig komplex, dinamikus, nyitott rendszerként értelmezett.
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tas kialakulasanak els6é és legfontosabb formalis 1épcséfoka a tanarképzés (Wi-
deen et al.,, 1998), de az el6bbi felfogasban csupan a rendszer egyik elemének te-
kinthet6. Mai szerz6k egyetértenek abban, hogy a szakmai identitas tamogatasa a
teljes tanarképzési program alapjat kell, hogy képezze; a személyes és szakmai
bevételével kell, hogy megvalosuljon (Meijer et al., 2014). Lényeges kérdés éppen
ezért, hogy a tanarjeldltek hogyan konstrualjak tanari identitasukat a képzés évei
alatt, mi a képzéintézmény falain tilnyulo, dinamikus képzési program szerepe a
hallgatok tanari identitasanak formalasaban, timogatasaban (Rapos et al., 2022).
Egy tobb kutatast vizsgald elemzés soran Kagan (1992) azt talalta, hogy a kép-
zés elején a tanarjeloltek elsédleges aggodalmai 6nmagukkal kapcsolatosak, tehat
az identitas tamogatasa kiemelt jelent6ségli. Arra a kovetkeztetésre jut, hogy a
kezdé tanarok esetében az els6dleges fejlesztési feladatok: (1) a tanari énkép meg-
ersitése és validalasa, (2) hogy ismereteket szerezzenek a tanulokrdl, és ez alap-
jan modositani tudjak tanari énképiiket, (3) megtapasztalhassak a kognitiv disszo-
nanciat, azaz a személyes kép, a hiedelmek megfelel6ségének megkérddjelezése,
(4) és megfeleld tanitasi gyakorlat szerzése. Izadinia és munkatarsai (2013) a tana-
ri identitas tamogatasahoz kot6d6en a kutatasok csomépontjait az alabbi f&bb té-
mak koré rendezték: (1) reflektiv tevékenységek, (2) tanulokozosségek, (3) a kon-
textus szerepe és (4) az el6zetes tapasztalatok. A reflexiot/reflektiv tevékenységet
kritikus folyamatnak, valamint eszkoznek tekintik az identitasfejlédés szempont-
jabol (Korthagen, 2004, 2017). A kutatasok (példaul Korthagen, 2005; Sutherland
et al., 2010) egyontet(ien azt mutatjak, hogy a reflektiv tevékenységek alkalmaza-
sa a tanarképz6 programokban pozitiv valtozast eredményezett a tanarjeloltek
onmagunkrol valo tudasa, a kognitiv és emocionalis én, az agenciaérzés, a biza-
lom, az 6nallésag stb. teriiletén. A tanulékozosségek szerepe kapcsan azt emelik
ki, hogy amint az egyének egy gyakorlatk6zosség érvényes tagjaiva valnak, ahol
a tanulas masokkal egytittmitikodésben és a kozosség tanulasi tevékenységein ke-
resztil torténik, ezek az elemek jelentésen hozzajarulnak identitas kialakitasahoz
(Wenger, 1998). Szamos tanulmany kutatta a szakmai identitas valtozasat a kon-
textualis tényez6k eredményeként, Smagorinsky és munkatarsai (2004) példaul
azt talaltdk, hogy sok esetben ideologiai konfliktus és fesziltség lép fel a tanar-
képz6 programok és a hallgatok tanitasi gyakorlata kozott, ahogy az egyik kon-
textusbol atkeriilnek a masikba. Masok (példaul Olsen, 2008; Cook, 2009 idézi An-
spal et al., 2011) azt hangsulyozzak, hogy az értékek, a hitek és az elézetes tanula-
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si tapasztalatok, amelyekkel a hallgatok a tanarképzé programokba belépnek, je-
lent6s befolyassal vannak az osztalytermi gyakorlatuk, identitasuk alakulasara.
Anspal és munkatérsai (2011) vizsgalatukban, melyben tanarszakos hallgatok
szakmai identitasanak fejlédését vizsgaltak a képzési program szintjén, arra az
eredményre jutottak, hogy a szakmai gyakorlattal eltoltott idészak van a legna -
gyobb befolyassal az identitas fejlédésére, ugyanakkor azt is kiemelik, hogy a
gyakorlattal eltoltott id6 nem dnmagaban érdekes, hanem ugy, ahogyan szerepet
kap benne az 6nmagunkra val6 reflexi6é. Anspal és munkatéarsai (2011) narrativ
kutatasukban azt is kiemelik, hogy a tanarképzés elején az I. éves hallgatok a pa-
lyavalasztas és a palyavalasztasi motivacio felél probaljak megérteni 6nmagukat.
A torténeteik 6nmagukrdl lelkes, olykor naiv, de pozitiv attittiddel rendelkezé ta-
nar képét rajzoljak ki, akiknek a motivacioi sajat korabbi iskolai tapasztalataikhoz
és a tanari palyahoz kapcsolodo szerepekhez, kompetenciakhoz kapcsolédnak. A
tanarképzés szamara az jelenti a kihivast, hogy a hallgatok a tanari palyahoz kap-
csolddo elvarasaikat felismerjék, azonositsak, a tanulassal és a tanitassal kapcsola-
tos vélekedéseiket, melyek sajat iskolai tapasztalataikban gyokereznek, pedig mo-
dositani tudjak. A II. és a III. év hallgatoinak profiljai nagyon hasonléak voltak. A
narrativumok viszonylag kevés reflexiot tartalmaztak, ami arra utal, hogy a jelol-
tek leginkabb az ismeretszerzésre, a tudasuk tartalmi bévitésére fektetik a hang-
sulyt ebben az idészakban. Kozel a valds iskolai élethez a tanitasi gyakorlat pozi-
tiv hatasai egyre nagyobb hangsuilyt kapnak, ami azt is sugallja, hogy mindezt
egy latens id6szak el6zte meg az identitasfejlédés szempontjabol. A képzés szem-
pontjabol fontos tehat, hogy hogyan tudja tamogatni a hallgatokat, hogy egyide-
jlleg 6sszpontositsanak az elméleti tanulmanyaikra és a tanitasi gyakorlattal kap-
csolatos tapasztalataik alland6 reflektalasara is. Ez az elmélet-gyakorlat kozotti
hid, koherencia megteremtésére iranyitja a figyelmet. A IV. és az V. év hallgatok
az identitas formalddasa szempontjabol ismét egységes csoportot képeztek. Ismét
megjelenik a szelf témaja, de a gondok és a félelmek is fokozottan megjelennek.
Kozeledve a képzés végéhez a tanar szakos hallgatok érzik a tanari szakma iranti
teljes felelésséget. A II1. és a IV. év kozott talalhato tehat egy fordulopont, a tanar-
ra valas motivumai ezen a ponton feliilvizsgalatra keriilnek. Ellentmondasok lép-
hetnek fel az ideak, a normak és a valdésag kozott, ami félelemhez, lemondashoz,
motivaciovesztéshez vezethet (Kelchtermans, 1993; Lauriala & Kukkonen, 2005).
Ezeket az ellentmondasokat fel kell oldani, és koherens énképpé gyurni Gssze,
melyben a reflektiv technikaknak és a célzott tamogatasnak kiemelt szerepe van.
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7

A tamogato szereplok, a tamogatas eredménye és a szakmai
identitasfejlédés kapcsolata

A hallgatok tanulasanak forrasai nagyon valtozatosak: nemcsak a képzdéintézmény
4ltal kinalt elméleti kurzusokra, elméletekre, szakirodalomra vonatkoznak, hanem a
tanarjeloltek sajat tapasztalataira az iskolai gyakorlat soran, valamint az iskolai,
egyetemi mentorral, a vezet6tanarral és mas kollégakkal, mas szakos jeloltekkel va-
16 egytittmiikodés tapasztalataira is (Feiman-Nemser, 2001). Az elmult két évtized-
ben — az iskola alapu tanarképzés térnyerésével (Leeferink et al., 2019) — egyre na-
gyobb érdekl6dés mutatkozott a mentoralas mint a tanari szakmai fejlédés el6segi-
tésének, tamogatasanak modja irant. A mentoralast gyakran a tapasztalt tanarok,
iskolai mentorok, egyetemi mentorok és a tanarjeloltek kozotti hosszua tavy, a szak-
mai fejlédést el6segité diadikus kapcsolatként értelmezik (Szivak et al., 2018). A
mentoralasi kutatasok hagyomanyosan a mentoral6 partnerek kozotti kommunika-
ci6 javitasara; a mentoralt érzelmi és pszicholégiai timogatasara; a mentoralttal va-
16 szakmai kapcsolat kialakitasara; a mentoraléo partnerek szerepazonossaganak
meghatarozasara; a mentoraltnak sz0l6 tanari tanacsok megfogalmazasara; a men-
toraltak szakmai felkészitésére fokuszalnak, kiemelve a mentoralas metakognitiv,
személyes és szocialis dimenzioit (Szivak et al., 2018; Nagy, 2020). Egyes kutatok
szerint a mentoralds azonban még a tapasztalt tanarok szamara is nehéz (lehet),
mert nem tudjak, hogyan tegyék lathatova sajat gondolkodasukat, hogyan magya-
razzak el a gyakorlatuk mogott rejlé alapelveket, vagy bontsak le az dsszetett tani-
tasi lépéseket a kezd6 szamara érthetd OsszetevOkre (Feiman-Nemser, 2003). Mas
kutatok (Vikaraman et al., 2017) azt is hangsilyozzak, hogy a mentoroknak coa-
chingképességekkel is rendelkezniiik kellene, a coaching ugyanis nem teljesen azo-
nos a mentoralassal. Mig a mentoralas kapcsolatkdzpontd, a mentoraltakat a szak-
mai (karrier, készségek és szakértelem) és a személyes (munka/élet egyensulya, 6n-
bizalom, onkép, személyes hatasok) teriileteken segitjilk, addig a coaching
célorientalt tanulast jelent a tanar valddi eréforrasainak felszabaditasaval, hatalom-
mal val6 felruhdzasaval (empowerment) az dnismeret és a viselkedésvaltozas terén.
Masként fogalmazva a mentoralas inkabb kapcsolatkdzpontt, a coaching pedig fel-
adatkozpontt (megoldasfokuszi), szorosan kapcsoldodik a tanar aktualis, megoldan-
do céljaihoz, konkrét tanulasi helyzeteihez, megoldandé problémaihoz (Vikaraman
et al., 2017). Ez utobbit Gibson (2005 idézi Vikaravaman et al., 2017) ugy fogalmazza
meg, hogy a coachoknak egy-egy iilés soran nem kell minden olyan dologgal fog-
lalkozniuk, amin a tanar javithat a munkajat illetéen, hanem tudniuk kell, hogyan
hatarozzak meg a beszélgetés fokuszat, ami a legjobban segitheti a tanart abban,
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hogy a hatékony tanitassal kapcsolatos ismereteiben és ezaltal 6nismeretében el6-
relépjen, és ezt a valtozast megtapasztalja.

A mentoralassal kapcsolatos kutatasok egy masik iranya a folyamat kozben
létrejové gyakorlati tudas vizsgalatara 6sszpontosit (Shulman, 1986). Azt a peda-
gogiai tartalmi tudast (PCK) vizsgaljak, amely a mentoralas soran a tanarjeloltek
szamara konkrét tartalmi teriileteken feltarul. A mentoralasbdl szarmazé pedago-
giai gyakorlati tudas négy 6 tipusat emelték ki a kutatok (példaul Mena-Marcos,
Garcia-Rodriguez & Tillema 2012 idézi Fernandez, 2013):

1. A felidézések (recalls) a tapasztaltak kozvetlen reprodukcioi, vagyis olyan ké-
pek, amelyeket a tanarok a tanodrardl események vagy élmények formajaban ki-
emelnek és megjegyeznek.

2. Az értékelések (appraisals) értékitéleteket jelentenek a felidézett cselekvésrol.
Ezek lehetnek: (a) pozitiv értékelések, melyek kiemelik a gyakorlat azon aspektu-
sait, amelyek a tanarok szamara kielégitéek és eredményesek voltak, és (b) nega-
tiv értékelések, melyek kiemelik a gyakorlat azon aspektusait, amelyeket a tana-
rok nem tartottak megfelelének a tanitdsukra nézve.

3. A szabalyok (rules) alatt olyan gyakorlati elveket vagy modszertani stratégi-
akat értenek, amelyeket a tanarok a tapasztalataikbol meritenek, példaul: ,A ta-
nulok viselkedését az osztalyon beliil korabban elfogadott normak szerint kell ira-
nyitanunk.

4. Az eszkozok (artefacts) olyan fizikai tAmaszok, amelyeket a tanarok a tapasz-
talataik altalanositasa alapjan a jov6beni gyakorlat segitése érdekében a gyakor-
latban alkalmaznak (a szabaly operacionalizalasanak egy moédja), példaul: ,Ki fo-
gok fiiggeszteni egy plakatot az osztalyterem tablajara a négy elfogadott viselke-
dési normaval”

Egy, a mentoralas soran létrejové tudastartalmakat vizsgalo kutatas (Mena et
al., 2016) ramutatott arra is, hogy milyen hozzaadott értéket jelent, ha bizonyos
mentoralasi stilusokat alkalmaznak a mentorok a gyakorlati ismeretek bizonyos
tipusainak elsajatitasara. Ha a tanarképzék azt szeretnék, hogy a hallgatoik elsé-
sorban a megélt és atélt élményeik felidézésére 6sszpontositsanak, akkor a naplo-
iras és a felidézend6 emlékek iranyitott leiratasa tokéletesen megfelelhet a célnak.
Ha azonban a tanarképzok azt szeretnék, hogy a tanarjeloltek a gyakorlatuk pon-
tos felidézésére Gsszpontositsanak, ami egy 1épés a gyakorlatroél valé kifinomul-
tabb tudas kialakitasanak iranyaba, akkor a videdval tamogatott felidézés (Video
Stimulated Recall) hatékonyabb mddjat jelentheti a cél elérésének. Fernandez
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(2013) kutatasaban palyakezd6 kémiatanarok pedagogiai tartalmi tudasat, fejlédé-
sét vizsgalta, és két palyakezdd kémiatanart kovetett nyomon egy egyszemeszte-
res kurzus alatt és harom év mulva, miutan hivatalosan is kozépiskolai tanarként
kezdtek el dolgozni. Az adatok a tanarok reflektiv naplo6ibdl, a tanoérak videofelvé-
teleibdl és a kurzus alatt irt reflexiokbol alltak. Harom év elteltével ugyanazokat a
tartalma orakat vették videora tényleges iskolai kornyezetben. A tanarokkal ez-
utan interjukat készitettek a videodfelvételek segitségével, hogy tamogassak az
emlékek felidézését. A harom év szakmai tapasztalata utan kapott eredmények azt
mutattak, hogy e tanarok pedagogiai tartalmi tudasa javult, a kutatok ezzel kap-
csolatban kiemelték a reflexios folyamat és a gyakorlati tapasztalat befolyasolo
szerepét. Mindehhez azonban érdemes azt is hozzatenni, hogy a tanulas soran 1ét-
rejové tudas allanddan valtozik, nem statikus, az egyén és a kozosség szintjén is a
rejtettb6l explicitté valo tudas sajatosan alakul, dinamikusan fejlédik (Révai et al.,
2017). A tudasnak, a timogatas soran létrejové tanulasi eredményeknek ez a dina-
mikus megkozelitése a szakmai fejlédés és az identitaskonstrualas tamogatasa so-
ran is hangsulyos kell, hogy legyen. A személyes célok és az egyéni igények ko -
zéppontba helyezését, a megoldaskozpontu, a jelolt konkrét tanulési céljaihoz,
problémaihoz kapcsolodo, az onreflektivitast, az 6nmaga modelljévé valast tamo-
gato, rendszerszemléleten alapuld reflektiv modszerek attord jelentéségliek lehet-
nek ebben. A kovetkezékben egy ilyen fejleszté-tamogaté modszert, A VIG-tech-
nikat (Video Interaction Guidance) mutatjuk be részletesen, mely bar sok hason-
l6sdgot mutat a pedagogusok reflektiv gondolkodasahoz koté6dé vizsgalatokban
alkalmazott tamogatott felidézés technikajaval (Video Stimulated Recall), sok pon-
ton el is tér tole.

A videotréning mint tamogato eszko6z értelmezése a képzésben

A VIG (Video Interaction Guidance) és A VSR (Video Stimulated Recall) a
tanarképzéssel kapcsolatos kutatasokban

A tanitis Osszetettségét és a tobb kontextusbol allo helyzetet nehéz megragadni a
hagyomanyos beszélgetési modszerekkel, a videok a gyakorlat gazdag abrazolasat
nyujthatjak, amely jellegzetes mentalis képeket hagy a nézé fejében (Ahsan,
2009), melynek segitségével betekintést nyerhetiink a tanari reflektiv gondolkodas
mechanizmusaiba, és képet alkothatunk a mogottik hizoédé meggydz6désekrdl,
nézetekr6l, melyek iranyitjak pedagogiai cselekedeteinket. A videdtechnologiat
egyre gyakrabban hasznaljak oktatasi eszkozként is a tanarképzési programokban
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(Ahsan, 2009). Egyes kutatok azonban hangsilyozzak, hogy a videdelemzés altala-
nos hasznalata soran gyakran nem hasznaljak ki a benne rejlé lehetéségeket. A
jogyakorlatokat bemutat6 videdk a tanarjeloltekben a jo oktatési stratégia benyo-
masat kelthetik, de nem biztos, hogy valodi kapcsolatot teremtenek a jogyakorlat
és a tanarjeloltek egyéni igényei és felfogasa kozott.

A VIG (Video Interaction Guidance)/videotréning fejleszté beavatkozast jelent
a videdelemzés segitségével, mely a sajat tanitasi szituaciorol késziilt felvételek
segitségével lehetGséget biztosit a problémakozpontd interaktiv Onelemzésre,
amely a jo gyakorlatok tekintetében onmodellezéshez vezet (Ahsan, 2009). A
reflexioval tamogatott videdelemzés az 6nmagunkrol valo visszajelzés, onreflexid
minGségét javitja azaltal, hogy felfedi a tanarok implicit gondolatait és déntésho-
zatalat, a személy kozelebb keriilhet motivacids és affektiv rétegeihez, de lehetévé
teszi a megfigyel6 szamara a gyakorlat, a konkrét tanulési helyzet mélyebb, struk-
turaltabb megértését is, ilyen modon szorosabb kapcsolatot kialakitva a tanulasi
folyamat és az identitasalakulas kozott is (Endacott, 2016). Egyes kutatok szerint
(példaul Leeferink et al., 2016) ugyanis a tanarok/tanarjeloltek tanulési folyamata-
ban mindig hangstlyosabb egy-egy konkrét téma, ami ket éppen foglalkoztatja,
egy-egy jelentésebb tanulasi szituacid, amit éppen meg akarnak oldani (példaul a
tanulokozpontu tanitas vagy a pozitiv tanulasi légkor megteremtése stb.). Ezeket
a témakat szakmai identitas témakként is értelmezhetjiik, mivel mindegyik egy-
szerre tekinthetd személyes és szakmai témanak, amolyan élettémaknak, melyek
fonalként futnak végig a tanarhallgatok tanulési folyamatain, és biztositjak a ta-
nulas és identitas folytonossagat (Leeferink et al., 2019).

Torténeti gyokereit tekintve a Hollandiabdl szarmazd, rendszerszemléleten ala-
puld VIG (Video Interaction Guidance) egy olyan intenziv, fejleszt6 modszer, me-
lyet interakciok elemzésére, kapcsolat- és kommunikaciofejlesztésre hasznalnak.
A mobdszert az 1980-as években Harrie Biemans holland pszicholoégus és csapata
vezette be, hogy tamogassa a bentlakasos intézményekben él6 gyermekes csala-
dok kozotti kommunikaciot. Késébb a videdinterakcié modszere széles korben el-
terjedt Europaban és az Egyesiilt Allamokban. H. Kennedy 1992-ben vitte el a
modszert az Egyesiilt Kiralysagba. A videdinterakcio-elemzés ma mar szisztemati-
kus megoldaskézpontu eszkoz a kutatasban, az iskolai VIG-et pszichopedagogu-
sok, pedagégusok és szocialis munkasok is hasznaljak fejleszté eszkozként (Ah-
san, 2009). A VIG kulcstényez6i: a videoval rogzitett jelenetfelvétel és a visszajel-
z6 beszélgetések, a felvételen szerepl6k kozotti interakciok mikroelemzése,
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valamint a folyamat tréneri, coahingszemléletli vezetése. Az iskolai videotréning
az osztalytermi interakciokkal, kapcsolati mintakkal foglalkozik, igy vizualisan is
tetten érhet6k azok a szituativ tanulasi helyzetek, kapcsolati mintak, amelyek se-
gitik vagy gatoljak a pedagogiai munka hatékonysagat. A normal emberi interak-
ciok gyorsak. Mimikaval, gesztusokkal vagy akar a testtartassal és a hangszinnel
stb. olyan sok informaciot kiildiink és fogadunk, mikozben kapcsolatban vagyunk
egymassal, hogy a tudatos feldolgozas akkor és ott csak korlatozottan lehetséges.
A tanitasi-tanulasi folyamatban a tanuldk és a tanar a koztiik 1évé interakcidkban
kolcsonhatasban vannak egymassal, mivel a tanar hat a tanuldra, ugyanakkor a
tanul6é megnyilvanulasai is hatast gyakorolnak a tanarra, az egymasra hatas pedig
megnyilvanul azokban a kommunikacios, interakciés folyamatokban, melyek a ta-
nar és a didk kozott zajlanak. A videotréning-modszer egyik fontos eszkoze ezen
folyamatok mikroelemzése, melynek soran a tréner nagyon révid, par masodper-
ces vagy toredék masodperces részletekre bontja a jelenetet. Az interakciok ily
modon torténd kinagyitasa, lelassitasa lehetéséget ad a kliensnek, hogy észreve-
gye és tudatositsa magaban az amugy rendkiviil gyorsan kibontakozé kommuni-
kacios jelzéseket. A tapasztalatok szerint az igy feldolgozott és megtekintett jele -
net nagyon hatékonyan képes formalni a kliens attit(idjeit és érzelmeit (Gombas,
2018). Az iskolai videotréning emellett a tanar figyelmét sajat eréforrasaira ira -
nyitja, célja a valtozas, ami a mar meglévé jo megoldasok kiemelésével, a valtozas
konkrét jeleinek megbeszélésével érhet6 el (Ahsan, 2009; Gergely-Gal, 2018).

A mobdszer hasonlit a tamogatott felidézés/VSR (Video Stimulated Reacall)
reflektiv modszeréhez is (Szivak et al., 2018, 2019), mely a tanarok, tanarjeloltek
reflektiv gondolkodasanak vizsgalataiban kiemelt kutatasi teriilet, a reflektiv ta-
narképzési programokban gyakran alkalmazott mddszer, de tobb ponton el is tér
téle. A VSR inkabb feltar6 modszer, amely interjutechnikara épit, és a megkérde-
zettet allitja a kozéppontba. Lényege, hogy adott vizsgalati személyrél valamely
tanitasi-tanulasi szituacioban videofelvétel késziil, és ennek lejatszasa tamogatja a
torténések felidézését, a gondolkodasi folyamatok reflektiv elemzését. A VSR-nek
szamos pozitiv hozadéka van a folyamatos szakmai fejlédésre a nevelés terén is,
hisz a modszer természetébdl adéddan biztonsagos kornyezetet teremt a pedago-
giai reflexiohoz. E tudas birtokaban a tanarjeloltek sikeresebben felkészithetdk ta-
nitasi gyakorlataikra (Szivak et al., 2018). A VIG inkabb tekinthetd fejleszt6, visel-
kedésvaltoztatast el6idéz6, dinamikus moddszernek, amely célzottan a pedagogus
problémajara, személyes tanulasi céljaihoz, szituacidéihoz kapcsoléoddan keres

22



Toékos Katalin

megoldast. A VIG szemléletbeli alapelveiben is eltérést mutat a VSR-t61: els6sor-
ban a pozitiv énmodellezés szemléletére épit (Dowrick et al., 2006), ahol a vided-
felvételen szerepld személy dnmaga modelljévé valhat, 6nmaga sikeres teljesitmé-
nyének megtapasztalasa ugyanis meger6siti az egyén azon képességét, hogy kom-
petensen vagy sikeresen elsajatitson bizonyos készségeket (Van Eekelen, 2005). A
videotréning soran a tréner arra torekszik, hogy kliensével kialakitsa azt az elfo-
gado, pozitiv 1égkort, amelyben az illeté kompetensnek élheti meg sajat magat, el-
s6sorban azokat a jeleneteket jelzi vissza, amelyekben sikeriilt a problémajahoz
kapcsoloddan valamit jol megoldania. A kliens szembesiilve sajat kompetens vi-
selkedésével végiil sajat maga modelljévé valik, mikozben természetesen fokozo-
dik az 6nbizalma, az énhatékonysag érzete. A VIG kapcsan azonban az identitas-
formalas limitacidinak megfogalmazasa is fontos, tekintve, hogy az identitast vél-
hetéen a negativ élmények megfelel6 reflektalasa is fejlesztheti. Ehhez azonban
tovabbi kutatasok eredményeinek elemzésére van sziikség.

A VIG-beavatkozas szamos elméleti keretre tamaszkodik, melyek a tanulas
szocialkonstrukcios megkozelitéséhez kapcsolédnak, beleértve az interszubjekti-
vitas elméletét (Trevarthen, 1979), a kozvetitett tanulas elméleteit (Vigotszkij,
1978), a megfigyeléses tanulas elméleteit (Bandura, 1962; Bruner, 1978), és a vide-
6s onmodellezés elméletét (Dowrick 2006 idéz: Ahsan, 2009). Sajatos eszkozként
szolgalhat tehat a pozitiv valtozasokat eredményezé viselkedés elemzésére, hiszen
a fejlédés, a pozitiv valtozas, a megoldas-kozpontusag szemléletbeli alapjaira épit.
A VIG a pedagodgus és a diak kapcsolatat allitja a kozéppontba, vagyis a pedago-
gus mellett legalabb olyan fontos szerepet kap ,a masik”, azaz a diak(ok) mentali-
zacidja. A videotréner nem megfigyeld, interjukészit6 szerepben van jelen, hanem
maga is a VIG moddszertanara épit6 modellértékii tamogatd funkcioval bird sze-
repléje a folyamatnak.

Murray (2016) az iskolai videotréningrél sz0l6 szisztematikus irodalomattekin-
tésében a VIG iskolai kornyezetben tapasztalhat6 elényei kozott emelte ki a tanu-
16k tamogatasa mellett a tanarok szakmai fejlédésének tamogatasat is. A tanarok
folyamatos szakmai fejlédésének (CPD - continuous professional development)
tamogatasanak részeként egy kutatasban oktataspszichologusok CPD-miuhelyt/
tovabbképzési programot vezettek, amelynek soran abban tamogattdk a tanaro-
kat, hogy megértsék az interakciok fontossagat, kiilonds tekintettel a gyermekek
tanulasi folyamatba val6é bevonasanak eldsegitésére. Videofelvételeket hasznaltak

a tanarok osztalytermi interakcidinak megfigyelésére, és annak feltarasara, ho-
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gyan vontak be a tanuldkat a tanulasi folyamatba. A tanarok elgondolkodhattak
gyakorlatuk pozitiv oldalain és az osztalytermi interakcidikon. A kutatas eredmé-
nyei szerint a videotréning hatasara a tanarok apr6 valtoztatasokat eszkozoltek az
osztaly tanulodival valo beszélgetések kapcsan, a tanulok pedig sokkal aktivabban
vettek részt a tanulassal kapcsolatos dialogikus helyzetekben, osztalytermi inter-
akciokban (Brown & Kennedy, 2011 idézi Murray, 2016). Ez arra enged kovetkez-
tetni, hogy a VIG mint beavatkozas tudatositotta a tanarokban sajat tanitasi gya-
korlatukat, és arra 6sztonozte Gket, hogy kisebb valtozasokat préobaljanak beve-
zetni tanitasi gyakorlatuk megujitasa, 6nmaguk fejlédése érdekében.

A VIG mint fejleszté beavatkozas hazai tanarképzésben val6 alkalmazasa kap-
csan kevés példat, kutatast taldlunk. Mindenekelétt ide sorolhatjuk Sallai Eva
(2015), Gombas Judit (2018), Gergely-Gal Agnes (2022), Szarka Emese (2024) peda-
gogusjeloltek, gyakorld pedagogusok korében, a zenei tanarképzés és mentorkép-
zés terén végzett munkait. A Liszt Ferenc Zeneakadémia tanari mesterszakos hall -
gatoi el6szor 2015-ben alkalmaztak a VIG-modszertant a Reflektiv gyakorlat kur-
zus keretében. Ez azért is volt jelentds 1épés a zenetanarok képzésében, mert ezzel
a programmal €18, intenziv kapcsolat jott 1étre az iskolai gyakorlat és az egyetem
tanarképzési kurzusai kozott. A videodfelvételek feldolgozasa soran a zenetanar-
jeloltek érzékenyebbé valtak a zeneoktatasban megfigyelheté motivumokra, ta-
pasztalatot szereztek a pozitiv szakmai visszajelzés megalkotasardl, hatasarol és
jelentéségérdl. A zenei mentor- és gyakorlatvezetd tanar pedagogus-szakvizsga-
program keretei kozé is beépilt a VIG modszertana, majd 2017-ben létrejott a Vi-
deotréning intézménykozi kutatocsoport is, mely kétféléves képzés keretében ké-
szitette fel azokat a videotréner-jelolteket, akik valamilyen formaban részt vettek
a zenetanarképzésben mint kurzusvezeték, gyakorlatvezeté tanarok vagy mod-
szertani oktatok. A szupervizioval kisért intenziv gyakorlati munkara épilé kép-
zés soran a csoporttagok videotréninget folytattak hallgatokkal, kezd6 és gyakor-
16 tanarokkal. A képzés tapasztalatait elemz6 tanulmany alapjan a tanarjel6lt hall-
gatok sajat er6forrasait kiaknazod, a pozitiv mintazatok megerdsitését célzo
modszer idedlis tanulési kornyezetet biztositott a tapasztalatlan, szakmai identita-
sukban még bizonytalan tanarjeloltek szamara (Gergely-Gal, 2022).

A VIG modszertani sajatossagar

A VIG alapmoédszertana elsésorban interakcios helyzetek mikroelemzésére tamasz-
kodva segiti az onreflektiv, interaktiv készségek fejlédését. A modszer hazai adapta-
16ja, Sallai Eva szerint annak megallapitasihoz, hogy a viselkedés hasznos-e, meg
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kell tudnunk figyelni a cselekvés mikroszintli egymast kovet6 szekvenciait, és meg
kell tudnunk allapitani a viselkedés motivumait is (Sallai, 2002). Ezeket a megfigyel-
het6 kategoriakat hivjuk kapcsolati elemeknek. A modszer az empowerment kon-
cepcidjaban hisz, feladatfokuszu, a célszemély erds oldalait, lehetéségeit keresi, és
ezekre tamaszkodik. A videofelvételek elénye és intenziv hatasa abban all, hogy
tikrot tart, és lehet6vé teszi, hogy a felvételen szerepld személy 6nmaga modelljévé
véljon (Sallai, 2002). A valos ideji gondolkodas megértése a megfigyelhetd viselke-
dést az alapjaul szolgald kognitiv folyamatokhoz koti, s amellett, hogy metakogni-
tiv aspektust biztosit a reflexiohoz, a tanarok tanulasat gyakorlatuk tarsas kontex-
tusaba is helyezi (Putnam & Borko, 2000)

A VIG modszertanaban a videdval tamogatott elemzés 6t szakaszra bonthatd: (1)
a személy vagy csoport, akit tamogatni kivanunk, kijelol egy fokuszt, probléma-
helyzetet, amelyet szeretne megérteni, megvizsgalni szakmai tevékenysége soran.
(2) A masodik szakaszban a videotréner felvételt készit (a célszemély tanitasi oraja-
rol), és ebben a fazisban a teljes felvétellel foglalkozik, annak tobbszori megtekinté-
sével. A felvett anyagbol, a fokuszt szem el6tt tartva, kivalasztja azon részeket, ami-
kor sikeres volt az interakcio, amikor a jelolt jol és lathato eredménnyel vitte vég-
hez azt, amiben fejlédni szeretne. Az elemzés soran tehat megkeresik a célszemély
interakcios-viselkedéses mintait, azonositjak a személy helyzetekre adott sajat meg-
oldasi modjait. Megkeresik az erds oldalait, beleértve és értékelve azt is, ahogy az
adott korilményekhez alkalmazkodni tudott. (3) A harmadik szakaszban a tréner
mar nem a teljes felvétellel dolgozik, hanem révid, par perces szakaszokkal, ame-
lyek 0sszevagasa, adott sorrendbe fiizése a masik fél fokuszara épitkezik, abban se-
git eligazodni. Ezeket az Osszevagott részeket gy mutatja meg a célszemélynek,
hogy annak onreflexiv folyamatat, belsé munkajat jol iranyzott, a latott képekhez
kotott kérdésekkel tamogatja. Ekkor keriil sor a konkrét akcioterv kidolgozasara,
amelyben a latott és atbeszélt jelenetek kapcsan a célszemély kidolgoz maganak
egy olyan moédszertani, viselkedésbeli vagy egyéb, szamara hasznos és kivitelezhe-
tének tartott valtoztatast, amelyet a kovetkezd alkalommal vagy alkalmakkor ki-
probal, gyakorol. (4) A negyedik szakaszban sor keriil még egy felvételre, amelyen a
célszemély valtoztatasainak hatasa lesz az elemz6 vizsgalat célja. (5) Az 6todik sza-
kasz biztositja a jelolt készségeinek fejlédését, és egyben felel a tartos és adaptiv
valtozas bekovetkezéséért (Szarka, 2016).
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Sajatossagok VSR VIG
Az alkalmazas Tanitasi helyzet Tanitasi helyzet
teriilete

Videodfelvétel késziil ~ Videofelvétel késziil

Résztvevok Pedagogus(jelolt), Pedagogus(jelolt), képzett videdtréner
interjuvezetd
Mélyinterju Visszajelz6/fejleszt beszélgetés
Szakaszok Fokuszteriilet kijelolése Fokuszteriilet kijelolése
Felvétel készitése Felvétel készitése

Részletek kivalasztasa Sikeres gyakorlatrol késziilt
felvételek/részletek kivalasztésa,
Osszevagéasa — a masik fél nézépontja,
erdsségei — empowerment

Kikérdezés Visszajelz6/fejlesztd beszélgetés

A célszemély valtoztatasainak (Gjabb)
felvétele
(min. 3 videdciklus)

1. tablazat: A VSR és a VIG osszehasonlitasa (Sajat szerkesztés)

Osszegz6 gondolatok

Mivel a tanari szakma tanulasa élethosszig tarté folyamat, minden, a tanari szak-
ma, a képzési programok fejlesztését célz6 munkalatot egy altalanosabb cél eléré-
se kell meghatarozzon: a folyamatos, egyéni felelésségvallalasra épiil6, szervezeti
kontextusban értelmezett szakmai tanulas és identitasalakulds megalapozasa és
tamogatasa (Rapos et al.,, 2015). Tanulméanyunkkal ahhoz kivantunk hozzajarulni,
hogy a fenti alapelvhez kotédéen a tanarjeldltek szakmai tanulasanak és identi-
taskonstrualasanak osszekapcsolasa, tamogatasanak értelmezése soran a tanulasi
utak egyediségének fontossagat hangsulyozzuk, és egy ehhez illeszked6 innovativ
modszer alkalmazasi lehet6ségeirél gondolkodjunk a tanarképzésben. Hissziik,
hogy a kezd6é pedagdgus nem hianyokkal kiizd6 személy — aki kezdeti félelmei,
bizonytalansagai vagy az 1j, ismeretlen, még nem megszokott (tanitasi) szituaciok
altal nem mindig képes realis képet alkotni magardl —, hanem a sajat tanulasaban
agens szerepld, tanul6 tanar. Ezért a személyes motivacioira, erésségeire épit6 ta-
mogatasra van sziiksége, melyben az 6t segitd iskolai és egyetemi mentorok, ta-
narképzok egyiittmikodése, a célzott tamogatas kiemelt jelentéségt (Edwards,
2007; Péter et al., 2021).
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A videotréning (VIG) tanarképzésben valo lehetséges alkalmazésa jol illeszke-
dik a fenti elméleti megkozelitések fébb hangsulyaihoz. Tamogaté eszkoze lehet
annak, hogy a tanarjeloltek a szamukra fontos, relevans tanulasi célok, helyzetek,
személyes mukodés tobbszori megfigyelése, reflektiv elemzése altal formaljak
identitasukat, tanari szerepértelmezésiiket. Tovabba a szamukra jelentds, konkrét
tanulasi szituaciot, megoldandé problémat rendszerként tudjak értelmezni, annak
belsé strukturajat, az elemek kozvetlenebb kapcsolatat, kolecsonos egymasra hata-
sat jobban megértsék. A megélt élmények, személyes tanulasi motivaciok és célok
tudatositasaval hatékonyan segithet$ a realis onészlelés és az onszabalyozott ta-
nulas kialakulasa is (Anspal et al,, 2011). A VIG a vizualis szint beemelésével, a
pozitiv onmodellezési megkdozelités alkalmazasaval lehetséget ad arra, hogy a
kezdé tanar ne csupan benyomasai, élményei alapjan hatarozza meg 6nmagat, il-
letve csak meghallgassa az 6t tAmogatd személy, mentor véleményét, hanem &
maga is vissza tudja nézni 6nmagat, és agenssé valhat szakmai fejlédésének, iden-
titasanak konstrualasaban (Mena et al., 2016). Ennek eredményeként nem csupan
ujraélheti a konkrét, vele megtortént tanulasi szituaciokat, hanem ujrafogalmaz-
hatja azokat a benyomasokat is sajat magarol, amelyeket el6zetesen megalkotott,
azaz identitasat is meg- és Ujraalkothatja, -tanulhatja (Geijsel & Meijers, 2005).
Visszakanyarodva a tanulmany elején kiemelt elméleti megfontolasokhoz, a VIG
hozzajarulhat a tanari mikodés holisztikus, rendszerszemlélet(i értelmezéséhez, a
szakmai tanulasi tapasztalatok és az identitaskonstrualas tudatosabb 6sszekapcso-
lasanak tamogatasahoz, amelyben a kornyezet, a rendszer elemei, sajatossagai, a
szereplék kolesonos kapcesolata, gondolatai és érzelmei is hangsulyosabban meg-
jelenhetnek.
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Toékos Katalin

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-definition. However, then the ques-
tion arises: what specific 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
first 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.
Then 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. The 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 benefits 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). The 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. This study aims to map the effects 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. The 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: 10.37205/TEL-hun.2024.1.02

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 fields of education and science due to the increased demands
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for quality and expertise in the 21* 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. Therefore, PLC participation is an im-
portant factor for both teacher educators’ and teachers’ professional development
(Cuddapah & Clayton, 2011).

The Myanmar government must ensure the quality of education services for
an effective 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, affiliated 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. This
study presents the initial findings 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. The 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 five years. This 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) offer a five-
year program and award B.Ed degrees to their graduates, who are qualified 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

25
Education
Centres

400,000 teachers

9,000,000 students

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 admitted
3,343 first-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). admitted
to the two year program called Pre-service Teacher Training (PPTT). (In addition
to regular pre-service teacher education, colleges of education also offer Pre-ser-
vice Teacher Training (PPTT) as a post-graduate program.) According to the ad-
ministrative office 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 qualified teachers in ba-
sic education in Myanmar.

The need for quality improvement in education

Learning PISA SEA-PLM

Country Eeor\;te Ity per 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
Thailand 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 - 0,48 0,52 - -
Darussalam

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. Therefore, the need for Myan-
mar's education system to attract 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 financial year. To make matters 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 qualified teachers and needs a boost with regard
to the quality of teaching. To achieve these goals, especially the latter, 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 effective
in teaching and learning. Therefore, 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. Therefore, this study is not only important for improving the quality of
professional development of teacher educators but also for filling a gap in re-

search in Myanmar.

Theoretical background

What is a professional learning community?

Supportive and
Shared
Leadership

Supportive Shared
s Values and
Situations o
, Vision

Shared Collective

Personal creativit
Practice , y

Figure 2. The 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 benefits 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 attitudes, such as enhancing teachers’ confidence, 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, specifically 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.
This collaborative approach is more likely to influence teaching practices.

The most effective 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 effective 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 effective professional development of
educators by building the capacity of teaching staff 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 effectively
(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 effective professional
learning, which are as follow: collegial, sustained, job-embedded, interactive, in-
tegrative, practical, and results-oriented. The 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 influence teachers' professional development and increase their quality.
Teachers, practitioners, and researchers accept this concept (Humphries, 2002)

Moreover, effective PLCs are the result of continuous teacher learning by
teachers working together in a collaborative setting to develop student learning
(Van Driel & Berry, 2012).The literature discusses the academic effect 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

This study aims to explore the understandings of teacher educators in Myanmar
about professional learning communities. The significance 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.
The research questions are:

How do teacher educators perceive the influence 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

There are three universities and 25 teacher training colleges in Myanmar that pro-
duce new teachers. This study selected one Education College. The 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. The military gov-
ernment cut off mobile internet connections in some areas and provided only

part-time electricity. Most schools closed down, and many teachers were fired,
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making it difficult to conduct interviews and research in the wake of the military
coup and COVID-19. Therefore, only seven teacher educators were interviewed.

Ethical considerations

The researcher substituted the participants' names with letters A, B, C, D, E, F,
and G on account of ethical considerations. The 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 confidential. These interviews were conducted and
recorded with their permission on Viber or Messenger. Table 2 below presents an

overview of the participants’ background information.

Years of ser-
Pseudonym Gender Age OQualifications Current Position  vice/experi-

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

Table 2. Demographic data of participants

Procedure, instruments and data analysis

The 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. The interview schedule con-
sists of a part gathering background information (demographic data) on parti-
cipants, followed by 20 items of open-ended questions. The interview questions
are derived from the literature review and focus on the research questions listed
in the previous section of the study. This study was conducted in Myanmar lan-
guage, the interviews were recorded and transcribed, and finally translated into
English. The interview transcripts were written manually. The researcher wrote
the first draft of the codebook before starting the coding process. The 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

The present research aimed to examine the teacher educators’ understanding of
how the PLCs impacted on their professional development. The 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-
fluenced by discussions within the PLCs as we meet together and plan difficult
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-
nefits 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. The 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
attend 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. They 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 effective 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

The 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. The reason is that Education Colleges in Myanmar
do not have sufficient 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. The 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
effective 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 different from other teacher educators’ work schedule,
so I often meet with my peers after 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 confident. 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 sufficient
time would provide more opportunities for participating in PLCs’” (Teacher G)

This 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 insufficient in the library and there is a
lack of other resources to support their professional development. The adminis-
trative level needs to understand this and create the conditions necessary to es-
tablish good professional learning communities. Therefore, 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 effective teaching skills to improve students'
learning outcomes and achieve the objectives of the courses and the curriculum.
The bottom line is, the government does not provide sufficient 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 findings
on PLCs, showing that PLCs can influence 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). This 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 influence their teaching and their professional develop-
ment. This implies that they recognize the value of working collaboratively and
the potential benefits 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, reflect 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 findings, 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. They 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 attending workshops, conferences and seminars will make teachers im-
prove their teaching skills. Knowledge about effective 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. They believe in the bene-
fits 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 effective development pro-
grams. Then 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 findings, 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 efforts are aligned with educa-

tional goals and lead to improved teaching and student outcomes.

Conclusion

According to the findings, 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 insufficient re-
sources ( not enough time, salary, teaching materials, computer, projectors, wifi
etc. ) to support their professional learning. The management level needs to un-
derstand this and create the necessary conditions to establish a good professional
learning community. Based on the findings, 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. The researcher believes
that finding 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-
tificates, or completion of specific 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 effectively by combining
ideas and resources, resulting in innovative solutions and continuous improve-
ment. The most significant finding from the interviews was the need for organiza-
tional support for the successful operation of a learning community.

Limitations of the study

This study has some limitations, including the unavailability of reference re-
sources (previous research articles, books, and official websites) for teacher edu-
cators in Myanmar. Myanmar is weak and lagging behind in terms of research
conducted by teachers. Therefore, it was difficult 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 difficult to contact
teachers for interviews. To better 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 tanarképz6k szakmai fejlédését tamogato szakmai tanulasi
kozosségek a mianmari tanarképzé féiskolakon

A pedagoégusoknak fejleszteniiik kell szakmai tudasukat annak érdekében, hogy
tanul6ik minél tobbet profitalhassanak a kozos munkabdl. A szakmai tanulasi ko-
z0sségek nemcsak az egyes tanarok és az egész tantestiilet igényeit elégitik ki, ha-
nem javitjak a tanitas min6ségét is, és ezen keresztiil névelik a didkok teljesitmé -
nyét. A szakmai tanulasi kézosségekben a didkok hatékonyabb tanulasanak kul-
csa a tanarok folyamatos tanulasa (Bryk, Camburn & Louis, 2009). A szakmai
tanul6 kozosségek ( angolul Professional Learning Community: PLC) keretében
végzett munka egyre népszer(ibb utja a pedagoégusok szakmai fejlédésének, és en-
nek kovetkeztében sziikség van a hatasukat feltardé kutatasokra is. E tanulmany
célja, hogy feltérképezze a szakmai tanulasi kozosségek bevezetésének hatasait
egy mianmari tanarképzé féiskolan, valamint azt, hogy e kozosségek hogyan hat-
nak a tanarképz6k munkajanak mindségére, és remélhet6leg ezaltal a tanarszakos
hallgatok teljesitményére. Modszertanilag a tanulmany kvalitativ megkozelitést és
véletlenszer(i mintat alkalmazott, hogy adatokat szerezzen a Monywa Tanarképz6
Féiskola oktatéitdl, akik nyilt végli interjukérdésekre valaszoltak. Az adatokbol
kideriilt, hogy a jelenlegi helyzetben a tanarképzék szakmai fejlédésének elésegi-
tése érdekében tobb szakmai tanulasi kozosségre van sziikség, és hatékony miko-
désiikhoz széles kord pedagogiai tamogatast kell nyujtani.
Kulcsszavak: szakmai tanulasi kozosség, szakmai fejlédés, pedagogusképzok
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Learning today provides students with several freedoms, including easy access to the con-
tent or learning materials and the flexibility 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. The cognitive, metacognitive, and motivational skills that enable learners
to overcome challenges and organize their learning depend on self-regulated learning.
The Motivation Strategies for Learning Questionnaire (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. This
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 Janos
Selye University. The study involved 120 pedagogy students, of which 102 were female.
The MSLQ motivation scale in component A has six sub-scales and their Cronbach's Al-
phas are as follow: IGO’s a = 0.69, EGO’s a = 0.84, TV’s = 0.86, CLB’s a = 0.52, SE’s a =
0.86, and TA’s a = 0.74. In Component B, which includes nine subscales for learning
strategies, R’s o is 0.69; E’s at is 0.75; O’s at is 0.85; CT’s « is 0.60; MSR’s « is 0.80; TSE’s «
is 0.66; ER’s a is 0.80; PL’s a 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. Three subscales make up the KC: PK, DK, and CK. The
Cronbach Alpha of each was 0.82, 0.86, and 0.71, respectively. Five subscales make up the
RC. The Cronbach Alphas of each is as follow: P’s « is equal to 0.83, IMS’s « is equal to
0.83, CM’s a is equal to 0.77, DS’s a is equal to 0.74, and E’s a is equal to 0.70.
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Introduction

The emphasis in learning in the twenty-first century is on changing one's beha-
vior. The importance of technology and social networks is growing, especially
due to the recent pandemic. There are significant 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 significant
challenge for students, parents, and teachers alike (Pelikan, 2021, pp. 393-418).
The 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 effective 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. This is how metacognition works.
Students with highly developed metacognitive strategies are very competent in
goal establishing, planning, monitoring, assessing, reflecting on their leaning, and
manage their time efficiently. They 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. This 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 Questionnaire (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. The second reason is the minority status of the stu-
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dents, which adds yet another layer to the research project. That is, minority stu-
dents’ motivation and self-regulated learning will be investigated in the large-
scale study, for which this serves as a pilot.

This pilot study was conducted at Selye Janos University, which is located in
Komarno, Slovakia. The institution's primary aim is to serve the Hungarian
minority in Slovakia. The university offers programs for Hungarian ethnic minor-
ities and offers 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 (Vamos & Sandor, 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 modified via experience and observation (Bandura, 1989, p. 1175). The
three pillars of the social cognitive theory of learning are self-regulation, self-
efficacy, and observational learning. This 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.

The 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. Then 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. These 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. They
are capable of self-management and self-control so they can work independently
at home or elsewhere. They 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 beneficial effects 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 five SRL factors - goal setting, metacognition, environment structuring, and
self-efficacy - have a beneficial impact on academic accomplishment (Ejubovi¢ &
Puska, 2019, pp. 345-363; Martos, Jagodics, Kérossy, & Szabo, 2021, pp. 8051-8065)

Metacognition in Learning

SRL is an approach that focuses on how students learn and how their surround-
ings affect 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 better initiative skills,
can better 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). The 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 better 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 affect 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 better initiative skills,
can better 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). The 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 better 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 Questionnaire (MSLQ) and
Metacognitive Awareness Inventory (MAI)

Motivation Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)

Pintrich and McKeachie initiated the creation of the MSLQ in the 1980s to exam-
ine students' motivation and learning strategies. The instrument was based on the
self-regulated learning paradigm introduced by Pintrich and colleagues (McK-
eachie et al., 1986, p.3). The MSLQ was employed in their study to assess students'
levels of self-regulated learning (Pintrich, Smith, Garcia, & 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 affect how well students can learn, including procrastination, feelings of
low self-efficacy, and anxiety.

Several studies have established that self-regulated learning is essential for
students to learn effectively 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 better 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 reflection. The
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 unofficial capacity and in an official capacity in 1986 (Pin-
trich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1993, pp. 901-813). The 81 items of MSLQ are
divided into two main sections; the first 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-efficacy, 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). The tool is beneficial for students since it can help
them become better 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 first
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 MAIL divided into two parts
and a total of 9 sub-scales. The first 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 five sub-variables
(planning, information management strategies, comprehension monitoring, de-
bugging strategies, and evaluation). The MAI was first 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 benefits
for students’ learning. The study so far has focused on the history of the develop-
ment of the social cognitive model of human learning, its benefits, and the tools
used to assess students’ SRL at the higher education level, and the history of the
instruments’ development. Specifically, it presented the instrument developed by
Pintrich and his colleagues, called MSLQ (Motivation Strategies and Learning
Questionnaire), which is a self-report instrument and focuses on students’ motiv-
ation and learning strategies. The 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
The 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

This study aims to examine the reliability and validity of the Motivation
Strategies and Learning Questionnaire (MSLQ) and Metacognitive Awareness
Inventory (MAI) instruments in their Hungarian versions. The sample for this
study’s investigation was recruited from among the first-year pedagogy students
at Janos 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 first-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 setting up the pilot study, first the MSLQ and MAI were
translated from English into Hungarian by language experts. Then, the field
expert of our research area, SRL, checked if the Hungarian terminology in the
translated version was appropriate and comprehensible to the participants. The
Hungarian version was modified and amended twice after the first 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 final
versions of the two instruments. The 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 fifteen. 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.

The other instrument, MAI, has two parts: Knowledge about Cognition, which
has three subscales, and Regulation of Cognition, which has five subscales. Alto-
gether, it has 52 Likert type items, in each of which the participants have to
choose one of five 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. The original version of Schraw & Dennison's (1994) MAI used only 0 or 1,
which is a true or false style of self-reporting.

Results

The results show that at the first two trials significant 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 filled 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-scales X SD

Part A — Motivation
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Intrinsic Goal Orientation (IGO) 5.24 0.88
(1) Azt a tananyagot szeretem leginkabb, ami kihivast jelent és j 3.77 1.84
szamomra. (In a class like this, I prefer course material that really

challenges me so I can learn new things.) 6.07 1.36
(16) Azt a tananyagot szeretem leginkabb, ami felkelti az

érdeklédésemet, még akkor is, ha nehéz. (In a class like this, I prefer 6.42 0.90
course material that arouses my curiosity, even if it is difficult to learn.)

(22) Akkor leszek elégedett magammal, ha megértem azt, amit tanulok. 5.00 1.67

(The most satisfying thing for me on this course is trying to understand

the content as thoroughly as possible.)

(24) Ha lehet8ségem van, akkor olyan tanulnivalét valasztok, amib6l 5.17 1.49
akkor is tanulok, ha nem garantalt a jobb osztalyzat. (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.) 5.58 1.26
(82) Ha a tananyaggal kapcsolatban barmilyen kérdés felmeriil bennem,
akkor addig keresem ra a valaszt, amig meg nem kapom. (In class, when  4.69 1.72

any question comes to my mind, I like to find the answer until I get it.)
(85) Mindent megteszek azért, hogy az éran tanultakat megértsem. (I
have to ensure that I understand the concepts in aclass like this.)

(89) Szeretek gyakorolni, amikor az id6m csak engedi, vagyis elsajatitani
4j dolgokat, amit az 6ran 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

Extrinsic Goal Orientation (EGO) 4.93 1.51
(7) Akkor vagyok igazan elégedett, ha a félév végén jo jegyeket kapok. 5.54 1.70
(Getting a good grade in this class is the most satisfying thing for me

right now.) 5.06 1.77

(11) Az a legfontosabb szadmomra, hogy minél job legyen a félév végi

atlagom, ezért jol szeretnék teljesiteni most is. (The most important

thing for me right now is improving my overall grade point average, so 4.34 1.91
my main concern in this class is getting a good grade.)

(13) Szeretnék a csoport atlaganal jobb eredményt elérni. (If I can,  want ~ 4.80 1.94
to get better grades in this class than most of the other students.)

(30) J6 eredményt akarok elérni a tankdrben/csoportban, mert szeretném

megmutatni a tobbieknek (csaladtagok, baratok 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

573 0.99
Task Value (TV) 573 131
(4) A megszerzett ismereteket fogom tudni hasznositani mas
tantargyakban is. (I think I will be able to use what I learn on this course 6.14 1.17
in other courses.)
(10) Fontos szamomra, hogy elsajatitsam a tananyagot. (It is important >.31 1.50
for me to learn the course material in this class.) >.78 1.22
(17) Nagyon érdekesnek tartom a tananyagot. (I am very interested in Zgg 13?

the content area of this course.)
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(23) Hasznos szamomra a tananyag. (I think the course material in this
class is useful for me to learn.)

(26) Kedvelem a tananyagot. (I like the subject matter of this course.)
(27) Fontos szamomra, hogy megértsem a tanulnivalét. (Understanding
the subject matter of this course is very important to me.)

Cronbach’s Alpha = 0.86

Control Learning Beliefs (CLB)

(2) Ha megfelel6 moédon tanulok, akkor megértem a tanulnivalot. (If I
study in appropriate ways, then I will be able to learn the material on
this course.)

(9) Az én hibam, ha elmulasztom megtanulni a tananyagot. (It is my own
fault if T don't learn the material on this course.)

(18) Ha elég energiat forditok a tanulasara, 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 fektettem
a tanulasra elég energiat, id6t. (If I don't understand the course material,
it is because I didn't try hard enough.)

Cronbach’s Alpha = 0.52

Self-Efficacy for Learning & Performance (SELP)

(5) Ugy érzem, képes vagyok jo 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 difficult material presented in the
readings for this course.)

(12) Bizom benne, hogy meg tudom tanulni az alapvetd fogalmakat. (I'm
confident I can learn the basic concepts taught on this course.)

(15) Bizom magamban, hogy képes vagyok megérteni még a
legbonyolultabb tananyagrészeket is. (I'm confident I can understand
even the most complex material presented by the instructor on this
course.)

(20) Bizom magamban, hogy jol teljesitek a dolgozatok, a beadanddk és a
szamonkérések soran. (I'm confident I can do an excellent job on the
assignments and tests on this course.)

(21) Elvarom magamtél, hogy jol teljesitsek a
tankorémben/csoportomban. (I expect to do well in this class.)

(29) Biztos vagyok benne, hogy elsajatitom az oktatott készségeket,
kompetenciakat. (I'm certain I can master the skills being taught in this
class.)

(31) A tanulési nehézségeket, a sajat képességeimet és a tanar személyét
is figyelembe véve, gy érzem jol teljesitek. (Considering the difficulty of
this course, the teacher, and my skills, I think I will do well in this class.)

Cronbach’s Alpha = 0.85

Test Anxiety (TA)
(3) Amikor dolgozatot irok vagy vizsgazom, akkor arra gondolok, hogy
mennyivel rosszabbul teljesitek masoknal. (When I take a test, I think

65

5.72
6.30

6.08

6.09

4.44

5.48
5.79

4.55

6.23

5.36

5.60

5.55

5.48

5.36

412
2.53

0.93
0.95

1.60

1.88

0.95
1.19

1.63

1.09

1.35

1.40

1.37

1.25

1.34

133
1.86



Pedagogusképzés « 22(50), 2024/1.

about how poorly I am doing compared with other students.) 3.45 2.09
(8) Dolgozatiras vagy vizsga kozben folyton azokra a feladatokra,

kérdésekre gondolok, amiket nem tudok megoldani, megvalaszolni.

(When I take a test, I think about items on other parts of the test I can't 3.09 2.03
do or answer.)

(14) Dolgozatiras vagy vizsga kozben a sikertelenség kovetkezményei 5.60 1.77
jarnak a fejemben. (When I take tests, I think of the consequences of 5.94 1.62
failing.)

(19) Ha vizsgazom, akkor fesziilt, ideges vagyok. (I have an uneasy, upset
feeling when I take an exam.)

(28) Gyorsabban ver a szivem, ha vizsgazom. (I feel my heart beating fast
when I take an exam.)

Cronbach’s Alpha = 0.74

Part B — Learning strategies

Rehearsal (R) 5.09 1.03
(39) Ugy tanulok a dolgozatra vagy a vizsgara, hogy tébbszér is 5.57 1.63
felmondom magamban a leckét. (When I study for this class, I practice

saying the material to myself over and over.) 6.08 1.23

(46) Tanulaskor, vizsgara készuléskor tobbszor is atolvasom a
tankonyvet és a jegyzeteimet. (When studying for this course, [read my  5.56 1.43
class notes and the course readings over and over again.)

(59) Kulcsszavakat memorizalok, hogy jobban emlékezzek a tananyag 4.97 1.85
fontosabb részeire. (I memorize key words to remind me of important

concepts in this class.) 4.98 2.15
(72) A tananyag fontosabb kulcsfogalmaibél listat készitek, majd azt

memorizalom. (I make lists of important items for this course and 5.88 1.57

memorize the lists.)

(84) Hangosan tanulok, amikor a dolgozatokra vagy a vizsgara késziillok.  2.59 2.15
(I practice speaking out loud what I have learned from the class.)

87 Szeretem lejegyzetelni a fiizetembe vagy az okos telefonomba, amit az

6ran hallok. (I like to write down the important points in my notebook

or type it on my electronic device after class.)

90 A tananyag kulcsfogalmait Post-it (6ntapadés szines) lapokra felirom

és felragasztom a szobam falara. (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

Elaboration (E) 5.45 1.00
(53) Tanulaskor tobb forrasbdl szedem Gssze a sziikséges ismereteket, 5.74 1.41
példaul tankonyvbél, jegyzeteimbdl, internetrdl vagy a

csoporttarsaimmal folytatott beszélgetésekb6l stb. (When I study for this

class, I pull together information from different sources, such as lectures,  5.29 1.50
readings, and discussions.)

(62) A tanultakat megprébalom hozzakapcsolni a mas tantargyakban 5.73 1.29
tanultakhoz. (I try to relate ideas in this subject to those in other courses

whenever possible.) 5.25 1.84
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(64) A tanultakat megprébalom hozzékapcsolni ahhoz, amit mar tudok.

(When reading for this class, I try to relate the material to what I already
know.) 5.50
(67) Tanulaskor 6sszefoglalot készitek, kidolgozom a tételeket a

tankonyv és az orai jegyzeteim alapjan. (When I study for this course, I

write brief summaries of the main ideas from the readings and my class 5.25
notes.)

(69) A tanultakat ugy probalom megérteni, hogy az el6adason vagy a
szeminariumon elhangzottakat hozzakapcsolom a tankényvben

olvasottakhoz. (I try to understand the material in this class by making
connections between the readings and the concepts from the lectures.)

(81) A tankényvben olvasottakat igyekszem hasznositani az érai

aktivitasok soran, példaul a szeminariumokon. (I try to apply ideas from

course readings in other class activities such as lecture and discussion.)

Cronbach’s Alpha = 0.75

Organisation (O) 5.52
(32) Tanulaskor, vizsgara készuiléskor sajat vazlatot készitek, ami 5.66

nagyban segiti a gondolataim rendszerezését. (When I study the readings

for this course, I outline the material to help me organize my thoughts.)

(42) Amikor tanulok, atnézem a tankonyvet és az drai jegyzeteimet, 5.99
hogy kiemeljem a fontosabb gondolatokat. (When I study for this course,

I go through the readings and my class notes and try to find the most

important ideas.) 4.97
(49) Egyszer(ibb vazlatokat, esetleg abrakat, tablazatokat,

fogalomgyijteményt készitek, amik segitenek a tananyag

rendszerezésében. (I make simple charts, diagrams, or tables to help me 5.46
organize course material.)

(63) Tanulaskor atnézem az érai jegyzeteimet, és a fontosabb dolgokbdl,
fogalmakbdl vazlatot készitek. (When I study for this course, I go over

my class notes and make an outline of important concepts.)

Cronbach’s Alpha = 0.85

Critical Thinking (CT) 4.71
(38) Tobbszor is kétkedve fogadom azt, amit hallok vagy olvasok, ha nem  3.58
talalom elég meggy6zének az érvelést. (I often find myself questioning

things I hear or read on this course to decide if I find them convincing.)

(47) Amikor egy elméletet, érvelést vagy kovetkeztetést elmagyaraznak 3.69
az Oran, vagy olvasok a tankonyvben, akkor megprébalom eldonteni,

hogy van-e elég bizonyiték, ami azt alatamasztja 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.) 5.58
(51) A tananyagot kiindulépontként kezelem, és megprobalom

kialakitani a sajat elképzeléseimet rola. (I treat the course material as a 5.80
starting point and try to develop my own ideas about it.)

(66) Megprobalom a sajat elképzeléseimet, tapasztalataimat 4.92

hozzékapcsolni ahhoz, amit tanulok. (I try to play around with ideas of
my own related to what I am learning in this course.)
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(71) Amikor 1j, de vitathaté dolgokat hallok vagy olvasok, akkor

megprobalok a lehetséges alternativakon 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) 4.95 0.86
(33R) Az drakon gyakran elkalandoznak a gondolataim, igy elszalasztok ~ 4.37 1.97
fontos ismereteket. (During class time I often miss important points

because I'm thinking of other things.) 4.89 1.86
(36) Tanulaskor kérdéseket teszek fel magamnak, ami segit a

megértésben. (When reading for this course, I make up questions to help ~ 4.89 1.62
focus my reading.)

(41) Ha a tanulas soran nem értek valamit, akkor addig nem megyek 5.42 1.37
tovabb, amig ra nem j6vok. (When I become confused about something

I'm reading for this class I go back and try to figure it out.) 5.24 1.77
(44) Ha nehezen értek meg valamit, akkor probalom méasként

megkozeliteni, megérteni. (If course readings are difficult to understand,  4.88 1.67

I change the way I read the material.)

(54) Miel6tt elmélyedek a tanulnivaléban, el6bb atfutom, atnézem az

egészet, miként épiil fel. (Before I study new course material thoroughly,  4.91 1.69
I often skim it to see how it is organized.)

(55) A tanulas soran kérdéseket teszek fel magamnak, hogy biztos legyek

abban, értem-e a tanulnival6t. (I ask myself questions to make sure I 3.91 1.84
understand the material I have been studying in this class.)
(56) Megprébalom a sajat tanulasi modszereimet a tantargyi 5.53 1.44

kovetelményekhez és az oktatd tanitasi modszereihez, stilusdhoz

igazitani. (I try to change the way I study in order to fit the course

requirements and the instructor's teaching style.) 4.93 1.64
(57R) Gyakran el6fordul, hogy olvasom a tananyagot, de nem értem,

hogy mir6l szol. (I often find that I have been reading for this class but 5.01 1.73
don't know what it is all about.)

(61) Megprobalom végig gondolni, mit is kellene megtanulnom az adott

tananyagbdl, ahelyett, hogy csak atolvasnam, atfutnam. (I try to think 5.34 1.62
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) Tanulaskor elébb szamba veszem, hogy mi az, amit nem értek.

(When studying for this course I try to determine which concepts I don't

understand well.)

(78) Tanulaskor célokat tlizok ki magam elé, ami meghatarozza a

tevékenységeim titemezését a félév soran. (When I study for this class, I

set goals for myself in order to direct my activities in each study period.)

(79) Amikor az 6rai jegyzetelés soran elrontok valamit, akkor tisztazom a

problémat, majd javitom a leirtakat. (If I get confused taking notes in

class, I make sure I sort it out afterwards.)

Cronbach’s Alpha = 0.74

Time & Study Environment (TSE) 5.14 0.86
(35) Olyan helyen szeretek tanulni, ahol nem zavar semmilyen 6.22 1.38
hattérkorilmény, és tudok a tanulnivalora koncentralni. (I usually study

in a place where I can concentrate on my course work.) 5.10 1.86
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(43) Amikor tanulok, jol kihasznalom a rendelkezésre 4ll6 id6t. (I make
good use of my study time for this course.)

(52R) Nehezen tudom betartani a tanulasi feladataim iitemtervét. (I find
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 hétrél hétre késziiljek, hogy ne maradjak el
a feladataimmal, a beadanddkkal. (I make sure that I keep up with the
weekly readings and assignments for this course.)

(73) Minden 6ran igyekszem ott lenni. (I attend this class regularly.)
(77R) Gyakran van az, hogy més tevékenységem miatt a tanulasra mar
nem jut elég idém. (I often find that I don't spend very much time on this
course because of other activities.)

(80R) Alig van arra id6m, hogy a zarthelyi dolgozat/vizsga el6tt
atolvassam a tankonyvet, a jegyzeteimet. (I rarely find time to review
my notes or readings before an exam.)

Cronbach’s Alpha = 0.56

Effort Regulation (ER)

(37R) Tanulaskor lustanak érzem magam, unatkozom, és abbahagyom
még miel6tt mindent megtanultam volna. (I often feel so lazy or bored
when I study for this class that I quit before I finish what I planned to
do.)

(48) Keményen dolgozom, megprobalok jol teljesiteni, 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 konnyebb
részeket tanulom meg. (When course work is difficult, I either give up or
only study the easy parts.)

(74) Még akkor is kitartok a tanulasban, ha a tanulnival6é unalmas,
érdektelen. (Even when course materials are dull and uninteresting, I
manage to keep working until I finish.)

(83) Hosszu orakat vagyok képes eltolteni a bonyolultabb feladatok
megoldasaval, a nehezebb tananyagrészek megértésével. (I can spend
long hours working on difficult tasks.)

(88) Ha valami elvonja a figyelmemet az irbasztalomnal, akkor is képes
vagyok legy6zni a ,kisértést” és folytatni a tanulast. (When something
distracts me in my study, I can still calm myself and continue working
on my tasks.)

(92) Ha sok 6ram van egy nap, akkor is képes vagyok odafigyelni
anélkiil, hogy unatkoznék vagy elfaradnék. (I can study many courses in
a day without getting bored.)

Cronbach’s Alpha = 0.56

Peer Learning (PL)

(34) Szeretek egyutt tanulni masokkal. (When studying for this course, I
often try to explain the material to a classmate or friend.)

(45) A kovetelmények teljesitése érdekében igyekszem egyiitt tanulni
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masokkal. (I try to work with other students from this class to complete

the course assignments.) 3.64 1.84
(50) Gyakran szanok id6t arra, hogy a csoporttarsaimmal atbeszélhessiik
a tanultakat. (When studying for this course, I often set aside time to 3.92 2.01

discuss course material with a group of students from the class.)

(86) Ha csoporttarsaimmal dolgozom egy feladaton vagy tanulok, akkor 3.28 2.03
azt jobban megértem. (It increases my understanding when I work on

the task with my classmate(s).) 4.95 1.85
(93) Szeretek valaki massal egyiitt tanulni, mert akkor visszajelzéseket

adhatunk egymasnak. (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 t6le segitséget, ha szitkségem van ra. (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

Help Seeking (HS) 441 0.91
(40R) Ha nem értek valamit, akkor egyediil probalok meg rajonni. Nem 4.39 2.03
kérek segitséget 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.) 3.17 1.91
(58) Ha nem értek valamit, akkor a tanartél kérek segitséget. (I ask the

instructor to clarify concepts I don't understand well.) 4.84 1.63
(68) Ha nem értek valamit, akkor valamelyik csoporttarsamtol kérek

segitséget. (When I can't understand the material on this course, I ask 5.91 1.54
another student in this class for help.)

(75) Tudom, hogy kitél kérhetek segitséget a csoportbdl, ha nem értek 5.83 1.26
valamit. (I try to identify students in this class whom I can ask for help if

necessary.) 3.69 2.07

(91) Ha nem értek valamit és segitségre van szitkségem, akkor az

Interneten keresek a témaban anyagot. (I try to search many articles or

related websites when I need help finding a good answer from the class.)  3.16 1.99
(94) Ha problémaval szembesiilok a tanulnivaloval vagy a beadand6

feladattal kapcsolatban, akkor az oktatoval veszem fel a kapcsolatot.

(When I face a problem, I note the point and make an appointment with

my instructor.)

(95) Ha szeretném magam tovabbfejleszteni a tanulnivalokkal

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

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

The reliability values of the Motivation and Strategies for Learning Question-
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 a = 0.87 in Peer Learning (PS) - Part 2, Learning
Strategies. The lowest was o = 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 difference
in the value of Cornbach Alpha was found in terms of Critical Thinking (CT). The
Hungarian version’s o is 0.59, while Pintrich et al’s o is 0.80. There were still
some subscales with questionable Cornbach Alpha values, i.e. subscales with o <
0.60. In the HUV the sub-scale CLB featured a Cornbach Alpha of 0.52; HL a =
0.52, TSE a = 0.56, ER o = 56, and CT o = 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.

No of items  No of items Cronbach’s Alpha Cronbach’s Alpha

Dimension = joinal)  (HUV)  (Pintrichetal, 1991)  (MSLQ HUV)

Part 1 — Motivation

IGO 4 7 0.74 0.69
EGO 4 4 0.62 0.84
vV 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)

The respondents filled in the MAI HUV for 52 items by choosing one of five
Likert scales starting from 1) not at all true of me, 2) not really true of me, 3)
somewhat true of me, 4) pretty typical of me, 5) very true of me. The 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. The 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. The subscale details are shown in Table 3 below. The
Cronbach's Alpha values of two main parts, Knowledge about Cognition (KC) and
Regulation of Cognition (RC) were also calculated. The highest Cronbach's Alpha
value was found for the Planning sub-variable — Regulation of Cognition o = 0.80,
and the lowest was found for Conditional Knowledge — Knowledge about Cogni-

tion o = 0.60, as shown in the table below.

Sub-scales X SD
Knowledge about Cognition
Procedural Knowledge (PK) 3.93 0.74
(3) Tobbnyire olyan tanulasi modszereket valasztok, amelyek korabban 4.47 0.71
mar bevéltak. (I try to use strategies that have worked in the past.)
(14) Tanulasi moédszereimet, stratégiaimat tudatosan, céliranyosan 3.68 1.06
valasztom meg. (I have a specific purpose for each strategy I use.)
(27) Tobbnyire tisztaban vagyok azzal, hogy a tanulas soran milyen 3.97 0.94
modszereket, stratégiadkat alkalmazzak. (I am aware of what strategies I use
when I study.) 3.64 1.13

(33) Automatikusan alkalmazok hatékony tanulasi modszereket,
stratégiakat. (I find myself using helpful learning strategies automatically.)
Cronbach’s Alpha = 0.76

Declarative Knowledge (DK) 3.89 0.59
(5) Tisztaban vagyok sajat szellemi (intellektualis) teljesit6képességem 4.25 0.82
erbsségeivel, gyengeségeivel. (I understand my intellectual strengths and

weaknesses.) 3.97 0.92
(10) Tudom, hogy tanulaskor mire kell leginkabb odafigyelni. (I know what

kind of information is most important to learn.) 3.39 1.18
(12) Erésségem a tanultak rendezése, rendszerezése. (I am good at 3.69 0.97

organizing information.)
(16) Tisztaban vagyok azzal, hogy az adott tananyagbdl a tanar mit varel ~ 3.45 1.02
télem. (I know what the teacher expects me to learn.)

(17) Jol emlékszem mindarra, amit olvastam vagy az 6ran hallottam. Iam 4.12 0.85
good at remembering information.)

(20) Tobbnyire tudataban vagyok annak, hogy megértettem-e valamit, 4.10 0.79
vagy sem. (I have control over how well I learn.)

(32) Képes vagyok megitélni, hogy az, amit tanulok, mennyire értheté 4.16 0.86

szamomra. (I am a good judge of how well I understand something.)
(46) Tobb id6t forditok a tanulésra, ha a tanulnival6 érdekel. (I learn more
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when I am interested in the topic.)
Cronbach’s Alpha = 0.78

Conditional Knowledge (CK)

(15) Akkor tanulok a legkénnyebben, ha mar van el6zetes ismeretem az
adott témarol. (I learn best when I know something about the topic.)

(18) A tananyag jellegétél és a tanulasi szituaciotol fiiggéen valasztom
meg, hogy miként tanulok. (I use different learning strategies depending
on the situation.)

(26) Sziikség esetén képes vagyok 0sztondzni, rdvenni magamat, hogy
tanuljak. (I can motivate myself to learn when I need to.)

(29) Szellemi (intellektualis) erésségeimet a gyengeségeim
ellensilyozasara, kompenzalasara hasznalom. (I use my intellectual
strengths to compensate for my weaknesses.)

(35) Tobbnyire tisztaban vagyok azzal, hogy mely tanulnivaléhoz milyen
tanulasi modszer, stratégia a leghatékonyabb. (I know when each strategy I
use will be most effective.)

Cronbach’s Alpha = 0.60

Regulation of Cognition

Planning (P)

(4) Tanulaskor titemtervet készitek, hogy jusson mindenre elegend6 idé. (I
pace myself while learning in order to have enough time.)

(6) E16bb végiggondolom, hogy mire van sziikségem, miel6tt belekezdek
egy feladat megoldasaba. (I think about what I really need to learn before I
begin a task.)

(8) Egy feladat megoldasa el6tt konkrét célokat tlizok ki magam elé. (I set
specific goals before I begin a task.)

(22) A tanulas megkezdése el6tt kérdéseket teszek fel magamnak a
tanulnival6val kapcsolatban. (I ask myself questions about the material
before I begin.)

(23) Miel6tt nekikezdek egy feladatnak, tobb lehetséges megoldasi modot is
szamba veszek, és csak azt kovetéen valasztom ki a legjobbat. (I think of
several ways to solve a problem and choose the best one.)

(42) Figyelmesen elolvasom a feladat szovegét és az instrukcidkat, miel6tt
nekilatok a megoldasnak. (I read instructions carefully before I begin a
task.)

(45) Ugy osztom be az idémet, hogy a leheté legkdnnyebben megtanuljam,
amit meg kell. (I organize my time to best accomplish my goals.)
Cronbach’s Alpha = 0.80

Information Management Strategies (IMS)

(9) Alaposan atgondolom, amikor fontos, 0] ismerettel talalkozom a tanulas
soran. (I slow down when I encounter important information.)

(13) A tanulas soran tudatosan koncentralok a fontosabb ismeretekre. (I
consciously focus my attention on important information)

(30) Odafigyelek az 1j ismeretek jelentésére, jelentéségére. (I focus on the
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meaning and significance of new information.) 3.99 0.88
(31) Sajat szavaimmal példa(ka)t alkotok, hogy az, amit tanulok még

érthet6bb legyen szamomra. (I create my own examples to make 3.95 0.96
information more meaningful.)

(37) A tanulas soran abrakat készitek, hogy jobban megértsem a 3.07 1.27
tanulnivalét. (I draw pictures or diagrams to help me understand while

learning.) 4.12 0.92
(39) A tanulnival6t megprobalom a sajat szavaimmal is elmondani. (I try to

translate new information into my own words.) 4.04 0.90
(41) A tanulas soran a tananyag logikus felépitésére timaszkodom. (I use

the organizational structure of the text to help me learn.) 3.53 1.12

(43) A tanulas soran kérdéseket teszek fel magamnak, hogy amit tanulok,

az kapcsolodik-e ahhoz, amit mar tudok. (I ask myself if what I'm reading  3.82 0.99
is related to what I already know.)

(47) A tananyagot megprobalom tobb kisebb egységre, részre felbontani. (I 3.24 1.08
try to break studying down into smaller steps.)

(48) Inkabb a tanulnival6 atfogé/attekint6 értelmezésére koncentralok, és

nem mélyedek el a részletekben. (I focus on overall meaning rather than

specifics.)

Cronbach’s Alpha = 0.75

Comprehensive Monitoring (CM) 348 0.59
(1) A tanulas soran gyakran teszem fel a kérdést, hogy értem-e azt, amit 3.34 1.06
tanulok. (I ask myself periodically if I am meeting my goals.)

(2) Ha valaszolni kell egy bizonyos kérdésre, akkor t6bb lehet6séget is 3.60 0.89
szamba veszek. (I consider several alternatives to a problem before I

answer.) 3.24 1.08
(11) Egy feladat megoldasakor felteszem magamnak a kérdést, hogy

minden lehetéséget szamba vettem-e. (I ask myself if I have considered all ~ 3.52 1.02
options when solving a problem.)

(21) Id6nként visszagondolok arra, mi segitett abban, hogy rajéjjek 3.74 0.89
bizonyos sszefiiggésekre. (I periodically review to help me understand

important relationships.) 3.86 0.95
(28) Figyelni szoktam arra, ahogy tanulok az kell6en hatékony-e,

eredményes-e vagy sem. (I find myself analysing the usefulness of 3.09 1.14

strategies while I study.)

(34) A tanulas soran megallok, és ellenérzém, hogy értem-e azt, amit
tanulok. (I find myself pausing regularly to check my comprehension.)
(49) Amikor tanulok, gyakran teszem fel magamnak a kérdést, hogy ,,jo
uton jarok-e”. (I ask myself questions about how well I am doing while I
am learning something new.)

Cronbach’s Alpha = 0.68

Debugging Strategies (DS) 3.70 0.65
(25) Ha valamit nem értek, akkor masoktol kérek segitséget. (I ask others ~ 3.36 1.23
for help when I don’t understand something.)

(40) Ha nem sikertl megérteni valamit, akkor tanulasi modszert valtok. (I~ 3.34 0.98
change strategies when I fail to understand.)
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(44) Ha egy bizonyos fogalmat nem értek, akkor jraértékelem az el6zetes
feltevéseimet, sejtéseimet. (I revaluate my assumptions when I get 3.49
confused.)

(51) Ha nem vilagos szamomra valami, akkor megallok és Gjra 4tnézem azt. 4.09
(I stop and go back over new information that is not clear.)

(52) Ha a tanulas soran nem értek valamit, akkor megallok, majd jra 4.25
atolvasom a tanulnivalét. (I stop and reread when I get confused.)

Cronbach’s Alpha = 0.66

Evaluation (E) 3.41
(7) Amikor befejezek egy dolgozatot, akkor tobbnyire tudom, hogy az 3.69
hogyan sikeriilt. (I know how well I did once I finish a test.)

(19) Egy feladat megoldasa utan felteszem magamnak a kérdést, hogy 2.97
vajon nem lett volna-e masféle, egyszeriibb megoldas. (I ask myself if there

was an easier way to do things after I finish a task.) 3.93
(24) A tanulas végén sajat szavaimmal 6sszefoglalom, hogy mit is

tanultam. (I summarize what I've learned after I finish.) 3.56
(36) A tanulas végén felteszem magamnak a kérdést, hogy mennyire

sikeriilt megértenem a tanulnivalét. (I ask myself how well I accomplish 2.86

my goals once I'm finished.)

(38) Egy feladat megoldasat kovetSen felteszem magamnak a kérdést, hogy 3.46
vajon minden lehet6séget figyelembe vettem-e. (I ask myself if I have
considered all options after I solve a problem.)

(50) A tanulas 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 finish a task.)

Cronbach’s Alpha = 0.61

1.01

0.89

0.83

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 MALI:

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.

The computer program experts entered the two tools onto an online plat-

form so that the participants can access the tools comfortably.

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 sufficient time for
each section, and they were observed and supported along the way while

they were filling in the questionnaires.
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There are two computer laboratories at the research venue, and each room has
about 30-35 computers. All processes of filling 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 effective 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 effective 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 differ-
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 reflection.

This study aimed to establish the reliability of the Hungarian versions of two
data collection tools, namely MLSQ and MAI These data collection tools will be
used in a doctoral research project on the self-regulated learning, metacognition,
and motivation of Hungarian minority students. The 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. TheCronbach's Al-
phas of both parts of the last version of MLSQ HUV were acceptable, with the
highest value from Part 1, motivation, where o = 0.86 (TV) and Part 2, learning
strategies, where o = 0.87 (PL). On the other hand, the MAI Cronbach’s Alpha
score for its two parts and all sub-scales have high values. The 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). Therefore, according to George & Mallery (2003), it is acceptable to keep the
CLB section of MLSQ intact, since its o = 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. The 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 first two pilots of
MLSQ HUYV some Cronbach's Alpha values were unacceptable. To remedy this
problem adding several items to the subscales with a low number of items was
attempted, for example, the Peer-Learning subscale, which had only 3 items was
amended. This attempt proved to be successful.

The ability to manage and organize one’s learning, to self-reflect through mon-
itoring and observing, and to evaluate one’s abilities are only a few areas where
SRL is crucial. The key point is that self-regulated learning is indispensable for
self-direction, which in turn is essential for lifelong learning, the most effective
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 valtozatainak validalasa a kisebbségi
magyar hallgatok kérében folytatando kutatashoz

Ma a tanulas tobb szabadsagot biztosit a didkoknak, mint a multban, tobbek ko-
zOtt a tartalomhoz vagy a tananyagokhoz valé konnyd hozzaférést és a rugalmas
idébeosztas lehetdségét, szemben a hagyomanyos oktatassal, amikor az iskolaban,
a tanteremben kellett toltenitik az idejiket. Az 6nszabalyozé tanulas képességé -
nek (angolul self- regulated learning: SRL) fejlettségétél fiiggenek azok a kognitiv,
metakognitiv és motivacios készségek, amelyek lehet6vé teszik a tanulok szamara
a kihivasok lekiizdését és sajat tanulasuk hatékony megszervezését. A ’Motivated
Strategies for Learning Questionnaire’ (MSLQ) elnevezésti kérd6iv a diakok on-
szabalyozo6 tanulasi készségeinek felmérésére szolgald eszkoz. Schraw és Denni-
son ’Metacognition Awareness Inventory (MAI) elnevezés(i kérd6ive a tanulok
metakognitiv képességeinek vizsgalatat szolgalja. E cikk célja, hogy feltarja és ér-
tekkel és fogalmakkal kapcsolatos relevans szakirodalmat. Célja tovabba, hogy a
Selye Janos Egyetem pedagogiai szakos hallgatdinak mintajan meghatarozza a
fent emlitett két eszkdz magyar nyelvli valtozatainak megbizhatésagat és érvé -
nyességét. A vizsgalatban 120 pedagogia szakos hallgato vett részt, akik koziil 102
né volt. Az MSLQ motivacios skala A komponensében hat alskala talalhat6, és
ezek Cronbach-alfai a kovetkezdk: IGO o = 0,69, EGO a = 0,84, TV = 0,86, CLB «
= 0,52, SE a = 0,86 és TA a = 0,74. A B komponensben, amely a tanulasi stratégiak
kilenc alskalajat tartalmazza, az R o értéke 0,69; az E a értéke 0,75; az O « értéke
0,85; a CT a értéke 0,60; az MSR o értéke 0,80; a TSE o értéke 0,66; az ER o értéke
0,80; a PL o értéke 0,87; és a HS o értéke 0,57. Ami a MAI-t illeti, két f6 kompo-
nensének, a megismerés ismeretének (KC) és a megismerés szabalyozasanak (RC)
Cronbach alfa értékeit vizsgaltuk. A KC-t harom alskala alkotja: PK, DK és CK.
Cronbach Alpha értékeik pedig 0,82, 0,86 és 0,71 voltak. Az RC-t 6t alskala alkotja.
Ezek Cronbach-alfa értékei a kovetkezok voltak: A P a értéke 0,83, az IMS o érté -
ke 0,83, a CM « értéke 0,77, a DS a értéke 0,74, az E o értéke pedig 0,70.

Keywords: onszabalyozo6 tanulas, metakognicio, megismerés, motivacio, tanulasi
stratégia, onhatékonysag, pedagogia szakos hallgaté, magyar kisebbségi oktatas
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Az egészségtudatos magatartas vizsgalata
egyetemi hallgatok korében
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Szakirodalmi kutatasok alapjan elmondhaté, hogy az els6éves egyetemistak pszichés ne-
hézségekkel kiizdenek, és mozgasszegény életet élnek. Jelen tanulmanyban azt vizsgal-
tuk, hogy a hallgatok mennyire vannak tisztaban az egészségtudatos magatartas dimen-
zidival. Ennek érdekében fokuszcsoportos interjut készitettiink 12 néi hallgatoval, meg-
figyelve azt, hogy a kotelezé testnevelés tantargy mennyit tehet az egészségtudatos
életmod kialakitasaért esetiikben. Eredményként elmondhaté, hogy a hallgatok tisztaban
vannak az egészségtudatos magatartas alapvets dimenzidival, de ennek életmodként tor-
téné adaptalasat még csak részben valositiak meg.

Kulcsszavak: egészségtudatos magatartas, fokuszcsoportos interji, életmod, els6éves
egyetemistak, egészségtudatos magatartas dimenzidi

DOI: 10.37205/TEL-hun.2024.1.04

Bevezetés

T6bb definicid olvashato a szakirodalomban (Bagdy, 2010; Gochmann, 1997; Kin-
csesné, 2014; Kontor-Szakaly, So6s & Kiss, 2016; Libiczki & Tim, 2020; Urban,
2001) az egészségmagatartas, az egészségtudatossag és az egészségtudatos maga-
tartas témakorokben, sokszor szinonimaként hasznalva a harom szoét. Egyetértés
van abban, hogy az egészségmagatartas az egészség fenntartasat, helyreallitasat
és javitasat szolgalja, de ellentétes nézépontok vannak ennek modjat illetéen. Az
egészségmagatartas Kincsesné (2014) és Gochmann (1997) szerint passziv dolog,
és azon személyes tulajdonsagok Osszessége, amelyek lehet6séget adnak az egyén
szamara, hogy megérizze, helyreallitsa vagy javitsa az egészségét (Gochmann,
1997; Kincsesné, 2014). Ezzel szemben, az egészségmagatartast tobb kutato cselek-
vésnek tartja, amelyet az egyén az egészsége védelme, javitasa vagy fenntartasa
érdekében folytat (Freyer et al., 2019; Harris & Guten, 1979). Libiczkinek és mun-
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katarsainak az az allaspontja, hogy az egyén nagymértékben képes kontrollalni
sajat egészségi allapotat és fenntartani sajat harmonikus testi-lelki egyensulyat
ugy, hogy mindekozben érvényesiilnek sajat életvezetési elvei és értékei (Libiczki
& Tim, 2020). Tobb kutatas megallapitasa szerint akkor mondhaté valakire, hogy
egészségtudatos, ha aktivan tesz a sajat egészségéért, vallalja a feleldsséget az
egészsége alakulasaért, és érvényesiti az egészségrol tanultakat 6nmaga és a kor-
nyezete érdekében (Keresztes et al., 2005; Bagdy, 2010). Kontor és kutatotarsai
(2016) is azt a kovetkeztetést vontak le, hogy nem elegendd csupan megfelel§ is-
meretekkel rendelkezni az egészséggel kapcsolatban, ahhoz, hogy mindez életm6-
dunkban is megjelenjen, sziikség van ezek gyakorlasara (Kontor et al., 2016) és ar-
ra, hogy az egészségérték az egyén dominans értékrendjében foglaljon helyet
(Meleg, 2002). Cselik és szerzétarsai szerint fontos a képesség és a készség meglé-
te, valamint az ok, amiért az egészségiinkkel kapcsolatban cseleksziink (Cselik et
al., 2021). Hogy mik az egészségtudatos magatartas dimenzi6i? Ezzel kapcsolat-
ban példaul Simon (Simon et al., 2007), Harris és Guten (1979), Freyer (2019) és
Urban (2001) csoportositasai adnak dtmutatast. Mindannyian — bar kissé eltérd
megnevezést hasznalva — egyetértenek abban, hogy az egészségmagatartas egy
olyan komplex rendszer (Huszkai, 2013), amelyben fontos a mentalis és a lelki
egészség, a rendszeres testmozgas, a karos szenvedélyek kertilése, a szlir6vizsgala-
tokon vald rendszeres részvétel, a tudatos taplalkozas és a pihenés.

Az egészségtudatos magatartas szempontjabdl az egyetemi hallgatoi élet egy
specialisnak mondhato életszakasz, amelyet a szakirodalom késziil6dé felnéttkor-
nak (emerging adulthood) is nevez (Lisznyai et al., 2010; Arnett, 2015). Ebben az
életfazisban a fiatalok hajlamosabbak inaktivabba valni, a sporttevékenység he-
lyett masfajta kikapcsolddast valasztani. A sziil6i haztdl valo elszakadas gyakran
életmodbeli valtozast is jelent, és az ezzel egyiitt jaré feladatok és élethelyzetek
szamos kihivas elé allitjak 6ket, mikdzben a gyakori szérakozas megnovelheti a
szerfogyasztas esélyét, és megvaltozhatnak a taplalkozasi szokasok (Jay, 2012;
Moreno-Goémez et al., 2012; Stone et al., 2012 ; Lukacs-Marton et al., 2020).

A fiatalok korében kirivoan magas a pszichoszomatikus tiinetek (példaul a de-
presszid, a szorongas, az Onértékelési problémak) el6fordulasi ardnya ebben az
életszakaszban (Strohle, 2009; Martinez et al., 2020; Chaturvedi et al., 2021; Lu-
bani et al., 2021). A WHO 2018-ban nyolc orszagban végzett kutatast, melyben
felmérte az egyetemi hallgatok mentalis allapotat. Arra az eredményre jutottak,
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hogy a vizsgalt populaci6 esetében a hallgatok egyharmadanal mar eléfordult va-
lamilyen mentalis probléma (Auerbach et al., 2018).

A rendszeres testmozgas bizonyitottan pozitiv hatassal van minden korosztaly-
ban a testre és a pszichére (Petrika, 2012). A WHO 2020-as ajanlasanak ttmutat6-
ja a 18-64 év kozotti felndtt korosztaly szamara atlagosan a heti 300 percet meg -
halad6 mértéki kozepesen er6s, illetve heti 150 percet meghaladé id6tartamu er6s
intenzitasu fizikai aktivitast javasol. A rendszeres testmozgas egészséget befolya-
sol6 jotékony hatasat tobb kutatas is alatamasztja (Penedo & Dahn, 2005; War-
burton & Bredin, 2017), fontos szerepet jatszik az un. civilizacios betegségek (Lee
et al., 2012) megel6zésében, és pozitiv hatassal van a mentalis allapotra. Az egyre
inkabb elterjedében 1évé inaktiv életmdd a fiatalok kérében (Acs et al., 2011; Bar-
tha & Perényi, 2015) az egyén érdekein tdlmutatva gazdasagi, tarsadalmi és nép-
egészségiigyi probléma is egyben (Koroknay & Pfau, 2019), hiszen a munkaltato
szamara termelékenység-csokkenést és jovedelemkiesést, az allam szamara a tar-
sadalmi kiadasok novekedését és kevesebb adot jelent (Varga-Hantos & Karner,
2008). A 2018-as Eurobarométer felmérés alapjan, az eurdpai lakossag 46%-a soha
nem sportol vagy végez barmiféle testgyakorlast, mig a magyar lakossag 53%-a
nem mozog soha. Ha ehhez hozzavessziik a ritkan sportolokat, akkor azt az ered-
ményt kapjuk, hogy hazank lakosainak 67%-a inaktiv életmodot folytat. Egy 2004-
es kanadai felmérés szerint a hallgatok fizikai aktivitasszintje az elsé egyetemi év-
nek mar az els6 8 hetében a harmadara csokkent, és magyar kutatasok is azt ta-
masztjak ala, hogy a kozépiskolabdl kikeriilve a felsdoktatasban csokken a hallga-
tok sportolasi hajlandésaga (Kaj, et al., 2015; Kaj, 2017; Simké & Uvacsek, 2021).

A mozgasszegény életmod mellett az egészségtelen taplalkozas valt napjaink -
ban a Fold sszlakossagat tekintve a legjelentésebb egészséget veszélyeztetd rizi-
kofaktorra, és bizonyitott, hogy a taplalkozasnak kozvetlen szerepe van egészsé-
gink megérzésében és helyreallitasaban (Popkin, 2006; WHO, 2006). Ezért ez a
teriilet a nemzetkozi kutatasokban is kiemelt helyet foglal el (Lim et al., 2012). Az
egészséges taplalkozast illetéen az eurdpai és az amerikai kormany a fizikai akti-
vitashoz hasonléan taplalkozasi utmutatot allitott Gssze, amely iranymutatast ad a
taplalkozasi és a testmozgasi szokasok javitasaval kapcsolatban (Dietary Guidli-
nes, 2015; WHO, 2003). Az ajanlas alapjan fontos a friss és természetes ételek:
zoldségek, gytimolcsok, gabonafélék, tejtermékek, fehérjében gazdag ételek és
olajok fogyasztasa. Tovabba az egészséges taplalkozas magaban foglalja az étkezé-
si szokasokat és viselkedéseket, amelyek a fizikai és a pszichikai egészség fenntar-
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tasaval és javitasaval 6sszhangban allnak (Polivy & Herman, 2005). Bir6 és mun-
katarsai 2005-0s kutatasa soran azonban arra az eredményre jutottak, hogy ki-
egyensulyozatlan az egyetemi hallgatok taplalkozasa (Bir6 et al., 2005).

Jelen kutatasban arra keressiik a valaszt, hogy az els6éves nem sportszakos
egyetemista fiataloknak milyen érzéseik vannak az egyetemi lét kezdetén; meny-
nyire vannak tisztaban az egészségtudatos magatartas dimenzidival; ezen belil
mennyire figyelnek az egészséges taplalkozasra; egyaltalan tudjak-e, hogy mit
foglal ez magaban; a testmozgast milyen formaban épitik be a mindennapjaikba;
és mennyire érzik feleldsnek magukat sajat egészségiikért.

Minta és madszer

A szdbeli kikérdezésre az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Sporttudomanyi
Intézetében a 2022/23-as tanév 6szén, az Kotelezs testnevelés cimi tantargy kere-
tein beliil, a pilates mozgasformat valaszto, elsééves nem sportszakos hallgatok
korében keriilt sor. A Kotelez6 testnevelés tantargy felvétele két féléven keresztiil
kotelez6 minden nem sportszakos hallgatonak, akik a tantargy keretein beltl ki-
valaszthatjak az érdeklddési koritknek megfeleld mozgasformat. A Pilates kurzus-
ra jelentkezé 12 egyetemistaval el6zetes fokuszcsoportos interju késziilt a sze-
meszter elején és a szemeszter végén 6-6 f6s csoportokra bontva a késébbi interju
kérdéseinek, illetve a kérdéiv tesztelésének céljabol. A mintaba bekeriilt hallga-
tokra jellemz8, hogy 18-22 év kozotti (atlag 19,07 év, szoras 1,41 év) els6éves
egyetemistak (12 nd), akik korabban nem ismerték egymast, és egymastol eltérd
szakokra jarnak. A megkérdezettek koziil négy egyetemista lakik albérletben, 6t
6 kollégiumban, két hallgaté pedig napi szinten ingazik a sziiléi haz és az egye-
tem kozott, és csupan egy tanul6 lakik az egyetemmel megegyez6 varosban, senki
sem versenysportold, szabadidejiikben, rekreacios céllal mozognak. A hallgatok
13 héten keresztiil legalabb 10 alkalommal vettek részt a foglalkozason heti egy-
szer 60 perc erejéig.
A félig strukturalt fokuszcsoportos interju az alabbi szempontok, tartalmak
mentén zajlott:
« Milyen érzéseket hoz szamukra az egyetemi 1ét kezdete, illetve hogyan
valtozik ez a szemeszter végére?
« Az egészségtudatos magatartas dimenzidinak ismerete, ezen beliil milyen
az egészségtudatos taplalkozashoz és a fizikai aktivitasukhoz val6 hozzaal-
lasuk?
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« Mennyire érzik felel6snek magukat sajat testalkatuk és egészségi allapo-
tuk alakulasaért?

A kérdések az interju soran nem ebben a sorrendben hangzottak el. Jelen vizs-
galat célja az els6éves egyetemistak egészségtudatos magatartashoz kapcsolodo
attit@idjének feltarasa volt, melyhez a kovetkez6 hipotéziseket fogalmaztuk meg:

H1. Az els6éves egyetemistak tisztaban vannak az egészségtudatos magatar-
tas dimenzidival.

H2. A szemeszter végére csokken a fizikai aktivitas, és gyakoribba valik a
gyorsételek fogyasztasa.

Eredmények

A hallgatok valaszaikban az egészséges életmod kialakitasa érdekében a testmoz-
gast, a megfelel6 pihenést, a szlrdvizsgalatokon vald részvételt, a karos szenvedé-
lyek kertilését, a megfelel6 mennyiségii folyadékfogyasztast és a tudatos taplalko-
zast — melynek kapcsan egy hallgatd megemlitette a kozoktatasban megtanulta az
okostanyér-jelképet is — tartjak fontosnak. Ezek koziil a tovabbiakban a taplalko-
zast, a fizikai aktivitast és a pszichés hogylétiiket részleteztiik, mert a célcsoport
errdl a téméardl beszélt nyiltan és 8szintén — szemben a karos szenvedélyekkel és a
szexualitassal.

A pszichés allapotukkal kapcsolatban megkérdeztiik 6ket, hogy milyen érzé-
sekkel tolti el ket az egyetemi élet kezdete. A megkérdezettek valaszai alapjan el-
mondhatd, hogy az egyetem a tobbség szamara (10 £6) 6rommel vart élethelyzet,
és a legvonzobb szamukra, hogy most végre azt tanulhatjak, ami érdekli 6ket, il-
letve a 12-bél 10-en emlitették pozitivumként az 11j emberekkel valé talalkozas le-
het8ségét, a barati kapcsolatok kiépitését és a ,,buli az egyetemn” mondas is elhang-
zott. A valaszadok 16,7%-a inkabb szorongassal telinek éli meg az 0j kozosségbe
val¢ illeszkedést: ,sok a bizonytalansag, azt sem tudom, hogy mikor hova kell men-
nem” érzik gyakran, ezért napkozben tobbszor is felhivjak a sziil6ket tanacsért. Az
onallésodas kapcsan jol érezhetd a killonbség azok kozott a fiatalok kozott, akik
mar kozépiskolas korukban is kollégistak voltak és azok kozott, akik az érettségi
utan keriiltek el a sziil6i haztol. A kozépiskolasként is kollégista harom hallgato
egyaltalan nem érzett szorongast az egyetem kezdetén, ellentétben azokkal a tar -
saikkal, akik most, életitkben el6szor keriiltek tavolabb a sziileiktol.

A ,Mi az a dolog, amit a legkevésbé tud megszokni?” kérdésre negativumként
egyontet(i valaszként a tanorak hosszat, az épiiletek kozotti szaladgélast, a ,,sok-

87



Pedagogusképzés « 22(50), 2024/1.

szor azt sem tudom, hogy hol vagyok” érzését és a Neptun-rendszerrel kapcsolatban
a beiratkozaskor és a targyak felvétele kapcsan tapasztalt nehézségeket emlitet-
ték.

Az Oda szokott figyelni arra tudatosan, hogy egészségesen taplalkozzon? kérdésre
négy hallgato kivételével igen volt a valasz. Tovabb vizsgalva ezt témakort a ,,Mire
figyel a taplalkozasa kapcsan?” kérdésre a kovetkezd valaszokat kaptuk: ,,... Mindig
reggelizek, és igyekszem ezt nem a pékségben megtenni, hanem készitek valami za-
bos dolgot vagy tojast...”, tovabba: ,....F6zok, ha idém engedi, probalok fott ételt enni
naponta legalabb egyszer.” A hallgatok valaszainak tipusait az 1. abra mutatja be.

Mire figyel a taplalkozasa kapcsan?

Napi 2-3 liter viz fogyasztasa I | 0
Osszetevékre valé figyelés I ——— /|

Kevesebb édesség fogyasztasa

7
Nassolas keriilése mEE———————— /
F6z maganak I
Keriili a pékarut N 6
Z6ldség, gyimolcs fogyasztasa I 6
Mindennap eszik fétt ételt I 5

Reggelizik I S
0 2 4 6 8 10 12

1. 4bra: A hallgatok taplalkozasi szokasaival kapcsolatos eredmények (£6)

Tobben emlitették a megfelel6 mennyiségii folyadék, a viz fogyasztasat, és a
valaszokbdl azt is megtudtuk, hogy tisztaban vannak azzal, hogy nem egészséges
cukros, szénsavas iditéket, energiaitalokat fogyasztani. Akadt, aki a fogyasztott
taplalék Osszetevéit valogatja meg, igyekszik minél kevésbé feldolgozott, tartosi-
toszermentes ételt fogyasztani. A beszélgetés soran kideriilt, hogy az a négy sze-
mély, akik azt allitottak, hogy nem figyelnek oda tudatosan az egészséges taplal-
kozasra, szintén tisztaban vannak az elébb emlitett szokasok fontossaganak a
meglétével, és koziilik is ketten odafigyelnek arra, hogy napi 2-3 liter vizet meg-
igyanak. Azt tapasztaltuk, hogy lényeges kiilonbség van a kollégistak, az albérlet-
ben lakok és az ingazok vagy a sziiléi haznal maradt hallgatok kozott. A kollégis-
tak és az albérletben lakok, bar hoznak ételt otthonrdl, vacsorajuk nehéz étel, pél-
daul pizza, hamburger, gyros, mig a sziil6i hazhoz mindennap hazajar6 fiatalok
napkozben szendvicset, vacsorara f6tt ételt esznek.
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Az étkezési szokasok utan a fizikai aktivitas feltarasa kovetkezett. Kértiik, hogy
mondjanak par mozgasformat, ami szerepel a napi rutinjukban, esetleg olyat is,

amit heti tobbszor rendszeresen végeznek (1. tablazat).

. Szemeszter elején Vagyott Szemeszter végén
Nyaron . !
(szeptemberben) allapot (december elején)
Napi teend6k 12 12 12 12
miatti seta
2 f6 korabban is
Otthoni torna 3 2 8 tornazott+5 (10-15
perc Pilates)
Kerékparozas 2 0 2 0
Lovaglas 1 1, csak hétvégén 1, heti 3 alkalom 1, csak hétvégén
Futas 4 2 5 0
Kotelcfzo test- 0 0 12 12
nevelés
Intenziv séta 0 0 8 6

1. tablazat: A hallgatok fizikai aktivitasanak jellemz6i (£6)

Kivétel nélkiil mindenki emlitette az egyetem épiiletei, a lakhely és az egyetem
kozotti lihegést okozd tempos sétat, ami az orak kozti sziinetekben valosul meg,
viszonylag rovid id6 alatt. 12-bél 10 {6 szeptemberig végzett aktiv sporttevékeny-
séget: két valaszado biciklizett, egy hallgat6é lovagolt, négy heti 3-4 alkalommal
jart futni még az egyetem megkezdése el6tt, és harom egyetemista napi szinten
tornazott otthon. A szemeszter kezdetén két {6 kivételével a sok és sokaig tarto
orak miatt a mozgast még nem sikeriilt visszailleszteni a napi rutinba. A 12 részt-
vevl kozil nyolc f6 szeretne visszatérni a korabbi fizikai aktivitasi rutinjahoz, to-
vabbi két hallgatod jelenleg gy érzi, hogy elég szamara a napi séta. A reggeli
nyujtas egy hallgaté napkezdésének a része, amit gyogytornasz névére hatasara,
hatfajasanak csokkentése érdekében végez.

A mozgas tekintetében sikerként konyvelhet6 el, hogy 6t interjaalany véleke-
dett ugy, hogy a sok iilés miatti hatfajdalmak csokkentése érdekében elvégezte a
pilatesoran tanult gerincmobilizalo, torzsizomerdsitd, farizom aktivizacios, comb-
és csip6hajlitd izmok nyujtasat célzo feladatokat napi 10-15 perc erejéig heti
négy-ot alkalommal, és érezte annak a testi és a mentalis jollétre gyakorolt pozitiv
hatasat. A mindennapi életben konnyen kivitelezhet6 aktiv allas, aktiv jaras és a
lépcsén menetelkor a farizom aktivizaciés gyakorlatok alkalmazasa is a csoport
tobb mint a felének eszébe jutott, még ha csak ritkan végezték is el azokat. A fia-
talok fele végzett ezen kiviil mozgast, akar csak intenziv sétat napi szinten, mert
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érezték, hogy ettdl jobban érzik magukat. A csoport masik felének testmozgasi
szokasai nem valtoztak, és harman koziilik egyaltalan nem mozognak a kotelez6
testnevelés orat kivéve.

A kovetkez6 kérdés arra iranyult, hogy szerintiik vannak-e olyan lelki ténye-
z0k, amelyek hozzajarulnak az egészségi allapotuk alakulasahoz. A stressz min-
denkinek eszébe jutott, de annak hatasa mar ellentmondasos volt:

»Mikor rosszul érzem magam, semmi kedvem megmozdulni, csak lesek ki a fe-
jembdl”

»Nem szeretem magam rosszul érezni, ilyenkor elterelem a gondolataimat,
vagy rajzolok.”

,Er6t veszek magamon, és elmegyek sétalni, mert tudom, hogy utana jobban le-
szek.”

~Megyek a haverokkal, mindegy, csak ne legyek egyediil.”

A sajat magukért vallalt felel6sségre iranyult az utols6 két kérdés. Arra a kér-
désre, hogy ,Szokott tenni azért, hogy a testalkata a sajat igényeinek megfeleljen?”
(lasd. 2. tablazat) 10-en igennel feleltek. Komoly vita alakult ki a hallgatok kozott,
amikor megkérdeztiik, hogy hogy mit és hogyan tesznek és tehetnének a sajat
testalkatukért. Ami érdekes, hogy mindenkinek csak a testsuly valtoztatasa (fo-
gyas, hizas) jutott eszébe, a tonusosabb, izmosabb, feszesebb test elérésére nem
gondoltak. Elég népszertinek mondhaté a kaloriaszamolas, hiszen a szamukra
megfelel6 testsuly eléréséhez ezt a modszert nyolcan is alkalmazzak, amikor sziik-
ségét érzik, és koziilik harman emellett tobb mozgassal egészitik ezt ki, de négy
6 szerint csak a mozgas elég a vagyott testalkat eléréhez. A fogyas érdekében ki-
lencen kevesebb csokoladét és ragcesalnivalot igyekeznek fogyasztani. A szemesz-
ter végére e téren valtozas figyelheté meg. Az év elején még nem ismerték egy-
mast, de az év végére az Uj lakokozosségbe keriilt kilenc hallgaté szamara az édes-
ségrél vald lemondéas nehezebb lett, mert ,...mindenki hoz otthonrél valamit, és
mar vasarnap este mindenki kiteszi a hazai siitiket, csokikat, azoknak nem lehet el-
lenallni [...] Kiiiliink, dumalunk, [...] egy jo csapatépité program”. Fontos még meg-
emliteni, hogy a pilatest otthon is gyakorl6 egyetemistak észrevették, hogy fesze-
sebb lett a testiik.

Végiil arra kértiik az interju résztvevéit, hogy mondjanak néhany dolgot, amit
megtehetnek azért, hogy valtoztassanak az egészségmagatartasukon. Itt valasz -
ként felmeriilt a tobb pihenés, amit a kollégiumi és az egyetemi lét miatt nehéz
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megvalositani. Egyontetlien valaszoltdk a mozgés életvitelszerti beiktatasanak
fontossagat (2. dbra), még az a két 6 is, aki a napi rutin miatt szitkséges sétan ki-
vill, mondhatni inaktiv életet élt mar az egyetemi élet kezdete el6tt is. Két f6 emli-
tette a kevesebb alkohol fogyasztasat és egy egyetemista a cigaretta letételét, de
ez utdbbinak esélyét sem latja.

Mit tehet egészsége megdrzése/helyredllitdsa érdekében?

Relaxacio, meditacio I
Leglabb napi 2-3 liter viz fogyasztasa I
Reggelizés I

Az étel bsszetevdire valo figyelés I
Kevesebb gyorséttermi étel |
Egyszer meleg étel |
Cigaretta elhagyasa
Kevesebb alkoho! I

Tobb mozgas

|

Tobb alvas

o
N
~
[9)]
oo
=
o
o

14

2. abra: Egészségiik meg6rzése érdekében szitkséges tevékenységek a hallgatok valaszai

alapjan (f6)

A hallgatok a rendszeres étkezést, a naponta legalabb egyszeri meleg étel fo-
gyasztasat, illetve a reggelizést is fontosnak tartjak. Egyontetien elismerik, hogy
fontos a megfeleld minéségli és mennyiségl viz fogyasztasa, tobben fontosnak
tartjak a mentalis felfrisstilést is.

A szemeszter végi interjubdl kideriilt, hogy az év elején felmeriilt nehézsége-
ket, mint példaul a Neptun-rendszer hasznalatat, az épiiletek kozotti kozlekedést,
a sziléi haztol valo elszakadast sikeriilt megoldaniuk, de a sok beadando, zarthe-
lyi dolgozat és vizsga miatt fesziiltnek érzik magukat. Az id6beosztas tovabbra is
problémat jelentett, de torekedtek a valtoztatasra: ,,...mar elkezdtem esténként va-
csira fozni, mert megviseli a gyomromat csak a szendvics és péksiiti evése, de ezt
ebédre lenne jo beiktatni, ami viszont id6beosztas fiiggvénye.” Néhanyan a jelenlegi
lakokozosségiikben megosztottak a f6zés terhét, igy sikeriilt naponta legalabb
egyszer olyan f6tt ételt enniiik, amelynek pontosan ismerték az 9sszetevoit, és to-
rekedtek arra, hogy keriljék a feldolgozott élelmiszerek hasznalatat. Nyolcan
anyagi okokra is hivatkozva kevesebb gyorséttermi ételt fogyasztanak, ami sajat
megallapitasuk szerint ,Nem egyetemistabarat aron van.”, és igyekeznek egyszer(-
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en elkészithet6 ennivaléval, mint példaul f6tt tojassal vagy virslivel beérni. Né -
gyen arra panaszkodtak, hogy a szemeszter végére tobbet nassolnak, amit 6k a
kozosségnek tulajdonitanak: ,Hiszen mindig van valami ragcsa, mindig hoz valaki
valamint, aminek nem tudok ellenallni.”, és erre egy masik interju alanytol jott a
remek Otlet, hogy helyettesitse ezt olajos magvakkal vagy zoldségekkel. A karos
szokasok csak az egyik csoportban meriiltek fel, de ebben nem tortént pozitiv ira-
nyu valtozas, mig a masik csoportban szoba sem keriilt a karos szenvedély ilyen

kontextusban, aminek oka nem ismert.

Osszegzés

A szakirodalommal egybehangzoan kihivasokkal telinek élik meg az elsé éves
egyetemistak a felsdoktatasba 1épés idészakat, féleg a kozeledd vizsgaiddszakot
tekintik f6 stresszornak (Lukacs-Marton et al., 2020). Az is tapasztalhaté viszont,
hogy jol érzik magukat a hallgatéi életben, hisz elmondasuk szerint jobban kinyilt
szamukra a vilag, és végre azt tanulhatjak, ami érdekli 6ket.

A korabbi kutatdsokhoz hasonlé eredményekre jutottunk, miszerint id6hiany
miatt, és azért, mert a fizikalisan passziv kikapcsolodast valasztottak, a testmozgas
ritkabb lett ebben a korosztalyban (Fabri 2002; Keresztes & Pik6 2006; Kovacs et
al., 2015; Perényi, 2013). Elmondasuk szerint a megkérdezettek 70%-a szeretné a
fizikai aktivitast beiktatni a mindennapjaiba, ami a szemeszter végére kezdett ala-
kulni, hiszen a hallgatok majd 50%-a legalabb a heti egy altalanos testnevelésen
feliil elkezdett heti 1-2 alkalommal fizikai aktivitast végezni, illetve 4 hallgato tu-
datosan elkezdett a napi séta soran, a séta intenzitasara figyelni Kovacs (2013).

A lelki tényezék egészségre gyakorolt hatasa kapcsan megkiilonboztettek fe-
sziilt és kiegyensulyozott lelki allapotot. A fesziiltség oldasara eltéré stratégiakat
alkalmaznak a hallgatok, van, aki nem tesz semmit azért, hogy elmuljon a rossz
hangulat, paran a hobbijukkal kezdenek el foglalkozni vagy a kortarsaik tarsasa-
gat keresik, és csupan a megkérdezettek toredéke kezd mozogni. Ezzel szemben
mikor jo kedviik van, szivesebben mozognak. A szakirodalom is meger6siti, hogy
az egyetemi hallgatok mentalis egészségére kedvezd hatassal van a rendszeres
testmozgas (VanKim & Nelson, 2013; Bland et al., 2014).

Az els6 hipotézisiink beigazoldodott, hiszen a fokuszcsoportos interjuk tanusaga
szerint vilagossa valt, hogy a hallgatok tisztaban vannak az egészségtudatos ma-
gatartas dimenzidival, tudjak, hogy mi jo az egészségiiknek, mit tehetnek preven-
tiv jelleggel annak megbrzéséért, de ,mig nincs baj”, addig nem cselekednek,
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vagyis az egészséghez kapcsolodo értékek interiorizalasa még nem tortént meg. A
szakirodalom alapjan (Simko & Uvacsek, 2021) azt feltételeztiik, hogy a vizsgaid6-
szak kozeledtével csokken a fizikai aktivitas, és n6 a gyorséttermi ételek fogyasz-
tasa. A masodik hipotézis jelen kutatas esetén nem igazolddott be, mert a szorgal-
mi id6szak végére a hallgatok mar igyekeztek tobbet mozogni, és figyelni a taplal-
kozasra, mivel elkezdték érezni ennek hianyat. Egyértelmtien megallapithato,
hogy a valaszadok, fiiggetleniil attol, hogy jelenleg végeznek e fizikai aktivitast,
elismerik és elfogadjak a mozgas stresszold6 hatasat, és a mentalis egészségre ha-
to egyik legfontosabb tényezének tartjak.

Osszességében megallapithato, a hallgatok tisztaban vannak az egészséges tap-
lalkozas, a fizikai aktivitas és a mentalis jollét fontossagaval. Az viszont kérdés,
hogy jelenleg mit tesznek, mit tudnak megtenni ezért. A kutatas korlatjaként ki
kell emelni, hogy a résztvevék Osszetétele nem reprezentalja az Gsszes els6éves
nem sportszakos egyetemistat, ezért a jelen kutatas soran gyujtott informaciok
nem hasznalhatdk a teljes populacié altalanos allapotanak értékelésére. Az els6-
éves egyetemistak tamogatasa érdekében célszeri intézményi keretek kozott fog-
lalkozni az egészségtudatos magatartas kérdéskorével. Tovabba fontos volna meg-
vizsgalni, hogy a Pilates mint mozgasforma alkalmas-e a napi aktivitas névelésé-
re. Sikerként konyvelhetd el, hogy a 2022-es &szi félévben a Pilatest valaszto
hallgatok kozil négy a tavaszi félévben is felvette a tantargyat.
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Study of health-conscious behaviour among university students

According to the professional literature, first-year university students have psy-
chological difficulties 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, first-year undergraduates, dimensions of health-conscious behaviour.
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»,Oktato, kutato, innovator, mentoralé kolléga,
kivalo vezetd és mindenekel6tt ember..”: Szivak
Judittdl bacsiuzunk

Rapos Noéra

az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszichologiai Kar,
Neveléstudomanyi Intézetének habilitalt docense, a Pedagogusképzés folyoirat
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Szivak Judit a neveléstudomany meghatarozo kutato- és oktatéegyénisége, a hazai tanarkép-
zés mértékado és iranymutaté alakja. Ujat keresd innovdtor, az iskola vilagat ismeré fejlesz-
t6, a fiatalokra figyel6 kolléga, kivalo vezet6. Szakmaisaga, elhivatottsaga példaként szolgal
kollégai és tanitvanyai szamara.

Kulcsszavak: Szivak Judit, nekrolog, neveléstudomany, tanarképzés

DOI: 10.37205/TEL-hun.2024.1.05

Dr. Szivak Judit a neveléstudomany meghatarozo kutato- és oktatd egyénisége.
Mértékadé munkassagaval nemcsak a szakmaba irta be nevét, hanem mindannyi-
unk szivébe is. Akik kozel lehettiink hozza, sok arcat lathattuk. Egyszerre volt cél-
tudatos és mindig kivancsi kutato, a rendszereket és a szervezeteket érté vezeto,
az Ujat keres6 innovator, az iskola vilagat ismerd fejleszt6, a fiatalokra figyel6 kol-
léga. S mindenekel6tt EMBER, aki minden koriilmények kozott kiallt masokért, az
igazsagért, megharcolt a véleményéért, ugyanakkor meghallotta azt, amit masok
képviseltek. Masok, akik tavolabbrol ismerték, agy lattak 6t, mint a hazai tanar-
képzés mértékado és iranymutato alakjat, innovativ, de egyben a hagyomanyokra
is épitd oktatot és kutatot, akit szakmai és tarsadalmi felelésségvallalasa, a hallga-
palyafutasa alatt.

Munkéassaga szinte mindvégig az E6tvos Lorand Tudomanyegyetemhez koté-
dott, bar elsé szakmai éveit, 1986—-1990 kozott magyar nyelv és irodalom, valamint
pedagogia szakos tanarként a Bem Jozsef Ovonéképzé Szakkozépiskolaban tél-
totte. Ezt kovetden az épp akkor indulé Neveléstudomanyi Doktori Iskola elsé
hallgatoi kozé valasztottak volt oktatdi, akik a mai napig tisztelettel gondolnak
egykori diakjukra. 1990-t6l tudomanyos munkatars, majd egyetemi adjunktus volt
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az akkor az ELTE BTK szervezeti keretei kozott miikodé Neveléstudomanyi Tan-
széken, késébb a jogutéd Neveléstudomanyi Intézetben lett habilitalt egyetemi
docens. Szamtalan egyetemi és kari poziciot latott el alazattal és szakérté modon.
Tagja volt az ELTE Mind6ségbiztositasi Bizottsdganak, az ELTE Oktatasi és Képzési
Tanacsanak, az ELTE Ko6zoktatasi Bizottsaganak, az ELTE TKKP munkabizottsa-
ganak, elnoke az ELTE PPK Tanulmanyi Bizottsaganak és Kreditatviteli Bizottsa-
ganak. 2012-t6l a Pedagogiai és Pszichologia Kar oktatasi dékanhelyettese, 2018-
tol a Pedagogusok, Pedagogus szakmai k6zosségek, Pedagogusképzés kutatocso-
port vezetdje. Dékanhelyettesi munkaja a fiatal kar életében meghatarozoé volt,
melynek soran a hallgatok tanulasanak minéségi megszervezésén és szakért6 ta-
mogatasan dolgozott mindvégig.

Oktatoi tevékenysége jelentds volt nemcsak a kar életében, de a hazai felséok-
tatasban is, kiillonos tekintettel a pedagégusképzésre. A Neveléstudomanyi Intézet
szinte minden képzésén tanitott alap- és mesterszinten, valamint a Neveléstudo -
manyi Doktori Iskolaban. Két szakirany szakfelel6seként iranyitotta a bolognai
rendszer(i pedagogia alapszak oktatasi asszisztensi szakiranyat, majd 2010-t6l a
mesterképzésben miikodé intézményfejlesztd szakiranyt. Oktatas- és tananyagfe;j-
leszt6i munkassaga tdlmutat egyetlen egyetem keretein. Harom akkreditalt to-
vabbképzést fejlesztett (Uj tanulasszervezési eljarasok, Tevékenységkdzpontd pe -
dagogia, Intézményértékelés), kézikonyveket, mddszertani gyidjteményeket alli-
tott 0ssze a képzbék és a hallgatok részére. Kitarté erdvel képviselte az altala
vezetett képzésekben az allandé megujulast, s kritikusan, elemz6 modon gondol -
kodott sajat képzdi, oktatoi gyakorlatarol is.

Kutatéi munkassaga megkeriilhetetlen, kutatéi érdeklédése széles kord,
ugyanakkor elmélyiilt volt. Hozza kotédik a kezdé pedagodgusok hazai kutatésa,
és Judit neve mindenki szamara egybefonodott a reflektivitassal. Nincs olyan pe-
dagogus hallgatd, vagy tanarképzd, aki ne olvasna, hivatkozna reflektivitasrol
sz016 miveit, és nem hasznalna munkaja elemzéséhez az altala 6sszegytjtott gya-
korlatokat, de nem csupan oktatta, gyakorolta is a reflektivitast. Munkajanak ko-
szonhet6, hogy az ELTE tanarképzésének karokon ativelé gondolata és gyakorlata
lett a reflektiv elemzés.

Nevéhez f(iz6d6 kutato-fejleszté munkaiban egyediilalld kovetkezetességgel
kereste az elmélet és a gyakorlat 6sszekapcsolasat. Mindvégig a tenni akaras, egy
jobb, boldogabb és eredményesebb koznevelési, tanarképzési rendszer vizidja haj-
totta. Szinte megszamlalhatatlan kutato-fejleszté6 munkaja soran nyughatatlanul
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kereste az egyiittmikodés lehetségét rendszerek, szervezetek és szerepl6k ko-
zott. Kozoktatasi intézményekkel valod kapcsolata évtizedes multra tekint vissza.
Ert6 és tamogaté kapcsolattarté volt a neveléstudomany és a szakmodszertan, s
kilonosen az iskola vilaga kozott. Ez utobbi alapjan lett a kozoktatasfejlesztés hi-
ve, tovabbképzések résztvevdje, szervezdje.
2004 és 2006 kozott az MTA Pedagogiai Bi-
zottsaganak A tanarjeloltek szakmai kompeten-
ciajanak valtozasa a tanarképzésben ciml pa-
lyazatan a hazai tanarképzést vizsgalta kutato-
tarsaival abbdl a célbol, hogy feltarja, miképp
befolyasoljak a pedagdgusképzés kilonbozé
szakaszai a jeloltek nézeteit. 2008 és 2010 ko-
zOtt a Tanulasi eredmények az oktatasban és az
értékelésben cimii kutatassal a tanulasi ered-
mény alapi szemlélet és gyakorlat elterjeszté-
sét tamogatta a felséoktatasban. A Dobbanto-
program megbecstlt tagjaként a tanulok sze-
mélyre szabott, egyéni fejlesztésének intézmé-
nyi kereteinek megteremtésén dolgozott, lehe-
téséget adva a lemorzsolodas felé sodrodo dia-
koknak  tanulmanyaik  befejezésére  és

munkaerépiaci kompetenciak megszerzésére.
Tagja volt a 2009-2011 kozott mikodd kutato-fejleszté csoportnak, ahol a tandri
kompetenciak fejlédési szintjeinek leirasahoz kapcsolodo koncepciot kidolgoztak. Részt
vallalt A mentorfelkészités rendszere, probaja, a mentorképzés szakteriileti el6készitése
cimi TAMOP-projektben. Ez a munkaja alapozta meg az azoéta is miikodé mentor-
képzés orszagos viszonylatban is elismert kari kereteit. 2013 és 2014 kozott az Okta-
tasi Hivatal megbizasabol dolgozott a Magyar Képesitési Keretrendszer (MKKR) beve-
zetésének szakmai tamogatasan. Szintén az Oktatasi Hivatal felkérésére vezette azt a
kutato-fejleszt6 teamet, ahol kidolgozasra keriilt a pedagogus-életpalya mester- és
kutatépedagogus fokozata. Ez a mai napig mikodo rendszer a szakmai fejlédésre, in-
novaciora és egyuttmiikodésre képes pedagogus szerepét erésitette meg a kozneve-
lésben. Ezt kovetéen a TAMOP 4.1.2 projekten beliil az osztatlan tanarképzés gya-
korlati rendszerét és tamogatoé kornyezetét kidolgozd csoport orszagos koordinatora
lett. Ehhez a nagyhatasu fejlesztéshez kapcsolodo kutatasa volt A pedagogusprofesz-
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szi6 hazai megujitasanak esélyei a mesterpedagogus programok tiikrében (2020).
2017-t6] 2021-ig vezette az ELTE Mindenki iskolaja-projektjének fejlesztését, amely-
nek célja a koznevelés modszertani megujitasanak tamogatasa volt a végzettség nél-
kiili iskolaelhagyas csokkentése céljabol. Halalaig vezetd kutatoi szerepet vallalt a pe-
dagodgusok szakmai fejlédését vizsgalo, jelenleg is folyo OTKA-kutatasban.

Varatlan halala sokakat renditett meg. Mikozben débbent csendben prébaljuk
elfogadni tavozasat, a munkassagara valo visszaemlékezés ujragondolasra, reflexi-
ora kell késztessen mindenkit, a tavoli kovetSket és a személyes baratokat egy-
arant. Tanulunk kell erejébdl és abbdl, amilyen hatarozottsaggal latta a célokat.
Itt hagyta nekiink bolcsességét, erejét, szeretetét. Igyeksziink jol gazdalkodni ve -
le! Tobb ezer tanitvanyod, kollégad és tisztel6d nevében eziton bucsizunk Téled.

Nyugodj békében, Judit!

“A teacher, researcher, innovator, mentoring colleague, excellent
leader and above all, a human being..”: saying farewell to Judit
Szivak
Judit Szivak was a university professor, an outstanding researcher in educational
science and a guiding figure of Hungarian teacher education. She was an
innovator, a developer who knew the world of the school, a colleague who paid
attention to young people, and an excellent leader. Her professionalism and
dedication will serve as an example both for her colleagues and students.
Keywords: Judit Szivak, obituary, educational science, teacher training
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Rovatszerkeszt6i bevezetd — Didaktikai kihivasok
a digitalis korban

Horvath Laszl6! - Fuzi Beatix?

'E6tvos Lorand Tudoméanyegyetem, Pedagogiai és Pszichologiai Kar,
ORCID: 0000-0003-0003-1045
2Budapesti Gazdasagi Egyetem, ORCID: 0000-0002-2200-2547

A rovatszerkeszt6i bevezet6t rendhagyé modon — gyakorlatban is kiprobalva az egyik cik-
kiink fokuszaban allo témat —, mesterséges intelligencia segitségével generaltuk. A beérkezett
cikkek absztraktjait felhasznalva arra utasitottuk a Google Gemini Advanced modelljét,
hogy készitsen rovid dsszegzést a két cikk tartalma, fokusza alapjan, amely felvezetheti 6ket
a rovat elején. Az alabbi szoveget kaptuk, amelyen csak minimalis szerkesztési munkat vé-
geztiink: A didaktika mint az oktatas elméleti alapjainak tudomanya, kulcsfontossagu szere-
pet jatszik a hatékony tanulas és tanitas megvalositasaban. Elsé cikkiink keretében a szerz6k
valaszolnak egy, a rovatban megjelent korabbi tanulmany felvetéseire, kritikaira. Rovatunk
elsédleges célja, hogy teret adjon a kialakul6 szakmai vitaknak, kiillonbozé néz6pontok iit-
koztetésének, igy orommel ajanljuk Falus Ivan és Sziics Ida valaszcikkét. A masodik cikk a
mesterséges intelligencia (MI) oktatasban betoltott szerepét és a pedagogusok MI-miiveltségé-
nek fejlesztését vizsgalja. Hangsulyozza, hogy az MI nem csupan technoldgiai fejlodést jelent,
hanem pedagodgiai kihivasokat is magaba foglal. A cikk bemutatja, hogyan épitheték be a
didaktikai elemek az MI-alapii oktatasi eszkoz0k hasznalataba, és hogyan fejlesztheté a pe-
dagogusok MI-miiveltsége. Varjuk Olvasoink véleményét, reflexioit az irasokra és a felvetett
kérdésekre!

(A rovatszerkeszti bevezet6 generativ mesterséges intelligencia (Google Gemini Advanced)
segitségével keriilt kialakitasra és forditasra.)

Kulcsszavak: didaktika, digitalis oktatas, szakmai vita, mesterséges intelligencia
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Editorial Introduction — Didactic Challenges in the
Digital Age
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'E6tvos Lorand Tudoméanyegyetem, Pedagogiai és Pszichologiai Kar,
ORCID: 0000-0003-0003-1045
2Budapesti Gazdasagi Egyetem, ORCID: 0000-0002-2200-2547

In an unconventional move, we used artificial 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 first 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 Ivan Falus and Ida Sztics.
The second article examines the role of artificial intelligence (Al) in education and the develop-
ment of Al literacy among educators. It emphasizes that Al 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 Al-based educational tools, and how the Al 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 artificial intel-
ligence (Google Gemini Advanced).

Keywords: didactics, digital education, professional debate, artificial intelligence
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A Kardiolégia tankonyv alkalmazhatésaga az
orvoslasban hasznalatos robotok fejlesztésében,
avagy mire jo a didaktika?

Falus Ivan® — Szics Ida2

'az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak
professor emeritusa, falusivan@gmail.com
?az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem, Neveléstudomanyi Intézetének adjunk-
tusa zagyvane.szucs.ida@uni-eszterhazy.hu

Irasunkban a 2022-ben megjelent A didaktika kézikonyve Elméleti alapok a tanitas ta-
nulasahoz cimi kotetiink kritikai elemzését ado tanulmany észrevételeire kivanunk
reflektalni. Hissziik és valljuk, hogy a szakmai vitak lehet6séget biztositanak allaspontja-
ink tisztazasara, valamint a tudomanyteriilet (a didaktika) és a pedagogusképzés fejlesz-
tésére.

Kulcsszavak: didaktika, pedagogusképzés, rendszerszintii gondolkodas, elméleti alapok

DOI: 10.37205/TEL-hun.2024.1.08

Nagy 6rommel fogadtuk azt a hirt, hogy a Pedagdgusképzés helyt ad A didaktika
kézikonyve ciml konyviink biralatanak (Ollé, 2023), és ezzel reményeink szerint
teret ad a pedagogusképzés fejlesztése érdekében tett eréfeszitések bemutatasa -
nak, a témara vonatkozd eltérd nézetek szembesitésének. Cikkiinkben a biralonk
altal felvetett problémakra két nagy csoportban kivanunk reflektalni. El6szor a
kotet didaktikai szakirodalomban betoltott szerepével kapcsolatos észrevételekre,
majd ezt kévetden a biralé tanulmanyban felvetett konkrét, egyes fejezetekre vo-
natkoz6 kérdésekre valaszolunk.

A didaktika kézikonyve és a didaktika

Mint emlitettiik, fontos szamunkra, hogy szakmai diskurzus alakuljon ki a didak-
tika tudomanytertiletével kapcsolatosan, mivel gy gondoljuk, hogy bar az elmult
husz-huszonét évben a neveléstudomanyok teriiletén szamos Uj eredmény latott
napvilagot, ezek nem jelentik a didaktika elttinését, megfakulasat. Korlatozza 6ro-
miinket az a valaszcikkiink cimében érzékeltetett helyzet, hogy a szerzé kony -
viinktél olyan feladat teljesitését varja el, amelyre nem vallalkoztunk, nem is val-
lalkozhattunk.
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Ha az olvas6 nem éri be konyviink fécimének elolvasasaval, hanem az alcimet
(Elméleti alapok a tanitds tanulasahoz) is szemiigyre veszi, akkor rajohet arra,
hogy a pedagdégusok munkajahoz kivantunk segitséget adni, és semmiképpen sem
a tananyagfejleszték képzését szerettiik volna magunkra vallalni.

Azt is felroja a szerzd, hogy lesztikitetten a kozoktatas keretein beliill mara-
dunk, nem tériink ki a piaci szféra sajatossagaira. Jol érzékeli, nem is tekintettik
6ket célkozonséglinknek. Ugyanakkor nem zarjuk ki annak lehet6ségét, hogy a
piaci szféraban miikodd, széles latokort fejleszték is talalnak hasznosithat6 elmé-
leti ismereteket a konyvben.

A szerz6 kozoktatasi didaktikaként definialja munkankat. Korlatozottnak tart-
juk ezt a meghatarozast, mivel a pedagogusképzés rendszere ma Magyarorszagon
az altalanos iskolas koru gyermekektdl a kozépiskolat befejezé korosztaly tanita-
sara széles skalajan képez szakembereket, kotetiink szerzéi egységesen hataroztak
meg azokat a célcsoportotokat, amelyek ezekkel a korosztalyokkal fognak foglal-
kozni a jov6ben, vagy mar foglalkoznak a jelenben. Nem tuztiik ki célul a fel-
néttek tanulasanak tamogatasat, ugyanakkor reméljiik szamukra is tudunk kellé
alapokat biztositani. Masrészt, ugy gondoljuk, hogy éppen a kotetben a tanterv, az
oktatas tartalma, célrendszere és tervezése (bar ez utobbi valéban nem az alterna-
tiv tervezésre fokuszal) fejezetek kijelolik azt az altalanos keretet, amely nemcsak
a koznevelésben miikods leendé vagy mar ott dolgozd pedagdgusok szamara je-
lenthet eligazodasi pontot, hanem minden olyan pedagdégus szamara, aki bizonyos
muveltség elsajatitasat igyekszik tamogatni.

Jelzi a szerzd, hogy mar a hetvenes, nyolcvanas években is jelentek meg olyan
munkak magyarul is, amelyek kozvetlen segitséget nyujtanak a tananyagfejlesz-
téshez. Az Instructional Design jellegli mtiveknek ez az alapvet6 funkcidja.

Ezt kovetben a didaktika tudomanyanak targyat, a nemzetkozi szakirodalomban
elfoglalt helyét fejtegeti a cikk. Az ugynevezett szakdidaktikak létjogosultsagat elfo-
gadja az iras, az altalanos didaktikaét nem. Kivételként emliti Kron munkajat, ami-
vel aztan nem foglalkozik részletesebben. Szeretnénk jelezni, hogy éppen a német
nyelvteriileten nemcsak konyv' jelenik meg a didaktika témakdorében, hanem aktiv
a nemzetkozi kutat6éi haloézat® tevékenysége, valamint folyodirat (International
Journal of Didactical Studies) is jelzi a téma fontossagat.

*Florence Ligozat, Kristi Klette & 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.

*European Educational Research Association https://eera-ecer.de/networks/27-didactics-learning-and-
teaching .
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A magyar és az eurdpai hagyomanyban a didaktikat az oktatas olyan altalanos
elméletének tekintik, amely kolcsonhatasban van a szakdidaktikékkal (tantargy-
pedagogiakkal), képes azok eredményeit integralni, altalanositani és a szakdidak-
tikdkra termékenyit6leg hatni. Természetesen szamos eltérés tapasztalhato az
egyes tantargyak kozott, de még tobb a kozos jellemzé.

Helyesen jegyzi meg a cikk, hogy a hetvenes, nyolcvanas években az angol-
szasz pedagogia térhoditasanak hatasara a didaktikat szamos tamadas érte. A di-
daktikat sokan a tanari tevékenységgel foglalkozo, sokszor spekulativ tudomany-
nak tartottak, és ettdl valo elhataroldodas miatt megkeriilték a sz6 hasznalatat. Pél-
daként emlithetjik a kor kival6 oktataskutatojanak, Bathory Zoltannak a Tanitas
és tanulas (1987) és Tanuldk, iskolak, kiillonbségek (1997) cimi két kotetét. Ha
daktikaban a hatvanas évek oOta az oktatason (amelynek elmélete a didaktika), a
tanar és a tanulok kozos tevékenységét értjiik, azaz a tanulast és tanitast egy-
arant. A tanitas a tanulas tamogatasat, iranyitasat, a tanulas feltételeinek megte-
remtését jelenti. Ez a felfogas hatja at Nagy Sandor munkassagat olyan munkai-
ban, mint a Didaktika (1967), Az oktataselmélet alapkérdései (1984), A tanulas pe-
dagogiai kérdései (1982) és Az oktatas folyamata és modszerei (1997). Azaz a
didaktika nem vadolhat6 a tanul6t hattérbe szoritd, a tanart el6térbe helyezé fel-
fogas képviseletével. Amikor a tanitas tanulasat kivanjuk megalapozni, akkor a
tanitast ebben az értelemben hasznaljuk, beleértve a tanulas feltételeinek megte-
2022, p. 460) is szandékunkban allt kifejezni.

Az angolszasz szakirodalomban valdban ritkan hasznaljak a didaktika terminust,
de az a tartalom, az a tudomanyteriilet, amellyel konyviink foglalkozik, meghataro-
z0 konyvekben is eléfordul (lasd: Theory of Teaching, Theory of Instruction, Edu-
cational Psychology, Classroom Management, How to Teach? stb.).

Ha az a biralat lényege, hogy A didaktika kézikdnyvében tobb részteriiletet in-
tegralunk, vagy hogy kitagitjuk a neveléstudomany kereteit, és a tanari munkahoz
szitkséges egyéb tudomanyos ismeretekkel bovitjiik, azt készséggel elfogadjuk.

Ha valaki egy 25 szerz6 altal irt konyvet a kezébe vesz, nem sokat kockaztat az-
zal az allitassal, hogy a konyv nem koherens. A koherencia feltételezi az elméleti
alapok azonossagat, az egyes fejezetek ellentmondas-mentességét, a tartalom szer-
ves kapcsolodasat, a modszertani feldolgozas, a stilus egységességét stb. A szerzék
torekedtek mindezek megteremtésére. Csak remélni tudjuk, hogy nem teljesen si-
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kertelentil. Az inkonzisztenciak tételes felsorolasa segitené tovabbi munkankat.
Mellesleg a kotet kézikonyv, amely a nemzetkozi gyakorlatban is egy szaktertilet 1é-
nyeges kérdéseit magaban foglaloé tanulmanyok gyijteményét jelenti. Masrészt a
szerzbk céljat is kifejezi a cimben megfogalmazott mifaj: fontos, hogy barmilyen, a
tertileten felmeriil6 kérdés esetén az olvasé szamara ,kéznél legyen”.

Az 6rdog a részletekben rejlik

Az éltalanos észrevételek utan térjiink at a részletekre vonatkozé megallapitasok-
ra. Biralatként értelmezhetjiik a célkdzonség tulsagosan sztik voltara vonatkozo
utalast. Nem gondoljuk, hogy csak a tanarjeldltek forgathatjak haszonnal a kony -
vet. Feltétlenil a célkozonség részének tekintjik a mar gyakorlattal rendelkez6
pedagogusokat, neveléstudomany szakos egyetemistakat, doktori hallgatokat, de
még a nem kész segédkonyvre szamitd, az elméleti ismereteket sajat szaktertile-
tikkre alkalmazni képes e-learning-fejlesztéket is. A cikk befejez6 részében szerep-
16 megallapitasok, amelyek a didaktika és az e-learning-fejlesztés gyakorlata ko-
zOtti kilonbséget arnyaljak, részben ellentmondanak a korabbi allitisoknak, és
enyhitik azokat.

Kifogésolja a szerz6, hogy kiilon fejezetben, nem a digitalis pedagogiaval 6sz-
szevontan targyaljuk a tanulasi kornyezet problematikajat. A téma fontossagat
felismerve szantunk kilon fejezetet a tanulas kornyezetének, és azt is szem el6tt
tartottuk, hogy a tanulas minden fajtajara, nem csupan az e-learningre érvényes,
atfogd kérdések megvitatasara van itt sziikség.

Eletkori sajatossagok szerinti differencialt targyalast var el a szerzé tobbek ké-
z0tt a modszerek elemzése soran. Ezt az elvarast kissé ellentmondonak tartjuk az-
zal az igénnyel, hogy a konyv legyen annyira altalanos, hogy a piaci szféraban
dolgoz6 kozépkoruak atképzésére is vonatkoztathato legyen. A tanulok egyéni sa-
jatossagaival harom kilon fejezet foglalkozik. Az egyetemi hallgatok 1élektant és
tantargypedagogiat is tanulnak. Olyan személyeknek képzeljik 6ket, akik ezen el-
méleti ismeretek birtokaban képesek a konkrét feladatok megoldasara.

A szerz6 tanulasi stilusokra vonatkoz6 megallapitasait sem osztjuk. ,A tanul-
manykotet-kézikonyvben megjelend tanulasi stilusok az e-learning teriiletén alap-
vetben pedagodgiai mitosznak szamitanak, és az e-learning-fejlesztésekben val6 al-
kalmazasuk ellen érveliink a felhasznalasuk altal okozott karok miatt is. A tanulasi
stilus fejlesztésekben torténé alkalmazasa a tanuldk sematikus és prediktiv katego-
rizalasaval eltereli a figyelmet a célcsoport alaposabb megismerésérél, amelynek
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fontossagarol és lehetséges szempontjair6l feljebb mar szoltunk” - irja biralonk (Ol-
1é, 2023, p. 142).

Dontse el a tisztelt olvasd, hogy a tanulasi stilussal kapcsolatos, kézikonyvben
szerepld alabbi sorokkal kapcsolatban jogos-e a fenti biralat, azaz a tanulok pre-
diktiv és sematikus kategorizalasahoz vezet-e: ,A tanulas eredményességét a
konkrét tantargyi tartalomhoz kothet6 elézetes tudassal egyiitt a tanuld kognitiv
képességei, készségei is befolyasoljak. Alapvetd kérdés, hogy milyen a tanul6 in-
formaciofeldolgozasi folyamata (az informaciok felvétele, feldolgozasa, tarolasa,
felidézése, ellen6rzése), milyen tanulasi stratégidkat alkalmaz, milyen a tanulési
stilusa. Az utobbi idében a figyelem, az emlékezet, a megértés és a problémameg-
oldas kognitiv képességei mellett kiillondsen nagy figyelmet kapott a metakogni -
cio szerepe, vagyis az, hogy a didk hogyan gondolkodik sajat gondolkodni tudasa-
r6l, mit tud, milyen médon ellenérzi és szabalyozza sajat informéaciéfeldolgozasi
folyamatat (Flavell, 1979; Csikos, 2007).” (Golnhofer, 2022, p. 198).

Masrészt jo lenne, ha a biral6 felsorolna, hogy a tanulasi stilusokra vonatkozo
hat megjegyzésiink koziil melyik rejti magaban azokat a veszélyeket, amelyek a
tanulok sematikus kategorizalasahoz vezetnek. Harmadrészt az oktatasi modsze-
rek esetében a szerz6 nem az egyéni, hanem az életkori sajatossagoknak megfele-
16 kilonbségek kiemelését kéri szamon, ami megitélésiink szerint inkabb vezethet
bizonyos kategorizalashoz.

Biralonk szerint az oktatasi stratégiadk fejezet a konyvben nem kapcsolodik
szervesen a tobbi részhez, valamint nem talalhato olyan rész a kotetben, amely-
ben ez tisztazasra keriil. Kotetinkben Az oktatas stratégiai cimi fejezetben a ko-
vetkezé meghatarozas szerepel: ,A stratégia sajatos célok elérésére szolgald szer-
vezési modok és formak, moddszerek, eszkozok olyan komplex rendszere, amely
koherens elméleti alapokon nyugszik, sajatos szintaxissal (a végrehajtando 1épé-
sek meghatarozasaval és adott sorrendjével) rendelkezik, és jellegzetes tanulasi
kornyezetben valosul meg.” (Falus & Sztics, 2022, p. 486).

Ebben a felfogasban tehat a célok, a stratégia és a folyamat részei egységes, a cé-
loknak alarendelt rendszert alkotnak. A biralonk altal hianyolt célrendszer, tarta-
lom, tervezés, s6t még az eszkozok és az értékelés is rendszerbe szervezédve adjak
meg a kotet egyik nagyon fontos rétegét, igaz nem a klasszikus sorrendben jelen-
nek meg ezek a fejezetek, hanem a tanulhatésag logikajara alapozva. Ez az, ami az
e-learning-tananyagfejlesztés és az osztalyban, az iskolaban torténé tanitas kozott a
legnagyobb kiillonbség. Nem vitatjuk a tudatos és logikus tervezés, megvalositas, ér-
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tékelés egyiittesének fontossagat, s6t! Ugyanakkor az egy kurzusra vagy tananyag-
ra alkalmazhat6 e-learning-tananyagfejlesztés csak egy a sok jarhat6 ut kozil, és
egy valds iskolaban nagyon meg kell gondolni annak célszertiségét, valamint azt,
hogy adottak-e hozza a feltételek (1étezik hozza megfeleld digitalis tananyag).

A szerz6 a fentebb emlitett rendszer és a digitalis technologia (amelyek tamo-
gatasaval a tobbségik gyakran megvalosul) Osszefiiggésének leirasat is szamon
kéri. Nem értékelve le a digitalis technologia szerepét az oktatasban, olyan meg-
kozelitést kivantunk alkalmazni, amely kell6 tamogatast nyujt a hallgatoknak és a
gyakorlé pedagégusoknak, hogy az oktatasi célokat mérlegelve eldonthessék, mi-
lyen tanulasi kdrnyezetben milyen modszereket és milyen technologiai tamoga-
tast kivannak alkalmazni, illetve batoritani kivantuk éket sajat modszerek, eljara-
sok kialakitasara és alkalmazasara.

Reagalva arra a felvetésre, hogy az egyes oktatasi modszerek didaktikai kidol-
gozottsaga jelentsen csokkent, el kell mondanunk, hogy a korabbi Didaktika (Fa-
lus, 2003) konyvvel szemben az oktatasi stratégiak és modszerek kiilon fejezetek-
ben keriiltek targyalasra biztositva igy 0j stratégidk beemelését (példaul jatékosi-
tas és DFHT-KIP) és maguknak a stratégidknak a részletesebb bemutatasat. Az
oktatasi modszerek cimi fejezetben két Gj modszer is beépitésre keriilt (torténet-
mesélés és otletborze). A szerz6 nyitott kapukat donget, amikor az egyes modsze-
rek kiilonbségeinek bemutatasat hianyolja, lasd el6adas-bemutatas-magyarazat
(Falus & Szfics, 2022, p. 554), szemléltetés és bemutatas (p. 563), munkaltaté mod-
szer és szemléltetés (p. 566), a szimulacio a szerepjaték és a drama eltérései (pp.
571-573). Mivel kotetiink egyik alapvet6 torekvése az j tudoméanyos eredmények
beemelése volt, fontosnak tartottuk az egyes modszereknél az 6nszabalyozott ta-
nulas tamogatasanak lehet6ségeinek a megemlitését, valamint a digitalis techno-
l6gia altal biztositott 4j megoldasok bemutatasat. Ugy gondoljuk, hogy ezek az tj
szempontok a modszertani fejezetek gazdagitasat biztositottak.

Biralonk indokoltnak talalna a transzlaciés pedagogia bemutatasat a didaktika
kézikonyvében. Annyiban egyetértiink vele, hogy a transzlacios pedagogia teriile-
tén reménykelt6 alapkutatasokat végeztek, amelyek iskolai alkalmazasa jelentds
valtozasokat fog eldidézni az iskolai oktatasban. Racsmany Mihaly (2022) a téma
nemzetkozileg is elismert, kivalé kutatéja nyomatékosan felhivja a figyelmet,
hogy a tanulas részét képezé teszteket nem lehet ,sufnituning” modszerrel kidol -
gozni, ezeket kdzpontilag kell eléallitani és a pedagogusok rendelkezésére bocsa-
tani. A kézikonyv egy kovetkezé valtozatabol, amikorra az alapkutatasbol fejlesz-
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tés, iskolai produktumok el6allitisa kovetkezik majd, nem maradhatnak ki a
transzlacios pedagogia pedagogusok altal jol alkalmazhaté eredményei sem.

Megéllapitja a szerz8, hogy az egykor didaktikat tanult pedagégusok szamara
gondot okoz az e-learning-fejlesztés. Aligha lehet ebbdl a ténybdl barminemi ko-
vetkeztetést levonni jelen konyv hatékonysagara vonatkozoan. Hiszen az emlitett
személyek nem ebb6l a konyvbdl tanultak, kérdés, hogy mennyit tanultak, meny-
nyit felejtettek, milyen célbol tanultak stb.

A mostanaig altalunk biralt vitacikk cimében az szerepel, hogy konyviinket az
e-learning-fejlesztésre torténd alkalmazhatosag szempontjabol elemzi. Ennyiben
jogos a didaktika targya, tartalma, koherenciaja, az egyes fejezetek létjogosultsaga
stb. kérdésekre valaszolnunk? Mint lathatjuk, a vitacikk nem marad meg a cim-
ben jelzett keretek kozott, ennél mélyebbre as. Ez lehet6vé teszi az érdemi vitat,
amire 6rommel vallalkoztunk.

A veszprémi digitalis modszertani kozpont a kozoktatas, sét altalaban az okta-
tas keretein tudl piaci jellegt tevékenységre vallalkozott. Igényes tevékenységéhez
joggal keresi az elméleti fogddzokat. Reméljiik, hogy kellé kreativitassal sikeriil
munkankban is ilyeneket talalni, késébb pedig eljutnak a sajat tertletiikre kozvet-
leniil alkalmazhat6 vagy esetleg egy altalanos érvényt didaktika kidolgozasahoz

Bizunk benne, hogy ez a cikk megnyitotta az utat egy az oktatas és a pedago6-
gusképzés alapkérdéseit elemz6 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 reflecting on the comments of a critical review of the book:
’A didaktika kézikonyve: Elméleti alapok a tanitas tanuldsdhoz’ (in English: *The
Handbook of Didactics. Theoretical 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.

Keywords: didactics, teacher education, systemic thinking, theoretical foundations.
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A mesterséges intelligencia nem csupan technologiai fejlédést, hanem pedagogiai kihiva-
sokat is jelent. Vajon ez milyen hatassal van az oktatok és tanulok attitiidjére, felkésziilt-
ségére és technologiai készségeire? Elengedhetetlen-e a pedagogusok és a pedagogushall-
gatok MI-kompetencidjanak fejlesztése a technologiai fejlédéshez valo alkalmazkodas ér-
dekében? Az iras célja, hogy bemutassa, mely oktatastervezési és didaktikai elemek
felhasznalasaval lehet a tanarok és tanarjeloltek fejlesztését megvaldsitani.

Kulcsszavak: MI-mijveltség, MI-pedagogia, MI-modszertan

DOI: 10.37205/TEL-hun.2024.1.09

Bevezetés

A generativ mesterséges intelligencia (a tovabbiakban: GMI) ,berobbanasa” ellent-
mondasos érzéseket valtott ki az emberekbél, igy a koznevelésben és a felsGoktatas-
ban tevékenyked6 pedagdgusokbol, oktatokbdl is, annak ellenére, hogy a mestersé-
ges intelligencia (a tovabbiakban: MI) mar tobb évtizede 1étez6 technologiai eszkoz.
Nem az a kérdés, hogy ez a digitalis forma j6 vagy nem jo, hasznos vagy nem hasz-
nos, hanem az, hogy a GMI beilleszkedik-e, és ha igen, hogyan illeszkedik be a
meglévo tarsadalmi rendszerbe (oktatés, jogrendszer, gazdasag stb.)? Atalakitja-e az
oktatasi folyamatokat, miben valtoztatja meg a résztvevok tanulasi-tanitasi mtvele-
teit? Hogyan reagal erre az oktatas és a pedagogusképzés?

Az Ml fogalma

Egy szamitogépet akkor tekinthetiink ,intelligensnek”, ha képes a tudas reprezenta-
cidjara, az automatizalt érvelésre és a gépi tanulasra. Nemcsak szovegeket, hango-
kat, hanem képi adatokat is képes feldolgozni. Az MI a begyijtott adatokat feldol-
gozza, és eldonti, hogy melyik a leghasznosabb az adott cél eléréséhez, ezutan elem-
zi, hogy korabbi cselekvései hogyan befolyasoltak a kornyezetet (Horvath, 2023a).
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MI-miveltség

Az MI-muveltség fogalmat Burgsteiner és munkatarsai (2016) és Kandlhofer és
munkatarsai (2016) hasznaltdk el6szor, meghatarozasuk szerint ez az MI mogott
rejlé alapvetd technikakat és fogalmakat jelenti. Long és Magerko (2020) szerint a
fogalom magéaba foglalja azokat a kompetenciakat (ismereteket, képességeket,
készségeket és attittidoket), amelyek az MI tanulési folyamatban torténé felhasz-
nalasahoz szitkségesek. Ng és munkatarsai (2021) mar alapvetd 21. szazadi kész-
ségként tekintenek az MI-muveltségre, mely tartalmazza az MI funkciéinak isme-
retét, a hasznalata kozben fellépé magasabb szintli gondolkodasi készségek alkal -
mazasat és etikai kérdéseit (elszamoltathatosag, atlathatosag, biztonsag).

Ma a koznevelésben és a felsGoktatasban a pedagogusok és az oktatok szaba-
don felhasznalhatjak a GMI-t, eldonthetik, hogy mikor és hogyan vonjak be a ta-
nulési-tanitasi folyamatokba, legyen sz6 akar kutatasrol, oktatastervezésrél, akar
oktatasi folyamatok tamogatasarol. Az, hogy a résztvevék hogyan gondolkodnak
GMI-ré8l, milyen az ezzel kapcsolatos attittidjiik, az nagyban befolyasolja a tech-
nologia oktatasban val6 elterjedését, az eszkozrdl kialakitott véleményt. Ha maga-
sabb a felhasznaldi szint, a GMI-vel valo kisérletezés ujabb tapasztalatokat adhat,
kompetenciakat fejleszthet. Ha alacsonyabb szinti a felkésziiltség, valamint még a
fenyegetettség érzése és a fennakadasoktol valo félelem is tarsul hozza, akkor ez
elidegenedéshez vezethet (Chounta et al., 2022). Nemzetkozi kutatasok bizonyit-
jak, hogy annak ellenére, hogy a tanarok tudjak, hogy milyen elényokkel jar a
GMI alkalmazésa az oktatasban, a nem megfeleld szinti felkésziiltségitk hozzaja-
rulhat ahhoz, hogy egyre nagyobb legyen a szakadék a GMI (gyors) fejlédése és
annak az oktatasban torténé (lasst) elterjedése kozott (Luckin et al., 2022). Emel-
lett az is lathat6, hogy a GMI 4talakitja a tanulés folyamatat, médjat (példaul mar
tanulotarsként is megjelenik: egyetemi hallgatok szamoltak be arrél, hogy gyak-
ran az oktat6i magyarazatok kiegészitésére, valamint az ismeretanyaghoz kapcso-
16d6 példak keresésére hasznaljak fel), de nem helyettesitheti az ahhoz sziikséges
képességeket, mint példaul a kritikus gondolkodas, kommunikacid, egytttmiko-
dés (Chen et al., 2023).

Ml-pedagogia
A digitalis feliiletek oktatasban torténd alkalmazéasa soran alapveté hiba, ha esz-

kozcentrikusan kozelitjiik meg azokat, azaz hangsilyozzuk ezek jelentéségét, de
figyelmen kiviil hagyjuk a didaktikat. Az MI-pedagdgia segitségével olyan mod-
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szereket és stratégiakat lehet kialakitani, amelyekkel biztosithatd, hogy ne csak a
technologiai készségre helyez6djon a hangsuly, hanem a tapasztalati tanulasra is
(Southworth et al., 2023). Az MI oktatasban torténé felhasznalasaval is a kittizott
pedagogiai célok elérését kell tamogatnunk.

A Wang és munkatarsai (2023) altal kidolgozott skala alapjan a tanarok mes-
terséges intelligenciaval kapcsolatos kompetenciajanak négy dsszetevéje van: MI-
alapismeretek, technikai készségek, szemléletmod és az MI-oktatasra vonatkozo
etikai kérdések. Ennek alapjan tudniuk kell, hogyan miikodik ez a technologia,
milyen sajatossagai vannak a GMI-nek, hogyan kell interakcioba lépni vele, pro-
duktivan és kritikusan felhasznalni. Tisztaban kell lenniiik annak elényeivel és
hatranyaival, hogy ne legyenek befolyasolhatéak kiilonb6z6 GMI-vel kapcsolatos
tévhitekkel. Szemléletiiket szakmai tovabbképzésekkel és az innovaciéra valo to-
rekvés szemléletével lehet formalni.

Mindezek alapjan sziikségessé valt, hogy a pedagdégushallgatok olyan ismere-
teket szerezzenek az elébb emlitett négy teriileten az Ml-alkalmazasokkal és a
GMI-vel kapcsolatban, amelyeket sajat témateriileteiknek és az adott gyermekcso-
port életkoranak megfeleléen tudnak alkalmazni, agy, hogy koézben figyelembe
veszik és felhasznaljak az oktatastervezési és didaktikai elemeket is. Arra is ké-
pessé kell valniuk, hogy kilonbozé digitalis eszkozokkel segiteni tudjak leendd
tanitvanyaik GMI-vel kapcsolatos ismereteinek bévitését, biztonsagos hasznalatat,
és hozza tudjanak jarulni az ehhez szitkséges képességeik fejlesztéséhez.

MI-moddszertan

A GMI oktatasban torténd felhasznalasa elkeriilhetetlenné teszi az oktatasi szem-
pontok ujragondolasat. Ennek megfelel6en alabb kitériink a GMI hasznélatahoz
szitkséges kritikai gondolkodasra, a GMI-vel tdmogatott lehetséges feladatokra és
az etikai szabalyozas kérdéskorére.

A GMLI, ez a kifejlesztett nyelvi modell bonyolultabb és arnyalatnyi eltéréseket
is megkulonboztet. Képes az osszefiiggéseket kovetni egy vele folytatott hosszabb
beszélgetés soran, de nemcsak szoveget, hanem hangot, vide6t, képeket, grafika-
kat is létre lehet hozni vele. Ennek alapjan két modellt kiillonbozethetiink meg: az
egyik a Generative Adversarial Network (GAN), a masik a Generative Pre-trained
Transformer (GPT). A GAN két neuralis halozatot hasznal, az egyik adatokkal
dolgozik, mig a masik ellendrzi azok hitelességét (pl. az emberrdl késziilt kép va-
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l6di-e) (Hu, 2023). A GPT nyilvanosan elérhet$ digitalis tartalmakat hasznal fel,
emberszert valaszokat ad, tarsalog (Pavlik, 2023).

A GMI éltal generalt informaciok kritikus kezelése egy sarkalatos pontja e
technologia felhasznalasanak. A CRAAP-teszt (értsd: informaci6 idGszertisége, re-
levanciaja, forrasa, valosagtartalma és célja) segitségével a felhasznalok értékelni
tudjak a kiilonbo6z6 informaciok hitelességét. A teszt olyan kérdéseket tartalmaz,
mint példaul: ,A hivatkozast frissitették-e megjelenése 6ta?”; ,Megfeleld szint(i-e
az informacio, nem tul altalanos-e?”; ,Az URL-nek milyen a domainvégzdése (pl.
edu, gov)?”; ,Milyen a hivatkozas nyelvezete, hangneme?”; ,Mi az informacio
célja (tajékoztatas, tanitas, eladas, szorakoztatas stb.)?” (CRAAP-teszt). Ezek a
szempontok és a generalt témaban valo jartassag segit abban, hogy a tanulok, pe-
dagogusok, oktatok megtanuljak, hogyan lehet azonositani a generalt informaci-
ok pontatlansagait, torzitasait.

A GMI nem helyettesiti a pedagégusokat, oktatokat, hanem kiegésziti, segiti
tevékenységiiket. Ennek alapfeltétele, f6leg a GMI-alapt eszk6zok elterjedése mi-
att, hogy folyamatosan reflektaljanak a munkafolyamatokra, ha sziikséges, akkor
tervezzék at a tanulasi-tanitasi elemeket. Ebben a PIC-RAT-modell tamogathatja
6ket, amely segitségével két iranyban gondolkodhatnak a digitalis eszkoz felhasz-
nalasarol. Egyrészt megvizsgalhatjak, hogy milyen moédon alkalmazzak a tanulok
a technologiat (passziv, interaktiv, kreativ), masrészt lathatjak, hogy miként hat a
digitalis eszk6z a tanari/oktatéi gyakorlatukra (helyettesit, felerdsit, atalakit)
(Kimmons et al., 2020 idézi Horvath, 2023b). A GMI-t tartalmaz6 néhany alkalma-
zas helye ebben a modellben az 1. abran lathato.
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1. abra: MI-alkalmazasok a PIC-RAT-modellben
(Kimmons et al., 2020 alapjan sajat szerkesztés)

A modell segitségével ki tudjuk valasztani, hogy melyik MI-t tartalmazo6 feliilet
a megfelelé6 a szamunkra. Ehhez azonban azonositanunk kell a tanuldk tanulasi
igényeit, biztositanunk kell a differencialt tartalmakat, és ki kell dolgoznunk egy
olyan visszajelzési rendszert, amely nemcsak oktatoi, hanem tanuléi reflexiokat is
tartalmaz.

A GMI alkalmazasanak széles skalaja figyelheté meg az oktatasban, ebbdl csak
néhany feladatot, fejlesztési teriiletet emeltiink ki, és azok lehetséges megvalosita-
sahoz egy-egy, az 1. abran is lathat6é weboldalt ajanlunk:

1. A tudas és a megértés nehézségeinek azonositasa: a bevitt kérdések, meg-
valaszolasaval, példak bemutatasaval, fogalmak magyarazataval. Példaul:
ChatGPT
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2. Oktatoanyagok létrehozasa: személyre szabott feladatok, teszt generalasa-
val, amelyek figyelembe veszik a tanul6 aktualis képességszintjét. Példaul:
QuestionWell

3. Oktatasmodszertan fejlesztése: segithet informaciokat gytjteni ahhoz,
hogy a tanitasi modszereinket javitsuk, akar tanulmanyi utmutatokat, lec-
kéket is készithetiink vele. Példaul: Curipod
Adminisztracio: e-mailek és hirlevelek megirasaval. Példaul: Copilot

5. Tanulétars: olyan eszkozt adunk a tanuldk kezébe, amely a tanulasi folya-
mataikat segiti, annak alapvet6 elemévé valik (Javaid et al., 2023). Példaul:
Youlearn

6. Egyuttmiikodés: a GMI altal generalt tartalmakat a tanulok egy online f6-
rumon vitatjak meg, majd kozzéteszik az oktatd altal megjelolt feliileten.
Az oktatd megkéri a GMI-t, hogy foglalja 6ssze a tanuldk altal feltoltott
anyagot példaul 6t pontban, majd visszajelez a tanuldknak. Itt tobb kol-
csOnhatéds is torténik: tanulo-GMI, tanuld-tanuld, oktatdo-GMI, oktatd-
tanulok (Tan et al., 2023). Példaul: Copilot

7. Szemléltetéeszkozok gyartasa: képek, abrak, diagramok készitése. Példa-
ul: Tengr.ai

8. FErtékels tablazatok, ellenérzélistak, szimulacidok létrehozasa. Példaul:
Siml.ai

A felsorolasbdl lathatd, hogy szamtalan didaktikai opcié valosithaté meg, egé-
szithet6 ki a GMI-t hasznalo feliiletek segitségével.

Az Ml-etika, az eszkoz oktatasban torténd felhasznalasanak szabalyai még ki-
alakuloban vannak. Arrol, hogy ez mit tartalmazzon, még megoszlanak a vélemé-
nyek. Lehetséges elemei lehetnek: az adatok tulajdonjoga és ellenérzése, az adat-
védelem, az adatok abrazolasanak és ,elfogultsaganak” korlatai, de idetartozhat az
is, hogy milyen etikai kockazata van példaul egy GMI-ra épiilé6 pedagogiai rend-
szernek, amely visszajelez a tanulonak az elérehaladasardl, de ebben esetleg téved
(Holmes et al., 2022).
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Osszegzés

Mindezekbdl lathatjuk, hogy ez a technologia befolyasolja a pedagégusok és az
oktatok gondolkodasmodjat, ezaltal pedagdgiai modszereit is, ami hathat a tanu-
l6kra, és kiilonbségeket generalhat kozottiik, hiszen koziilik lesznek olyanok,
akik majd tudatosan alkalmazzak ezt az eszkozt, és lesznek olyanok, akik gyakor-
lati probalkozas hidnyaban nem. Ezaltal (nemcsak) digitalis kompetenciajuk fejls-
dik eltéréen, hanem esélyegyenlétlenség is kialakulhat a mindennapi életiikben,
példaul a munkaerépiacon is. Nem kérdés, hogy a pedagogusképzésnek 1épést kell
tartania a technologiai fejlédés (akar digitalis eszkozhasznalat, akar GMI) és di-
daktika tudatos Osszekapcsolasaban azért, hogy a megfelel6 (nem csak digitalis)
kompetenciakkal rendelkez6 pedagdgusok keriiljenek ki az 6vodakba, altalanos
iskolakba, kozépiskolakba és a fels6oktatasba is.
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Bognar Amalia

The Importance of Artificial Intelligence in Teacher Education

Artificial intelligence constitutes not only a technological development, but also a
pedagogical challenge. How does AI affect the attitudes, 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? The aim of this paper is to show which elements of
instructional design and didactics can be used to nurture teachers’ and teacher
trainees’ Al competences.
Keywords: Al-literacy, Al-pedagogy, AI-methodology
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kiadasaban, a Svajci Nemzeti Tudomanyos
Kutatasi Alap tamogatasaval. Szerkeszt6i
Anna-Katharina Praetorius, a Ziirichi Egye-
tem pedagogiai-pszichologiai tanulas- és ta-
nitaskutatasért és didaktikaért felel6s dokto-
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Ciprusi Egyetem Neveléstudomanyi Tanszé-
kének docense. Mindkett6jiik kutatasi tertile-
téhez hozzatartozik a tanitas mindsége és fej-
lesztése.

A cim és az alcim a tanitaselméletek je-
lenlegi allasanak és nyitott kérdéseinek be -
mutatasat igérik. A kotet 11 fejezetbdl all,
ebbdl az elsd, bevezetd rész a tanitaselméle-

tek angol nyelvil szakirodalmanak attekintését adja az elmult hatvan évbél. A to-

vabbi 8 fejezet szerzok vagy szerzétarsulasok értelmezéseit mutatja be a tanitasel-

méletekrdl, a 10. és 11. fejezet pedig a korabban felmeriilt néz6pontok szintézisét

és Osszehasonlitasat, valamint a szakért6i nézépontok alapjan a kovetkezo lépések

meghatarozasat tazi ki célul. A kotet tehat leginkabb is tanitaselméleti gyfjte-

ményként szolgal, mely a tanitashatékonysag perspektivajabol féként a matemati-
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ka tantargyra fokuszal, helyenként beengedve egy-két kritikai hangot, igy aki ér-
deklédik a tanitaselméletek irant, az el6zetes tudasara alapozva szamos érdekessé-
get talalhat a felkért szerz6k megkozelitéseinek kiillonbségeiben.

A kovetkezokben részletesebben bemutatjuk a kotet £6 tartalmait, valamint ki-
tériink a szerkeszt6i munka az olvasok szempontjabol relevans kritikus pontjaira.

Az els6 fejezetben talalhato szerkeszt6i szakirodalmi attekintés a tanitaselmé-
leteket és kutatasukat, valamint azok relevanciajat igyekszik megvilagitani. Ennek
alapjat egyrészt a Handbook of research on teaching cimt kézikoényvsorozat 6t ki-
adasa adja (Gage, 1963; Travers & Gage, 1973; Wittrock, 1986; Richardson, 2001;
Gitomer & Bell, 2016), ahol az elmélet, elképzelés, keretrendszer, modell, paradigma
kulcsszavak mentén 15 fejezet szolgalt kiinduldopontként. Tovabbi 13 tudomanyos
publikaciot, 2 konyvet és 1 folyoirati publikaciot valasztottak ki a fenti keresdsza-
vak hasznalataval. Kizarasra keriiltek a tanitas gyakorlatara fokuszalé munkak.
Az attekintésbdl kitlinik az elmélet fogalmi meghatarozasanak sokfélesége és atfe-
dések, osszevonasok a kereséskor is hasznalt fogalmakkal. Tovabba megjelennek
az elméletek jellemzdi, mint példaul az egységes fogalmi rendszer, explicit hata-
rok, konzisztens allitasok, gyakorlattal valo osszeegyeztethetéség, hipotézisalko-
tas lehetésége, tesztelhetdség; illetve az, hogy mit ne tartalmazzon egy elmélet. A
szerkeszt6k kivancsiak voltak arra, hogy a késébbi, a felkért szerz6k altal irt feje-
zetekben vajon megjelennek-e ezek a jellemz6k. Azt a konklaziot vontak le, hogy
nincs konszenzus arrol, léteznek-e mar egyaltalan tanitaselméletek, és ugyan az
elmult években voltak javaslatok elméletalkotasra, azok vagy nem valosultak
meg, vagy kizardlag tantargyspecifikus, a tanuldk életkorara sztikitett koncepciok
jottek létre. A szerkeszték kifejezett célként fogalmazzak meg a tanitaselméleti
kérdések rendszerezését és a szakmai diskurzusinditast, melyekkel a gyakorlatot
is segithetik.

Ennek elinditasahoz szakméajukban elismert eurdpai, észak-amerikai és azsiai
oktataskutatokat kértek fel arra, hogy 1-1 fejezetben reflektaljanak a tanitaselmé-
szerz6k 6t megadott kérdés alapjan fejthették ki gondolataikat: 1. Mi a/z (tanitas)-
elmélet? 2. Mit kell tartalmaznia egy elméletnek és miért? 3. Lehetséges-e interdisz-
ciplinaris és kiilonboz6 tanulocsoportokra egyarant alkalmazhaté elméletek alkotasa?
Ha igen, hogyan? Ha nem, miért? 4. Vannak-e mar létez6 tanitaselméletek ? Ha van-
nak, melyek ezek? 5. Amennyiben lehetséges, hogyan lehetne a jévében (egy egysége-
sebb) tanitaselméletet alkotni?

126



Jenei-Forray Norma — Kiss Aniko

Bar a fejezetek szerzbinek kivalasztasa a tanitaselméletek megkozelitésének

sokféleségét igyekszik tiikrozni, a szerkeszték bevallottan a tanitds mindségére és

hatékonysagara fokuszalg, illetve nagyrészt a matematika tantargyat fokuszba he-

lyez6 kutatokat vontak be, kisebb nyitasokkal bizonyos témak iranyaba. A kovet-

kez6kben az egyes fejezetek tartalmait vazlatosan osszegezzik.

1.

Hiebert amerikai oktataskutatd és Stigler amerikai pszichologus, akiknek
kutatasi teriilete a matematika és természettudomanyok tanulasanak és
tanitasanak fejlesztése, stabil fejlédést varnak a tudomanyossag iranyaba
a neveléstudomany teriiletén. Modelljiik kozéppontjaba a folyamatos tanu-
lasi lehetéségeket (sustained learning opportunity/SLO) allitottak, ami a ta-
nitast (bemenetet) és tanulast a vart tanulasi eredményekbdl vezeti vissza,
folyamatosan figyelve a tanul6i tanulés Gjabb lehetségeinek megteremté-
sére. A folyamatos tanulasi lehetdségek koré kisebb részelméletek megalko-
tasat tartjak sziikségesnek.

Vieluf és Klieme német kutatok, elsédleges fokuszuk a hatékonysag és mi-
néség az oktatasban. Fejezetiikben az oktatas hatékonysagara iranyul6 el-
méleteket és a tanitas gyakorlatanak elméleteit vetik 6ssze. Az oktatasku-
tatas teriiletén észlelt fesziiltséget a természettudomanyos egzaktsagra va-
16 torekvéssel indokoljak, és atfogd elméletek helyett részelméletek
megalkotasat, valamint a killonb6z6 paradigmak 6sszevetését javasoljak.
Scheerens holland hatékonysagkutatd a kontextus-input-folyamat-ered-
mény keretrendszerben magyarazza sajat haromszinti hatékonysagi mo-
delljét, amely metaelméleti fogddz6 az altalanos és részleges elméletek
gyakorlathoz kapcsolasahoz. Felveti, hogy tilnyomo részt empirikus in-
dittatasa tanitashatékonysagi kutatasokat végeznek, mig az elméletbdl in-
ditott fejlesztési torekvés ritka.

Kyriakides, akinek szintén a hatékonysag a f6 kutatasi teriilete, tarsaival a
hatékonysag dinamikus modelljét elemzi, az el6z6ekhez hasonléan a tanu-
lasi eredmények szempontjabol.

Alan H. Schoenfeld amerikai matematikaoktatas-kutatd amellett érvel,
hogy mar rendelkeziink a tanitas kielégité elméletével, amely szerint a ta-
narok pillanatnyi osztalytermi dontései modellezhet6k harom f6 tényez6
(a tanarok rendelkezésére allo erdforrasok, orientacioik és céljaik) figye-
lembevételével. Bevezeti ezen tul a tanitas a biztos megértésért (Teaching
for Robust Understanding) keretrendszerét, melyen belil a tanulasi kor-
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nyezet relevans dimenzi6it emeli ki. E két elméleti keret kombinalasaval
az ugynevezett ,ambiciozus tanitas” elméleti meghatarozasat adja.

A szintén amerikai egyesiilt allamokbeli, matematikaoktatassal foglalkozo
Herbst és Chazan szamara a praktikus racionalitas képzi a matematikata-
nitassal kapcsolatos meglatasaik alapjat. Elméletiiket kozéputasnak neve-
zik, amennyiben azt mind a tanitas gyakorlataval, mind a tudomanyos ku-
tatasok eredményeivel folyamatos parbeszédben gondoljak el.

Cai és munkatarsai, akik szintén a matematikaoktatisra fokuszalnak kuta-
tasukban, abbdl indulnak ki, hogy kétiranyu ut van a tanitas elméletének
és az elmélet tanitasanak folyamatai kozott. Hangstlyozzak a kézzelfogha-
to produktumok sziikségességét az emlitett folyamatokrodl szerzett tudas
tarolasadban és hozzaférhet6vé tételében. A szerkesztdk altal felvetett kér-
déseket a konfucianus tanulas szemsz6gébdl, valamint a kinai és az ameri-
kai matematikaoktatasbol vett példak segitségével igyekeznek megvala -
szolni.

Gert Biesta holland szarmazasa kutaté gondolatmenetének alapjat az az
allaspont képzi, hogy a tanitas nem mas, mint a tanuldi figyelem 6sszpon-
tositasara tett kisérlet, ami azonban nem feltételezi, hogy a tanuléi figye-
lem ellendrizhets vagy ellenérizendd volna. Ugy latja, a tanitidsnak harom
célra kellene iranyulnia: a tanuldk képzettségének, szocializacidjanak és a
sajat életiik felelds szubjektumaként valéo megélésének elsegitésére. A ta-
nitas empirikus adatokon alapulé professzionalizalasa meglatasa szerint
alaassa a tanari tevékenység miivészi jellegét, amit a mesterség és bolcses-

s s ez

Mint lathatd, a kotetbe rendezett megkozelitések kozott habar vannak atfedé -

sek, rendkivill eltéré fogalomrendszerekkel dolgoznak, ami nem teszi konnytivé a

fejezetek egymas utani befogadasat. Epp ezért téinhet biztatonak, hogy a kotet két

utolsé fejezete a fentebbi gondolatmenetek feldolgozasat és 0sszegzését tiizi ki cé-

lul. Az eddig alkalmazott stratégiat, miszerint a kiilonb6z6 szerz6k gondolkodas -

modjat 6t kérdéssel igyekeznek k6zos mederbe terelni, egy tovabbi modszerrel is

kiegészitették, mellyel a felmeriilé nézetkiilonbségeket probaltak tisztazni. A szer-

keszték els6ként az elére meghatarozott kérdések mentén készitettek egy-egy ki-

vonatot a szakérték benyujtott szovegeib6l, majd ezek jovahagyatasa utan egy

Delphi-kutatas keretében egymas meglatasainak véleményezésére kérték fel a

szerzOket. Ezen kiviil a legfontosabbnak tekintett kérdéseket valamelyest kib6vit-
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ve (Léteznek-e tanitasi elméletek ? Ha vannak, hogyan hatarozzak meg 6ket, milyen
célt szolgalnak, és milyen tulajdonsagokkal rendelkeznek? Hogyan kell elméleteket
létrehozni, és lehetséges-e atfogo tanitasi elméletet kidolgozni? Milyen szerepe van a
tartalomspecifikussagnak és a kontextusérzékenységnek az ilyen elméletek létrehoza-
saban? Milyen szerepet jatszhatnak a tanarok ebben a folyamatban, és hogyan tajé-
koztathatjak a tanitasi elméletek a gyakorlatot?) tjra feltették a résztvevéknek,
akik immar a tobbi koncepcié ismeretében ujragondolhattak az ezzel kapcsolatos
allaspontjukat.

Habar ez a modszer elviekben segithette volna a vitas pontok mélyebb megér-
tését vagy akar megoldasat, a kivitelezés modja inkabb ahhoz vezetett, hogy még
jobban kiélezddtek a mar korabban is érzékelhetd nézetkiilonbségek. Mindez véle-
ményunk szerint két okra vezethet6 vissza. Egyrészt a Delphi-mddszer soran tobb
korben szokas megkozeliteni a problémas kérdéseket, ezzel pontosithaté mind
maga a kozosen korvonalazédé valasz a feltett kérdésekre, mind a fogalmi rend -
szer, amelynek tisztazatlansaga ehelyiitt a szerz6k egymas tanulmanyaihoz flizott
reflexioiban is megmutatkozott. Masrészt a tanulmanyok kivonatolasa valdszinii-
leg még nehezebbé tette a szerzék altal hasznalt fogalomkészlet pontos megérté-
sét. A szerkeszt6k azzal indokoltak a dontésiiket, hogy a felkért szakértéket csu-
pan a kivonatok alapjan kérdezik meg véleményiikrél, hogy tdl nagy terhet he-
lyeznének rajuk azzal, ha mind a hét szakértétarsuk tanulmanyat el kellene
olvasniuk. Felmeriil azonban a recenziot készitékben a kérdés, hogy amennyiben
a szerkeszt6k e nyolc szoveg egymas utani olvasasat az altaluk felkért szakérték
szamara is megterhel6ének tartjak, melyik az az olvasoéi célcsoport, akinek érde-
mes a kotetet a végleges formajaban (a rendithetetlen recenzenseken kiviil) végig-
olvasnia. Osszességében a Delphi-kutatas tanulsaga az lett, hogy nincs egyetlen
olyan pont sem a feltett kérdések kozott, amivel minden kutato egyetért.

Az eddigiek alapjan az utolso, 11. fejezettel szemben jogosan meriilhet fel az az
igény, hogy a kotetben felvetett szamtalan szempontot - kezdve a szerkeszték al-
tal végzett irodalmi attekintéssel a felkért szerzék tanulmanyain at a Delpi-mod-
szer segitségével kikristalyosodd nézetkiilonbségekig — 6sszefogja, értelmezze és
tovabbgondolasra alkalmassa tegye. A szerkeszt6k altal megfogalmazott célkiti -
zések ezzel szemben meglehetsen altalanosnak tekinthetéek, elsé sorban a dis-
kurzus elinditasaban, illetve az elméletek kidolgozasahoz valé hozzajarulasban
meriilnek ki.
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Nem vilagos tovabba, hogy a diskurzus elinditasanak kit(izése hogyan hozhato
Osszhangba a valasztott szerkesztési moddal és modszertannal. Mig logikusnak és
megalapozottnak tlnik az a szelektalasi mod, hogy a szinte belathatatlanul széles
horizontot lefed6 tanitaselméleti megkozelitésekbdl a hasonlésagokat felmutato, a
tanitas instrumentalista néz6pontjat képviseld, f6ként a matematika tantargy ta-
nitasi kérdéseire specializalodott szerzéket valogassanak be a kotetbe, nem keriil
kifejtésre, hogy miért pont ezek a szempontok tilintek relevansnak a szerkesztk
szamara, illetve hogy az e szempontoknak nem megfelelé elméletalkotok (példaul
Gert Biesta) mi alapjan lettek kivalasztva? Az olvasas soran kifejezetten megne-
heziti az eligazodast az, hogy a kotetben feliilreprezentalt tantargyspecifikus el-
méleteken kiviil egy-egy fejezet altalanosabb megkdzelitést kinal a tanitaselméle-
tek keretezéséhez. Onmagaban a kiilonbozé megkodzelitések egymas mellé helye-
zése nem jelentene problémat, ez esetben azonban a kiilonbségek szempontjainak
kiszamithatatlansaga teszi nehézzé az eligazodast és a tovabbgondolast. Az olva-
sonak konnyen az az érzése tamadhat, hogy almakat kellene kortékkel 6sszeha-
sonlitani, és erre a benyomasara az utolso fejezet szamos pontja raerdésit.

Ahogy az Osszegzés szamba veszi a felvetett kérdéseket és a rajuk adott vala -
szokat, Ujra és Ujra arra a kovetkeztetésre kell jusson, hogy a szerzék lényegileg
kilonbo6z6 elméleti megkdozelitéseket dolgoztak ki, melyek gy tiinik, még csak
kozos alapra sem hozhatok. Nemcsak abban nincs egyetértés, hogy hogyan kelle-
ne fejleszteni a tanitas elméleteit, vagy hogy mennyiben kell a tantargyak és az
életkor szempontjabdl altalanosithatonak lennie egy elméleti igénnyel fellépd
koncepcionak, hanem az olyan alapveté fogalmak terén sincs kozos alap, mint
példaul a tanitas vagy a tanulas, vagy hogy létezik-e mar egyaltalan barmilyen ta-
nitaselmélet. Habar a szoveg belatja, hogy valészintileg hibas megkozelités volt a
részben egyezd kutatasi teriilet miatt hasonlé gondolkodast és fogalomkészletet
tulajdonitani az egyes szerz6knek, azonban nem véllalja a kiillonbségek eredeté-
nek feltérképezését vagy mélyebb analizisét, ezeket tovabbi kutatasok lehetséges
feladatanak tartja. Az igy létrejove Osszegzés — a kotet egész strukturajahoz ha-
sonldéan — nehezen befogadhat6, és rendkiviil megneheziti az e specifikus tanul-
manyok kiilonbségein talmutat6 tovabbgondolast.

A szerkeszt6k maguk 6t pontban foglaljak 6ssze a kotet tanulsagait, melyek
kevéssé a kotet tartalmi, mint inkabb a szerkesztésének modszertani szempontjai-
ra vonatkoznak. Elsének leszogezik, hogy habar fontos a diskurzus elinditasahoz
a szakérték korének lesztikitése, sajat szelektalasi modjukat jobban kellene speci-
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fikalni ahhoz, hogy valdban létez6 paradigmak képvisel6i tudjanak kozos plat-
formra keriilni. Masodik pontjukban a kivalasztott szerzék szamara kozos célmeg-
hatarozas szerepét emelik ki, miszerint a hasonl6 projektek kimenetele szempont-
jabol kiemelt jelentéségl, hogy a résztvevék elfogadjak és értékesnek tartsak a
ko6z6s munka fontossagat. Ez érzékelhetéen nem tortént meg ebben a kotetben,
ami okozhat elbizonytalanodast az olvaséban a végeredmény megbizhatosaga te-
kintetében. Harmadik pontként a metaelméleti vitak jelentéségét hangsulyoztak,
melyet nem emeltek be a konyvben létrejové diskurzusba, azonban a felmerilé
nézetkiilonbségek feltételezett okait és feloldasuk lehetéségeit ebben keresik. Ne-
gyedszer a mar el6zetesen paradigmanként kidolgozott elmélet mas paradigmak
képviseldivel valo megvitatasat szorgalmazzak, melytél a perspektivak tagulasat
és produktiv parbeszédet varnak. Végiil fontosnak tartjak a létrejové elméletek,
vitak megfelel6 rogzitését és tovabbadasat a kovetkez6 generacioknak.

Jelen recenzi6 szerz6i magyar, tanulaselméleti fokusza tanarképzésben eltol-
tott éveket tudnak maguk mogott, igy az egyébként szabadon hozzaférhet6 elekt-
ronikus kdnyv megnyitasakor azt feltételezték, hogy a kiadvany segiti az olvasot
kozelebb keriilni a tanitas elméleteihez, azok tanulaselméletekkel vald 6sszefiiggé-
seihez, illetve a kiilonb6z6 kutatdi megkozelitéseken keresztiil hasznos 4j ismere-
teket nyudjt majd a magyar pedagogusok, tanarképzésben részt vevék olvasotabo-
ranak is. A fentebb bemutatottakat és kezdeti elvarasainkat Osszevetve viszont
ugy gondoljuk, hogy habar a tanitaselmélet problematikajahoz egy lépéssel koze-

lebb keriiltiink, a tanitaselméletek utveszt6jébdl nem ez a konyv segiti a kijutast.
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A kotet szerzbje Radd Péter oktatési rend-
szerek elemzésével, kormanyzasaval és az
oktatasi egyenl6tlenségek kezelésével foglal-
koz6 oktataskutatd, szamos egyetemen tart
oktataspolitikai elemzéseket bemutato és a
kisebbségek oktatasat érinté kurzusokat. Ta-
nacsadoként és oktatasi szakért6ként részt
vett tobbek kozott az Eurdpai Bizottsag és az
OECD oktatasfejlesztési programjaiban. Ko-
zel szaz tanulmanyt és konyvet kozolt a ki-
sebbségszocioldgia, az oktataspolitikai elem-
zés, az oktatasiranyitas és a kisebbségi
oktatas témajaban. Uj kényve Az oktatas-
kormanyzas jovéje cimmel a Tea Kiad6 gon-
dozéasaban jelent meg.

A szerz6 ajanlasa szerint a kotet olyan

tudomanyos esszé, mely a kutatok és a kormanyzati intézményekben dolgozok

mellett az oktatasvezetésben jaratlan, de abban jelentdsen érintett iskolavezetdket,

pedagogusokat, sziiléket kivanja informalni az oktatasi rendszerek sikerességének

Osszetevoirdl, és egyuttal gondolkodasra sarkallni 6ket, hiszen, ahogy a szerzé

megallapitja, a kozoktatas mindenkié. A szerz6 kiemeli tovabba, hogy a konyv

megirasakor gondolt a 2010-ben még altalanos iskolaba jarokra is, akik, korabbi

tapasztalatok hijan, csupan az abban az évben bevezetett oktatasiranyitas hatasat

ismerték meg, rajuk mint ,késén érkezékre” tekint, akikben talan ott rejlik a val-

toztatas lehetésége.
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Rado szerint a centralizalt oktataskormanyzas a mult jelképe. A decentralizalt,
hierarchikus kormanyzas az eurodpai térségben meghatarozé modell, de a jovo a
heterarchikus, tobbszint(i iranyitasi rendszereké, melyekben az oktatas szerepl6i
kozott szoros és lendiiletes egyiittmitikodés all fenn. A heterarchikus rendszerek
sziikségességét olyan jo gyakorlatokkal tamasztja ala, mint a norvég ,Konzultaci-
0s Rendszer” vagy a német ,Helyi Tanulas” kezdeményezés.

A konyv tovabbi fejezeteiben az oktatasiranyitas javulasat elésegité megkoze-
litések és megoldasok bemutatasara keril sor, kezdve az oktataskormanyzassal
szemben tamasztott elvarasokkal (bizalom, elszamoltathatésag és etikai normak),
folytatva a sort az oktatasiranyitas szerkezetének bemutatasaval, melyben, tobbek
kozott, kiemelt hangsulyt kap az oktatasiranyitas digitalizaciéjaval szembeni elva-
rasok Kkifejtése. Ezeket a témakat kovetik a tanulasi célok ujraértelmezésének
sziikségességérdl szolo gondolatok, illetve az eréforrasok felhasznalasan belil a
pénziigyi és a humaneré6forrassal valé hatékony gazdalkodas hianyossagainak,
valamint az azokat javito intézkedések bemutatasa. A fejezetek soraban ezutan az
iskolaban foly6 munka mindségének ellendrzése kovetkezik. Végiil, a zarszoban a
szerz0 visszatér a ,késén érkezékben” latott megoldas gondolatahoz.

A szerz§ a kotetben szamos helyen fogalmaz meg éles kritikat a Magyarorsza-
gon jelenleg zajlé oktataskormanyzassal szemben. Allispontja szerint az eurépai
kontinentalis modell, amelyben a kdznevelés kézpontjaban a kormany és az okta-
tasi minisztérium 4all, valamint az oktatasra vonatkoz6 dontések elékészitése szi-
gortian szabalyozott kozigazgatas keretein belil torténik, egyre tavolodik a de -
mokratikus rendszertdl. Ebben az autokratikus vonasokkal is jellemezheté rend-
szerben az oktatasiranyitok szamara a politikai elvarasok szolgalnak egyediili
iranyt(iként, hiszen 2010 utan a konzultaciés féorumok eltiintek, és centralizalt
rendszer alakult ki. Ez az oktataskormanyzas a mult iranyitasi strukturait idézi. A
szerz$ a magyarorszagi oktataskormanyzasi rendszert egyéb autokratikus politi-
kai rendszereken alapuld orszagokéhoz (Oroszorszag, Belarusz, Torokorszag, Ve-
nezuela) hasonlonak tartja, és megjegyzi, hogy ezek a rendszerek nem képesek az
oktatasban részt vevé érdekcsoportok sziikségleteire, véleményére tekintettel len-
ni, azt beépiteni a dontési folyamatokba, azaz nem képesek jol kormanyozni és a
jové oktataskormanyzasat létrehozni.

A rendszerbdl eredé problémak kozé tartoznak a szerkezeti akadalyok, a kor-
manyzas funkcionalis alrendszereinek alkalmatlansaga és a kiilonb6z6 normativ
feltételek rendkiviil gyenge allapota. A problémak megoldasa érdekében fontos
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lenne visszaallitani a szakma képvisel6it érdemben meghallgaté konzultacios fo-
rumokat és tamogatni kevésbé centralizalt dontéshozatali folyamatok elinditasat
azért, hogy az oktatas szerepl6i konnyebben és hatékonyabban tudjanak alkal-
mazkodni a sajat, helyi igényekhez. Tovabba a tanarok nagyobb befolyast kaphat-
nanak a tanitasi modszerek és a tananyag kialakitasaban, ami hozzajarulna egy
olyan demokratikus oktatasi rendszer kialakitasahoz, mely nem csupan inkluziv,
és megfelel a didkok egyéni igényeinek, de tamogatja is a magyarorszagi oktatas
mindségének és versenyképességének javulasat vilagviszonylatban.

A szerz6 a problémak lekiizdését és a magyar oktataskormanyzas jovéjét ille-
téen egyarant pesszimista és optimista. Véleménye szerint a nemzedékekben fel-
lelhetd rugalmatlansag, bizalomhiany és az elszamoltathatésaggal kapcsolatos el-
lenallas mind az innovacio ellenségei. Ugyanakkor a problémak megoldasa kitar-
td, szivos munkaval nem lehetetlen, ehhez azonban elengedhetetlen az oktatas
szerepléinek edukacidja a megfeleléen kormanyzott oktatasi rendszerekrél, mely-
hez Rad6 Péter konyve kivalo segitséget nyujt.

A célokat és a szerz6 okfejtését taglalo bevezetd részt tizenharom linearisan, a
témak kibontasa mentén Osszefizott fejezet kovet, melyek mindegyikét kérdés -
blokk elézi meg, el6revetitve, hogy mire talal valaszokat benniik az olvasé (példa-
ul: Val6jaban mit csindlnak az iskolak? Mi a kiilonbség kormanyzas, politika, ok-
tataspolitika és oktatasiranyitas kozott? Melyek a centralizalt irdnyitasi rendsze-
rek altal mikodtetett finanszirozasi rendszerek korlatai?). A bevezet6ben felvazolt
célnak megfeleléen a 372 oldalas kotet kozérthetd, koherensen szerkesztett, keriili
a tudomanyos megfogalmazasokat, fenntartva ugyanakkor a szakmai hitelességet.
A szinte tankonyv jellegli kiadvany nem csupan gondolkodasra 6sztonzé kérdés-
blokkokat tartalmaz, hanem tablazatok, abrak és szévegdobozok is segitik az 6sz-

szegzést, a 1ényegi pontok kiemelését.
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