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1. Bevezetés
1.1. Témavalasztas indoklasa

Tanarra valasom gondolata egészen gyerekkoromig vezethetd vissza. Kevés olyan tanaromra
emlékszem vissza, aki rossz példaként el tudott volna tantoritani a tanari palya valasztasatol.
Gyermekként is érzékeltem, hogy milyen az a pedagogus, aki mindenaron szeretne tudast
atadni, ki az, aki kotelességbdl ellatja a munkakorét €s ki az, aki minimalis energiabefektetéssel
kevés tudassal vértezi fel a tanulokat. Gyermeki gondolkodédssal mindig oriiltem az olyan
tanarnak, aki kevesebbet kovetel, kotetlenebb formaban szervezi meg az drajat. Visszatekintve
ezekre a tipusu tanaraimra azonban egyértelmiien tudom, hogy nem voltak eléggé példaértékii
pedagdguskarakterek. Ezeket a negativ cselekvésmintakat sosem kovettem, hiszen arra tettem
fel az életemet, hogy példaként szolgaljak a jovo generdcidinak. A negativ tapasztalatok abban
segitettek, hogy a szakmai hidnyossagok elkeriilése érdekében folyamatosan képezzem magam.
Pedagogusi szakma ugyanis megkoveteli a modern pedagogiai modszerek és technologidk
elsajatitasat, hogy 1épést tudjunk tartani a valtozé oktatasi kdrnyezet kihivasaival. A pedagdgusi
palyara l1épésem gondolata €s a sport iranti szeretetem mindig is parhuzamosan voltak jelen az
¢letemben, igy evidensnek tlint, hogy testneveld tanari palyara 1épjek. A sport €s a sportos
gondolkodas végig kisérte a gyermekkoromat, amit jelenleg a testneveld tanari palyaval
parhuzamosan edzéként is tovabb kamatoztatok. A modern kor vivmdnyai rengeteg olyan
edzésmodszert, preventiv rendszerszemléletet kinalnak, amit pedagogusként és edzdként
egyarant tudok hasznalni. Hivatdsomnak tekintem, hogy a folyamatos tanulasom altal szerzett
tudassal segitsem a leendd testneveld tanarokat és a sportold gyerekeket. Elottem mindig a jol
felkésziilt, motivalo tanarok és edzdk példaja lebegett. Sportpalyafutdsom igy kiegészitettem
azzal a célkitlizéssel, hogy minél magasabb szintli edz61 végzettséget szerezzek a diploma
mellett, ami azt gondolom gyiimo6lcs6zd karriert biztositott szamomra, hiszen a Magyar N6i
Labdartigd Valogatott edzoi stabjanak tagja lehetek. A pedagodgusi palyan valo helytallas
érdekében is hasonl6 célkitiizésekkel vagtam bele az egyetemi tanulményaimba, hogy a lehetd
legtobbet tanulva sajatitsam el a szaktargyak elméleti és gyakorlati tudasat. Evr6l-évre
magasabb 0sztondijat megcélozva vettem az akadalyokat, ami egy motivalt és energiaval teli,
a jovoért folyamatosan tenniakard edz6vé és pedagdgussa nevelt. A lelkiismeretes felkésziilés,
a mai napig jellemzé a sajat oratartasaimra. Allandéan Gjragondolom az 6raimat, a reflektiv
gondolkod4ds a mindennapjaim részét képezi. A tovabbképzések sordn szerzett ujabb
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ordimat érdekessé és szerethetévé tenni. A mai felgyorsult vildgban, testneveld tanarként
elengedhetetlen, hogy olyan figyelemfelkeltd, hasznos és hatékony feladatokat valasszak,
amelyek nemcsak megfelelnek a tantargyi kovetelményeknek, hanem hozzajarulnak a jo
hangulathoz és folyamatos gondolkodasra 6sztonzik a tanulokat. Bar tobb éves edzdi és tanitasi
tapasztalattal rendelkezem, minden nap kihivast jelent szdmomra, hogy az egyre novekvo
impulzusok mellett is sikeriiljon az optimalis ingerszintet elérni a tanulok szamara. Ehhez
folyamatosan kreativ ¢és valtozatos feladatokkal bdvitem repertoaromat. A bennem 1évo
megujulasi vagy arra 0sztondz, hogy magamtol is mindig tobbet koveteljek, de a tudas
elmélyités érdekében a hallgatdéimtdl is megkdvetelem a magas mindséget. A sport iranti
rajongasom ¢és a bennem 1év0 tudas atadasanak vagyabol taplalkozott az a gondolatmenet, ami
disszertaciom f6 vonalat képezi. Gyakran feltettem magamnak azt a kérdést, hogy a magammal
szemben tdmasztott sportbeli elvarasok, a sok gyakorlas, kitartds, magasabb célok érdekében
tortént lemondasok, vajon jelen vannak- e a jelenlegi testneveld tanar szakos hallgatéink
gondolkodasaban. Vajon tdmasztanak-e magukkal szemben nehezebben teljesithetd célokat a
sportban, a tanulds sordn és kell6en erds-e a pedagdgusi palya irdnti vagyuk? Mennyire érzik,
hogy befolyassal lehetnek a tetteik, a gondolataik a gyerekekre? A sport irdnti szeretet és a
sportra nevelés iranti szeretet vagyanak kettds gondolatmenetén haladva évfolyamrol
évfolyamra és nemenként szeretném feltarni a nézetbeli kiilonbségeket. Nagyon kevés
diagnosztikai és hosszu tavll vizsgalat van arra vonatkozoan, hogy hogyan alakul a
tanarképzésben résztvevd tanarok karrierje az oktatds megkezdésétdl a munkahelyre vald
megérkezésig. A téma kutatisa segitene megérteni, hogyan tekintik a felsGoktatasban
,hevelkedok” a tanarképzésiikben valo elérehaladasukat egészen az iskolai gyakorlatukig és
hogyan illeszkednek ezek az atmenetek a szakmai fejlodésiikbe. Ez a hianyossag olyan, mintha
egy fontos darab hianyozna a testnevelOtanarképzés €s a testneveldtanarok folyamatos szakmai
fejlédésének kirakos jatékabol. Olyan modszertani megkdzelitésekre van sziikség, amelyek
figyelembe veszik a testneveloképzésbe valod belépéstdl kezdve a testnevelésoktatasra valo
atmenet teljes Utjat, beleértve azt a szakaszt is, amikor a kezdd tandrok bizonyos értelemben
"atutazoban" vannak, amikor 0j munkahelyre 1épnek, és beleszocializalodnak az oktatas
vilagaba. Oktatéi tevékenységem soran szerzett tapasztalataim azt mutatjak, hogy a tanari
palyavalasztads legmeghatarozobb fordulopontja az az idészak, amikor a tanari palydhoz
kapcsolodo feladatok ellatasa révén a tanitasi gyakorlatokon keresztiil 1épésrol 1€épésre magukra
oltik a tanari szerepet a hallgatok. Ebbdl a gondolatbdl kiindulva fogalmazddott meg bennem,

hogy a harmadéves testneveld tandr szakosok elsd tanitasi probalkozadsai sordan kapott
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visszajelzések — legyenek azok pozitivak vagy negativak — meghatarozé hatassal vannak

onértékelésiikre és a valasztott szakma iranti elkotelezettségiikre.

1.2. A témavalasztas tudomdnyos hatterének indokléasa

A pedagodgussa valas motivacids hatterének vizsgalata allando kutatasi téma, A pedagogussa
valas motivacidjanak kutatasa kihivast jelent a kutatok szdmara, mivel az egyes orszagok eltérd
kulturélis és tarsadalmi jellemzokkel birnak. Hodkinson és Sparkes (1997) hangstlyozzak,
hogy a tarsadalmi halozatok, kulturalis hagyomanyok, valamint az oktatasi ¢s munkaer6-piaci
helyzet jelent0s hatdssal vannak a palyavélasztasra. A palyavalasztas kérdése a végzos
kozépiskolasok legmeghatarozobb dontési helyzete (Alberts, Mbalo és Ackermann, 2003),
mivel a tanitds létfontossagu szerepet jatszik barmely tarsadalom jové generacidinak
felkészitésében. A kozépiskolai évek végéig a tanarokrol és a tanitas kiillonbozé aspektusairol
Osszegylijtott tapasztalatok hozzajarulnak a palyavalasztasi dontéshez. Mara széles korben
elismerték, hogy a motivaciok és attitidok, az egyetemre 1épés eldtt viszonylag szilard
rendszerré fejlddnek az egyénben, ami alapvetéen meghatarozza gondolkodasukat (Aksu, et al.,
2010; Richardson & Watt, 2006). Szamos csaladon beliili és kiviili tényezd is 0sszefiigg a tanari
¢s mas szakmak palyaként valasztasaval. Az egyik nézet szerint a tanarhallgatok esetében a
csalad és a baratok egyarant hozzajarulnak a pedagoégusi palyavalasztassal kapcsolatos
dontéshez (Kovacsné, 2007). A karrier épités vagya egyaltalan nem meghatdrozd nézépont a
hallgatoknal. A motivaciok sordban az utolsé két helyen a jo kereseti lehetdség €és az els6ként
megjelolt szak sikertelen felvételije all. Egy masik nézet szerint altruista-intrinzikus vagy
extrinzikus okok allnak a szakvalasztas hatterében (Kovacs, et. al., 2017; Papanastasiou &
Papanastasiou, 1997). A tanitasra és a tanarképzésre alkalmazva a tanarhallgatok motivacioi
betekintést nyujtanak azokba a tényezOkbe, amelyek vonzzak az egyéneket a tanitdshoz és
befolyasolhatjak, hogy mennyi ideig maradhatnak a képzés utan a szakmaban. Martin kutatasi
eredményei Szerint, aki karrierként valasztja a tanari palyat a tarsadalmi értékek megerdsitését
tartja szem el6tt (Martin, 2007). A tanari palya valasztasanak 6szt6nzé ereje mas palyaktol
eltéréen nem az anyagi javak koré Osszpontosul, hanem a gyerekek pozitiv jovdjének
alakitasara vald késztetés szellemében torténik. Harom ausztral egyetemen végzett kutatasi
eredmény szerint a tanitds, olyan karrier, amit az anyagi biztonsdg, a mindségi
munkakoriilmények, a kedvezményes munkaidé és a hosszh szabadsagok jellemeznek (Watt &
Richardson 2006). Hazankban az elmult években jelentds valtozasok torténtek az osztatlan

tanarképzés rendszerében, az atallas azonban szamos kihivas elé allitja a felsdoktatai
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intézményeket, mint az inkluziv oktatasi gyakorlatok beépitése a tantervbe vagy a digitalis
szakadék kezelése a tanarok és a didkok kozott. A palyavalasztas esélyeit sajnos az alacsony
fizetések, a magas munkaterhelés €s a tarsadalmi megbecsiilés hidnya sokszor alaassak. Az
anyagi stabilitds megteremtésének korlatozott lehetdségei miatt az egyik legnagyobb kihivas a
tanarok eloregedése €s az 0j tanarok utdnpotlasanak hidnya. Sok pedagodgus nyugdij elétt all,
mikdzben az 0j belépok szdma nem elégséges ahhoz, hogy potolja a kiesd 1étszamot. Az ujabb
¢és ujabb kihivasok folyamatos alkalmazkodasra és innovativ megoldasok keresésére késztetik

az egyetemeket, hogy megorizzEk hallgatdikat €s sikeresen felkészitsék oket a tanari palyara.

A disszertaciom targyat képezo tobbszempontl vizsgalat a tanari palyavalasztas alaposabb

megértéséhez jarulhat hozza.
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2. A kutatasi célkitiizések bemutatasa

Kutatdsunkban az osztatlan testneveld tanar szakos hallgatok palya-, tanuldsi- ¢s
sportelkdtelez6désével kapcsolatos nézeteit és azok alakuldsat vizsgdlom a testneveld tandri
tanulmanyaik elérehaladtaval

A kutatasban célunk a hallgatoi vélemények alapjan a tanari palyavalasztast megerdsitd, vagy
elbizonytalanité (pl.: tanulmanyi eredmények, hospitdlasi, tanitasi tapasztalatok), illetve a
diplomaszerzés utdn a tanari palyara 1épést segitd tényezok (pl.: pedagdgus szereppel
kapcsolatos vélekedések, gyakorlatok) feltarasa. Kutatasunkban a palyavalasztasi motivaciot,
illetve a pedagoguspalyara vonatkozd percepcids hatteret vizsgalom a kiilonb6zo évfolyamok
¢s nemek szerinti megoszlas alapjan is. A testneveld tanari palya sajatossagaként vizsgalom a

sport iranti elkotelezettséget is.

A palyamotivacioval kapcsolatos célkitiizéseink a kdvetkezok:

A doktori disszertacid egyik célja annak megallapitsa, hogy a tanari palyahoz valé viszonyulast
a kiilonbozo évfolyamok szakmai elméleti és gyakorlati targyai, illetve a tanitasi gyakorlatokat
tartalmazd kurzusai (hospitalasok, mikrotanitdsok) miként befolyasoljdk. Szeretnénk feltarni,
hogy a tanulmanyokban valé eldrehaladds soran hol jelentkezik elészor éles kiilonbség a
bizonyul6 kurzusok. A felséfoku tanulméanyok soran a hallgatotarsakkal valo tarsas érintkezeés,
az oktatok személyisége, a tantargyak nehézségeivel valdo megkiizdés feliilirhatja a korabbi

szilardnak hitt nézeteket.

A tanulédsi motivacio kapcsan célkitiizéseink, hogy:

Célunk beazonositani az egyetemi tanulds eredményességében kozrejatszo €s a tanulds
eredményességét befolydsold tényezdket ¢és jelentdséglik alakuldsat a tanarképzés
folyamataban. Ebben vizsgéljuk az egyetemi tanulds eredményes technikdit, a hallgatoi
leterheltség (tanegységek szdma, jellege, tartalma), illetve a palyamotivacid valtozasainak
hatasat a tanulasi motivaciora.

A tanulasi motivacié valtozésait nyomon kdvetjiik évfolyamok és nemek szerint is. Célunk
beazonositani azon évfolyamokat, amelyben tanulmanyi okokbdl tobben elbizonytalanodnak
abban, hogy megfeleld szakmat valasztottak. Célunk ezzel parhuzamosan a tanuldsi
nehézségeik hatterében meghtiz6do sajatossagok feltarasa. A nehézségekkel kiizdd csoportok

¢és a tanulasi folyamat nehézségeinek azonositasa lehetdséget ad arra, hogy a tanari palyaval
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kapcsolatos negativ attitlidok okait megismerjiik, a palydn megtartd pozitiv tényezoket

azonositsuk és megerositsiik.

A sport iranti elkotelezettséggel kapcsolatos célkittizések:

Célunk megtudni, hogy a sport irdnti szeretet, illetve sajat sportgyakorlatuk, sport multjuk
milyen hatést gyakorolt a testneveld tanari palya valasztasara. Vizsgaljuk azt is, hogy a sporttal
kapcsolatos elkotelezOdéslik tanarképzési tanulmanyaik folyamatdban hogyan valtozik.
Mindezekrdl a sportagak (egyéni vagy csapatsportok), az évfolyamok és a nemek szintjén is

szeretnék képet alkotni.

A kutatdsban Osszefiiggést kereslink a tanuldsi motivacid, a tandri palyamotivacio ¢és a
sportelkdtelez6dés kdzott az alabbi kérdésekben:
a.) akiknek a tanari palya iranti motivacioja nétt, azoknak nétt a tanulasi motivacioja is?
b.) akiknek a tanari palya iranti motivacidja nétt, azoknak hogyan valtozott (nétt vagy

éppen csokkent) a sport iranti elkdtelezodése?
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3. Palyaszocializacio a pedagogusképzésben

A pélyavalasztas az a folyamat, amelynek sordn a korabbi tapasztalatok alapjan, a meglévo
adottsagok és kompetenciak tudataban, valamint a képességek folyamatos trenirozasaval az
egyén céliranyos tanulasi utat valaszt. Olyan szerepeket sajatit el a hallgatd, ami a szakmaja
iranti hivatastudat legmagasabb szintjén szolgalja a tarsadalmat. Super és Nevil (1984)
részletesen bemutattdk az élettttervezés folyamatat, amely szerint a ,,self-concept” nemcsak a
palya kivalasztdsat, hanem a jovObeni szakmaval kapcsolatos elégedettséget is jelentdsen
befolyasolja. A Repiilorajt — (Flying Start— Improving Initial Teacher Preparation Systems)
cimll munka 6sszefoglalja a pedagogusi munkaval kapcsolatos ¢élethosszig tartd tanuldsanak
szakaszait: a pedagdgusi palya iranti kivancsisadg felkeltése, a palyara legalkalmasabbak
kivalasztasa és képzése, valamint az Gjonnan belépd pedagodgusok patronalasa. (OECD, 2019).
Szabd (1994) példaul négy {6 szakaszt kiilonboztet meg ebben a folyamatban. Az elsd
szakaszban a palya irdnti elkdtelez6dés alakul ki, mig a masodikban a szakmai képzésre
helyezddik a hangstly. Ebben az id0szakban az egyén elméleti és gyakorlati ismereteket sajatit
el és a szakmai érettség szintjére jut el. A palyakezdés id6szakéaban (harmadik szakasz) dertil
ki, hogy valdban alkalmas-e az illetd a valasztott palyara, melynek fokat a hétkdznapokban
tapasztalt sikerek hatdrozzdk meg. A negyedik szakaszban a kell6 rutinnal rendelkezd
pedagoégus az adott palya elonyeinek és hatranyainak mar tudatira ébred (Szabo, 1994). A
palyaszocializacids elméletek eltérd fokuszpontok alapjan hatarozzak meg a folyamatot,
viszont az egyéni ¢élettorténetek és az adott életszakaszban meghatdrozd személyek,
életkoriilmények nagy hatéssal lehetnek a palyaiv alakulasara. Igy nem torvényszeri, hogy
mindenki az elméletek alapjdn meghatarozott folyamat 1épcséfokainak megfelelden halad. A
palyavalasztas tudatossaga jo Onismeretet feltételez. A szakmai péalyaszocializacid nem csupan
a fOiskolai vagy egyetemi képzésre korlatozoddé folyamat, hanem egy Osszetett
személyiségfejlodési ut, amely a gyermekkortdl kezdve egészen a palyan vald tevékenységig
tart (Dudas, 2000). Dudés az Gjonnan felvett hallgatok nézeteinek megismerésére a fogalom
térkép készités mellet a szovegelemzés és a metaforaclemzés modszerét alkalmazva
vizsgalodott. Eredményei utmutatoként szolgalhatnak a kiilonb6z6 szakos hallgaték belépd
nézeteinek felderitésére (Dudas, 2005 idézi Falus et. al., 2007.). Kimmel (2006) a kiscsoportos
foglalkozasok hatékonysagara hivta fel a figyelmet, ami a tanulok személyes megismerésének
hatékony eszkdze lehet (Kimmel, 2006). Falus az elmélet és gyakorlat kozti koherencia
megteremtésében, valamint az egyetemek ¢és a gyakorloiskolak kozti viszony szorosabbra

flizésében latja a mindségibb oktatas lehetoségét (Falus et. al., 2007). Santha (2018), aki a
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képzés utani mar aktiv karrieridészakra koncentralt, az alabbi kutatasi eredményekre jutott: A
pedagdgusok tevékenységét befolyasolja pedagdgiai tudasuk, nézeteik és az adott pedagdgiai
helyzet. Reakcidik attol fliggenek, mennyire differencialt a pedagogiai tudasuk ¢€s rutinjuk. A
nézetek szliroként muikodnek, kiilondsen akkor, ha a pedagdégusok tevékenysége ¢&s
gondolkodasa nem all 6sszhangban a kiilsé vagy belso tényezdokkel. A reflexiok segitségével
feltartak, hogy a pedagogusok gondolkodasa nem mindig koherens, és a pedagogiai
szituaciokra kevesen reagalnak rendszerezett modon. A kvalitativ modszerek hatékonyan
tamogatjak a reflektiv gondolkodast ¢és a nézetek feltarasat, kiilonosen hasznosak a gyakorlo
pedagdgusok szamara, akik tevékenységiikre reflektalva kivannak fejlédni. (Falus et. al., 2007).
A fenti, tobb szalon futd, a pedagdgussa valas teljes folyamatat feloleld kutatasok nyoman
sziiletett meg Falus ,,A tanarrd valas folyamata cimii tanulmanygyiijteményben” (2007) a
tanarrd valassal kapcsolatos ,hdrom fazisi modell”, amely a multbeli tapasztalatokbol
taplalkozva hatdrozza meg az els6 szakaszt. A kozépiskolai évek végéig viszonylag kialakult
nézetrendszer, amit a képzésben eltoltott évek tovabb formalhatnak, mint az Gjonnan szerzett
elméleti ismeretek, a gyakorlati pedagdgiai tudas (a belépéstdl a képesitd vizsgdig). Falus
megallapitdsa szerint: ,,A hallgatok ritkan allnak olyan gyakorlati helyzetekkel szemben az
elméleti targyak tanulasa el6tt vagy azzal parhuzamosan, amelyek felkeltenék érdeklodéstiket
az elméleti targyak tanuldsa irant, gy éreznék gondjaik, nehézségeik megoldasaban ezek az
elméleti ismeretek segitségiikre lesznek. Kordbbi gyakorlati tapasztalataik nem teszik az
értékeldrendszeriiket nyitottd az 0j elméleti ismeretek irant, nem képesek az eldadasok,
szeminariumok, a szakirodalom, tudésanyaganak segitségével sajat személyes tudasukat
megkonstrualni, alakitani, fejleszteni” (Falus, 2007. p. 363). A harmadik szakaszban a
palyakezdd profil kialakitasa és szakmai profil széleskorli fejlesztése torténik. Falus azonban
kiemeli, hogy az egyetemi képzés az iskolai gyakorloterep Osszhangjanak megléte nélkiil
kétséges a hosszutavi, mindségi munkavégzés (Falus, 2007). A mai napig van olyan orszag,
ahol a tanarképzést az intézményi szegmentacio jellemzi, ami az egyetemi oktatas elméleti €s
szakmai  gyakorlaton alapuld szakaszainak nagymértekli  elkiilonitését  jelenti.
Kovetkezésképpen, a koherencia hidnyaban olyan nehézségekkel szembesiilnek a hallgatok a
végzés évei felé haladva, ami csokkentheti a tanari palyara 1épés esélyeit. Azon palyakezdd
tandrok szamara, akik elméletk6zpontl oktatasban részesiiltek €s atmenet nélkiil keriilnek be a
gyakorlatk6zpontu oktatasi szféraba, nagy a kockazata, hogy kevésbé tudnak a tanulasukra és
szakmai tovabb fejlddésiikre koncentralni. Németorszag €s Szingapur kivételével az orszagok

tobbsége egyfazisu rendszert alkalmaz, amelyet az elmélet elsajatitasa, a gyakorlatorientélt
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képzés és a szakmai tapasztalatszerzés egyiittes, egyidejii jelenlétére alapoz (Hascher &
Winkler, 2017). A tanarképzésnek (az elsé fazis) meg kell teremtenie a szaktudomanyos,
tantargydidaktikai és neveléstudomanyi szakmai ismeretek tudomanyos alapjat, amihez a
tanarjeldltek a jovobeni szakmai gyakorlatukon igazodhatnak, amire reflektalhatnak (Terhart
2000). Ezt kdvetden az indukcids szakasz (a masodik szakasz) feladata az integralt tudasépités
eldsegitése azaltal, hogy a tanarjeloltek altal az egyetemi felkésziilés sordn megszerzett elméleti
ismereteket Osszekapcsolja a gyakorlati megvaldsitassal az iskolaban. Kimondottan Iényeges
az indukcios fazis soran nyujtott tdimogatas, mivel sok tanarjeldlt, a két teriilet kiilonb6z0sége
miatt keletkezd fesziiltség kovetkeztében, mar palyafutasa elsd éveiben kilép a szakmabol
(Okhremtchouk et al., 2015). Ezen szakaszban a pozitiv tanuldsi légkér az, amely
megakaddlyozza az érzelmi kimertiilést €s biztositja a jolétet (Dicke et al., 2016). A szakmai és
személyes haldzatokban vald eszmecsere lehetdségei - hogy megosszak egymassal a tanitasi
Otleteket éppugy, mint a személyes problémakat (Okhremtchouk et al., 2015) -, valamint a
hivatasos tanarképzok altal nyujtott timogatd mentoralas (Richter et al., 2011), a tanarjeloltek
tamogatassal kapcsolatos tapasztalatai szempontjabdl relevansnak bizonyultak. Az oktatdknak
is nagy feleldsségiik van abban, hogy a képzés kiilonbozd fazisaiban pozitiv tanulasi légkort
alakitsanak ki a hallgatok kozott, ami az elméleti és gyakorlati képzés nehézségei ellenére sem
ingatja meg Oket a tanari palyara 1épésben. A pozitiv tanulasi 1égkdr megalapozza a tanarjeldltek
sikeres atmenetét a szakmaba, megeldzi az érzelmi kimertiltséget és biztositja a jollétet (Dicke
et al., 2016; Zimmermann et al., 2016). Hazankban, a teljes tanari péalya sziikségleteit
figyelembe véve sziiletett meg az a 830/2021. (XII. 29.) Korm. rendelet a tanarképzés
atalakitasanak rendszerérdl, ami alapjan a 2022/23-as év elsé szemeszterétdl mar az elsé éves
hallgatok is betekintést nyerhetnek a kozoktatds munkafolyamataiba, hiszen mar az els6
szemesztertol kezdve az oOrarendjiikbe beépitett modon latogathatnak oOrdkat, ahol az
osztalykornyezet megismerése mellett a tandri tevékenység sokszinlisége, sokrétiisége
korvonalazddik eldttiik. Az erdsen gyakorlatorientalt képzési struktira mar siirgetd
intézkedésnek bizonyult, hiszen a felsobb évfolyamok hirtelen megndvekvd terhei
(gyakorlatok) is hozzdjarultak a lemorzsolodas novekedéséhez. A lépcsdzetesen felépitett
struktara segithet a hallgatokra haruld feladatok hatékonyabb lekiizdésében, igy valds képet
kaphatnak a fejlesztendd teriileteikrdl ¢€s erdsségeikrdl. A didkokkal wvalo 4llando
kommunikécid lehetdséget ad arra, hogy a tanarjeloltek pontos visszajelzést kapjanak sajat
pedagdgiai képességeikrdl, valamint arrdl, mely teriileteken és miként kell tovabbfejlédniiik

(K. Nagy, 2019). Ez az atstruktiralddas csokkentheti a képzésben tanulok lemorzsolodasat. A
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képzés alatt létfontossag, hogy a tanari palyan megtapasztalhaté sikerek elérésének
szolgélataba allitsuk az egyén érzéseit, gondolatait és viselkedését, kompetens és elhivatott
oktatok tamogatasaval. Szdmtalanszor eléfordul, hogy az egyetemistak valasztott szakjukhoz
valdo hozzdallasa megvaltozik. Ennek oka sokszor a tandri palyardl alkotott képek és
benyomasok és a szakma tényleges valosaga kozotti kontraszt (Weinstein, 1994). Ugyanakkor,
mint mas palydk esetében is, a képzés soran tapasztalt elidegenedés érzése csokkentheti a
tanarjeloltek érdeklodését a késdbbiekben ellatando tandri munka irant és negativ attitidok
alakulhatnak ki benniik a valasztott szakméval szemben. E tekintetben a testneveloképzésben
tapasztalhatd elidegenedésrdl korlatozott szdmu tanulmany sziiletett (Spencer-Cavaliere &
Rintoul, 2012; Sirin, 2009; Temel et al., 2013). A testneveld tanarjeldltek szakmai
elidegenedése csokkenti a tanari hivatds iranti érdeklddésiiket és lelkesedésiiket. Ebbdl a
szempontbol sziikséges a testneveld tanarjeldltek szakmaidegenségének mértékét megvizsgalni
és feltarni, hogy ezek az elidegenedési szintek befolyasoljak-e az attitiidjiiket. Erdekes modon
a szakirodalomkeresés soran nem talaltunk olyan tanulmanyt, amely az elidegenedés hatasat
vizsgalta volna a testneveld tandri szakmaval kapcsolatos attitidokkel 6sszefiiggésben. Ezért is
kiilonds fontossagu a tanarjeldltek tandri szakmaval kapcsolatos attitlidjeinek meghatarozasa,
valamint annak megallapitdsa, hogy az elidegenedés érzése milyen mértékben hat a testneveld

tanarjeloltek szakmai attitiidjeire nemiik és évfolyamuk viszonylataban is.

3.1. A képzés elso szakasza: az elmélet €s a gyakorlat szintetizalasa

Falus Ivan a pedagogussd valas fontos alapkovének tekinti, hogy mar a képzés
kezdetekor feltarasra keriiljon az els@ éves hallgatok értékelérendszere. A hidnyossagok €s
erdsségek tudataban igy konnyebb a tanari szakma eléréséhez utmutatét adni (Falus, 2007).
Az utdbbi években Europa szdmos orszagban végbemend reformokat kdvetve a hazai
felsdoktatas is egyre jobban eldtérbe helyezi a kiillonb6zo felkésziiltségii és eltéré motivacioju
¢és tanulési szokasokkal bird hallgatok tamogatasat, amely megndvelheti a pedagogusi palyara
1épés esélyét. Ennek eredményeképpen a tanulaskozponti megkozelités még jobban eldtérbe
kertil, ahol az informaciok feldolgozasaban a tanulas folyamatara helyezdédik 4t a hangsuly. A
hazai képzés masik fontos Ujitasa az elmélet és a konkrét gyakorlati tevékenységek finomabb
Osszehangolésa. A kiilonb6zo elméleti és gyakorlati képzési egységek kozotti tudatos kapcesolat
tervezését Kopp és Rapos (2016) is kiemeli. Darling-Hammond kutatdsai szerint a képzések
hatékonysagat leginkabb az a rendszer biztositja, amely széles korli és tdmogatott gyakorlati

tapasztalatokat nytjt, és szorosan Osszekapcsolja az elméleti oktatast a gyakorlati
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alkalmazéssal. Ez a megkozelités kiilondsen fontos, hiszen a belépd tanarjeldlteket gyakran
aggodalmak toltik el a leendd munkakoriikkel kapesolatban. A belépd tanarjeldltek félelmei a
leendé munkakoriikkel kapcsolatban a diakok irdnyitasi képességeivel és a sajat szakmai
felkésziltségiik hidnyaval kapcsolatosak. A palyavalasztassal valé elégedettség és a diakokkal
val6 kapcesolatkialakitas kérdése viszony egyaltalan nem tartozik az elbizonytalanitéd tényezok
kozé. A képzésbe 1évd hallgatokat kell6 Onbizalom, magabiztossag jellemzi, ami korabbi
tandraik tanitasdbol szdrmazd benyomasokon alapszik, de a tandri képességbe vetett hitiik
ingatag (Pigge - Marso, 1987). Weinstein (1989) vizsgalata szerint a tanarképzésbe belépd
hallgatokat a magabiztossag legmagasabb szintje jellemzi, mivel magukat az atlagnal jobb
tanitasi képességlinek gondoljak, ami a bevezetd kurzusok utdn amegymas megismerésével
redlisabb tanitasi énképpé formdlodik (Weinstein, 1989). A nézetek egyetemi tapasztalatok
hatasra bekdvetkezd valtozasarol eltéré vélemények sziilettek. Feiman-Nemser ¢s munkatérsai
szovegelemzéssel bizonyitottak, hogy a képzés elején a tanitasrdl alkotott kép egy konnyli
szakmai tevékenységnek tiinik, a kurzus lezarasaként a félév végén megfogalmazott gondolatok
azonban arrdl arulkodtak, hogy a korabbi elképzelés differencidlodott és egy Osszetett €s
sokrétli tevékenységrendszerként tekint a hallgatd a tanari palyara (Feiman-Nemser et al.,
1989). Egy masik kutatasban a nézetekhez valo szilard ragaszkodast erdsitette meg (McDiarnid
1990). A hallgatok felsdoktatasi tanulmanyaik kezdetén egy, szdmukra ismeretlen, korabban
nem tapasztalt impulzusokkal teli képzési rendszer keretein beliil, célirdnyosan pallérozzak
tudasukat. Az 0j intézményi struktira koradbban nem tapasztalt onallésdgra kényszeriti a
hallgatokat, amihez nem mindenki tud rovid 1d6 alatt alkalmazkodni. A hallgat6i szabadséag sok
eldnyét nem tudjak rendszerbe illeszteni az elsd évesek, hiszen a kozépiskolai évek alatt az
elérehaladasukat segitd kontrollald szerepben csekélyebb mértékben volt jelen a sajat
feleldsségiik. Az 0Onallésdg magas szintje azonban nagy kihivasok elé éallitja a csak a
kozépiskolai tanulasban tapasztalattal rendelkezd els éveseket és nehezen alakitanak ki tgy
napi rutinokat, hogy a szamonkérések nem olyan rendszeresek, mint a kdzépiskola évei alatt. A
nehézségek lekilizdésében az oktatoknak is oOridsi a feleldssége, hogy a felvételt nyert didkok
valasztott szakparja iranti érdeklddése toretlen legyen. Az oktatok egy része tudja, hogy
tantargya nem elég érdekes a hallgatok szamara ahhoz, hogy érdeklddéssel hallgassak végig az
oraikat. Mégsem tesznek ra kisérletet, hogy olyan technikakat és bensOséges 1égkort alakitsanak
ki, ami hozzajarulhat a képzésben maradas esélyét megnovelni. Nagyobb hangsulyt kellene
fektetni az eldadasok egy részében a kétiranyli kommunikdciora, ahol a hallgatok téméhoz

kapcsolodo véleménynyilvanitasa eldtérbe keriilhet. A hallgatok bevonas az o6rdba egyben
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lehetdség is ad az oktatdnak, hogy megismerje a tantargydhoz fiz6d6 érdeklédési szintet. Az
elhivatott oktat6 a hattérismeretek tudatdban tudja alakitani az oktatand6 tanagyag feldolgozasi
modszerét, ami mélyebb ismeretatadasra ad lehetdséget. Matés (2019) az orai figyelem
fenntartdsara egy sajat technikat alkalmaz: A tanorakat nagyjabol tiz perces blokkokra osztva,
hatékonyabb a tananyag memorizalasa. A blokkok kozti sziinetekben a hallgatokkal vald
eszmecserék olyan vélemények megismerésére adnak lehetdséget, ami a tanari palydhoz vald
viszonyulasukat egyértelmiien korvonalazza. Nahalka is a belépd nézetek feltarasanak
fontossagat hangstlyozza ,,A hallgatok szdmara biztositani kell, hogy megismerjék sajat
allaspontjuk, elképzeléseik, hiteik, elméleteik 1ényegét, ezeket Osszevethessék a tradiciondlis
vagy ujabb elméletekkel, amelyeket a pedagogia kidolgozott, biztositani kell a valasztas
lehetdségét, a sajat, kiforrott elképzelések konstrukciojat” (Nahalka, 2003. p. 29.).
Ertékesebbnek érzik magukat attol, hogy a véleményiikre kivancsi az oktatd A tanari hitelesség
egy adott szakterlileten szerzett tapasztalatszerzéssel kezdddik, amit a tanar képes az elméletbe
illeszteni és a gyakorlatban bemutatni. A didkok jobban motivalhatok a feladatok teljesitésére,
ha azonosulni tudnak azokkal az élettorténetekkel, amik az oktatd kordbbi nehézségeivel vald
megkiizdésérdl szolnak, hiszen ezek az élettdrténetek szamukra is elérhetévé teszik a tanarra
valast, mint célt (Matés, 2019). Az egyetemre érkezo hallgatok szakvalasztasanak hétterében
meghtz6do tényezoket sokszor korabbi tanaraik példaértékii oktatasmodszerei €s személyisége
jelentik, aminek folytatasat kell, hogy jelentse az 1j oktatok személyisége, tantargyuk irdnti
elhivatottsaga (Kéllai & Szemerszki, 2015). Az elsé évfolyamban oktatok attitiidje és
példaértékii szerepvallalasa elére mozdithatja azon bizonytalan egyetemistakat, akik hezitalnak
szakvalasztasuk helyességében. A digitalis vilagba belesziiletd generaciok hatékony
oktatasahoz ) modszerek, 0j szemlélet sziikséges, ezért fontos, hogy az oktatd a hallgatoi
igények tudatdban legyen képes az oktatisi anyagot felépiteni, értékrendszert teremteni
szamukra ¢és a tarsadalom szdmara hasznossa nevelni a hallgatokat. A Kallai és Szemerszki
(2015) kutatasa szerint az elsé évesek elégedettek szakvalasztasukkal, csupan a hallgatok tiz
szazalék jelezte, hogy utdlag mas szakot valasztana. Mindazonaltal, minden képzési tipus
esetében a legtdbben gy vélik, hogy képesek lesznek elvégezni a kivélasztott intézmény

pedagogusszakjat és néhany év mulva pedagogusként fognak dolgozni.

3.2. A képzés masodik szakasza: hospitalas, mikrotanitas kortarskornyezetben

A hospitalas egy olyan specialis megfigyelési helyszin a hallgatonak, ahol informéaciét gytijthet

a didkok, a tanar viselkedésérdl, az oktatds modszereinek gyakorlati megvaldsuldsardl, illetve
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a hospitalas a megélt tanitasi élménnyel kapcsolatos sajat érzetei, gondolatai tovabb fiizését is
segitheti. Olyan sokrétli informacionyerésre van lehetdség a megfigyelés sordn, mint az 6ra
tartalma, szerkezeti aranya, az 6rai célkitlizések megvalosulasanak sikeressége, a tanar- didk
kozott zajlo interperszonalis kapcsolatok, a csoportfeladatokhoz alkalmazott szervezési
modszerek vagy a tanuloi 1égkor pozitiv kialakitasa. A hospitalas a személyiségfejlesztésnek is
jo eszkoze, igy a hallgatd is folyamatosan monitorozhatja a sajat fejlesztendd teriileteit. A
hospitalas a mentortanarnak is segit diagnosztizalni a hallgato reflektiv gondolkodasat, feltarni
a tanitassal kapcsolatos erdsségeit és gyengeségeit, az elméleti és gyakorlati szakmai tudas
szintetizalodasanak 0sszehangjat. Képet alkothat a palya iranti motivacio szintjérol, szervezai,
iranyitoi képességérol és a gyerekekhez fiz6dé viszonyarol. A mikrotanitas az alapozo
tantargyak teljesitését kovetd elméleti €s gyakorlati tudas integralasara alkalmas gyakorloterep
¢s egyben a tanari képességek kibontakoztatdsdnak elsé szintere. A szakmai fejlddés elsd
lépcséfokdn az Onbizalomszerzés, az addig nem tapasztalt ,vezetéi szerepkor”
komfortérzetének kialakitasa az elsédleges cél. Itt tapasztalhatjak meg el0szor a hallgatok, hogy
mit jelent a hatékony id6gazdalkodés, hiszen az 6ra megfeleld tartalmi blokkjainak aranyat az
ora célkitlizéseinek szolgdlatdban kell meghatarozniuk. A tanarhallgatok megismerhetik
egymas tanitasi stilusat, igy reflektalhatnak arra, sajat stilusuk tiikrében is. A mikrotanitast az
1960-as évek elején és kozepén Dwight Allen és kollégai fejlesztették ki a Stanford Teacher
Education Programban (Cruickshank et al., 1996). Napjainkban szamos tanarképzési
programban a mikrotanitast arra hasznaljak, hogy a kiilonbozd tanitasi készségek és tanitasi
tapasztalatok elsajatitasa soran bdovitsék a tanarhallgatok mozgasterét. A csoporttarsak korében
végzett kistanari tapasztalatok felkészitenek az iskolai kdrnyezetben végzett oratartasra. Egyes
tanulmanyok arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a mikrotanitasi tevékenységek segitenek a
tanarhallgatoknak abban, hogy csokkentsék szorongasszintjiiket, legy6zzék a tétovazast és a
félelmet, noveljék a szakmai elkotelezettséget, és a tanari szakmaval kapcsolatos tudatossagot.
Hatékonyak legyenek a tanitési jartassdggal kapcsolatos valamennyi témaban, megtanuljk,
hogyan kell a didkokkal interakcioba 1€pni, tapasztalatot szerezzenek az értékelésben, tovabba
az adott tevékenységre 0sztonzé kommunikaciods technikédkat kisérletezhetnek ki és kiilonb6z6
oktatasi technoldgidkat hasznéalhatnak. A tanari szerepkorre vald alkalmassagrol itt kapnak
eldszor valodi reflexiot. A tarsak és sajat tanitasuk tapasztalatai realis képet adnak erdsségeikrol
¢és gyengeségeikrdl. Az oratartasi folyamat monitorozasa alkalmat ad a visszajelzésekre a tarsak
¢és a targyfelelds oktatd részérdl is. A megbeszélés és értékelés tapasztalatait felhasznalva az

Ujratanitaskor mar egy sokoldalubb nézéponti munka varhaté el a hallgatotol. A csoporttarsak

21



jelenléte otthonossé teszi az elsd oktatdi szerepben vald helytallast, ami jelentdsen eltér a
késobbi kozoktatdsi mikrotanitastol. A kor- és szaktarsak hallgatotarsuk sikeres Oratartdsi
tevékenységéhez partneri feladatvégrehajtassal jarulnak hozza, mig az iskolds gyerekek —
¢letkori sajatossagukbdl fakaddan —, sokszor fegyelmezetlenek, figyelmetlenek, akar
motivalatlanok. Az 6ravazlatok elkészitésének mindségében is valtozas figyelhetd meg a
kezdeti feladatdsszeallitdsi szempontokhoz képest, a gondolatmenet felépitésében &s
feladatvariacids repertodrjukban. A tanitasi feladatok soran szerzett rutin egy idé utan az
oravazlatok jellegében is tiikr6zodik, hiszen a kordbban szd szerint eldére betanult modon
torténd végrehajtast felvaltja egyfajta rugalmas cselekvés, amiben mar a hallgatok képesek
figyelembe venni a kornyezet ingereit. P¢éldaul, ha egy feladatot tigyesen végrehajt egy csoport,
akkor az tovabbfejleszthetd, vagy eldre nem tervezett versenyfeladatként is végre lehet hajtani.
Az oratervezési rutin a gyors dontéshozatali képességet egyarant fejleszti, hiszen az oran
torténd eseményekre vald jo reagéalds hosszitavon meghatarozza az ora sikerességét. Az
orakezdés a tanulok figyelmének megnyerésével kezdddik, ami lehet a tervezett 6ra bemutatdsa
egyszerli magyarazattal vagy kérdések feltevése €s megvalaszolasa. A tanitasi foglalkozas
lezarasa utdn az oOratartd Onértékelése és a tarsak észrevételei is szerves részét képezik a
mikroéraknak. A tanulmany ramutat arra, hogy a mikrotanitas hatékony eszko6z a tanarjeldltek
tanitasi készségeinek fejlesztésében (Demirel, 2004), a folyamatos képzés eszkoze, amely a
tanari szakma minden szakaszdban alkalmazhat6. A csoporttarsak korében végzett tanulas
kiegésziti az osztalytermi és egyéni tanulast (Donald & Ford, 2023). Ez pozitiv hatdssal van
mind a problémamegoldésra, mind pedig a kreativitasra, ami szabadabb mozgésteret biztosit a
fejlddéshez. A mikrotanitas fejleszti az eléadoi készséget, a 1ényegere tord kommunikaciot,
segit jobban megérteni az elméletben elsajatitott oktatasi modszereket és lehetdvé teszi az egyén

szamara, hogy sajat teljesitményét értékelhesse.

3.3. A képzés harmadik szakasza: kozoktatasi gyakorlatok

Sok tanulmany foglalkozik az iskolai gyakorlatok szerepével és kihivasaival az oktatasra valod
felkészités folyamatdban. Bar sok kutatas vizsgalja, hogy a tanarképzés hogyan formalja a
tanarok meggy6zddéseit és értékrendjét, kevés olyan tanulmany van, ami azt vizsgélja, hogy

ezek a tanarképzési tapasztalatok hogyan integralddnak a gyakorlati munkéba a tanari palyan.

A tanitasi gyakorlat dltalaban a diplomaszerzéshez vezetd tanarképzési program zard szakasza,

amely egyben a hallgatok tapasztalatszerzésének utols6 fazisa, miel6tt az oktatasi rendszerbe

22



aktivan bekapcsolodnak. Ezen id6szakban a tanarjeldltek egyre nagyobb szerepkort és egyben
nagyobb feleldsséget is kapnak, hogy csiszoljak tanitasi képességiiket, megtanuljak a tantervi
tevékenységek tervezését €s végrehajtasat, valamint kapcsolatot épitsenek ki a kiilonb6zo
képességli, eltérd szocialis helyzetli ¢és kulturalis kiilonbségekkel rendelkez6 didkokkal. Ez,
kiilonb6z6 iskolai évfolyamokon és tartalmi teriileteken nyujt lehetdséget a személyes és
szakmai fejlédésre. A hallgatok gyakorlati idészakénak elvarasai alapjan Hercz 6t szempontot
emel ki: 1) Hatékony kommunikécié kialakitasa a didkokkal, 2) A figyelem felkeltése és
fenntartdsa a tanuloknal, 3) Olyan tevékenységek tervezése, amelyek aktivitasra 6sztonzik a
hallgatokat, 4) Valtozatos tanitdsi modszerek alkalmazésa, 5) A verbalis és nonverbalis
eszkozok hatékony haszndlatanak elsajatitasa és alkalmazasa (Hercz, 2008). Hercz késébbi
kutatdsaban arra is fény deriilt, hogy a végzés évében végzett egybefiiggd gyakorlat
hasznossagdnak megitélése a hallgatok korében 5-6s skalan 4,4-4,6 kozott volt. A szakmai
jellegi gyakorlati kurzusokat a hallgatok egytizede értékelte kozepes vagy gyenge
mindséglinek, az Osszefliggd iskolai gyakorlatnal tizennégy szézalékos aranyban jelezték a
mindség hianyat (Hercz, 2015). A téthelyzetekben valdo megmérettetés egyben arra is szolgal,
hogy értékeljék sajat tanitasi képességeiket a hallgatok és reflektaljanak sajat tevékenységiikre.
A tanari személyiségprofilt jellemzd készségek megszerzése hosszutdva és szerteagazod
folyamat, hiszen az osztalyszervezési feladatok atlatdsanak képessége, a didkok érzelmi-,
valamint az oktatds timogatasanak képessége €s a jo stressztlird képesség is mind alappillérei
a jo pedagogusnak. Ezen képességek csiszolasa a képzés harmadik szakaszédban a
mentortandrok tamogatasaval valosul meg. Tobb tanulmany is arrdl tanuskodik, hogy a
tanarjeloltek nagyra értékelik a tanitasi gyakorlaton kapott timogatast, valamint a tanitasukra
vonatkozo visszajelzéseket és konstruktiv kritikat (Spindler 2000). A mentorok altal nyujtott
informécios és érzelmi tdmogatas Osszefiigg a tanarjeldltek onhatékonysagi meggydzddésének
novekedésével és az érzelmi kimeriiltség csokkenésével (Richter et al., 2011). Ez az iddszak
pozitiv és negativ élményekkel teli, igy a tanitasi tevékenység soran megelt pozitiv élmények
kiemelése €s a nehézségek lekiizdésének taktikdja a mentortandr, masodsorban az otthoni
tamogatd kozeg feleldssége. Ellis és Loughland 2017-es kutatdsi eredményei arrol
tanuskodnak, hogy a hallgatoknak magas az oran elvégzett tevékenységiikkel kapcsolatos
visszajelzési igényiik. A szerzok azonban arra is felhivtak a figyelmet, hogy tobb kutatdsra van
sziikség azzal kapcsolatban, hogy mi jelenti a hatékony visszajelzést a tanitast végzd didkok
szamara (Ellis & Loughland, 2017). A tanarjeldltek felkésziiltségi érzései gyakran fontos

elérejelzéi annak, hogy mennyire képesek ellatni a tanitasi feladatokat, valamint, hogy
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mennyire hatékonyak a tanitasban. A kutatok kozott altalanos konszenzus van abban, hogy a
hallgatdk tanitasi tevékenysége, akar hallgatéi kornyezetben, akar intézményes keretek kozott,
a tanarképzo programok legjelentésebb eleme. Eurdpa szdmos orszagaban a hosszu ideig tarto
tanitasi gyakorlatot részesitik elonybe, hogy az elméleti ismeretek valds szakmai gyakorlatba
integralodjanak, kialakitva igy a magas tanari kvalitdsokat. A tanitasi gyakorlat soran a
tanarjelolt rovid ideig egy tapasztalt mentortanar mellett hospital, részfeladatoka lat el és tanit,
majd végiil minden héten egyre nagyobb feleldsséget kap az 6nallo tanitdsban. A tanitasi
gyakorlat a tanarképzés legmegterhelobb ¢€s legstresszesebb idOszaka, de a tanarképzésre
felkészité programok legjelentsebb és legsziikségesebb oktatasi eleme is egyben. A hallgato
mar ,kistanari” szerepkorben tapasztalhatja meg Onhatékonysdganak valdodi értékét. Seiler
(2016) a testnevelés teriiletét illetden a sikertelen osztalytermi iranyitdst a motivacid negativ
elére jelzdjeként azonositotta. Emellett azt is ki tudta mutatni, hogy a hatékony
bizonyitani, hogy a sikeres osztalyteremmenedzsment jelzi a teljesitménymotivaciot. A
testnevelés tantdrgyban az osztalymenedzsment egészen mas jellegii tanitasi helyzetekben valo
helytéallast igényel mds tantargyteriiletekhez képest. A mozgdsok mindségi megtanitdsa, a
kiilonboz6 jatékhelyzetek technikai és taktikai elemeinek szinvonalas menedzselése sajatos
kihivas el¢ allitja a tanarjelolteket. A foglakozéasokat kiilonboz6 tanitasi terekben (tornaterem,
szabadtéri sportpalya, uszoda) kell megvaldsitaniuk, amelyekben nagy valosziniiséggel magas
zajszint és rossz akusztika uralkodik, ami megneheziti a hatékony tanitast. Rdadasul a gyerekek
a testnevelésorakon, ingadozo a figyelemkoncentracio mellett folyamatosan mozgéasban
vannak, ami neheziti a gordiilékeny osztalyiranyitast. A tanitdsi gyakorlatok soran fellépd
nehézségek — mint nem megfelelé hangerd, rossz helyezkedés, osztalyszervezési problémak —,
hatraltathatjdk az orai anyag hatékony elsajatitasat. A mentortanarok nagy feleldssége olyan
kommunikécios és szervezési stratégidkra felhivni a tanarjeldlt figyelmét, amelyekkel képes az
orai idOkeret legnagyobb részében aktiv, mindségi munkavégzésre vezetni tanuloit. A jo
osztalyszervezési készséggel rendelkezd tanarjelolt a jol szervezett osztdlytermekben a
tanulokkal tobb 1d6t tud az elvégzendd feladatokra forditani. A kompetenciaérzet a szabalyok
és sajat rutin kialakitasaval novelhetdé. Rutinoknak tekinthetjilk a pozitiv viselkedés
Osztonzésére felallitott szabalyokat, a tananyagok érdeklddésfelkeltd felhasznalasanak
alkalmazasat, vagy a tanuldk aktiv bevonasanak technikai megoldasait. Greve munkatarsaival
a 2020-as kutatasukban videdelemzéseket végzett a tanarjeldlt hallgatok és mar aktivan tanitd

tanarok Oratartasat 6sszehasonlitva. Megallapitotta, hogy a tanarjeloltek a tanitasi gyakorlatuk

24



kezdetén ugyanolyan jol teljesitettek, mint a tapasztalt tanarok az érzelmi tdmogatés és az
osztalytermi szervezés teriiletein (Greve et.al., 2020). Ennek lehetséges magyarazata, hogy a
tanarjeloltek jo példat és jo eldkészitést kaptak mentortandraiktol. Valoszintsithetd, hogy a
tanarjeloltek mindezeket 1ényegesen nagyobb energiabefektetéssel €s erdsebb stresszel érték el,

amit azonban a videdelemzés nem tud kimutatni.

4. A tanari palyamotivacio a tanulas és a sport iranti
elkotelezodés novekedését elosegito tényezok — kitekintéssel a
testnevel6 tanari palyara

,»A pszichologidban ez az embermozgato erdket jelenti. A szakirodalom szerint a motivacio ,,a
viselkedés és a magatartds kivaltdsaban, szabalyozasban és fenntartasban szerepet jatszo
tényezOk Osszessége” (Gyombér és Kovacs, 2012. p. 96., idézi Berki, 2020.), (Berki, 2020.p.
20). A motivaci6 egy olyan belso hajtoerd, amely akarattdl fiiggetleniil 0sztondz egy cselekvés

végrehajtasara.

4.1. A tanari hivatastudat kialakulasat elosegito tényezok

A hivatéstudat kialakulasa az oktatasi szakmaban az egyén belsé motivacioinak és értékeinek
felismerését s fejlesztését jelenti. Ez a folyamat magéaban foglalja az onreflexidt €s az identités
fejlesztését, amelynek eredményeként a pedagdgusok mélyebb kapcsolatot alakitanak ki
munkéjukkal és hivatasukkal (Korthagen, 2017). Az alabb felsorolt motivumok kdzvetetten

kapcsolodnak a kutatdsi eredményeinkhez.

a.) ,,Hivatdsmotivacié alatt azoknak a motivacios tényezOknek az Osszességét értjik,
amelyek a nevelés-oktatds feladatat, mint személyes, belsd elhivést percipidljak.
Idetartozik a nevelés hosszii tavll tarsadalmi hatasanak el6térbe helyezése, az
elkotelezett kozOsségi szerepvallalds, a generdciokon athagyoméanyozodd tudas
tovabbadasanak belsd indittatdsa és a magas intenzitasu érzelmi bevonddas. Ez a fajta
motivacio sokszor transzcendens alapokon nyugszik, de nem feltétleniil kotédik tételes
vallasossadghoz, ugyanakkor valamiféle belso, a racionalitason tuli elhivast feltételez. A
hivatadsmotivacid nem kotddik feltétleniil pedagdgus munkakorhdz vagy pozicidhoz. Ha

a pedagbdguspalya szervezeti és egzisztencialis koriilményei nem kelloképpen vonzodak,
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b.)

d)

£)

a mégoly erds hivatadsmotivacid sem feltétleniil parosul palyara éallassal” (Pinczésné,
2017. p.7.).

A reflektiv gondolkodast egy multbéli tapasztalathoz kapcsolédo, problémamegoldo
1épések segitségével torténd elemzd tevékenységként értelmezziik, mely a gyakorlati
megvalosulas szisztematikus atgondolasat teszi lehetévé. A pedagogusi stratégiai
gondolkodas akkor tekinthetd a legeredményesebbnek, ha az magaba foglalja a mult
tapasztalatainak elemz6 feldolgozasan alapulo reflektiv gondolkodast. A gyakorlati id6
novekedésével a reflexiok tanulokdzpontuva és egyre komplexebbé valnak™ (Fenyddi
& Orgovanyi-Gajdos, 2020.p.45.).

Az Onreflexi6 visszatiikrozodést jelent. Azt a folyamatot értjiikk alatta, amelyben az
ember a sajat viselkedését, cselekvését, érzéseit és gondolatait képes kiviilrdl
megvizsgalni és tudatositani. Az a célja, hogy ralassunk a sajat mitkodésiinkre, és ezaltal
mélyebb megértést nyerjiink. Az onfejlesztés leghatékonyabb mddjanak ismerik el, egy
olyan készségnek, ami fejleszthetd. Sziikséges elemei a kiilsé nézopont, a semlegesség,
itéletmentesség, az Onelemzés. Hatdsdra a személyiség magabiztosabba, stabilabba,
autondémma és Onszabalyozova valik. (Kello, 2014).

Az elkotelezettség a hivatastudat gyakorlati kifejezodése, azaz olyan magatartasforma,
amelynek révén az elkotelezett személy folyamatosan megfelelhet a hivatastudataban
foglalt egzisztencialis onképnek. [...] Amikor a pedagoégusok kozvetleniil tapasztaljak
eréfeszitéseik sikerességét, munkdjukhoz, munkahelyiikhéz, tanitvanyaikhoz vald
elkotelezettségiik erdt nyer” (Szarka, 2004. p. 40.).

,»A reflektiv tanar ,elemzéen gondolkodik, ¢és megallapitasait beépiti szakmai
onértékelésébe, ezaltal szerepvallalasa szélesedik, szerepidentitdsa pedig kozelit
szakmai szerepének altalanos, objektiv tartalmdhoz. Reflektiv gondolkodas soran
tipikus kérdések megfogalmazasaval keresik a valaszt a tevékenység fontos ismérveinek
helytallosagara.” (N. Toth, 2015. p. 209.)

Kocséné a reflexio helye és a tanitasi 6ra kapcsan Osszefoglalja, hogy a ,,tanitdsi ora
kozbeni gyors reagalas és megfeleld dontéshozatal gyorsan mozgdsithato, sok elembdl
all6 sémarendszert kovetel, amit a tanarjeldltek és a kezd6k szamdra még nem 4all
rendelkezésre. A cselekvés kozbeni reflexiod szakértd szintli tanari feladat, amely a
gyakorlat soran alakul. Ebbdl az tlinik ki, hogy a tanari fejlédés szintjei is befolyassal

vannak a reflexiora.” (Kocséné, 2011. p. 147.)
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Osszességében elmondhato, hogy a tanari hivatastudat kialakuldsa dsszetett folyamat és tobb
tényezd kolcsOnhatdsanak eredménye. A hivatdsmotivacio segiti a tanarokat abban, hogy
szenvedélyliket és elkotelezettségiiket a tanitds irant fenntartsdk. A reflektiv gondolkodas és
onreflexio lehetdvé teszi szamukra, hogy folyamatosan fejlesszék sajat tanitasi gyakorlatukat
¢s mélyebb Onismeretre tegyenek szert. Az elkotelezettség erdsiti a szakmai identitast és a
palyan maradas esélyét. A pozitiv palyapercepcid hozzdjarul a hivatastudat elmélyitéséhez,

mivel a tanarok jobban érzik magukat a valasztott palyajukon.

4.1.1. A palyavalasztashoz kapcsolodd motivacid novekedéset eldsegitd
tényezok

A palyavalasztas kapcsan fontos megvizsgalni, hogy milyen motivacié all annak hatterében,
hogy a tanarjeldltek miért valasztjak a testnevelést (Hurtik-Toth, 2021). Amikor a hallgatok
ugy dontenek, hogy belépnek a testneveld tanarképzésbe, mar kialakitottak meggydzddéseket
arrol, hogy mit jelent szerintiik testneveld tandrnak lenni (Hurtik-Téth, 2021). Ez a szubjektiv
igazolads azon alapul, amit tobb teoretikus "szocializacidnak" nevezett Lortie, 1975; Lawson,
1983). A szocializaci6 az a folyamat, amelynek sordn az egyének megtanuljak a szabalyokat,
az értékeket, és interakcioba Iépnek masokkal egy adott szerepkorben (Lortie, 1975; Lawson,
1983; Lawson, 1986). Lawson (1986) a testneveld tandrokkal és tanarjeldltekkel kapcsolatban
ezt a folyamatot "foglalkozdsi szocializacionak" nevezte. Ez a folyamat nemcsak azt
magyarazza meg, hogy az egyének hogyan épitik fel szubjektiv valasztasukat, hanem azt is,
hogy elképzeléseik hogyan hatnak a formalis oktatasra és a testneveld tanari karrierre (Hurtik-
Toth, 2021). Amint az egyén Ugy dont, hogy belép egy hivatalos testneveld tanarképzési
programba, megkezdddik a szakmai szocializaci6 folyamata (Flory, 2016). Ebben a fazisban a
testneveld tanarjeldltek megtanuljak a testneveld tanarrd valas elvarésait, szabalyait €s normait.
A konkrét elvarasokat és szabalyokat a tanarjeldltek testneveld tanarképzési programja
hatarozza meg, és programonként nagymértékben eltérhetnek egymastol (Hamar et al., 2020).

Az alabb felsorolt motivumok kozvetetten kapcsolodnak a kutatasi eredményeinkhez.

a) ,,A palyamotivacio a pedagdguspalya, mint szakma valasztasahoz kapcsolddik. Ide
soroljuk azokat a motivumokat, amelyek a pedagdgus szerephez, az intézményes
nevelés-oktatashoz kothetOk. Ahogy a hivatads-, gy a palyamotivacioban is
megfigyelhetiink kiilsd és belsd tényezdket. Kiilsé palyamotivacid lehet a csalad, a

tanarok, az ismer0sok vagy a tarsadalmi mikrokdrnyezet biztatasa a
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pedagbdgusfoglalkozas valasztasara, de ide sorolhatok azok a makrotarsadalmi hatasok
is, amelyek a pedagogusok presztizsén, anyagi és erkdlcsi elismertségén, a képzés
szinvonaldn keresztiil teszik vonzova a palyat. Belsé palyamotivaciot jelenthetnek a
pedagoguspalyara jellemz0 sajatos szervezeti keretek, a munkaidébeosztés, az egyéni
¢és kozosségi tevékenységek aranya és valtozatossaga, a képzésben és a gyakorlatban
megszerzett tudas hasznalhatésdga, konvertalhatosdga. A palyamotivacid gyengiilése
vagy hidnya kozvetleniil vezethet a palya elhagyasahoz, még abban az esetben is, ha a
hivatasmotivacio er0s marad” (Szontagh, 2020. p. 31.).

b) Kiilsé motivacio: Az a motivacid, ami a kiilsé 0sztonzoktdl és jutalmaktol szarmazik,
példaul jo jegyek wvagy dicséret a tanaroktél vagy sziileiktol. Az extrinzik
motivaciokiilsd tényezdbdl taplalkozik, igy a jutalom megszerzése vagy a bontetéstol
val6 félelem elkeriilése az elsddleges cél, amit torok mintdn is azonositottak (Saban,
2003).

c) A belsé motivacid belsé hajlam, amelyet a kivancsisag, az érdeklddés magas szintje
jellemez, és az jdonsag iranti erds felfedezési vagyat kelt az egyénben (Szontagh
2020).

d) Az altruista motivacidé is egyre inkabb el6térbe keriilt a pedagdgusok
palyamotivacidjanak kutatdsaban. Az altruista motivacid magaba foglalja a tanitas és
nevelés értékes €s fontos hivatasként valo felfogéasat, valamint azt a vagyat, amely segiti

a gyermekek fejlodését és a tarsadalom megvaltoztatasat (Bergmark et al., 2018).

A motivacidk lehetnek belsé vagy kiilsé eredetiiek, ¢s ezek kozott talalhatok személyes,
illetve a tanari palydhoz kapcsolddo indittatdsok. Négy o kategoriat kiilonboztethetiink
meg: (1) személyes belsd motivaciok, (2) munkahoz koétddd belsé motivaciok, (3)

személyes kiils6 motivaciok, (4) munkahoz k6tddo kiilsé motivaciok.

(1) Az individualis intrinzik/belsd motivaciok elsdsorban a palya jutalmaz6 karrierjellegét
(Chrappan, 2012) valamint a palya jutalmazd karrierjellege és az dnmegvaldsitast
(Barmby, 2006) és a tudas atadasanak vagya jelentik.

(2) A munkéhoz kothetd extrinzik erdt képviselnek a palyaval kapcsolatos korabbi pozitiv
tapasztalatok. Ez a motivéci6 a palydnmaradas legerdsebb eldrejelzdje. A gyerekekkel
valé foglalkozas kdzben érzett 6rom, a tanulok sikerességéhez vald hozzajarulds, és
pozitiv hataskivaltas all a hatterében (Chrappan, 2012).

(3) A szakmai fejlodés lehetdsége egyéni kiils6 motivacioként értelmezhetd. A kutatok

tovabbi jelentds egyéni kiils6 motivacids tényezOként azonositottdk az értelmiségi
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karrier épitésének esélyét, valamint a pedagdgusi palya valasztasdban rejlé mobilitasi

lehetdségeke (Jancsak, 2010; Jancsak, 2014)

(4) A tanari palya valasztasdnak munkahoz kothetd extrinzik érték a korabbi tanulasi

tapasztalatok elemeibdl taplalkozik (Watt és Richardson, 2012).

A fentiekben felsorolt tanari palyavalasztashoz kapcsolddd motivacio eltéré mértékben

jatszanak szerepet az egyén ¢életében, de a palyara 1€pés esélyét alapvetden meghatarozzak.

A személyes fejlodés és az Gnmegvalositas iranti vagy, a stabil munkahely és a tarsadalmi

elismerés megélése, valamint a masok segitésére és a kozosség szolgalatara vald torekvés

egylttesen eldsegitik a tanari személyiség kifejlodését mar a képzés iddszakaban. Ezen

tényezok fontossaganak mértékét a kutatasi eredményekben részletesen elemzem.

4.2. A tanuléasi motivacio novekedését eldsegitd tényezok

»A tanulasi motivum a specialis tapasztalatok eredményeként 1étrejovo, a tanulds okaként

szamba veendd befolyasold erd, mely tanult tulajdonsag, aktivan alakul, szituaciofiiggd, relativ

tartdssdga az Onmegerdsitd folyamatok fliggvénye. Az egyénben a hierarchidba rendez6dd

motivumok koziil mindig a relative legerdsebb aktivizalodik a tanulas soran” (Réthy, 2001. p.

156.).

a)

b)

d)

Hallgat6i onértékelés: az elvégzett tevékenységre vald olyan részletes visszatekintés,
hogy oOnkritikat gyakorolva sajat tanuldsukrol képesek itéletet mondani. (Boud &
Falchikov, 1989).

,»Az Onhatékonysag erdsen feladathoz kotott és egy egyéni skdlan értékel, nem pedig
masok teljesitményéhez viszonyitva” (Spiczéné, 2015. p. 54.)

A tanulasi stilus ,,az informaci6 felvételének és feldolgozasanak egyénre jellemzo
modja” (Bernath et al. 2015. p. 12).

Tanulési stratégia: A tanuldsi stratégia a tanuld altal alkalmazott tervezett modszer a
tanulas folyamatanak hatékonyabba tételére. A tanulasi stratégidk célja a tanul6 affektiv
allapotanak megkonnyitése, a kivalasztds megszervezése €és az 10 informaciok
integralasa (Harmanli, 2000).

A tanulok motivacids szintje és a megfeleld tanulasi stratégiak megfeleld helyzetben
vald haszndlata kulcsszerepet jatszik a sikerben az egész tanulmanyi életiik soran

(Garcia & Pintrich, 1996).
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f) Feedback: A feedback a tanuldsi folyamat része, és a tanulot tijékoztatja a tanulds
eredményeirdl és arrdl, hol kell javitania. Az 6nszabalyozott tanul6 tudatosan képes a
viselkédsbeli gyors valtoztatasra, vagy az Onmagardl kialakitott kép modositasara.
(McCombs 2008).

g) Azegész €leten at tanuld egyén jellemzdit vizsgalva megéllapithatd, hogy rendelkeznek
kivancsisaggal, érdeklédéssel az 10j fejlemények ¢és témak irant, informdcios
miuveltséggel, szervezési ¢és tanuldsi készségekkel kapcsolatos jellemzokkel
(Akkoyunlu, 2008). Az ¢lethosszig tartd tanulés jellemzoit biztositd kognitiv és affektiv
elemek koziil olyan tényezoket emelnek ki, mint a motivacio, a kitartas, a kivancsisag,
a tanuldsszervezés. Bizonyos értelemben a kivancsisagot a tanuldsi folyamat
gyujtopontjaként fogadjak el, a figyelemfelhivds és a kivancsisagi hosszitavi

fenntartasanak eszkoze. (Demirel & Coskun, 2009).

A tanuldsi motivacio szoros kapcsolatban all az onértékeléssel, mivel a pozitiv onértékelés
noveli a tanuldk Onbizalmét és tanulasi kedvét. Az Onhatékonysdg, vagyis a sajat
képességekbe vetett hit, kozvetleniil befolyasolja a tanulasi motivéciot, hiszen a magabiztos
tanulok nagyobb valoszinliséggel vesznek részt aktivan a tanulasi folyamatban. A tanulasi
stilusok kiillonbozdsége azt jelenti, hogy a tanulok sajat képességeik birtokaban képesek
felismerni a szamukra leghatékonyabban alkalmazhaté egyedi modszereket a
tanulmanyaikban valo sikeres eldrehaladas érdekében. A tanulasi stratégidk alkalmazésa,
pedig az egyén szdmar optimalis energiabefektetéssel alkalmazott tanulédsi technikéakat
jelenti. A folyamatos visszacsatolast allando jelzést ad jelenlegi fejlédési szintjiikrdl €s
hianyossagaikrol.  Ezen tényezOk elemzésére az eredmények részben részletesen

reflektalok.

4.3. A sport iranti elkotelezdédés novekedését eldsegitd tényezok

A sportmotivacio fogalmat Richard M. Ryan ¢és Edward L. Deci hatiroztdk meg az

onmeghatarozas elméletén (Self-Determination Theory) keresztiil. Ok azt allitjak, hogy a

sportmotivacié egy olyan belsé és kiilsé tényezdk altal befolydsolt folyamat, amely

meghatarozza az egyén sporttevékenységek irdnti elkotelezettségét €s részvételét. Az

onmeghatarozas elmélete harom alapvetd pszichologiai sziikségletet emel ki: az autonomiat, a

kompetenciat és a kapcsolodast, amelyek kielégitése ndveli a belsd motivaciot a sportban (Ryan

& Deci, 2000). Piko és Berki kutatasai szerint a magas szintii sportmotivacio kozvetleniil noveli
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a sportelkotelezodést. Azok a sportolok, akik erésen motivaltak, nagyobb valdszinliséggel

maradnak elkdtelezettek a sportjuk irdnt. A belsé motivacid, mint az 6rom és a kihivas keresése,

kiilonosen erds hatassal van a sportelkotelezodésre. A belséleg motivalt sportoldk tartdosabban

¢és elkotelezettebben vesznek részt a sportban, mert belsd jutalmakat tapasztalnak (Pikd &

Berki, 2017).

a)

b)

d)

,Elkotelezodésen azt az erét értjiik, mely az egyént cselekvések sorozataval egy
bizonyos célhoz segiti. A kiilonbséget is talan e két szerzé fogalmazta meg legjobban.
Ok azt irtak le, hogy az elkotelez6dés egy hossza tava folyamatot eredményez (pl.:
munkavallalas, iskola, hdzassag stb.), mig a motivacio egy relative rovidebb hatasu
folyamat” (Meyer & Herscovitch, 2001; idézi Berki, 2020. p. 21.).

A sportoldi identitds fogalmat Brewer, Van Raalte és Lindner (1993) vezették be.
Szerintiik a sportoldi identitas ,,a sportoloi szerep egyéni identitasba valod beépiilésének
mértéke” (Brewer et al., 1993; p. 237. idézi Berki & Piko, 2020).

Sikerorientaltsdg: A sportolok siker irdnti motivacidja Kkitartast és Onbizalmat
eredményez. A sikerorientdlt személyek kudarc esetén sem csiiggednek, mivel az
eredménytelenséget az erdfeszités hianyanak tulajdonitjdk, nem pedig allando
tényezOknek. Emiatt a kudarcra még nagyobb erdfeszitéssel reagalnak (Mayer et al.,
2015).

A sportélvezet fogalma nem mads, mint a ,,Sport altal elért pozitiv érzelmi reakcio,
aminek altalanos érzete az 6rom.” (Scanlan et al., 2016. p. 235). A sportélvezet a sajat

sport iranti szeret és 6romeérzés meélységét vizsgalja.

Altalanossagban elmondhatd, hogy egy egyén sportmotivécioja jelentds szerepet jatszik a

hosszu tavu sportelkdtelezodés kialakulasdban, amennyiben a kdrnyezeti €s személyes

tényezok is kedvezden alakulnak. A sportmotivacio a sporttevékenység iranti €rzett 6rom

¢s kihivas keresés és kiilsd jutalmakat és elismeréseket foglalja magéban, amelyek

befolyasoljak, hogy valaki mennyire elkdtelezett a sportdg irdnt. Az osztatlan testneveld

tandr szakos hallgatok karrierjlik épitésében fontos szerepet tolt be sajat sporttevékenységiik

végzése, ami tanulmanyaik alatt egyfajta kotelezéen végzendo ,,sportszakmai gyakorlat”,

emellett vélhetden erds Onkéntes alapon torténd tevékenység végzés, ami az egészséges

életmod és az egészségre nevelés fontos épitdkdve, igy kutatdsunkban szintén fontos

fokuszpont.
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4.4. A pedagbdgus hallgatd szakmai fejlodését eldsegitd tényezok

A szakmai fejlédés onkéntes formaban, a szakteriilethez szorosan és lazdbban kapcsolodo

ismeretboviléssel informalis és formalis moédon is bovil a tanarok szaktudasa. Ez a

tapasztalatszerzés nem mindig tudatos folyamat.

a)

b)

d)

A hospitélas célja, hogy a tanari tevékenység szervezési, tanuloi iranyitasi, idoObeosztasi
feladatait, az alkalmazott oktatasi modszereket, a differencialas lehetdségeit és az ora
végi értékelés lehetdségeit a hallgato részletesen megismerje (Lenkovics, 2021).
Cohen, Lotan és Holthuis (1995) szerint a tarsas tanulas (peer learning) egy olyan
modszer, ahol a didkok egymastdl tanulnak, nem pedig a tanarra tdmaszkodnak. Ez a
megkozelités hatékonyabb, mert a tudis a kolesonds egyiittmiikodés révén épiil fel
(Idris et al., 2019).

A mikrotanitas, az elméleti impulzusok alapjan végzett tanari tevékenység, aminek
segitésével a hallgatd sajat és tarsai dravezetési tevékenységét monitorozza. Képet kap
sajat ¢és tarsai tanitdsi stilusat ¢és valasztott oktatdsi modszereit, mindezt a
legtermészetesebb osztalytermi koriilmények kozott. (Amobi, 2005).

Kritikai gondolkodas: A hallgatonak képesnek kell lennie a kritikai gondolkodésra,
hogy képes legyen 6nalldan dontéseket hozni és kérdéseket feltenni. ,,Az idedlis kritikai
gondolkodora jellemzd, hogy eredendden kivancsi természetii, jol tajékozott, illetve
torekszik minél szélesebb korben informacidhoz jutni, érvelésparti, nyitott, rugalmas,
elfogulatlanul értékel, bolcsen és megfontoltan alkot véleményt” (Facione, 1990, idézi
Pasztor, 2019. p. 217.).

Kommunikacios készségek: ,,A kommunikécios kompetencia az egyén képessége arra,
hogy két vagy tobb ember kozotti interakcidban, valamilyen kozds jelrendszerben
informaciocserét bonyolitson le, informacidkat fogadjon és adjon fliggetleniil attol,
hogy az informacié milyen jelekben, milyen rendszerekben nyilvanul meg, vagyis az
egyén képessége arra, hogy aktivan részt vegyen a kdzvetlen emberi interakciokban”
(Ferenczné, 2022. p. 3.).

Pajares a tanarjeloltek nézeteit vizsgalta. ,Elsdsorban a tudéastél valo
megkiilonboztetésre koncentralt, és egy kiterjesztett allaspontot fogalmazott meg: a
tapasztalatokbdl szdrmazd személyes konstrukciok - attitidok, értékek, itéletek,
vélemények, ideologidk, prekoncepciok, feltevések, személyes elméletek” -

nézeteknek, illetve ,,alruhaba Oltoztetett nézeteknek™ tekinthetdk™ (Pajares, 1992. p.
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309.). A nézetek és az attitidok hasonldsagait ¢és kiilonbozdségeit Richardson az
attitildok és a nézetek feltardsdra nyoman megallapitotta, hogy ,,a nézetek szorosan
Osszefonddnak az attitlidokkel, nehéz pontosan elkiiloniteni 0ket egymastol. Szerinte az
elkiilonités egyik szempontja az lehet, hogy a nézetek természete inkabb kognitiv, az
attitidoké inkabb affektiv. A kiilonb6z6 kutatok allaspontjanak 0sszegzésével a nézetek
személyes konstrukciok egy csoportjat alkotjak, olyan feltételezések, feltevések,
propoziciok a vilagrol, amelyeket igaznak véliink, s amelyek befolyésoljak itéleteinket,
masok megitélését, s amelyeket felhasznalunk dontéseink soran” (Richardson, 1996. p.
103.).

g) ,,A mentor eredetileg egy olyan partfogdt jelent, aki bolcsességével és tudéasaval
tamogatja partfogoltjat a tudds megszerzésében” (Kovacs, 2015. 89. p.). Tekinthetjiik
olyan tapasztalt és bolcs tanacsadonak, akinek irdnymutatasa hozzajarulhat az adott
tantargyi tertileten szerzett kompetencidk noveléséhez.

h) A mentoralas: I-mentor (iskolai mentor), e-mentor (egyetemi mentor): A felsdoktatas
gyakorlatorientaltabb képzési rendszerének atalakitisaval és a képzd intézmények
jelentds eréfeszitéseket hatdsdra mar érzékelhetd a hallgatok gyakorlati tapasztalataik
gazdagodasa. Ez a folyamat magaban rejti az egész képzésen ativeld tobbrétliibb és

mélyebb reflexio lehetdségét (Bikics, 2022).

A szakmai fejlodés elsd alloméasaként végzett hospitaldss a megfigyelésen alapulo
tapasztalatszerzést jelenti, amit a révidebb gyakorlati jellegli tdrsaknak tartott foglalkozasok
kovetik, azonnali visszajelzést adva a hallgatoknak aktudlis gyakorlati készségeikrél. Ezen
1ddszakok a szakmai fejléddés fordulopontjainak tekinthetdk, igy nagy hangstlyt fektetek ezen

képzési szakaszok részletesebb elemzésére.

5. A mindségi tanar és tanarképzés ismérvei

A kutatok kozott altalanos konszenzus van abban, hogy a tanarok alapvetd szerepet jatszanak a
tanulok eredményeinek alakitdsadban. Ezért nem meglepd, hogy a tanarképzés mindsége
vilagszerte az oktatasi rendszerekben a kutatas €s a politikai dontéshozatal kdzéppontjaban all.
A tanitas globalis eldtérbe helyezésének kozéppontjaban az a kritikus kérdés all, hogy mitdl
lesz valaki jo tandr? Az erre a kérdésre adott valaszok az évtizedek soran jelentdsen fejlodtek,
ahogy az erre irdnyuld kutatasi modszerek bdviiltek a hatékony tandrok jellemzdinek,

viselkedésének és eredményeinek azonositdsira, mérésére és leirdsara iranyuld erdfeszitések
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soran. A magas tanitdsi hatékonysaggal rendelkezd tandrokrol kimutattak, hogy tanitasuk soran
rugalmasabbak, és valosziniileg jobban igyekeznek segiteni minden didkot abban, hogy elérjék
a benniik rejlo lehetdségeket (Pendergast, Garvis €s Keogh 2011). Bar nyilvanvalo, hogy a
tanari onhatékonysag fontos motivacios konstrukcio, amely a tanari mindséget és végsd soron
az osztalytermi hatékonysagot alakitja, még mindig tobb hattértényezd vizsgalata sziikséges a
jovOben. Bizonyitott, hogy a pedagogiai tartalmi tudas pozitivan kapcsolodik a tanarok szakmai
sikerességének tobb mutatéjahoz, mint a magyarazd képességhez és az érzelmi joléthez,
(Gindele & Voss, 2017), valamint a didkok szituacids érdeklddéséhez, amelyet példaul az
osztalytermi irdnyitds mindsége kozvetit (Lenske et al., 2017). A tandrok mindségének ¢és
hatékonysaganak masik fontos szempontja a tanarok felkésziiltségének érzése, vagyis az, hogy
a tanarok mennyire érzik magukat felkésziiltnek a tandri szakma kihivésainak valo
megfelelésre. A felkésziilt tandrok felkésziiltséggel kapcsolatos érzései gyakran jelentds elére
jelzoi a tanitasi feladatok elvégzésére vald képességiiknek, valamint a tanitassal kapcsolatos
Onhatékonysaguknak (Housego, 1990). A mindség meghatarozasat egy keretrendszerbe a mai
napig nem sikeriilt Osszefoglalni, hiszen a mindségi tanar meghatarozasanak szamtalan
aspektusa van. A tanarok mindségének szamos mért szempontja olyan eredményeket hozott,
amelyek nem kovetkezetesek a kiilonbozo tanulmanyokban, vagy olyan kis hatasuak, hogy
nincs gyakorlati jelentségiik, még akkor sem, ha statisztikailag szignifikansak. A jelenleg
ismert kutatasok egy része azt allitja, hogy bizonyitékot szolgaltat a tanari mindség egyes
aspektusainak fontossagara; de amikor a tanulméanyokat Osszegylijtik és Osszegzik,
nyilvanvalova valik, hogy nincs egységes meghatiarozas (Hattie, 2008, Darling-Hammond,
2006). Egyes tanulmanyok arrdél szamolnak be, hogy egy adott szempont fontos, mas
tanulmanyok pedig arrdl, hogy a tanari mindség ugyanazon szempontja nem szamit (Goe,
2007). Bar a tanari minéség meghatarozasa és modelljei nem egységesek, kevés kutatd vitatja,
hogy a tanari mindség Osszetett és sokrétli, ami részben tiikrozi a tanar szerepével kapcsolatos
valtozo tarsadalmi nézeteket és elvarasokat, valamint a tanarral szemben tdmasztott mindségi
elvarasokat (Muijs, 2006). A tanarok munkdjdnak mindsége kulcsfontossdgti a didkok
tanuldsaban, fejlodésiik tdmogatasaban és az iskolaval kapcsolatos hozzaallasuk alakitasaban.
Ugyanakkor a "tanari mindség" fogalméanak pontos meghatarozasa és a mindségi tanitast mérd
modszerek kidolgozdsa még nem teljesen feltart kutatasi teriiletek, vagyis a témaban még sok
a feltaratlan kérdés és kihivas. (Gore, Smith, Bowe & Lubans, 2017, idézi Czetd, 2020). Goe
(2007) a tanari mindségre vonatkoz6 keretrendszere harom kulcsfontossagu elemet kiillonboztet

meg: inputok (tanari képesitések és jellemzdk), folyamatok (tanari gyakorlatok) és eredmények

34



(tanari hatékonysag. Az inputok olyan jellemzdket foglalnak magukban, mint a korabbi
végzettség, tapasztalat, tulajdonsagok, meggy6zodések és a nem. A folyamatok kozé tartoznak
az osztalytermi gyakorlatok, példaul az osztalytermi iranyitas és egyéb tevékenységek, példaul
a tervezés. Az eredmények: a tanari hatékonysagot elsésorban a diakok tanulményi
eredményein mérik, gyakran a hozzaadott érték modelleken keresztiil. Ez az elem kizarolag a
didkok teljesitményére alapoz, megkiilonboztetve a tobbi elemtdl, amelyek fliggetlenek
lehetnek a kozvetlen diak eredményektdl. Stronge (2018) a hatékony tanarok tiz tulajdonsagara
0sszpontositd profilt mutatott be. A profil meghatarozéasa alapjan arra a megallapitasra jutott,
hogy a tandri mindség ismérvei a magas foku képzettség a sajat szakteriiletiikon, tapasztalat,
szervezett keretek kozotti munkamoral, tisztelet a didkok irant és gondoskodas, hatékony
tervezes, erds osztalytermi vezetdi készség, képesség a folyamatos figyelemfenntartasra, a
tanulés folyamatos kontrolljanak képessége, visszajelzést adas a tanulményok elérehaladasdban
¢és az eltérd tanuloi igények felismerése €s kielégitése. Fenstermacher és Richardson 2005-0s
kutatasaban a korabbi elméletekre tdmaszkodva 1) keretrendszert dolgozott ki, amely négy
kiilonb6z6, de egymadssal Osszefiiggd modszerbdl all, amelyekkel a tanarok mindségét
vizsgaljak: a tandri képesitések (végzettség, képesités, tovabbképzések bizonyitvany
eredményei, tanari diploma mindsitése, és tapasztalat), a tanarok jellemz6i (attitiidok,
tulajdonsagok, meggy0zddések, Onhatékonysdg, szdrmazés, nem), tanari gyakorlat
(gyakorlatok a tandrdkon, mint a kérdezési stratégidk és a tandrdkon kiviil tevékenységek
kozben, tervezés, tanitdsi modszerek, a tanulok iranyitasi készsége, interakciok a tanulokkal)
¢és a tanar hatékonysaga (milyen mértéki teljesitményndveld hozzaadott értékkel bir a tanar).
Bar a szakirodalom jol aldtdmasztja az e kulcsfontossagi publikaciok altal bemutatott
profilokat, ezek is tiikrozik a mindségi tanarok gyakorlatanak azonositasaval kapcsolatos tartos
kihivast. Ha a tanuldi eredményekre gyakorolt pozitiv hatasokrol szold allitasok a tanulok
teljesitményének javuldsaval vald pozitiv korrelacion alapulnak, mint ahogyan ez altalaban
torténik, akkor szinte minden, amit a tanarok tesznek, hatékony gyakorlatnak tekinthetd (Witter
& Hattie, 2023). A tanarok képesitése, tapasztalata, szakértelme és a szakma iranti magas
elkotelezettsége kozvetlen hatassal van a didkok tanuldsi élményére. A tanari kompetenciak
fejlettsége €s a mindségi tanitds dontden befolyasolja a tanulok sikerét (Schwille, Dembélé &
Schubert, 2007; Hattie, 2012; Borg 2018). A tanari munka mindségének javitdsa nemcsak a
diakok eredményeit segiti, hanem az oktatasi rendszer fejlesztésének alapvetd eleme is. A
tanarok szakmai fejlédésének tdmogatasa stratégiai fontossdgu, mert a tanuldsi folyamatokat,

készségeket és attitlidoket fejlesztd tevékenységek kozvetleniil hozzajarulnak a diakok tanulési
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eredményeinek javitdsdhoz (Creemers, Kyriakides & Antoniou, 2013). A tanari mindség
szempontjabol megallapitja tovabba, hogy a tapasztalat szamit, de csak a tanitas elsé négy-o6t
évében jarul hozza differencialtan az eredményességhez. Ez alatt az id0 alatt a tanarok
hatékonysaga (hozzajarulasuk a tanuldk eredményeihez) latszolag ndvekszik, de aztan ez a
hatas elhalvanyul, ami azt jelenti, hogy az 6t évnél hosszabb tapasztalatot jelentd évek nem,
vagy csak kevéssé adnak pluszt a tanulok eredményességi tdmogatasdban. A tanarok akkor
tekinthetok magas szinvonalinak, ha tanitvanyaik lényegesen tobbet tanulnak, mint ami a
tanulok korabbi teljesitménye alapjan varhato lett volna. A tapasztalt tanarok azonban mas
fontos moddon is hozzdjarulhatnak iskolajuk eredményességéhez. Példaul stabilitast
biztosithatnak, és mentorként szolgalhatnak az 0j vagy nehézségekkel kiizdd tanaroknak (Harris
& Sass 2011; Goldhaber, 2008). A motivalt, jol képzett tanarok folyamatos dnképzése, olyan
ismeretanyag atadasara ad lehetdséget, ami a mai felgyorsult digitalizalt vilagban mar
elengedhetetlen. Az életen at tart6 tanulas egyuttal eszkozként szolgal a felsdoktatas allanddan
valtozod képzési kovetelményeihez valod igazodaskor, ami idorél idoére a kurzusok tartalmi
megujitdsat vonja maga utdn. A relevans tananyagok és a modern moddszertani eszkozok
hatékonyan tamogatjak a didkokat az 0 ismeretek ¢€s készségek elsajatitdsaban. A korszer(i és
jol felszerelt oktatasi intézmények, valamint a didkok szocidlis hattere is alappillére egy nemzet
oktatasi mindségének. A dinamikusan valtozo képzési rendszer feladata, hogy a munkaerépiac
igényeinek megfelelden olyan korszerli az oktatasi szféra legszélesebb korli tudasaval vértezze
fel a hallgatokat, amik hasznosak a tarsadalom és a nemzetgazdasdg szdmara. A tanarok
miikddése nem csak a tarsadalom jovoéjének megalapozasdban, hanem a jové generacidinak
alakitdsaban betoltott szerepe miatt is kiemelt jelentdségii. A tanari hivatas mindig is ki volt és
ki lesz téve a politikai és tarsadalmi érdekeknek és nyomasnak. Talan éppen ezért a tandroktol
megkdvetelt kompetencidk és tulajdonsdgok mindig vita targyat képezik, és a tanarokat képzd
intézmények programjait e vitdk miatt valtoztatjdk meg. Egy nemzet jovdjének épitészei a
tandrok (Ates & Kadioglu, 2018). A tandrok az egyén fejlesztésével hozzdjarulnak egy
magasztosabb cél elérésehez, az oktatds ugyanis az intelligenciafejlesztés alapvetd eszkoze, ami
a tarsadalmi fejlodés kulcsa. Egy nemzet oktatasi szinvonala egyben az orszag mindségi
tudasfokmérdje. Az oktatds mindségét pedagdgusok mindsége és az oktatasra forditott kiadas
alapvetden meghatarozza (pl. Falus, 2015; Sagi, 2012). Bar szdmos tényezd jatszik szerepet a
tandrok mindségének eldmozditasdban, a tanarképzdknek nagy feleldsségiik és lehetdségiik van
a valtoztatasra. A tanarképzd programokat vizsgald egyik kutatds azt dokumentalta, hogy a

programok eltérnek a kinalt tanuldsi tapasztalatokban és abban, hogy a végzettek mennyire
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¢érzik magukat felkésziiltnek, amikor belépnek a valds oktatdsi kornyezetbe (Darling-
Hammond, Chung & Frelow 2002). A mindségi oktatas kérdése mellett egyre égetdbb kérdéssé
valik, hogy hogyan lehet bevonzani erkolcsi €és anyagi megbecsiiltség hidnyaban a
pedagoguspalyara a jo képeséggel rendelkezd didkokat. Az eurdpai orszagokban a
pedagbdguspalya iranti érdeklddés csokkenése gyakran Osszefiigg az alacsony fizetéssel, a
munkakoriilményekkel és a szakmai elismertség hidnyaval. Ezek a problémak Magyarorszagon

is jelen vannak.

6. A tanarképzés nemzetkozi jellemzoi és reformjai
6.1 FelsOoktatasi rendszerek és reformok Eurdpa orszagaiban

A globalizacio ¢és a nemzetkozi trendek folyamatosan arra késztetik a kormanyokat, hogy
ujragondoljak stratégidikat. A versenyképes felsGoktatas folyamatos megujulast kovetel,
mikdzben az allamkozponti szemlélet tovabbra is meghatdrozo. Az oktatasi intézmények
autondémidja mellett a korméanyok tovabbra is jelentds szerepet jatszanak a szabalyok
kialakitasaban (Broucker & De Wit, 2015). Az elmult években szdmos reform tortént
Europdban, amely az egyetemi autondémia ndvelésére irdnyult. Egyes orszagokban, mint
példaul Finnorszagban és Portugalidban, az egyetemek jogilag fiiggetlenné valtak, mig mas
orszagokban, mint Hollandiaban, az egyetemek nagyobb befolydst kaptak a személyzeti
igyekben. Ugyanakkor a korményzat kulcsszerepe megmaradt, kiilonosen a felsOoktatas
iranyitasdban, amit hibrid iranyitasi modellekkel valdsitanak meg. Az ilyen modellekben a
kozponti irdnyitds és a piaci mechanizmusok egyarant érvényesiilnek, reagilva az qj
kihivasokra. Tobb tanulméany is igazolja a kormdanyzat jelentds szerepét az eurdpai
felsdoktatasban, még az autondomidt élvezd intézmények esetében is. Az allami befolyas
erdssége orszagonként eltérd, de a legtdbb egyetem jelentds kormanyzati befolyast tapasztal
(De Bore & Enders, 2017; De Boer, & Huisman, 2020; Estermann, Bennetot & Pruvot, 2017).
Norvégiaban erds az oktatds politikai iranyvonala. A Norvégiara jellemz6 kormdanyzati
intézkedések arra 0sztonzik az egyetemeket, hogy a kiilonb6z6 egyetemi rangsorok kivalosagi
programjaiban folyamatosan megmérettessék magukat, ami alapjan plusz finanszirozasi
lehetdséghez juthatnak. Hollandidban kozepes mértékli az allami szerv irdnyitasi
mechanizmusa. Olaszorszagban ¢és Portugalidban az egyetemek valaszthatnak, hogy

kozintézményi vagy alapitvanyi formaban miikddnek valaszthatnak (Donina & Paleari, 2018).
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Finnorszagban az egyetemek allami véllalati vagy alapitvanyi statuszt valaszthatnak (Keczer &
Kovats, 2019). Magyarorszagon viszont a kormany dont arr6l, mely intézmények valtanak
statuszt, és meghatarozza az 0j mukodési kereteket is. Norvégidban példaul az egyetemek
sz¢leskori autonomiaja mellett egyidejlileg tapasztalhaté a kormanyzati kontroll bizonyos
mértékit megerdsodése. Franciaorszag vezetdje szerint a 2007-es 0j torvények ugyan novelik
az egyetemek autonémidjat, de a kormany tovabbra is szorosan ellendrzi a fels6oktatast, amit
egy rugalmatlanabb, merevebb rendszerkialakitas jellemez. Danidban egy egyetemi vezetd
arrdol szamol be, hogy egyedi negativ esetek tllszabalyozasokat eredményeznek, ami

egyértelmiien a politikai bizalmatlansag és a rovidtavi gondolkodas jele (Keczer, 2020).

6.2. A tanarképzes rendszere, felépitése Europa néhany orszagaban

A nemzetk6zi szakirodalomban szdmos orszag mar képzés elsd szemeszterétdl beiktatja
a tanitdsi gyakorlatokat valamilyen forméaban. Finnorszag ¢élenjar az elmélet és gyakorlat
Osszekapcsolddasan alapuld kurzusok kialakitasban. A finnek a jo tapasztalataik birtokéban igy
a lehetd legkorabban elkezdik a gyakorlati képzést. A pedagdgusképzés minden szakaszaban
1épcsbzetesen épitik fel a gyakorlati jellegli foglalkozasokat egyre névekvd impulzussal. A
leendd pedagogusok eldszor kiilonbozd tanuldi korcsoportokat és osztalytermi helyzeteket
figyelnek meg, majd a gyakorlati képzés soran sajat orakat tartanak, és egyiittmitkodnek
sziilokkel és kollégakkal. Finnorszdgban a tanarképzés elismert szakmanak szamit, amihez jo
¢letszinvonalat biztositd fizetés és magas tarsadalmi megbecsiiltség parosul, ezt a magas
mindséget a felvételizok tobbszords tuljelentkezése is mutatja (Kansanen, 2003, idézi Hurtik-
Toéth, 2021).

A németorszagi tanarképzési rendszer egyediilallo abban, hogy két, szigoruan
elkiiloniild fazisra épiil, szemben az egyfazisu rendszerekkel, amelyekben a gyakorlatorientalt
képzés és az elméleti elemek parhuzamosan futnak. Az elsé fazis az egyetemi tanarképzés,
amely a szaktudomanyos, tantargydidaktikai és neveléstudoményi ismeretek elsajatitasat
szolgalja. A masodik fazis az indukcids szakasz, ahol a tanarjeloltek a megszerzett elméleti
tudast a gyakorlati iskolai kdrnyezetben alkalmazzak és integraljak. A képzés els6 szakaszaban
nyujtott tdmogatas kiemelten fontos, mivel sok tanarjeldlt az els6 években hagyhatja el a palyat.
Ezzel szemben az egyfazisu rendszerekben nagyobb programkoherencia érhetd el, és a valds
oktatdsi kornyezetbe vald beleszocializalodasi folyamat gordiilékenyebben miikodik
(Kultusminister der Lander KMK 2004). Alles és munkatarsai kutatdsi eredményei a fenti

oktatasi struktiira hallgatoi visszajelzései azt sugalljak, hogy a németorszagi kozépiskolai
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tanarjeloltek tobbsége inkoherensnek ¢éli meg az egyetemrdl az iskolai bevezetd szakaszba valo
atmenetet (Alles et al., 2019). Ez a megallapitdis megegyezik a korabbi kutatasok
eredményeivel, amelyek szerint (elmélet-gyakorlat) szakadék tatong az egyetem és a tanari
beavatas kozott, mivel a tanulasi tartalmak és a kiilonb6z6 németorszagi tanarképzési szakaszok
gyakorlati vonatkozasai tekintetében nem érzékelhetd az 6sszhang (Herzmann és Konig 2016,
Fenyddi & Orgovanyi-Gajdos, 2020).

Hollandia egyetemei és foiskolai vilagszinvonalu oktatast nyujtanak, és rendszeresen
szerepelnek a nemzetkdzi rangsorok élvonalaban, ami er0sen kdszonhetd, hogy a felsGoktatas
nemzetkozisége kiemelt szempont. Az utdbbi években a felsdoktatasban jelentds reformokat
hajtottak végre, ami a pedagégusképzést is €rintette: a tantervek modernizalasa, a digitalis
tanulési eszk6zok integralasa és a nemzetko6zi egylittmiikddések fokozasa érdekében. A tanari
szakma dinamikus, folyamatos fejlddésre torekvd, sokféle karrierlehetdséget kinald
szakmaként valod Ujradefinidlasara iranyuld torekvésekhez kapcsolodik, ahol a tanarok -
elsddleges osztalyfonoki szereplik mellett - olyan szerepeket is betdlthetnek, amelyek a
tantervfejlesztéshez, a tanulasi modszerek megtervezéséhez, a kutatashoz, az iskolai, regionalis
vagy nemzeti szintli szakpolitikai fejlesztésekben vald részvételhez, valamint a kollégak
szakmai fejlodésének tamogatasahoz kapcsolddnak. Ezt a fejlédést tamogatja egy holland
alulrol épitkezd kezdeményezés, amely a tanari palyafutds soran a szakmai fejlodés
keretrendszerének kidolgozéasara iranyul (Snoek, Dengerink és De Wit 2019). A pedagdgusi
hivatassal kapcsolatos attitlid feltérképezésére pedig Hollandidban az egész orszagra kiterjedd
a kezdo pedagogusok szakmai munkajat eldsegitd kérddivet fejlesztettek, amely visszajelzést
ad a szakmai igényeket és kihivasokat illetden.

Dania tanarképzési programja jellegzetesen a nemzeti szakmai hagyomanyokra épiil,
amelyek napjainkban a modern egyetem keretein beliil egyre inkabb alkalmazkodnak a
transznaciondlis mintdkhoz. E folyamat azonban lassabban halad, mint Svédorszagban. Az
oktatasi szervezetek, valamint az Eurdpai Unio és az OECD tevékenységei gyakran élénk
politikai vitdkat generdlnak mind Svédorszdgban, mind Danidban, mikézben a bolognai
rendszer még mindig kevéssé ismert a szélesebb kozonség korében. Ennek ellenére az
¢lethosszig tartd tanulds széles korben elterjedt, és a fiatalok sikeresen helytallnak a
versenyorientalt, tudasalapu gazdasagban. A tanuldk fejlodésének kulcsat az oktatok szakmai
tudasa, €és mindségi munkavégzése jelenti. (Daru, 2019).

Eurdpa orszagainak nagy részére altalanosan érvényes, hogy a kiilonbozd tarsadalmi

rétegek szamdara egyarant igyekeznek hozzaférhetdvé tenni a diplomaszerzést, ami egy
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korabban nem tapasztalhatd eltomegesedést eredményez. Az intézményi autondémia egyre
novekvo tendenciaja az intézményvezérelt oktatadsi modellt teremtette meg. A kiilfoldi hallgatok
egyre nagyobb prioritast ¢lveznek a felsOoktatas vérkeringésébe, hiszen hozzajarulhatnak a

kiilfoldi kapcsolatok épitéséhez, magasabb finanszirozasi alappal keriilnek be a rendszerbe.

7. Magyarorszag felséoktatasi rendszere és reformjai
7.1. A hazai fels6oktatas politikai reformjai

Hazénkban az 4llamhatalom egyre er6sodd kontrollja figyelhetdé meg, amit jol mutat a
kancelléri rendszer 2014-es bevezetése. A kancellar a felsdoktatéasi torvény értelmében felelds
az intézmény minden miikodési terliletének tevékenységéért. A felsdoktatas szerepldinek nem
volt beleszolasuk a kancellar személyének kijeldlésében, ez is jol tiikrozi a politikai feliigyelet
er6sodését. A kancellari rendszer bevezetésével a felsGoktatasi intézmények vezetése
kettévalik: mig a rektor a felsOoktatdsi intézmény elsé szamu vezetdje és képviseldje, a
gazdalkodasi ¢€s lizemeltetési ligyekben a kancellar tolti be a vezetdi és képviseleti szerepet.
(Nftv 13§ (1)). A 2014-ben és 15-ben torténd kinevezéseket kovetden elsddleges feladatkoriik
a felsOoktatasi intézmények gazdalkodasanak ¢és vezetésnek professzionalis mitkddési
rendszerkialakitdsa volt. Emellett feliigyeli az intézmény vagyongazdalkodasat, ideértve a
miszaki, létesitményhasznositdsi, lizemeltetési, logisztikai, szolgéltatasi, beszerzési ¢és
kozbeszerzési tigyeket is és iranyitja ezeket a teriileteket. Ezt a dudlis rendszeriranyitast
felsdoktatasi rendszert 2015 nyaran kiegészitették egy ottag testiiletbdl all6 konzisztoriummal,
igy a rektor, a kancellar és harom miniszter altal valasztott taggal rendelkeznek. Az allam
tulajdonosi jogkoreinek folyamatos nodvekedésével a széleskorli autondmia biztositasa
veszélybe keriil. Fontos azonban megjegyezni, hogy az ijabb szereplok fels6oktatasban valod
bevezetésével az intézményvezetési feladatok hatékonyabb elosztasi lehetdséget biztositanak.
Ez a megkozelités nemcsak csokkentheti az egyes személyekre nehezedd terhelést, hanem
lehetdvée teszi a feladatok szakositott elosztasat is, ami javithatja a résztvevok teljesitményét és
értékelhetdségét. Ebben az Osszefiiggésben a rektornak, feltéve, hogy teljesitménye valoban
fliggetlen a pénziigyi aspektusoktol, a tudomanyra és az oktatdsra kell koncentralnia. Ez a
megoldas gazdasagi és pénziigyi megfontolasbol sziiletett. (Kovats, 2016). A kancelléri
iranyitast allami fenntartast egyetemek mellett a mindségi és gazdasagos mikodésen alapulo

felsGoktatas jegyében 2019-t6l szdmos egyetem — els6ként a Corvinus — esett at a
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modellvaltason, akihez azdta szdmos egyetem csatlakozott. A tomeges modellvaltas
eredményeképpen a 2019. jiniusi adatok szerinti huszonkét allami fenntartdsu egyetemek
szama 2023. aprilisara 6tre csokkent, €s tobb egyetem esetében jelenleg is folyamatban van az
atallas. A fenntartovaltas egy olyan ,,tarsasagiranyitasi” rendszeren alapul, melynek célja, hogy
az oktatokat tehermentesitsék az egyéb feladatellatasok aldl (Keczer, et al., 2022). A
kuratorium, akiknek tagjai az egyetem tulajdonosi korét alkotja, tobbek kozott kinevezési,
dontési, valamint az eréforrasok elosztasanak jogkorével bir, ezen feliil feliigyeli a kiilonb6z6

munkafolyamatokat.

7.2. A tanarképzés reformjai Magyarorszagon

A Bolognai folyamat bevezetése utan Magyarorszagon az also tagozatos tanitoknak alapképzést
kell végezniiik, amely nyolc féléves, és tanarképzd foiskolan vagy egyetemen érhetd el. Az
alapképzés soran specialis tantargyakat és pedagogiai kurzusokat tanulnak, hogy fejlesszék
tanitasi készségeiket az els6tdl negyedik osztalyig torténd tanitasra, emellett a felsé tagozat
6todik és hatodik osztalydban egy vélasztott miiveltségi teriileten is tanithatnak. A tanarképzés
mesterfokozatot is kinal, amely modszertani, pedagdgiai €s pszichologiai képzést nyujt. 2013-
ban visszavezették az osztatlan tanarképzést, amely 0sszesen 8-10 félévbal all, plusz két félév
szakmai gyakorlattal (European Commission, 2020; Laposa et al., 2016). Haromféle
struktirdban elérheté képzési program 4+1 (altalanos iskolai tanar), 4,5+1 (4ltaldnos és
kozépiskolai tandr), és 5+1 éves (kozeépiskolai tanar) bontasokban teljesithetd. A képzés elsd
harom éve az alapozotargyak iddszakat jelentette, majd a harmadik évben kellet eldonteniiik a
hallgatoknak, hogy milyen iskolaszinten kivannak majd oktatni. Az altalanos és kozépiskolai

tanaroknak is egy év szakmai gyakorlatot kell teljesitenitiik.

2022 szeptemberétdl 1y, egységes Ot éves altalanos €s kdzépiskolai osztatlan tanarképzés indult
el. A tiz féléves képzés jelentds valtozasa, hogy a kordbbi rendszerhez képest, a
gyakorlatorientalt szemléletli kurzusok korabbi félévekre helyezddtek at, melynek elsé 1épése
a masodik, harmadik és negyedik félévben zajl6 palyaszocializacids gyakorlatok. A hatodik és
hetedik félévben csoportos tanitdsi gyakorlatban mar a kozoktatdsi mikrotanitasok iddszaka
kovetkezik, amit a nyolcadik és kilencedik félévben a szaktargyi tanitdsi gyakorlat zar le a
kozoktatasban *6nallo kistanarként’ valo aktiv részvétel eldtt. Az utolso félév soran a hallgatok
egy Osszefliggd egyéni iskolai gyakorlaton vesznek részt. A tanarjelolt fél éves Osszefiiggd
tandri tevékenységkorben mindkét szakjan tanit. A hallgatoknak a képzés soran 6sszesen 300

kreditet sziikséges teljesiteniiik, aminek eloszlasa: szakonként 105-105 kredit, pedagogia,
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pszicholdgia, szakmodszertan, emellett a tanitasi gyakorlat 90 kreditpontnak szamit. Mivel az
Uj osztatlan tanarképzés gyakorlatkdzpontiubb struktiraval rendelkezik, igy a hallgatok mar
masodéves koruktol részt vehetnek a kiillonb6zo iskolatipusok (gimnazium, szakkodzépiskola,

technikum) ¢életének mindennapjaiban.

8. A testnevelo tanarképzés

8.1. A mindségi testnevelés €s a testneveld tandrképzés mindségi ismérvei €s
kutatasi iranyai

A leend¢ testneveld tanarnak szamos feladatra kell felkésziilnie, hogy megfeleljen a tarsadalmi
elvardsoknak, melyeket az iskolai testnevelésnek meg kell valositania. Nemzetkozi szinten
erdteljes torekvés tapasztalhatd a mindségi iskolai testnevelés alapelveinek megfogalmazésara.
E témaban magyar (Vass, Boronyai, Csanyi, EFQPE, 2016) és nemzetk6zi dokumentum is
sziletett, azon redlis célkitiizésekkel, amelyek a kozoktatds és a felsGoktatds teriiletén is
eléremutatdak lehetnek (MacPhail, Tannehill, Avsar, 2019). Ezek a dokumentumok a mindségi
testnevelést az oktatas minden szintjén olyan folyamatnak hatarozzak meg, melyben a fiatalok
fizikai, érzelmi, tarsadalmi és kognitiv fejlédése érintett. Pozitiv egyéni €s kollektiv tanulasi
tapasztalataik révén tudasuk, készségeik és attitiidjeik fejlodnek, lehetévé téve szdmukra a
feleldsségteljes dontéshozatalt életmodjuk és fizikai aktivitasuk kapcsan, egész életiik soran. A
kiilonb6z6 kulturdlis hagyoméanyok és oktatasi rendszerek miatt fontos az unids szintili tanulasi
eredmények szinkronizalasa a testnevelés és sport miiveltségteriileten. Az EFQPE (2016) 6t
fejlesztési teriileten, mint példaul a széleskorli mozgasmiiveltség, a rendszeres fizikai aktivitas,
az egészségtudatos magatartds, az egyéni €s tarsas készségek ¢€s a problémamegoldo,
konstruktiv gondolkodés, meghatarozza az élethosszig tartd egészségtudatos, jovdorientalt,
fizikailag aktiv életvezetéshez sziikséges komplex tanuldsi eredménycélokat. A testneveld
tanarok egészségnevelésében betdltott szerepét Kain és munkatarsai (2017) is hangsulyozzak.
A tanulmany ramutat arra, hogy a testnevelés azaltal jarul hozz4 az egészséges, aktiv életmodra
valdo neveléshez az iskolai kornyezetben, hogy eldsegiti a tanulok fizikai aktivitdsat és
egészséges ¢letmodot. A testnevelés oOrdk sordn tanitott gyakorlatok és tevékenységek
lehetdséget nyujtanak a mozgasszegény ¢€letmod elleni kiizdelemre, valamint az egészséges
testtudat kialakitasara. Habar a testneveld tanarok kozvetlen médon jatszanak szerepet a tanterv

kialakitasdban ¢és végrehajtasaban, azonban Ok azok, akik figyelembe veszik az
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egészségfejlesztés és az egészségmegdrzés leghijabb irdnyelveit és modszereit, hogy a didkok
szamara a lehetd legjobbat nyujthassak. A testnevelés ordk altal nyujtott tanuldsi élmények
révén a didkok megismerik és elsajatitjak az egészséges ¢€letmod alapvetd fogalmait és
gyakorlatat, amelyekre késobb az ¢életiik soran is tamaszkodhatnak. Ezenkiviil a testnevelésnek
kozvetlen hatasa van a tanulok fizikai, érzelmi €s szocidlis fejlodésére, amely hozzajarul az
egészséges, kiegyenstlyozott életmod kialakitdsadhoz és fenntartdsdhoz. A testnevelés tehat
nemcsak fizikai szempontbol, hanem az altalanos jolét és egészség szempontjabol is
kiemelkedd fontossagu az iskolai kornyezetben. A magyar lakossag életvezetési és fizikai
aktivitasi szokasainak elemzése alapjan tudjuk, hogy napjainkban a testnevelésoran megélt
mozgasdrdm élménye, csupan 2-3 %-ban jarul hozza a felnéttkori aktivitdshoz (T.E.S.1., 2020).
Murray (2016) cikkében kiemeli, hogy a testnevelés kdzvetlen hatdssal van a tanulok fizikai,
emociondlis és szocialis fejlodésére. Ugy tiinik, hogy a leendd testneveld tanaroknak
¢lethosszig tartd tanulési folyamatuk egyik {6 feladata, hogy hozzéasegitse a tanulokat az egyén
szintjén, élethosszig tart6 fizikai aktivitasuk megdrzéséhez. A végzett testneveld tanarok alapos
ismeretekkel rendelkeznek az egészségorientdlt testnevelésrdl, és reflektiv moédon tudjak
pedagdgiai és didaktikai készségeiket, valamint szakmai tudasukat a mindségi testnevelési
programok megtervezésére és megvalositasara felhasznalni. Tovabba a jol képzett végzettekre
jellemz6, hogy etikus, gondoskodd, kritikus, innovativ, reflektiv, egylittmiikddésre kész
kommunikécios szakemberek is. O’Sulliven 2021-es cikkjében harom kritikat fogalmaz meg a
testneveld tanarképzéssel kapcsolatban. Az elsd kritika szerint a tanarképzés tulsagosan a
technikai aspektusokra koncentral, ahelyett, hogy olyan oktatokat képezne, akik képesek
lennének felismerni és kezelni a tdrsadalmi kiilonbségeket a tanuldk kozott. Masodik kritika
szerint a tanarképzés nem tudja megfelelden diverzifikalni a tandrokat és a tanari stabot, hogy
azok tiikrozzék a sokszinli didkpopuldciot. Harmadik kritika pedig azt allitja, hogy a
tanarképzésnek jobban kellene tdimogatnia a kdzegészségiigyi menetrendet és az egészségesebb
¢letmodot, beleértve az egész iskolara kiterjed6 fizikai aktivitast €s az egészséggel kapcsolatos
tevékenységeket (O’Sullivan, 2021). A testneveld tanari meggy6zddések vizsgalata sokaig
vezetd elemzési szempontjanak bizonyult, majd masodik elemzési teriileteként az iskolai
gyakorlaton (azaz a tanitési gyakorlaton) a leend6 tanarok hatékony megfigyelési modszereivel
kapcsolatos szakirodalmak jelentek meg. Ezek bemutatjdk a tarsak és a tutorok altali
megfigyelés és értékelés modelljeit €s azok hatdsat. A harmadik kutatasi tertilet a tartalom és a
specialis tartalmi ismeretek fejlesztése volt a testnevel6tanarokkal kapcsolatos vizsgalatokban.

Wardék (2018) kutatdsa a tartalmi és a specidlis tartalmi tudés kdzpontasagardl kimutatta, hogy
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ha a testneveld tanarképzd programok soran explicit mdédon tanitjadk ezt, a leendd tanarok
megtanulhatjak a hatékony tanulasi folyamatok tervezését, a hibdk diagnosztizalasat és hiteles
visszajelzést adhatnak a tanuloknak, motoros készségeik fejlesztéséhez ¢€s egyéni
mozgasstratégidik tdmogatasara. A negyedik kutatdsi Gt az Uj pedagogiai modszerek
alkalmazasi lehetdségeit vizsgalja, mint példaul a projekt mddszer, beleértve a kozosségi médiat
¢s a technologidk hasznalataval torténd oratartdst is (Casey, Goodyear, & Armour, 2017). A
legtijabb kutatasi irany pedig a modern technika vivményait kihasznalva szimuldciokat hasznal,
aminek keretében a leendo tanarokat olyan kontextusba helyezi, ahol tapasztalati Giton sajatitjak
el az altalanos és specialis testnevelés 6ran megjelend jelenségeket, eseményeket. A modszerek
lehetdvé teszik szamukra, hogy gyakorlati tapasztalatokat szerezzenek és 6nallé dontéseket
hozva, aktiv tevékenységeket végezzenek a valosdg, mesterséges koriilmények kozotti
leképezése altal. A szimulaciok a valosag bizonyos részeit absztrahaljadk vagy elvonatkoztatjak,
hogy a tanulok, vagy tarstanitas soran az évfolyamtarsak, interaktiv modon kapcsolodhassanak
hozzajuk ¢€s részeseivé valjanak a szimuldlt kornyezetnek. Ezaltal a szimulaciok az eredeti
valosag leegyszerlisitett, absztrakt reprezentacidi, amelyek inkdbb a rendszeregységére, és
kevésbé a részletekre helyezik a hangstlyt. A modszer a kezdeti és a végkimeneteli eredmények
kozotti 0sszehasonlitasara ad lehetdséget. Megfigyelési szempontként fokuszalhatunk a
kommunikéciora, problémamegoldd képességre, szervezési képességre, dontéshozas

helyességére, segitségnyujtasra, helyezkedésre és a kritikus gondolkodasra.

8.2. A testnevelo6 tanarképzésre vonatkozo elvek, tartalmak, értékek és
iranyelvek

A tanarképzés alapelvei kozott kiemelt szerepet kap a tanarok pedagodgiai, didaktikai és
modszertani felkészitése, amely lehetdvé teszi szamukra, hogy a tanulok fizikai és mentalis
fejlodését hatékonyan tdmogassak. Fontos elv a holisztikus szemlélet, amely a tanulok testi,
lelki és szocidlis fejlodését egyarant figyelembe veszi. A pedagdgiai elvek kozott szerepel
tovabba a tanulok egyéni sziikségleteinek figyelembevétele és a differencialt oktatas
megvalositasa. A testnevelés tanitdsdban igy kiemelt szerep kap a képességfejlesztés, prevencio
¢s az ¢életkori fejlddésnek megfeleld mozgasos tevékenységek jatékos formaban torténd
megismerése (Griffin, Holford és Jarvis, 2003).

A tandrképzés tartalmai kozott szerepel a kiillonbozdé sportagak ismerete, azok
oktatasanak modszertana, valamint a mozgédsos jatékok és gyakorlatok tervezése és

lebonyolitasa. A tananyag magaban foglalja a sportpedagdgia, a sportpszichologia, valamint a
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sportélettan ismeretét is. Kiemelten fontos a gyakorlati tapasztalatszerzés, amely soran a
hallgatok valds oktatasi kornyezetben probalhatjak ki tudasukat. A sport dltalanos és specifikus
tartalmainak tapasztalatszintli megismerése a cél, mint a mozgashibak jellemz6i és korrekcios
modszerei, valamint a testnevelés elméleti alapjainak gyakorlatba valo atiiltethetdsége (Bognar,
2020).

A testneveld tanarképzésben az értékek kozé tartozik alapvetd demokratikus értékek
képviselése, eloitéletektol mentes gondolkodas, valamint az inkluziv szemléletmodot szemelott
tartasa. A tanarképzésben hangsulyt kap a tanulok személyiségének fejlesztése, kiilondsen az
érzelmi, szocialis, és kommunikécios képességek terén. A pedagogus felelosséget és

elkotelezettséget mutat tanitvanyai irant (EMMI, 2013).

A hazai szabalyozok testnevelésre vonatkozo legfontosabb iranyelvei:

* A Nemzeti Sportstratégidban a hangstly az egészségnevelésen ¢és kisebb mértékben az
allampolgari nevelésen van, azonban a sporttechnika ¢és a komplex testkultira szemléletének
szerepe érthetden kisebb (2007).

https://mkogy.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a07h0065.0GY

» A KKK-ban kiemeli a sporttechnika az egészségnevelés és allampolgari nevelés feladatait és
hattérbe szoritja a test kulturalis értékeket.

* A NAT 2020 a sporttechnikat leszamitva a KKK-ban foglaltak irdnyelveit koveti, illetve és
ugyancsak kisebb jelentdséget tulajdonit a a sporttechnikénak és a testkulturalis értékeknek.
(NAT, 2020).

* T.E.S.I. 2020 viszont az el6zdekkel ellentétben testkultira értékeit tartja szem eldtt. A
dokumentum alapjan a szakma, igy a sportszakemberképzés kiemelt feladati kozé tartozik. A
T.E.S.I. 2020 kiemelten a testkultura értékeire fokuszal, hangstlyozva az egészséges ¢letmodra
nevelést, a rendszeres fizikai aktivitas és egészségtudatos életvezetés fenntartasat, valamint a
testnevelés egészségkdzpontu €s inkluziv oktatasat. Ez a stratégia szorosabb kapcsolatot dpol a
testneveld tanarszakma elvarasaival, és céliranyosabb megkozelitést mutat, mint a NAT 2020.

A hazai testnevelési iranyelvek és programok kozott megfigyelhetd, hogy a kiilonb6zd
dokumentumok eltéré hangsulyt helyeznek az egészségnevelésre, a sporttechnikara és a
testkulturalis értékekre, ami jol tiikrozi a Bognar altal emlitett eltéréseket a NAT 2020 ¢és a

T.E.S.I. 2020 kozott.

Bognar szerint a ,,NAT 2020 célkitlizéseivel szemben a T.E.S.1. 2020 stratégia joval kozelebbi

kapcsolatban van a testnevelOtanar-szakma kivanalmaival €s lényegi elemeivel. [ranyelveivel a
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hagyomany ¢és a jovokép oldalardl is céliranyosabb és rendezettebb képet mutat, kapcsolodésa
a testnevel6tanar-képzéshez is szorosabb” (Bognar, 2020. p. 110). A 2022-es osztatlan
tanarképzési rendszerben (= OTAK) egységes 10 féléves képzésben tanulnak az altalanos
iskolai és kozépiskolai tanarszakosok. A rovid ciklusu tanarképzés tartalmi része is megujult.
Minden képzéstipusban valtozik a gyakorlatok rendszere igy az elmélet és gyakorlat
szintetizalasanak érdekében a pedagdgiai és pszichologiai targyak tanarsagcentrikus
szemléletét alapulo kurzusokat tartalmaznak. 2022 el6tt a hallgatok a tarstanitasokat a hatodik
¢és hetedik félévben végezték, majd a hetedik félévben hospitaltak kdzoktatasi tanoran, és ezt
kovetden teljesitették a csoportos iskolai gyakorlatokat. Az 1) tanterv szerint viszont a
hospitalas mar a masodik félévtdl kezdddik a pedagogiai és pszichologiai kurzusokkal egyiitt,
a tarstanitas pedig az 6tddik félévben indul, ami két félévvel kordbban van, mint kordbban. Az
egyéni iskolai gyakorlatok a nyolcadik és kilencedik félévben zajlanak, az 6sszetiiggd gyakorlat

pedig a tizedik félévben zarul.

9. A palyavalasztas motivacidja

A tanari motivacio és annak hatdsai régota kutatott terliletnek szamit, és kevésbé fokuszalt a
tanarhallgatok motivaciojara. A tanitds iranti elkotelez0dés mértéke az allanddan valtozéd
impulzusok hatdsara — mint példaul a sikerek, a kudarcok, az oktatds szinvonala, valamint a
szakma anyagi ¢és erkolcsi megbecsiilésének értékitélete —, folyamatosan valtozhatnak. A
pedagbgiai szakokra vald jelentkezés tudatos dontési szdndéka csupadn a hallgatok
egynegyedére jellemzd, ami mar a kdzépiskolai tanulményok megkezdése el6tti iddszakban
megsziiletik naluk. A hallgatok tobbsége csak az érettségi évében hozza meg a végleges dontést,
errdl tanuskodik Kallai és Szemerszki 2015-6s kutatdsa is. A palyavalasztas hatterében az
egykori tanarok példamutatdé munkaja a valaszadok 63 %-anal kiemelt szempontnak szamit. Az
osztatlan tanarképzésben tanuloknak ez a kedvezd tapasztalat még nagyobb, 68% (Nagy, 2015).
Pinczéséné elso €s negyedéves tanitd szakos hallgatok korében végzett kutatdsaban egyértelmii
évesek az altalanos motivumok mentén a kordbban szerzett tapasztalatokra alapozzék a szakma
iranti érdeklddésiiket, addig a fels6bbévesekre mar olyan specialis motivumok jellemzdk,
melyek hatterében a tanari professziordl kialakult tapasztalati tudas all (Pinczésné, 2019). A
"pedagogus szeretett volna lenni" motivacid leginkdbb a tanitoképzésben részt vevokre
jellemzd, mig a fOiskolai és egyetemi tanarképzésben ez kevésbé volt meghatarozo. Egy hazai

kutatds szerint a tanarképzésre jelentkezok legfébb inditékai a tudoményteriilet irdnti

46



érdeklddés, a tanitott korosztaly irdnti vonzalom, és a pedagoguspalya iranti elkotelezettség
voltak. Ezt kovetOen az intézmény elérhetdsége €s a didklét folytatasanak vagya voltak fontos
tényezok (Nagy, 2001; Kozma, 2004). Bus Eniké 2018-as értekezése a tanarjeloltek szakmai
énképének €és motivacioinak fejlodését vizsgalta a képzés soran. A kutatas részletesen elemzi,
hogyan valtoznak a palyavalasztasi belsd és kiilsd értékek a gyakorlati oktatds hatdsara. Az
eredmények arra utalnak, hogy a képzés soran a hallgatok motivacioi és értékei jelentdsen
valtozhatnak, amely valtozasokat kiilsé tényezdk, példaul a munkaerdpiaci kilatdsok és a
szakmai elismerés is befolydsolnak. Paksi és munkatarsai 2015-6s kutatdsa a pedagdgusok
palyamotivacioit €s lelki egészségét vizsgalja. Mindkét kutatas megerdsiti, hogy a képzés és a
pedagdgusi munka sordn is valtoznak a palyavalasztasi értékek, és ezekre a valtozasokra
jelentdés hatassal van a képzés mindsége, illetve a pedagogus tevékenységet kisérd

mikrokdrnyezeti hatasok.

9.1. Az elvaras-érték elmélete

A tandri vagy tanitoi palya vonzerejét meghatdroz6 motivacios tényezok Osszetettsége miatt a
kutatok kiilonb6zé megkozelitéseket alkalmaznak a megértésére. Sziikségessé valt olyan
mérdeszkoz kifejlesztése, amely segitségével megkiilonboztethetbek az egyes motivacios
faktorok, igy pontosabb megértést nyerhetiink a jelenségrol. Watt és Richardson (2007, 2012)
az extrinzik, intrinzik és az altruista motivacios szempontrendszert alapul véve kifejlesztették
a Factors Influencing Teaching Choice Scale (FIT-Choice) elnevezésti mérési skalat, amelynek
az elvarhatdsagi érték alapjan kertilt kifejlesztésre (Eccles et al., 1983; (Eccles & Wigfield,
2000). Az elvaras-érték elmélet szerint a tovabbtanulasi dontések és viselkedés leginkabb a
siker iranti elvarasoktol fliggenek, ami a sajat képességekbe vetett hit €s a munka szubjektiv
értékével van Osszefiiggésben (Eccles, 2005; Wigfield & Eccles, 2000, in Watt & Richardson,
2007). A modszer segitségével megallapithato, hogy valaki miért fontolgatja a tanari életutat. A
varhato érték-elmélet tekintetében a feladatigény és a feladat-megtériilés kozotti kiilonbséget
koltségnek tekintik (Watt & Richardson, 2007). Az elvaras-érték elmélet az egyik legfontosabb
keretrendszer a teljesitménymotivacioban, melyet Atkinson (1957) munkéja alapozott meg. Ez
a rendszer hdrom {0 pillérre épiil: az expektancidra, ami a tevékenység varhatd eredményét
eldrevetiti; az incentivre, amely a céltol fliggd viselkedésre 0sztondz; €s a motivumra, ami a
cselekvés mogotti hajtderd. Az értékek kiilonbozd aspektusokra oszlanak, mint az intrinzik
érték, ami az egyén érdeklddését mutatja, és a hasznossagi érték, ami a feladat jovébeli hasznat

vizsgalja. A megszerzési érték azt jelenti, hogy az egyén mennyire érzi fontosnak a feladatot a
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sajat céljai és életmindsége szempontjabol; mig a koltség azt mutatja, hogy mekkora
energiabefektetéssel jar, milyen lemondésok aran érhetdk el a kitlizott célok. Eccles és Wigfield
(2000) kutatasai szerint az elvarasok és értékek folyamatosan befolyasoljak a tanulok
elkotelezettségét, érdeklodését, kitartasat €s tanulmanyi eredményeit. Az elvaras-érték
modelljiilk alapjdn az akadémiai dontések meghozatalat elsdsorban a sikerre vonatkozo
elvarasok ¢és a feladat szubjektiv értéke hatdrozza meg (Eccles, 2005). Eredetileg a kozépiskolai
matematika nemek szerinti beiskoldzdsanak mintait vizsgaltak, de késdbb a modellt sikeresen
alkalmaztak a tanari palya valasztasanak tanulméanyozésara is. A kutatasok szerint az értékek és
képességek meggydzddései a legfontosabb motivacios tényezok, amelyek meghatarozzak a
tanulmanyi dontéseket €s viselkedést. Az értékek a valasztds legerdsebb elorejelzoi, mig a
képesség- ¢és elvarasi hiedelmek a teljesitmény jobb prognosztizal6 eszkdzei (Bong, 2001). Watt
¢s Richardson (2007) harom f6 konstrukciot azonositottak a modell keretében. A kutatok
ezekhez megfeleld itemeket dolgoztak ki, példaul a sajat képesség észlelését mérd elemeket az
elvarasokhoz kapcsolodo érték esetén.

a.) elvarashoz/képességekhez kapcsolodo érték: A kutatok ezekhez megfeleld itemeket
dolgoztak ki, példaul a sajat képesség észlelését méré elemeket az elvardsokhoz
kapcsolodo érték esetén.

b.) a feladat szubjektiv értéke harom f6 Osszetevore bonthat6 (azaz megszerzés, intrinzik
¢és hasznossag értekek):

- a szubjektiv megszerzési érték, ami azt mutatja, mennyire fontos az egyén szamara a
feladat személyes céljai és €letmindsége szempontjabol;
- az egyeén érdeklddeését fenntarto intrinzik érték
- a hasznossagi érték az elvégzett feladat jovobeli hasznosulésat tarja fel;
c.) a feladat észlelt nehézsége (az energiabefektetés mértéke): a feladathoz kapcsolodo
koltségek, amelyek az azt mérd itemeket tartalmazzak, hogy mennyi energiat kell befektetni
a cél eléréséhez (Maior et al., 2019).
Az ¢el6z6 kutatasokban tapasztaltak alapjan a tandri palyat valasztok motivacidja foként
pedagdgiai jellegli, azaz a gyerekekkel valdo munkéra irdnyul, beleértve a gyerekek tdmogatasat
is. Més orszagokban végzett kutatasok azt mutattdk, hogy az anyagi juttatasok, mint példaul az
anyagi javak, a hosszu sziinid6 és a munkabiztonsag, fontos szerepet jatszanak a tanitasi palya
valasztasaban (Alexander et al., 1994, Avgousti, 2017). Az eredmények alapjan 0j tényezoket
is bevezettek a vizsgalatba, példaul a "munkakonnyliség" fogalmat, amely az egyszeriibb

munkavégzésre vald torekvést jeloli. Ugyanakkor a személyes hasznossagi érték fogalmat is
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kibdvitették, beleértve a tarsadalmi hasznossagi értéket is, amely az egyén vagyara utal, hogy
hozzajaruljon a tarsadalom fejlddéséhez vagy torlessze adossagat vele szemben. Végso soron,
a tanari palya motivacids hattere Osszetett €s sokféle motivacios tényezot tartalmaz, amelyeket
kiilonboz6 aspektusokban kell vizsgalni a teljesebb megértés érdekében. Weiss & Kiel (2013)
megallapitdsai szerint a tanarképzdsoknek az eldre tervezhetdség, a csaladi élettel valo
Osszeegyeztethetdség kiemelt tényezdk, és a gyermek centrikus gondolkodéas a f6 motivum,
ugyanakkor kevésbé fontos az anyagi €s professzionalis biztonsag. Megfigyelték, hogy a
munkavégzés jelenti, amit Chrappan is korabbi miivében megallapitott (Chrappan, 2012). A
szerzOk szerint ezekbdl a kiilsd és belsd tényezokbdl képzddik az alapkoncepcid (1. dbra),
amely a hallgat6i elégedettségi szint jét mutatja a pedagogusi palya valasztasa kapcsan. (A

modell szinonimaként hasznalja a tanar és pedagdgus kifejezéseket.)

1. dbra: Tandri pdlyara motivalo tényezék modellje (Watt-Richardson, 2007)

Tanari palyara motivalo tényezok modellje (Watt-Richardson, 2007)

Elvarasok és
visszatérések

(pl.: magas foku
képzettség és
megbecsdlt szocialis
statusz ésivagy fizetés

Onértékelés
(észlelt tanitasi
. képességek alapjan)
Szocializacio .
(pl.: tarsadalmi hatasok Tanari palya
és a tanari valasztasanak
alyavalasztas elétti motivacioja
P a0l Intrinzik értékek :

Személyes haszon
(pl.: tébb id6 a csaladra)

Tarsadalmi haszon
(pl.: kihatas a fiatalok
életére)
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9.2. A FIT-Choice Skala, a tanari/pedagogusi palya valasztasahoz kapcsolodo
motivacios tényezOk struktirdja

Watt és Richardson (2007) az elvaras-érték elmélet és a tanari palya meghatarozo tényezdinek
atfogd elemzésébdl alakitottdk ki a Factors Influencing Teaching Choice Scale (FIT-Choice
Scale) nevii tobbdimenzidos modellt. Ez a modell a tanari péalya valasztasat befolyasolo
tényezoket, mint a belsO értékek, tarsadalmi és személyes hasznossag, valamint a tanari
képességek onértekelését vizsgalja. A kutatasaik arra mutattak ra, hogy a tanari palyat gyakran
a palya tényleges jellemzoit6l fliggetlen okokbdl valasztjak, és a személyes hasznossagot az
allasbiztonsag, a csaladdal tolthetd id6 és a munkahely valtoztathatosaga jelenti. Emellett a
tanitast néha masodlagos karrierutként, tartalék lehetdségként valasztjak, ha a hallgatok nem
jutottak be els6dleges szakjukra, vagy bizonytalanok jovObeli karrierjiikben. Cochran-Smith &
Fries (2005) szerint a munkahely biztonsdga gyakran tartds motivacid a tandri palya
valasztasanal. A tarsadalmi hasznossag a leendd tanarok azon torekvését méri, hogy mennyire
kivannak pozitivan hozzjarulni a tarsadalomhoz tanari szerepiikon keresztiil. Ez a kategoria
olyan elsdrendii tényezOket foglal magdban, mint a gyermekek ¢és kamaszok jovoéjének
formalasa, a tarsadalmi egyenlGség erdsitése, a tarsadalmi hozzajarulas, valamint a
gyermekekkel és serdiilokkel valé munka. A tanarképzési kutatdsok kiemelik a korabbi tanitasi
¢és tanulasi tapasztalatok jelentdségét, igy a modellbe beépitettek két tovabbi szocializacios
hatast: a korabbi tanuldsi élményeket és a tarsadalmi befolyast. A kérddivet eredetileg
Ausztraliaban fejlesztették ki, de azota széles korben alkalmazzak, ami lehetdséget nyujt az
eltéro kulturalis értékekkel rendelkezd orszagok kozos és kiilonbozo jellemzOinek feltarasara
(Watt & Richardson, 2006; Watt & Richardson, 2007, 2008).

A FTI-Choice skala dimenzioi alapjan az alabbi tételeket soroljuk az individudlis intrinzik
értekek kozeé: egyéni képességek és a tarsadalmi hozzdjarulas. A munkahoz k6tddd intrinzik
értékeket: a gyerek jovojének alakitasa, a gyerekekkel valdé munka, a tarsadalmi befolyas, a
tarsadalmi egyenldség erdsitése, és a masodlagos karrierat jelentik. Az egyénhez kotédod
extrinzik értékek kozé soroljuk a csaladdal t6ltott idot, az 4llas biztonsagot és a munkahely
valtoztathatosagat, illetve a munkahoz k6t6do extrinzik skalat a korabbi tanitasi tapasztalatok

képviselik.
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9.3. A tanari palya percepcidjat alakito tényezdk

A pedagbgusi palya motivacioja mellett a FIT-Choice kérddiv masik része ,,A pedagdguspalya
percepcidja” a pedagoguspalyaval kapcsolatos vélekedések vizsgalatara koncentral. A harom
kérdéskor, melynek mentén e problémat vizsgalja: a foglalkozasi presztizs, a palya elényei €s
hatranyai, valamint a szakma megitélése (Hurtik-T6th, 2021). A tanari hivatas presztizse és
megitélése egy bonyolult jelenség, amely tobb szempontbol is megkozelithetd. Egyrészt, a
tanari palyahoz kapcsolodo ,,elhivas” érzése egyfajta belsd motivacioként jelenik meg, amely
sokszor erdsebb lehet, mint az anyagi koriilmények. Ez a hivatastudat még nehéz pénziigyi
helyzetben is az oktatdsi intézményekben tarthatja a pedagoégusokat. Ugyanakkor a tanari
munka nem csak anyagi megbecsiilést nyujt, hanem szimbolikus tokét is biztosit, kiillondsen
kisebb kozosségekben vagy erds sziildi kapcsolathalokban. A tandri palya presztizsének
¢észlelése nem csak gazdasdgi, hanem kulturalis tényezokbdl is fakadhat. Egy magyar
egyetemistak korében végzett kutatds (Kabai, 2006) ramutatott, hogy a tanari palyarol alkotott
kép a képzés elején leginkabb a sajat iskolai élményekbdl és a korabbi tanarok viselkedésébol
alakul ki. A késdébbi tandri percepcidt leginkabb a tanitasi gyakorlat befolyasolja, ami a tandri
tanulmanyok soran fontos forduldopontnak tekinthetd. Ez nemcsak a készségek és tudas
fejlodése miatt 1ényeges, hanem azért is, mert a tanitasi gyakorlat jelentds szerepet jatszik a
tanari identitas és a palyahoz valo hozzaallas kialakulasaban.

Magyarorszagon a pedagdgushivatas értelmiségi palyavalasztasnak mindsiil, ennek ellenére a
tarsadalmi és anyagi megbecsiiltség alacsony szinvonala jellemzd. Mas értelmiségi
foglalkozasokkal 0Osszevetve, mint a jogasz-, orvos- ¢&s kozgazdasz-foglalkozésok,
meglehetdsen alul prezentidlt. Az ELTE Bolognai rendszerben tanuld tanarhallgatok
palyamotivacidjanak, elvarasanak és a szakkal kapcsolatos elégedettségi mutatdinak
feltérképezésre N. Kollar vallalkozott, melynek hallgatoi eredményei az empétia €s a hitelesség
fontossagat igazoltak vissza. (N. Kollar, 2011). Chrappéan (2012) a pedagoguspalyaval valo
elégedettséget €s annak motivacids tényezdit vizsgalva ramutatott, hogy a pedagodgushallgatok
kozotti kiilonbségek szakok szerint eltérdek. Ezt a soksziniiséget Németh (2012) is
megerdsitette, aki két egyetem nappali tagozatos pedagdgushallgatoi korében végzett kutatést.
Eredményei szerint az 6vodapedagogus- €s tanitojeldltek inkabb a gyerekek érzelmi és szocialis
nevelésére koncentralnak, mig a tanarjeloltek els6sorban a szakmai tudas atadasara helyezik a
hangsulyt. A palya elvardsai két konstruktumot tartalmaznak, a szakértelem és nehézség
alskalakat, amelyek arra kérdeznek rd, hogy az egyén milyennek érzékeli a tanari palya

technikai tudasszintjét, valamint a munka és érzelmi megterhelés mértékét. A tanari palya
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valasztasa nem csak belsd indittatasbol fakadhat, hanem kiilsé tényezdk befolydsold hatasara
hozott dontés eredménye is lehet. Az egyén kozvetlen kornyezetében ¢€lok negativ
palyamegitélése markdns szereppel bir a tovabbtanulds kérdésében, igy indokoltta valt a
palyavalasztasi tarsadalmi nyomas kérdéskorének vizsgalata is. Végiil a valasztassal valo
elégedettség révén allapithatdé meg, hogy a résztvevok azért valasztottdk-e a tanitast, mert nem
vették fel Oket az els6ként valasztott egyetemi képzésre, vagy mert nem voltak biztosak abban,
hogy milyen palyan szeretnék tanulmanyaikat elvégezni. A pedagdgusi percepcido a multban
szerzett tapasztalatok alapjan kialakult elképzelés a tanari palyarol (Hurtik-T6th, 2021). Ezek
az ¢élmények erdsen befolyasoljak a leendd tandr tanitdssal kapcsolatos szerepét, tanitasi

modszereit, dontéseit és értékelési rendszerét.

10. A tanulasi motivacio

A tanulds Utjan elsajatithatd tudas kulcsa régota foglalkoztatja a kutatdkat. A
diplomamegszerzéshez sziikséges ismeretszerzés idétartamaban jelentds eltérések vannak az
egyes orszagok felsdoktatasaban (Fass-Holmes, 2016). A mai modern informéacios
tarsadalomban mar magasabb szinti atfogobb ismeretekre kell szert tenni, az informacidk
rendszerszintli értelmezéséhez. Olyan készségek, képességek meglététre is sziikség van, amik
a kommunikacids technoldgidk, a problémamegoldas és az Onszabalyozd készségek koré
szervezddnek (Yelland et al., 2008).

Az Onszabalyozott tanulas hatterében meghtiz6do tényezOk feltardsara tobbféle modellt
allitottak fel a kutatok az 6nszabalyoz6 folyamatok (Panadero, 2017; idézi Hurtik-Téth, 2021).
A legjelentdsebb elméleti keretek Boekaerts & Corno 2005; Efklides 2011; Pintrich 2000;
Winne & Hadwin 1998 ¢és Zimmerman 2000 nevéhez fiiz0dnek. A modellek k6zds vonasat a
tanulashoz kotédo eldkészitd €s megvalositasi folyamatok képezik, mint a tervezés,
végrehajtds, monitorozas és szabalyozas. Schunk és Zimmerman (1994) az O6nszabalyozo
tanulast olyan atfogd képességként irta le, amely a gondolkodast, érzelmeket, akaratot és
cselekvést egyarant magaban foglalja, és célzottan a tanuldsi célok elérésére Osszpontosit.
Szerintiik a tanuldsi stratégia egy képesség, amely révén a tanulok hatékonyan szabalyozzak
sajat tanulasi tevékenységiiket. Az Onszabalyozd tanulok aktivak, képesek céljaikat
meghatédrozni, kitartoak, reflektivek, és hatékony tanulési stratégidkat alkalmaznak. Az ilyen
tanulok felismerik sajat képességeiket és a tanuldsi kovetelményekhez igazitjak stratégiaikat a
jobb teljesitmény érdekében. Emellett a tanuldsi stratégidk Osszekotik a motivaciot €s a

teljesitményt, mivel a motivalt tanulok hajlamosabbak hatékony stratégiakat alkalmazni, ami
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fokozza a tanulas eredményességét (Jozsa & Fejes, 2012). Az egyetemi hallgatok tanulményi
sikereiben a tanulasi készségek ¢€s stratégiak kiemelkedo szerepet jatszanak. A csoportos tanulas
szoros kapcsolatban all a tanulasi készségekkel, stratégidkkal és a motivacioval, mivel a
kozosségi tanulasi kornyezet eldsegiti a hallgatok kommunikacios és egylittmikodési
készségeinek fejlodését, lehetdséget ad kiilonbozo tanulasi stratégidk elsajatitasara, valamint
ndveli a motivaciot a kozos célok elérése érdekében. Ezek a tényezdk egylittesen jarulnak hozza
az egyetemi hallgatok sikeréhez, és alatdmasztjak az igényt olyan mérdeljarasok kifejlesztésére,
amelyek a didkok kognitiv fejlodését szélesebb spektrumban értékelik, talmutatva a
hagyomanyos tudasszintmérod teszteken. Sziikségszerli volt mind a hazai, mind a nemzetkdzi
felsGoktatasi szintéren jol kidolgozott mérdeljarasra, amely nem a hagyomanyos
skalaszerkezettel mérik a hallgatok kognitiv fejléddését. (Csapd & Molnar, 2017). Rendszeres
mérések eredményei segithetnek a gyenge teljesitménynek kitett hallgatok kisziirésében ¢és
lehetdséget ad a gyors felzarkoztatasra, egyben visszacsatolast ad a hallgatoknak, hogy

megismerhessék tanulmanyaikkal kapcsolatos erdsségeket és gyengeségeiket.

10.1. A tanulasi stratégia modellje és a LASSI kérdoiv

A tanulasi stratégia modellje (the Model of Strategic Learning - MSL) kiemeli ezen 6sszetevok
kozvetlen és interakcids hatésait a sikeres tanulas szempontjabol (Weinstein & Acee 2013); igy
bar minden komponens befolydsolhatja a tanuldst, ¢ komponensek kozotti kdlcsonhatasok
alakitjak a stratégiai tanulast is. El8sz0r is, a készségkomponens olyan kognitiv elemekre utal,
mint a cselekvések, stratégidk és gondolkodasi folyamatok, amelyek megkdnnyitik a tanulést.
Ez az 6sszetevd magaban foglalja a tanulasi stratégiakat a fontos informaciok azonositasara, az
Uj informécidk mélyrehatd ¢€s értelmes tanulasdban vald részvételre, valamint az Gjonnan
megszerzett tudds bemutatasanak elokészitésére (Weinstein & Acee 2013). Az eldzetes €s az j
ismeretek kozotti hidak kialakitasanak folyamata fontos eleme a készségkomponensnek
(informaciofeldolgozas). Az MSL szerint a didkoknak nemcsak tudniuk kell, mit kell tenniiik,
hanem azt is, hogyan €s mikor kell hasznalniuk bizonyos stratégiadkat (Weinstein & Acee 2018).
Osszességében a készségelemek magukban foglaljak a stratégidk hasznalatat a tanulési
feladatok elvégzéséhez, beleértve a fontos informaciok kivalasztisat a tanulas soran és a tesztek
sikeres elvégzését. Ezutdn az akarat komponens olyan ellendrizhetdé elemeket tartalmaz,
amelyek tdjékoztatast adnak a didkok viselkedésérdl, meghatarozza céljait €s a tanulasra valo
fogékonysagot. Mindent dsszevetve, az akaratkomponens elemei befolyasoljak, hogy a didkok

milyen erdfeszitéseket tesznek a tanuldsi motivacid fenntartasa érdekében. Az MSL harmadik
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szabalyozhato Osszetevdje az Onszabalyozas. A stratégiai tanuld irdnyitja akaratat és készségeit,
¢s Onszabalyozason keresztiil hasznalja fel a tanuldsi kornyezetben rendelkezésre allo
eroforrasokat. Az 6nszabalyozas kiilonbozo elemei tajékoztatjak arrél, hogyan iranyitja a tanulo
a tanulasi folyamatot, amely magaban foglalja a tervezést, nyomon kovetést, fokuszalast,
reflektalést és értékelést (Weinstein & Acee 2013). Az 6nszabalyozo tanulds magéaban foglalja
a tanuldsi eredményeket befolyasold tényezok tudatositdsat, a sajat haladdson vald
gondolkodast és a kiilonboz6 tanulési tényezdk ellendrzését (Panadero, 2017). Példaul egy
tanul6 stratégiakat hasznalhat az idégazdalkodas vagy a koncentracio javitasara, és elkertilheti

a halogatast és a figyelemelterelést a tanulasban.

A fels6oktatasban altalanosan hasznalt diagnosztikai eszk6z a Learning and Study Strategies
Inventory (Weinstein, Palmer & Schultz 2002; Melancon 2002; Olaussen & Braten 1998. A
LASSI (Learning and Study Strategies Inventory) alskalak olyan megkozelitéssel birnak, amely
nemcsak az informacid megszerzésére és feldolgozasara 0sszpontosit, hanem nagy hangsulyt
helyez a tanulok motivacios és érzelmi stratégidinak vizsgalatara is. Ez azt jelenti, hogy a
felmérés a tanulési folyamatokat holisztikusan kozeliti meg, figyelembe véve a tanuldk érzelmi
allapotat és belsé motivaciojat is, amelyek szintén befolyasoljak a tanulds hatékonysagat. A
LASSI -t empirikus és diagnosztikai célokra tervezték, és széles korben hasznaltak, kiilonosen
az alacsonyan teljesitd diakok korében, és konkrét tanuldsi stratégidkat hataroztak meg a
hallgatok szamara. Ezen hallgatokozpontli szempontok miatt a LASSI és a tanulmanyi
eredmények kozotti 0sszefiiggések megértése kiillonosen hangsulyos a kutatok és a gyakorlati
szakemberek szaméra annak megallapitasa érdekében, hogy mely LASSI alskaldk a
legfontosabbak a hallgatoi tudas elsajatitdsa szempontjabol. A LASSI-t ugy tervezték, hogy
megragadja a didkok tudatossdgat és az elemek hasznalatit a harom f6, ellendrizhetd
Osszetevoben (készség, akarat, onszabalyozas; McCombs 2017). Ezek az OsszetevOk egy
negyedik komponensben - az egyetemi kornyezetben - talalhatok, amely a tanulds olyan
ellendrizhetetlen elemeit tartalmazza, mint a tanulasi feladat jellege, a rendelkezésre 4llo
er6forrasok, a tarsadalmi kontextus és a tanari elvardsok. Bar a LASSI ezen komponenseket
nem kifejezetten méri, Weinstein és Acee (2018) e tényez6 kiemelkedd szerepe mellett azzal
érveltek, hogy a tanulok jovobeni teljesitményiik szempontjabol megfeleld ismeretekkel kell,
hogy rendelkezzenek az egyetemi kornyezetrdl, annak korlatair6l és lehetéségeirél. Amikor a
didkok megértik az iskolai feladatokkal kapcsolatos elvarasokat, a didkok szdmara
rendelkezésre 4ll6 eréforrasokat és egyéb olyan szempontokat, amelyek akadalyozhatjdk vagy

tamogathatjak a tanulést, akkor stratégiailag jobban eligazodhatnak tanulmanyi €s tarsadalmi
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kornyezetiikben. A felsOoktatds kiillonb6zd képzési teriiletein nyujtott teljesitményeinek
nyomon kovetese ¢és kiértékelése allandd visszajelzést adhat a hallgatdi teljesitményekben
bekovetkezett valtozasokrol. Fejlesztése ota ,,a LASSI-t tobb mint, 1700 féiskola és egyetem
hasznalja a hallgatok tanulmanyi készségeinek és az jjonnan szerzett informaciofeldolgozas
mérésére” (Flowers, 2003. p. 32.). Azok a hallgatok, akik kitoltotték a LASSI kérddivet, jobban
tudataban voltak sajat tanulasi stratégidjuk célszerli hasznalataval, mivel diagnosztikai profilt
kapnak erdsségeikrol és gyengeségeikrol. Jelentds kiilonbség mutatkozik a tanulasi célok, az
elégedettség €s az oktatds szinvonalat illetden a hallgatok (Ketonen et al., 2019). A tanulési
stratégidk fontos szerepet jatszanak abban, hogy hogyan tudnak a hallgatok tanulni és a
képzésben sziikséges ismereteket megszerezni. A LASSI kérddiv segitségével feltérképezhetd,
hogy a hallgatok hogyan tervezik meg a tanulmanyaikat, hogyan késziilnek fel vizsgdkra,
hogyan kezelik az id6beosztast stb. Ezek a tényezdk kozvetlen hatdssal lehetnek a
palyamotivacidjukra is. A hatékony tanulési stratégiak alkalmazasa, amelyek segitenek jobban
teljesiteni az egyetemi tanulmanyokban, magabiztosabb és ezaltal motivaltabb pedagogus-
munkat eredményezhetnek. Emellett a hallgatok megismerhetik sajat tanulasi erdsségeiket és
gyengeségeiket. Ezaltal javithatjak onértékelésiiket ¢és tudatdban lehetnek annak, hogy milyen
terlileteken sziikséges még fejlodniiik. Ez a fajta Onismeret és onértékelés kulcsfontossagu lehet
abban, hogy hogyan latjak a jovobeli karrierjiiket és mennyire motivaltak arra, hogy a legjobb
teljesitményt nyujtsak. A tanulasi stratégidk €s a palyamotivacio kozotti kapesolat befolyésolja,
hogy a hallgatok hogyan tervezik meg a jovdjiiket és milyen célokat tliznek ki maguk elé. Azok,
akik hatékony tanulasi stratégidkat alkalmaznak és motivaltak a tanulmanyaikban, valosziniileg
tudatosabban gondolkodnak a jovébeli karrierjiikkel kapcsolatban is és kdnnyebben lesznek

képesek elérni kitlizott céljaikat.

11. A sport-elkotelezodés modell és SCQ kérdoiv

A sportmotivaci6 kutatasa soran tobbféle motivacids elméletet hasznaltak, amelyek kiilonb6zd
aspektusokat vizsgalnak. A flow elmélet, amely Csikszentmihalyi (1997) munkdjara épiil, a
belsé motivaciora €s a tevékenységbe valo teljes bevonodasra dsszpontosit. Locke €s Latham
(1985) célorientdlt motivacidos elmélete szintén jelentés a szakirodalomban. Az
ondeterminacios elmélet az egyik legfontosabb, mivel a motivacidt intrinzik és extrinzik
dimenzidkra osztja, és hangsulyozza, hogy a motivacié forrasa befolyasolja annak erejét.

Pelletier és mstai (1995) ezt a modellt tovabbfejlesztették az dndetermindcios kontinuum
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megalkotasaval, amely kiilonbdz6 motivacios szinteket tar fel. Modelljiik harom alappillérét az
amotivacio, az extrinzik motivacié négy kiilonbozé szintje és az extrinzik motivacio.
Kutatdsok azt mutatjak, hogy az identitds €s a motivacié szorosan Osszefonddik, és erds
kapcsolat mutathat6 ki a sportolodi identitds és az dndeterminécio kozott (Berki & Piko, 2020).
Vlachopoulosék tanulmanya szerint az dndeterminécios elmélet és az identitds kdzott szoros
Osszefiiggés mutatkozik Vlachopoulos, Kaperoni, & Moustaka, 2011). Ezen eredmények
bizonyitékul szolgalnak az identitas és a motivacio elvalaszthatatlansagéra. Strachannék pedig
a két valtozo kozotti korrelaciot is kimutattak (2013).

Tara Scanlan és munkatarsai (1993) kidolgozték a sport-elkotelezddés modellt, amely leirja a
sportolok motivacigjat befolyasolo kiilsé és belsd tényezdket, amelyek a sportolds vagyat egyre
inkdbb erdsitik. Ezen dimenziok mentén alkottdk meg a sportelkdtelez6dés modellt (Scanlan et
al., 1993, idézi Berki & Piko, 2020).

A Sport-elkdtelez6dés Modell (Scanlan, et al., 1993) azért fontos, mert ,,hozzajarulhat a
sportban vald részvétel vagy a sportbol vald kimaradas atfogobb megértéséhez. Ebben a
modellben a sportelkodtelezettséget ,,pszicholdgiai konstrukcioként hatarozzak meg, amely a
sportban valo részvétel folytatdsanak vagyat és elhatarozasat jelenti” (Scanlan, Chow, Sousa,
Scanlan, & Knifsend, 2016, p. 235.). Az eredeti sportelkotelezettségi modell az elkotelezettség
0t meghatarozo tényezdjébdl allt (6rom, befektetések, lehetoségek, alternativak, tarsadalmi
korlatok). A legujabb kutatdsok azonban az elkdtelez6dés lehetséges 10 forrasait tartak fel
(Scanlan, Russell, Beals, & Scanlan, 2003; Scanlan, Russell, Magyar & Scanlan, 2009;
Gabriele, Gill, & Adams, 2011). Ezekben a tanulmanyokban a Sport Elkotelezettség Modelljét
kvantitativ modszerekkel tovabb tesztelték, a Scanlan-féle kollaborativ interji modszerrel
(Scanlan et al., 2003). Eldszor kvantitativ mddszerekkel igazoltdk a 1étez6 meghatarozé
tényezoket. Az élvezet, a befektetések és a lehetdségek a Sport Elkotelezettség Modell pozitiv
elérejelzéinek bizonyultak, a tarsadalmi korlatok és alternativak (4tkeresztelték egyéb
prioritasoknak) pedig mint az elkdtelezettséget negativan befolyasold tényezdok (Scanlan et al.,
2003). Az interjumddszert kdvetden kiilonbozo lehetséges 1) meghatarozo tényezoket teszteltek
(pl. Csapathagyomany, Csapattagsadg, Szocialis tdmogatas, Kivalosadg iranti vagy; Scanlan,
Russell, Scanlan, Klunchoo, & Chow, 2013). A végleges modellbe azonban csak a Szocialis
tamogatas ¢s a Kivalosadg irdnti vagy keriilt be. Volt egy masik megkozelités is az
elkotelezettségi vizsgalatokhoz. Gabriele és munkatarsai (2011) azzal érveltek, hogy egy
sportolo lehet kotelezd moddon elkdtelezett. Ezért tanulmanyukban a "akarom" és a "kell"

elkotelezettséget vizsgaltdk (Gabriele, Gill, & Adams, 2011). E tanulmanyok eredményeként
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Scanlan ¢és munkatarsai (2016) feliilvizsgaltak és kibdvitették az eredeti modellt kétféle
elkotelezettséggel (lelkes és kényszeres), €s leirtdk az elkdtelezettség hét lehetséges forrasat
(sportélvezet, személyes befektetések, értékes lehetdségek, tarsadalmi tamogatas, tarsadalmi
korlatok, egyéb prioritasok, kiemelkedési vagy). A sportelkotelezettségi modell e bdvitése a
skalak 1 véltozatat tette sziikségessé e konstruktumok méréséhez. Ennek eredményeképpen az
eredeti sport iranti elkotelezettségi kérddivet frissitették és kibovitették, hogy mérni tudja az
elkotelezettség két tipusat és a tiz lehetséges meghatarozo tényezot. Az 0j skala a kétféle
tarsadalmi tamogatast, a személyes befektetéseket és a kiemelkedési vagyat méri. A kutatasok
azt mutatjak, hogy a sport élvezete, a lehetéségek szocialis tdimogatasa €s a kiemelkedés iranti
vagy a legerdsebb pozitiv forrésai a lelkes elkotelezddésnek (Carpenter et al., 1993; Scanlan et
al., 1993, 2013, 2016). A személyes befektetések, a tarsadalmi korlatok és az egyéb prioritasok
a legerdsebb eldrejelzoi a korlatozott tipust elkotelezettségnek (Scanlan et al., 2016). Ezek
koziil néhany prediktorrdl kideriilt, hogy mindkét tipust elkotelezddéssel Osszefiiggésbe
hozhato. Példaul a Sportélvezet, Ertékes lehetéségek pozitiv kapcsolatban 4llt a Lelkes és
negativ kapcsolatban a Korlatozott tipust elkdtelezettséggel. A jovobeli célok kiilondsen
fontosak, tekintettel a pszichologiai jolléttel vald Gsszefiiggésre, valamint arra, hogy a célok
befolyasolhatjak az élet olyan aspektusait, mint az oktatds, a munka és a csalad (Gurkova,

Harokové, Dzuka & Ziakova, 2013).

11.1. A testneveld tanar szakos hallgatok sportoloi identitasa

A testnevelés hazankban a tantargyak sorrendjében eléggé alarendelt szerepet jatszik, annak
ellenére, hogy az egészséges ¢letmdd alapjait a testneveldtanarok fektetik le. A testnevelés €s a
sport olyan értékeket kozvetit, mint az egyiittmiikodés, a becsiiletesség és a sportszeriiség, ami
felkésziti alapvetden az egyént a tarsadalmi integraciora. A sportbeli szokasok, kdzosségi
hagyomanyok, sportkulturalis értékeket minden aspektusa a tarsadalomba valo6 szocializalodas
kiilonbozo életszakaszaiban egyarant kamatoztathatoak. A testnevelési tevékenységek pedig
olyan sokrétli értéket kozvetitenek — tarsadalmi, pszichologiai, fizikai és egészségiigyl —,
amelyeket az egyén mindennapi életében az elméleti és gyakorlati tantervek keretein beliil
sajatithat el. A kor kdvetelményeihez igazodd, magas szinvonall testneveld tanarképzés olyan
sportoloi identitassal bird hallgatok képzésére fokuszal, akik képesek felndvekvd generaciok
¢letmindségéhez hosszatavon hozzajarulni. Qaddoumi és Al-Amad a palesztinai An-Najah
Nemzeti Egyetem testnevelés szakos hallgatéinak sportkultirajanak szintjét és annak

kapcsolatat a sportoldi identitassal vizsgalta. Eredményei azt mutattdk, hogy a sportkultura és
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a sportoloi identitas szintje nagyon magas volt a testnevelés szakos hallgatok korében. Emellett
pozitiv, statisztikailag szignifikans kapcsolat volt a sportkultara szintje és az sportoldi identitas
kozott. Az eredmények azt is jelezték, hogy a nemenkénti vizsgalatban statisztikailag
szignifikans kiilonbségek mutatkozott a sportoldi identitas szintjében a férfi hallgatok javara
(Qadoumi, 2016). Alzyoud és Melhim a Yarmouk Egyetem testnevelési karanak hallgatoi
kozott vizsgaltak a sporttevékenységek jelentdségét a szocidlis kapcsolatok javitdsaban. Az
eredmények azt mutattak, hogy a sporttevékenységek fontos és hatékony szerepet jatszanak a
hallgatok kozotti tarsas kapcsolatok szintjének ndvelésében és kovetkezésképpen a tarsas
interakciok javuldsdban, ami hozzdjarul az Osszetartdshoz, az egymadsra utaltsighoz és az
egyetemi kornyezethez vald alkalmazkodashoz, valamint enyhiti a szorongds érzését. A
tanulmany rédmutatott, hogy a tarsadalmi elszigeteltség mentélis betegségekhez vezet, a
sporttevékenységek gyakorlasa pedig hozzajarul a hallgatok kozotti kultardk és tapasztalatok
cseréjehez, a normadlis tarsadalmi értékek elsajatitasahoz, a vezetOképzéshez, valamint
onmagunk ¢s masok folyamatos értékeléséhez. A tanulméany azt is kimutatta, hogy a
sporttevékenységek fontossdga miatt vannak kiilonbségek a nemek kozott, de a
sporttevékenységek fokoztdk a kiillonbozd nemii és tanulmanyi szintli hallgatok interakciodjat és
alkalmazkodasat egymassal és az egyetemi kornyezettel. (Alzyoud & Melhim, 2017).
Mahmoud és mtsai 2022-es tanulmanyaban arra a megallapitasra jutott, hogy a testnevelés
szakos hallgatok korében a sportolasnak pozitiv hatdsa van a sportoloi identitds dsszetevdinek
javitasara. Megallapitast nyert tovabba, hogy a férfiak javara vannak kiilonbségek a sportoloi
identitds szintjében. A kutatd az évfolyamok szintjén vizsgalddva azt is megallapitotta, hogy
hogy minél tovabb halad a hallgato a testnevelés teriiletén folytatott tanulményaiban, annal
magasabb szintli lesz a sportoloi identitasa. A kutatok ugy vélik, hogy ennek oka a tapasztalatok
érettségében keresendd, a negyedéves hallgatok szdmara a gyakorlati kurzusok mellett az
elméleti informéciok elsajatitdsidba vald beépiilés révén. A jelen tanulményban szerepld
negyedéves hallgatok a tanoran kiviili tevékenységekben €s sportcsapatokban vald részvétel
mellett a gyakorlati kurzusok nagy részét is sikeresen elvégezték. A sporttevékenységek és a
jatékok, mint a sportoloi identitas és a személyes értékek kozotti kozos tényezd, lehetdséget
nyujtanak az elfogadhatod tarsadalmi és erkolcsi értékek kialakuldsara, mivel az egyén a
sportcsoporttal valod interakciobdl egy értékrendet sajatit el (Mahmoud et. al., 2022). A
csoporttal egyiitt gyakorolt sporttevékenység belsdleg arra készteti, hogy egyéni képességeit €s
készségeit a csoport javara hasznalja, igy megtanulja az egylittmiikodést, a megértést és az

Onzetlenséget. A tarsas interakcid révén az egyén felismeri a csoportkohézio fontossagat. Az
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egyén sportcsoportban vald részvétele lehetdvé teszi szamara, hogy olyan tarsas kapcsolatokat
épitsen ki és fejlesszen, amiket majd testnevel6tanarként a didkok értékrendjének
kialakitasaban tovabb kamatoztathat. Egyértelmii tehat, hogy a sportban szerzett impulzusok
erds hajoerdként funkcionalnak, a sportban vald folyamatos részvétel alapkoveinek szamitanak.
A sportcsoportban vald gyakorlas €s versenyzés egyéni és kozosségi fejleszt hatasa azonban
eltérd lehet az egyéni €s csapatsportolok szintjén. Az sportaguk soran eltérd kdzegben eltérd
kozosségben trenirozodnak, mig az egyéni sportolok tdmogatd kozegét az edzésen ¢és
mérkézésen az edzoi garda jelentik, addig az csapat sportolokndl a kozosség hajtoerejét a
csapattarsak altal kialakitott csapatszemmel erdsiti. Egyetemi sportolok korében azonban
szakirodalmi utaldst nem taldltunk a sportadg jellege szerinti elkotelezOdés vizsgalatara. Az
elérések vizsgalata azért lenne fontos, mert az osztatlan testneveld tandr szakos hallgatok
sportszakmai gyakorlat kurzus keretében kotelezd jelleggel tobb féléven keresztiil az altaluk
valasztott sportagban heti rendszerességgel végeznek sporttevékenységet egyéni vagy
csapatsportagban. Habar a szakirodalomban nincs utalds az osztatlan testneveldtanar szakos
hallgatok sportag jellege szerinti kiilonbség vizsgélatira, azonban Pik6ék sportold
kozépiskolasok korében végzett kutatasai eredményei abba az irdnyba mutatnak, hogy a
kozosségi atmoszféra miatt, a csapatsportolok jobban kotddnek sportagukhoz, nagyobb
elkotelez6déssel végzik sporttevékenységiiket (Berki & Piko, 2020). Vizsgalatra érdemes
tovabba az osztatlan testnevel0szakos hallgatok tanulmanyuk elérehaladasanak folyamataban
torténd sportelkdtelezOdésének vizsgalata is, hiszen azt tudjuk, hogy a férfiak nagyobb
aranyban és magasabb motivacids szinten sportolnak a n6khoz képest (Keresztes et. al., 2003)
és az id6 mulasaval a sportolasi kedv is csokken (Gal, Doczi & Saringerné, 2012). Erdekes
kérdés tehat, hogy magyar mintan vizsgalva milyen eredmény mutatkozik a sportoloi identitds
¢s a tanari identitds vonatkozasaban az egyetemi tanulmanyok eldrehaladdsanak kontextusat

tekintve.
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12. Hipotézisek

A kutatas kezdetekor a kovetkezd hipotéziseket fogalmaztuk meg:

e HI: Kozma a tanari tanulmanyok lényeges forduldpontjanak tekinti a préba és
vizsgatanitasok iddszakat, ahol, a tanari identitas a legjobban fejlédik (Kozma, 2004).
Erre alapozva azt feltételezziik, hogy az osztatlan testneveld tanar szakos hallgatdk tanari
palyamotivacidja a tandri palya percepciojanak harmadik évében, a mikrotanitasok
megkezdésével jelentds pozitiv valtozdson megy keresztiil.

e H2: Feltételezziik, hogy a testneveld tandr szakos hallgatok a tanulmanyaik harmadik
évében megjelend mikrotanitasokra torténd felkésziilés és a hospitalasok hatasara
leterheltebbé valnak, aminek két kimenete valoszinlsithetd: a megnovekedett
fesziiltségszint a hallgatok egy csoportjanal adaptiv megkiizdéshez, a feladat
teljesitéséhez vezet. Mdsokndl ez a tobbletteher magasabb szorongassal jar egyiitt,
maladaptiv megkiizdést eredményezve.

e H3: Feltételezziik, hogy a tanulmanyaikban val6 elérehaladds sordn a hallgatok egyre
inkabb percipialjak a tanari palya nehézségeit, ami kiilonosen a férfi hallgatok esetében a
tanari palya valasztasaval kapcsolatos korabbi dontésiik feliilvizsgéalatahoz vezethet.

e H4: Feltételezésiink szerint a tanulédsi rutinok és technikdk tekintetében kiilonbséget
talalunk a nemek kozott a motivacid, a tanuldsban alkalmazott segédletek, és a
tanulmanyokkal jaré szorongés vonatkozasaban.

e H5: Feltételezziik, hogy a csapatsportot (iz6 testneveld tanar szakos hallgatok a sportaguk
soran megélt kozosségi élmények altal, a képzés teljes idészakaban elhivatottabban
sportolnak egyéni sportot iz6 tarsaikhoz képest. Feltételezésiinket Pikoék sportold
kozépiskolasok korében végzett kutatdsai eredményein alapul, miszerint a kozosségi
atmoszféra miatt, a csapatsportolok jobban kotédnek sportagukhoz, nagyobb
elkdtelezddéssel végzik sporttevékenységiiket (Berki & Piko, 2020).

e H6: Minél el6rébb tart valaki a tanulmanyai sordn, anndl kevésbe motivalt a rendszeres
(verseny-)sportolds iranyaban (pl.: Szemes, Harsdnyi ¢és Toth, 2016), illetve a
tanulmanyokkal jar6 nagyobb mértékii leterheltség miatt erdiket a tanari életpalya
iranyaba koncentraljak €s az aktiv sportoloi gondolkodés hattérbe szorul. A fentiekre
alapozva azt feltételezziik, hogy az erds sportoloi identitas (a sport iranti elkdtelezodés)
a felsébb évfolyamokban csokken parhuzamosan a testneveld tanari identitds

novekedésével.
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13. Anyag és modszer
13.1. A kutatas résztvevoi

A fels6oktatasi hallgatok korében végzett kutatds mintdjat az ELTE PPK és a Magyar
Testnevelési és Sporttudoményi Egyetem aktiv jogviszonnyal rendelkezd, osztatlan testneveld
tanarképzésben, nappali tagozaton tanulo 409 hallgatoja alkotta, 19 és 31 éves kor kdzott (M =
22.46 év; SD =2.31), amelybdl 251 16 férfi (61.4 %) és 158 £6 (38.6 %) ndi hallgato.
Evfolyamok szerinti bontas alapjan 121 elsééves, 124 méasodéves, 35 f6 harmadéves, 55 £&
negyedéves, 35 6 6todéves €s 39 {6 hatodéves alkotta a vizsgalati mintat.

A sportag jellege szerinti bontds alapjan a mintdban 173 egyéni és 236 csapatsportold
képviselteti magat.

A ELTE PPK Sporttudomanyi Intézet és a Magyar Testnevelési és Sporttudomanyi Egyetem, a
mérésben résztvevd osztatlan testneveld tandr szakos hallgatoinak 1étszdma: ELTE
Szombathely: n=183, MTSE Budapest: n=226. Ez a létszam a szombathelyi testneveld szakos
hallgatok 84,33 %-a, mig a budapesti hallgatok 51,72 %-a. Bizonyos évfolyamokon
alacsonyabb volt a valaszadasi hajlandosag. A minta nemenkénti és évfolyamonkénti eloszlasat

az 1. tablazat tartalmazza.

1. tablazat: A minta nemenkénti és évfolyamonkénti eloszldasa (sajat készitésii tabldazat)

Teljes minta (N=409)  Szombathely (n=183) Budapest (n=226)

nem, f6(%)

férfi 251(61,4) 108(59,0) 143(63,3)
nd 158(38,6) 75(41,0 83(36,7)
évfolyam, f6(%)
elsé 121(29,6) 33(18,0) 88(38,9)
masodik 124(30,3) 48(26,2) 76(33,6)
harmadik 35(8,6) 28(15,3) 7(3,1)
negyedik 55(13,4) 33(18,0) 22(9,7)
otodik 35(8,6) 16(8,7) 19(8,4)
hatodik 39(9,5) 25(13,7) 14(6,2)
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13.2. Az adatgyijtés eszkozel

A kutatasunkhoz sziikséges méréseket 2019 szeptemberében végeztiik. A szorgalmi iddszak
elsé hetében még nem voltak annyira leterhelve a hallgatok és az eldzd éves tapasztalataikat

még a szamonkérések ¢és beadandoirasok eldtti iddszakban szerettiik volna feltérképezni.

A kutatasban négy kérdoivet alkalmaztunk:

1. Egy sajat készitésii, a demografiai adatokra rakérdezo kérddiv (2. sz. melléklet).

2. A tanari/pedagodgusi palya valasztasahoz kapcsolddd motivacios tényezdk feltarasara a
Factors Influencing Teaching Choice Scale - FIT-Choice Scale validalt (Watt &
Richardson, 2007) kérddivet hasznaltuk (4. sz. melléklet). A teszt két kiillonb6zo
konstruktumot mér, tizennyolc faktor mentén, amely 6tvenhét elemet tartalmaz. A
tizenkét alskdla a tanari-pedagogusi palya motivaciéval kapcsolatos kérdéseket
tartalmaz, illetve hat alskala, a tanari-pedagdgiai palya percepciojat (korabbi tanitési /
tanulési tapasztalatok, tarsadalmi befolyés, szakértelem, nehézség, tarsadalmi status és
fizetés) jeleniti meg. Az egyes faktorokat leképezd szempontokkal valo egyetértés vagy
egyet nem értés mértékét a valaszadok egy hétfokozatu skalan itélhetik meg. A skala
Osszesen 62 tételt tartalmaz. Az eredeti, angol nyelvi kérddivet Bus (2018) forditotta
magyar nyelvre.

3. A hallgatok tanulashoz vald hozzaallasat a LASSI (Learning and Study Strategies
Inventory) kérddiv segitségével vizsgaltuk (Weinstein & Palmer, 1987; Olaussen &
Braten 1998). Az allitasokat 6tfoku Likert-skalan kellett értékelnie a hallgatoknak. A
kérddiv 10 alskalaja 77 itemet tartalmaz, melyek a kdvetkezok: hozzaallas, motivacio,
idébeosztas, szorongds, koncentracid, informdaciofeldolgozas, fobb gondolatok
kivalasztasa, tanulasi segédletek, ontesztelés, tesztstratégiak. A modell feladatértékeket
tartalmaz, amelynek 0sszetevoi a belso értek, tarsadalmi hasznossag. Az eredeti verziod
10 alskaldra osztva tartalmazza a 77 kérdést, melyek a kovetkezdk: hozzaallas,
motivacio, id6beosztas, szorongas, koncentracid, informacidfeldolgozéds, fobb
gondolatok kivalasztasa, tanuldsi segédletek, Ontesztelés, tesztstratégidk. 1. A
hozzaallas az iskolai feladtok iranti érdeklddés mértékét mutatja. 2. A motivacio egy
olyan belsd 6ndsztonzeés, amely magas szintli onfegyelemmel és szorgalommal parosul
a kivalo iskolai teljesitmény elérése érdekében. 3. Az idObeosztas a feladatok hatariddre
torténd elvégzését segiti a kovetelmény nehézségi szintjéhez igazitott litemterve

alapjan. 4. A szorongas az iskolai feladatok ¢€s szamonkérésekkel kapcsolatos
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aggodalmat fejezi ki. 5. A koncentracié megmutatja, hogy mennyire konnyen terelédnek
el gondolataink vagy mennyire vagyunk fokuszaltak a tananyag elsajatitasa irant. 6. Az
informaciofeldolgozads a régi ¢és Ujonnan szerzett ismeretek rendszerezésének,
Osszekapcsolasanak, valamint logika megértésének és hasznalatanak készségei. 7. A
fobb gondolatok kivalasztasa, a tananyag kritikus részeinek megtanuldsahoz kialakitott
egyéni stratégia hasznalatdnak képessége. 8. A tanulési segédletek, olyan kiilonféle
segédeszkdzok és technikak jo alkalmazasa a tanulds timogatéasara; mint a kulcsszavak,
példak, cimsorok és diagramok hasznalata. 9. Az ontesztelés a megértés ellendrzésének
¢s a felkésziiltség mértékének szintjét jelenti. 10. A tesztstratégidk a kiilonbozo tipust
tesztek ismeretét €s a hozzajuk sziikséges felkésziilési szisztémak ismeretét jelentik (5.
sz. melléklet) Minden alskalahoz nyolc kérdés tartozik, kivéve a ,,F6bb gondolatok
kivalasztasa” kategoridhoz, amihez csak 6t. Szilagyi 2018-as tanulmanyéaban a LASSI
kérdbivet magyar egyetemi hallgatok korében alkalmazta, és végrehajtotta a sziikséges
validacios 1épéseket a magyar nyelvi és kulturalis kontextusban, majd adaptélta a
magyar hallgatoi populéaci6 szamara (Szilagyi, 2018).

. A sport irdnti elkdtelezOdést a Scanlan et al. (2016) altal kidolgozott Un. ,,Sport-
elkdtelez6dés kérddiv 2 magyarra forditott és adaptalt valtozataval mértiik, (Berki &
Piko, 2017). A skala 6sszesen 58 tételbol és 12 alskalabol all, ahol a valaszadoknak egy
otfokozatli Likert-skalan (1 = egyaltaldn nem értek egyet, 5 = teljes mértékben
egyetértek) kell valaszolniuk. A 12 alskdla a két elkotelezddés tipusat (lelkes
elkotelezddés ¢€s erdltetett elkdtelezddés), valamint tiz feltételezett forrasat méri. A
forrasok koz¢ tartoznak példaul: sportélvezet, értékes lehetdségek, egyéb prioritasok,
személyes befektetések (mennyiség és veszteség), kozosségi kényszer, valamint érzelmi

¢s informalis k6zosségi tdmogatas.
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13.3. Az eljaras

A kutatast, az ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Karanak Kutatasetikai Bizottsaga altal kiadott,
2019/278 szamu kutatasetikai engedély birtokaban kezdtilk meg. A kérdoives felmérésekhez
papiralapu kérddives vizsgalatot végeztiink az ELTE PPK Savaria Egyetemi Kozpontjdban, a
Sporttudomanyi Intézet, valamint a Magyar Testnevelési és Sporttudomanyi Egyetem osztatlan
tanarszakos hallgatéinak korében onkéntes, anonim maédon.

Vizsgalatunk soran minden etikai irdnyelvet betartottunk, kiilonds tekintettel arra, hogy a
hallgatoknak joguk van elutasitani a részvételt, vagy megszakitani a kérdoiv kitoltés folyamatat
kovetkezmények nélkiil. Tajékoztattuk tovabbd a résztvevoket arrdl is, hogy a kutatdsi

eredményekrol irdsos visszajelzést adunk, amennyiben kérik.

13.4. Az adatfeldolgozas modja

A statisztikai elemzéseket IBM SPSS Statistics for Windows, Version 25.0 (IBM Corp.
Released 2017. Armonk, NY: IBM Corp.) programmal végeztiik. A kérddivek eltérd alskalainak
figyelembevételével végeztiik az adatok feldolgozasat, amiket részletesen az egyes kérddivek
kiértékelésénél mutatok be. Mivel a csoportok eltérd elemszammal rendelkeznek robusztus

eljarasokat hasznaltunk.
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14. Eredmények

14.1. A tanari/pedagogusi palya valasztasahoz kapcsolddd motivacios tényezok
adatfeldolgozasi modja €s kutatasi eredményei

14.1.1. A Fit-Choice kérddiv adatfeldolgozasanak modja

Atlagot és szorast szamoltunk, az évfolyamok, és nemek szerinti elemzésiink eredményeit
tobbszempontos varianciaanalizissel vizsgaltuk. Az elséfaju hiba elkdvetésének megfeleld
limitalasahoz (o = 0.05) Bonferroni-korrekciot alkalmaztunk a két szuperskalanal, vagyis az
egyes alskalakhoz tartozo szignifikanciaszinteket szigoritottuk. Az eredetileg valasztott
szignifikanciaszintet elosztottuk az alskalak szamaval, igy azt az eredményt fogadtuk el
statisztikailag szignifikansnak a pedagdégusi palya motivacidjanak vizsgalatakor, ahol a
elemzéseket tobbszempontos varianciaanalizis modellben végeztiik. Ennek soran vizsgaltuk a
nem és évfolyam fohatasat, illetve a nem x évfolyam interakciokat, hatasnagysag mérésére a

parcialis éta-négyzetet tlintettiik fel.

14.1.2. Eredmények

A FIT-Choice palyamotivaciéo 12 alskalaja koziil a 7 fokozati Likert-skalan a legnagyobb
értéket a gyerekek, kamaszok jovOjének alakitasa (5,86), mig a legalacsonyabbat a masodlagos
karrier ut mutatta a minta vonatkozéasaban. A pélya percepcid 6 alskalaja koziil a szakértelem
(5,95) mutatja a legnagyobb értéket, mig a legkisebbet a fizetés (1,74). A mérdeszkoz
pszichometriai sajatossagait (reliabilitas, validitas) a kutatok modszeresen ellendrizték (Watt &
Richardson 2006). Kutatdsunkban az egyes kérdéiv-modulok megbizhatosaga Cronbach o =
0,61 €s 0,91 kozott volt, amit a 2. tablazat személtet. Ez azt jelzi, hogy a hallgatok a munkahely
valtoztathatésaga o = 0,61 és a tarsadalmi nyomas a = 0,61 lebeszélés alskalakat leszamitva
kovetkezetes valaszokat adtak, tehat az adatok megbizhatoak. Az emlitett két skala esetében

ovatosabban kezeljiik a kapott eredményeket (2. tdblazat).
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2. tablazat: A Fit-Choice kérdoiv alskalainak atlagai, szorasa és megbizhatosagi egyiitthato

értékei (sajat készitésii tablazat)

minta (n=409)

Alskalak atlagai M | SD |Cronbach-alfa
képesség 536(1,12 0,84
karrier intrinzik értéke 4,83]1,25 0,69
icg masodlagos karrierut 2,4311,40 0,72
z@ allasbiztonsag 3,84|1,44 0,75
:g csaladdal toltott id6 4,421,42 0,86
.‘g munkahely véltoztathatosaga 3,51/1,36 0,61
g gyerekek, kamaszok jovojének alakitasa 5,86|1,08 0,82
$ | tarsadalmi egyenldség erdsitése 456(151 0,84
= |tarsadalmi hozzajarulas 4,93]1,38 0,78
gyerekekkel, kamaszokkal val6 munka 5,60(1,28 0,87
korabbi tanitasi tanulasi tapasztalatok 4.98(1,50 0,81
tarsadalmi befolyas 4.7411,44 0,77
© szakértelem 5,9511,08 0,91
:Jsi o nehézség 5,3811,15 0,69
% E tarsadalmi statusz 3,85|1,07 0,76
Eg@ fizetés 1,7411,09 0,82
:‘3 tarsadalmi nyomas lebeszélés 3,96/1,68 0,61
valasztassal val6 elégedettség 5,061,48 0,69

A palyamotivacio vizsgalata

A pedagoguspalya motivacidjdban szignifikans kiilonbséget talaltunk férfiak €s ndk kozott
(F(1,397)=13.567, p <0.001), andk (M =56.72, SD = 9.28) motivaltabbak a pedagogusi palya
irant, mint a férfiak (M = 54.02, SD = 9.24). Az évfolyamok k6zott nem talaltunk statisztikailag
szignifikans kiilonbséget (F(5,397) =2.582, p=0.026) és a nem x évfolyam interakci6 sem volt
szignifikans (F(5,397) =3.217, p = 0.007).

Bar az évfolyamok kozott 6sszességében nincs statisztikailag szignifikans kiilonbség, azonban
a post-hoc tesztek alapjan a harmadik évfolyamnak a legnagyobb a motivacioja. Az elsd és a
negyedik évfolyamban szignifikdnsan alacsonyabb a motivaci6 a harmadévesekhez képest, a

masodik, 6todik és hatodik évfolyam koztes értéket képvisel (2. abra).
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2. abra: A pedagogusi palyamotivacio foskala az évfolyamok tiikrében (hibasav: standard hiba,
post hoc: * p <0.05) (Sajat készitésii abra)
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A palyapercepcio vizsgadlata

A nemnek nincs szignifikans féhatasa (F(1,397) = 6.789, p = 0.009), az évfolyamok kozott
azonban szignifikans kiilonbség mutatkozik (F(5,397) = 5.038, p < 0.001), a nem x évfolyam
interakcid statisztikailag nem szignifikans (F(5,397) = 1.585, p = 0.163). A legnagyobb értéket
a harmadévesek képviselik (M = 27.70, SD = 2.68), szignifikans mértékben kisebb értéket
mutatott az elsé (M = 26.35 SD = 3.58), masodik (M =25.97 SD = 3.90) és a legkisebb értéket
képviseld negyedik évfolyam (M =23.95, SD =4.01). A tovabbi A pedagogusi palyapercepcio

egyes skaldinak vizsgalata koztes értéket mutattak (3. abra).

3. abra: A pedagogusi palyapercepcio foskdla az évfolyamok tiikrében (hibasav: standard hiba,
post hoc: * p <0.05, **p = 0.001, ***p <0.001) (Sajat készitésii abra)
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Pedagogusi palyamotivacio egyes skaldainak vizsgalata

A pedagogusi palyamotivacid foskala tizenkettd skaldja koziil 6t mutatott szignifikans fohatast
és/vagy interakciot.

A munkahely valtoztathatosagaban minden évfolyam statisztikailag szignifikans fohatést
(F(5,397) =4.304, p = 0.001, n°p = 0.05) mutatott. A post-hoc tesztek alapjan a masodik (M =
3.85, SD = 1.37), a harmadik évfolyam (M = 3.97, SD = 1.24) és az 6todik (M = 3.66, SD = 1.
41) mutatta a legnagyobb értéket, szignifikans mértékben kisebb érték jellemezte a hatodik
évfolyamot (M = 2.76, SD = 1.30) nemtdl fiiggetleniil; a tovabbi évfolyamok koztes értékeket
mutattak.

A Karrier intrinzik értéke (F(1,397) = 20.026, p < 0.001, n?, = 0.05) és a gyerckekkel,
kamaszokkal val6 munka (F(1,397) = 27.184, p < 0.001, n“%, = 0.06) esetében a nem mutatott
statisztikailag szignifikans fohatast. Evfolyamtol fiiggetleniil a karrier intrinzik értéke skala
nagyobb értékét mutattak a ndk (M = 5.14, SD = 1.24), a férfiakhoz képest (M = 4.63, SD =
1.22). Tovabba a gyerekekkel, kamaszokkal valé munka esetében is a n6k nagyobb értéket (M
=6.00, SD = 1.14) mutattak, mint a férfiak (M = 5.35, SD = 1.30).

A képesség skalaban egyrészt szignifikans nemi fohatas tapasztalhato (F(1,397) = 10.779, p =
0.001, 7 =0.03), azaz évfolyamtdl fiiggetleniil a nék nagyobb értéket mutattak (M =5.51, SD
= 1.10), mint a férfiak (M = 5.27, SD = 1.12). Masrészt a nem x évfolyam statisztikailag
szignifikdns interakciét mutatott (F(5,397) = 4.310, p = 0.001, n?, = 0.05). Az interakci6
eredménye alapjan a férfiak és ndk kiilonbsége csak a harmadik évfolyamtol volt

megfigyelhetd, az elsd két évfolyamban a férfiak és ndk kozel azonos értéket mutattak (4. dbra).

4. abra: Képesség skala a nem és évfolyam fiiggvényében (Sajat készitésii abra)
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Végiil a tarsadalmi befolyas skala statisztikailag szignifikans nem (F(1,397) = 13.509, p <
0.001, n“% = 0.03), és évfolyam (F(5,397) = 4.300, p = 0.001, n°, = 0.05) féhatast mutatott.
Evfolyamtol fiiggetleniil a ndk nagyobb értéket mutattak (M = 4.94, SD = 1.49), mint a férfiak
(M =4.61, SD = 1.40). Illetve nemtodl fiiggetleniil a legnagyobb érték az 6todik évfolyamot
jellemezte (M = 5.39, SD = 1.12), szignifikans mértékben kisebb értéket az els6é (M =4.55, SD
=1.51) és masodik (M = 4.57, SD = 1.43) évfolyam mutatott, a tovabbi évfolyamokat koztes
érték jellemezte. A nem x évfolyam interakcio is szignifikans volt (F(5,397) =4.985, p < 0.001,
1% = 0.06). Az interakcié eredménye alapjan egyrészt a nemi kiilonbség csak a harmadik
évfolyamtol volt tapasztalhato, illetve a ndk esetében a tarsadalmi befolyas skala értéke az
egyes évfolyamokat nézve ,,novekedett”, a férfiak esetében ilyen ’trend’ nem volt. Erdemes
még megjegyezni, hogy a tarsadalmi befolyas a hatodik évfolyamban mutatta a legnagyobb

nemek kozti kiillonbséget, a ndket jellemzd nagyobb értékkel (5. 4bra).

5. abra: Tarsadalmi befolyas skala a nem és évfolyam fiiggvényében (Sajat készitésii abra)
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A tovabbi skalak esetében sem a fOhatasok (nem, évfolyam), sem az interakcid6 nem volt

statisztikailag szignifikéans.

Pedagogusi palyapercepcio egyes skalainak vizsgalata
A pedagbgusi palya percepcioja fOskala hat skaldja koziil kettd mutatott statisztikailag

szignifikans kiilonbséget a vizsgalt csoportok kozott és/vagy interakciot.
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A nehézség skala esetében mind a nem (F(1,397) = 11.081, p = 0.001, 0%, = 0.03), mind az
évfolyam (F(5,397) = 3.390, p = 0.005, n%, = 0.04) statisztikailag szignifikans fohatast mutatott.
Az interakcié nem volt szignifikans (F(5,397) = 1.067, p = 0.378). Evfolyamtél fiiggetleniil a
ndk nagyobb értéket mutattak (M = 5.61, SD = 1.09), mint a férfiak (M = 5.24, SD = 1.16),
valamint nemt6] fiiggetleniil a legnagyobb érték a harmadik évfolyamot jellemezte (M = 5.79,
SD = 0.95). Szignifikans mértékben kisebb értéket a negyedéves évfolyam mutatott (M = 4.90,
SD = 1.39), a tovabbi évfolyamokat koztes érték jellemezte.

Végil a vdlasztassal valo elégedettség esetében az évfolyam statisztikailag szignifikans
fohatast mutatott (F(5,397) = 4.676, p < 0.001, n°p = 0.06). Nemtdl fliggetleniil a legnagyobb
értek a harmadik évfolyamot jellemezte (M = 5.78, SD = 0.98), mig a legkisebb értéket a
negyedéves évfolyam mutatott (M = 4.57, SD = 1.52), a tovabbi évfolyamokat koztes érték
jellemezte. Tovabba a nem x évfolyam interakci6 is szignifikdns volt (F(5,397) = 3.282, p =
0.006, %, = 0.04) (6. abra). Ez az, ami csak a férfiakra jellemzd, mert a ndk a harmadik
évfolyamig szinte azonos értéket mutatnak. Az interakcid eredményei alapjan, a fenti
évfolyambeli kiilonbség csak a férfiak esetében tapasztalhatd. A ndk szintén a harmadik
évfolyamban mutattdk a legnagyobb értéket, de ez a tovabbi évfolyamokban kbzel azonos
szinten maradt (jellemz6en a férfiaknal nagyobb értéket mutatva). (6. abra)

6. abra: Valasztassal valo elégedettség a nem és évfolyam fiiggvényeben (Sajat keszitésii abra)
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14.1.3. Kovetkeztetések

Eredményeink szerint az els6 két évfolyamban hasonléan gondolkodnak a tanari palyarol a ndk
¢s a férfiak, azonban a harmadévtdl a ndk vonzobbnak értékelték a palyat a férfiakhoz képest.
A pedagdgusi palya motivacidjaval kapcsolatos nemek szerinti vizsgalati eredményei korabban
igazoltak szamos nemzetkozi kutatasban, hogy a testneveld tanari palya sokkal vonzobb
szakma a nok korében, mint a férfiaknal (Spittle & Byrne., 2009; Parr, Gosse, & Allison, 2008;
Sahin, Cokadar, & Usak, 2008). Ezt a feltevést Spittle és Spittle is alatdmasztottak, akik szerint
a férfi és ndi hallgatok eltéré modon értelmezhetik a testnevelést, mivel kiillonbdzé motivaciok
vezették oket a testneveld tanari palya valasztdsaban (Spittle & Spittle, 2014). Mig sok szakma
esetében hosszu tavon kiegyenlitdédnek a nemek ardnyai (Tok, 2012), a tanari palya tovdbbra is
a nok korében népszertibb (Ellis, 2003). A stabil anyagi hattér hidnya és a kevés eldrelépési
lehetdség elbizonytalanitja a férfi hallgatokat, és tavol tartja dket a tanari palyatol. A férfiak
palyara 1épéssel kapcsolatos hezitalasanak hosszitavi eredményei mar régota azt mutatjak,
hogy a szakma, s a képzés egyre jobban elndiesedik (Engler et al., 2014; Paksi et al., 2015). A
3. 4. és 5. abra jol mutatja, hogy a képzés harmadik évétdl a végzes iddszakaig a férfiak tanari
valasztassal kapcsolatos elképzelései sokkal bizonytalanabbak, mint a néké. A pedagdgiai
palyahoz kapcsolodo személyes érdeklddés, a tanitasi képességek kibontakoztatasnak vagya,
valamint az értékteremtés és értékatadas magasabb igényszintje kutatdsi eredményiinkben a
nokre jellemzd, a férfiakkal szemben. Ezen eredmények is a szakma elndiesedését vetitik eldre.
Kutatasunk eredményei szerint a harmadévtdl volt egyértelmilen megfigyelhetd a nemek
szerinti kiilonbség a ndk javara. Ez a nemi kiilonbség a palyavalasztast megel6z6 szocializacids

hatasok befolyasold erejére vonatkozoan is beigazolddott.

A palyapercepcido eredményei szintén abba az iranyba mutatnak, hogy a pedagogusi
palyavalasztasnak helyességét kiilonbozoképpen itélik meg a férfiak és a ndk. A szakmai
kovetelmények és a munkaterhek sokkal nagyobb kihivast jelentenek a férfiaknak, mint a
noknek ¢€s ez kiilonbség a negyedévben jelentkezik legmarkdnsabban a nemek kozott. Ezt a
nehézség alskdla eredményei bizonyitjak. A harmadik hipotézisiink kutatdsi eredményeink
szerint igazolddni latszanak, hiszen a harmadévben valdban korvonalazodik a hallgatokban a
tanari palya nehézsége, ami a férfi hallgatok esetében a tanari palya vélasztasaval kapcsolatos

dontésiik helyességét kérddjelezi meg.
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Az évfolyamok szerinti vizsgalati eredményeink alapjan arra kovetkeztetiink, hogy a harmadik
évben a gyakorlo iskolaban végzendd hospitalasi feladatok, illetve az egymads kozti tanitdsok
pozitiv ¢lményei a szakma vonzerejét novelik. Ezen eredményt a 2. adbra jol mutatja. Egy
korabbi kutatasi eredmény is azt mutatja, hogy a testnevelési kurzusok hallgat6i az elméletnél
fontosabbnak tartjak a gyakorlatot, ahol a hallgatok a sziikséges modszertant tanuljak meg, €s
a tanitas mindennapi valosagaval foglalkoznak (Tinning & Kirk, 2006). Ugy tiinik, hogy a
szakmai szocializacid mas teriiletei nem gyakorolnak akkora hatast a testneveld tandrok
értékeire és meggy0zodésére, mint a szakmai gyakorlati tapasztalatok (Evans, Davies és
Penney, 1996). Igy a tanitas mikéntjével kapcsolatos gyakorlati szempontok fontosabbnak
tlnhetnek, mint a tananyagtartalom elméletibb teriiletei. Grossman ¢és kollégai (2009)
hangsulyoztak, hogy a tanarképzési programoknak a tananyagroél, amely a tanarok tuddséara
Osszpontosit, at kellene helyezniiik a fokuszt egy olyan tantervre, ahol a gyakorlati tapasztalatok
allnak a kdzéppontban. A hallgatok ugyanis a tanitas elméleti alapelveit nehezen agyazzak be a
gyakorlati foglalkozasokba, mivel a testnevelés szakrol alkotott elképzeléseik csak gyakorlati
tevékenységek koré dsszpontosultak multbeli sporttevékenységeikbdl szarmazé tapasztalataik
alapjan. A negyedévesek valosziniisithetden a kdzoktatas ,.éles” tanitdsok nyomdsa hatdsara
(vO. valosagsokk) az Osszes tobbi évfolyamnal alacsonyabb motivacios szinten végzik
tanulmanyaikat. Az oktatasi intézményi kornyezetben torténd helytallas jelentOs
energiabefektetéssel, leterheltséggel jar, mind a hatékony felkésziilés, mind az ordk vezetése
terén. Gengay & Gengay (2007) a testedzés €s sport szakos hallgatokrol szol6 tanulméanyukban
ugyancsak azt talaltak, hogy az intrinzik és extrinzik motivacio atlagos pontszdmai a negyedik
évfolyamon a legalacsonyabbak. Egy torok tanulmanyban viszont arra a kovetkeztetésre
jutottak, hogy a kiilonbdzd évfolyamszintek nem befolyésoljak jelentdsen a leendd tanarok
motivacios szintjét (Onuk, 2007). Az alsébb évesek még nem rendelkeznek olyan mértékben a
jovdjiikkel kapcsolatos konkrét elképzelésekkel, mint felsdbb éves tarsaik, amire a munkahely
valtoztathatosdggal kapcsolatos eredményeink vilagitottak ra. A végzés évében mar inkabb
tudatosulnak a hallgatokban karriertervekkel kapcsolatos dontések, hiszen szamos oktatéasi
intézménnyel keriilnek kapcsolatba tanitasi gyakorlatuk sordn, amelyek akar a
diplomamegszerzést kovetden a jovébeni elképzeléseikkel Gsszeegyeztethetd munkahellyé is
valhatnak.

Amennyiben az alfaktorok szintjén az 4atlagok alapjan kirajzolddo struktirdt nemek szerinti
Osszehasonlitas alapjan vizsgaltuk, kirajzolodott, hogy a ndkre magasabb értékek jellemzdek

tobb alskala esetében a képzés harmadik évétdl kezdve. A leginkabb meghatarozd motivacios
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dimenzidknak a ,karrier intrinzik” és a ,,gyerekekkel, kamaszokkal valé6 munka” mutatkozik,
ami alatamasztja, hogy kiemelt fontossagot kapnak azok a torekvések, hogy pedagogusként az
ember pozitivan jarulhat hozza a felnovekvo fiatalok értékrendjének alakitdsahoz. Ezek a
motivaciés dimenziok nemcsak magas atlagértékiikkel, hanem alacsony (1,2 korili)
szorasukkal is kiemelkednek. A hazai és nemzetkozi szakirodalom alapjan az egyik legtobbszor
megjelend, munkahoz kothetd belsé motivacio a gyermekekkel valo foglalkozas 6rome,
valamint a tanulok tamogatasa sikereik elérésében (Ashiedu-Scott-Ladd, 2012; Barmby, 2006;
Chrappan, 2012; Kocsis, 2002). Az egyéni képesség tekintetében a nem-évfolyam interakcio
eredményei azt mutatjak, hogy az elsd két évben szinte azonos kompetencidkat érzékel mindkét
nem, mig a harmadévben a ndk mar ugy érzik, hogy képességeik birtokaban hatékonyabban
kiizdenek meg az elméletben és a gyakorlatban felmeriild nehézségekkel, és ez a
kompetenciaérzetben tapasztalt kiilonbség még nagyobb mértékii a 4. éveseknél. Paksi és
munkatarsai (2015) kutatdsdban is az egyéni képességek és a gyerekkel/kamaszokkal vald
munka, valamint a karrier intrinzik értékek bizonyultak legerésebbnek a pedagdguspalya
valasztasdnak fontossagi sorrendjében. Carrington ¢€s kollégai mar egy korabbi, 2002-es
tanulmanyukban is hasonlé kovetkeztetésre jutottak: a pedagodgusoknal daltaldnosan
felfedezhetd belsé motivaciok kozott kiemelkedik a gyerekekkel valo foglalkozas 6rome és a
tanulok tamogatasa céljaik elérésében (Carrington, 2002; Andrew & Hatch, 2002). A
szakirodalom hangsulyozza, hogy a pdlyavalasztas s a palyan valé megmaradés szempontjabol
az intrinzik motivaciok jelenléte a legfontosabb tényezd (Andrews & Hatch, 2002; Ashiedu et
al., 2012). Ugy véljiik, hogy a mi kutatdsunkban mutatkozé harmadévre legjellemzébb
elégedettség mértéke nem csak belsd, hanem kiils6 motivacids okokkal is magyarazhato. A sajat
csoporttarsak tanitasa altal szerzett élmények, hospitalasok és mikrotanitdsok sordn tapasztalt
pozitiv tanulési 1égkor valdsziniileg szerepet jatszik abban, hogy visszaigazolast kapjanak tanari
karriervélasztasuk dontésének helyességérdl. A mikrotanitas, mint a tanarképzési programok
szakmai fejlesztési eszkoze lehetdséget biztosit a tanarhallgatoknak arra, hogy felfedezzék ¢€s
reflektaljanak sajat és masok tanitasi stilusara, valamint 0j tanitasi technikéakat és stratégiakat
sajatitsanak el (Hurtik-Toth, 2021). Szdmos tanulmany rdmutatott arra, hogy a mikrotanitas
olyan gyakorlati tapasztalatokat biztosit, amelyek hozzdjarulnak ahhoz, hogy a tanarjeldltek
hatékonyabba és reflektivebbé valjanak (Amobi, 2005; Akalin, 2005). Ebben az értelemben a
mikrotanitasi tevékenységek javitjak a tandrhallgatok szakmai tapasztalatait, példaul az
oratervek elkészitésének és alkalmazasanak hatékonysagat a tanulok képességeinek, tanulasi

képességeinek, igényeinek ¢€s elvardsainak figyelembevételével. A tarsadalmi befolyas
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tekintetében eredményeink azt mutatjdk, hogy a csalad és a baratok szerepe a ndk szdmara
meghatarozobb a harmadik évfolyamtol kezdve, mint a férfiaknak, valamint a mintadnk
o0todéveseire nemtdl fiiggetleniil a legnagyobb érték jellemzd. Ez egy kiemelt évfolyam az
egyetemen eltoltott évek szempontjabol, hiszen ezt kovetden az utolsé évben csak a folyamatos
tanitasi tapasztalatszerzés iddszaka valasztja el a hallgatokat a diplomaszerzéstol. Az
otodévesek tudatdban vannak, hogy mar komoly elhatarozasra kell jutniuk a karrierterveik
épitésében, amiben a kozvetlen kornyezetiiktél kapott vélemények és érvek szerepe
felértékelddik. Az elsé hipotézissel kapcsolatos feltételezés tobb motivacids €s palyapercepcids
tényezd esetében igazolast nyert, miszerint a tanari palyamotivacio és a tanari palya percepcio
harmadévében, a mikrotanitasok megkezdésével jelentds pozitiv valtozdson megy at.

A palya nehézségeit egyértelmiien a harmadévesek eredményei igazoltak leginkabb,
mindemellett a palyavalasztasukkal kapcsolatos dontésiik helyességét is Ok latjak a
legpozitivabbnak. A vélasztassal valo elégedettség szempontjabol meg kell még jegyezni, hogy
anegyedévtol kezdve a nék minden évfolyamon nagyobb értéket értek el, mint a férfiak, vagyis
a képzés masodik felében a férfiak sajat identitdsukat a palya elvarasaival kevésbé tudjak
Osszeegyeztetni. Az évfolyamok szempontjabol a negyedéveseknél a kozoktatasban eltoltott
elsd tanitasi tapasztalat a szakma nehézségeire €s egyben a szakma szépségeire is ravilagit,
hiszen a nehézségek ellenére, ugy itélik meg, hogy a szdmukra legmegfeleldbb szakmat
szeretnék elsajatitani.

A palyapercepciot alakitod tényezOk koziil a szakirodalom is a tanitasi gyakorlatra iranyitja a
figyelmet. A tanari tanulmanyok Iényeges forduldpontjanak tekinthetd, és nemcsak azért, mert
a proba- és vizsgatanitasok révén mind a készségszintii, mind a lexikalis alapt tudas fejlodik,
hanem azért is, mert a tanitasi gyakorlat a pedagoguspalya percepcidjanak és a tanari identitas
formalodasanak is a terepe (Kozma, 2004). A harmadik évben, amikor a hallgatok elkezdik a
mikrotanitasokat, jelentds pozitiv valtozas figyelhetd meg a tanari palya iranti motivacidjukban

¢s a tanari palyarol alkotott véleményiikben.

14.1.4. Osszefoglalas

Kutatési eredményeinket dsszefoglalva elmondhatd, hogy a mintank harmadéveseire
magasabb értékek jellemzdek tobb palyamotivaciot és palyapercepciot vizsgald faktor esetén,
mint az alsébb ¢és felsébb éves évfolyamokra. Emellett a nehézség, a tarsadalmi befolyas, a
képesség skalak a legkisebb értéket jelezték a negyedéveseknél. Ezen eredmények hatterében

tobb tényezd is szerepet jatszhat. A harmadévben kezddd6 csoporttarsak kozotti mikrotanitasok
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lehetdséget adnak arra, hogy az egyes hallgatok megmutathassék, hogy mennyire érzik
otthonosan magukat a tandri szerepben, milyen kvalitdsokkal rendelkeznek, a hallgatod
tarsaikkal valo kommunikacioban. Tapasztalatot szereznek hatarozottsagrol, kiallasrol. Az
instrukciok megfeleld hangerdvel torténd atadasa, a fegyelmezés nehézségei elsé alkalommal
teszik probara a leendd testneveld tanarokat.

A pozitiv élmény megteremtésének alapjat azonban a csoporttarsak tdmogatd kozege
képezi. A negyedévesekre jellemzO alacsony értékeket a kozoktatdsban végzett tanitasi
gyakorlatok negativ ¢élményei valthatjadk ki, ugyanis valds téthelyzetben a tekintély
megteremtése, az elfogadtatds teljesen mas hozzaallast igényel, mint a csoporttarsaknal
alkalmazott modszerek. Itt mar a ratermettségnek, hatdrozottsagnak, jo dontéshozatali és
problémamegoldo képességnek kiemelt szerepe van, ami megmutatja, hogy a tanari szerephez
szlikséges képességek hany szazalékaval rendelkezik a hallgato.

A nemek szerinti vizsgalat eredményei, sok mas tanulmanyhoz hasonléan, nagyobb
mértékii elhivatottsdgot mutattak a néknél. A nék mélyebben reflektalnak az elsd tanitasi
tapasztalatok sikereire, kudarcaira, ¢és ezeket az els® tanitasi élményeket a fejloédés
kiindul6pontjdnak tekintik, szemben a férfiakkal. A férfiakra jobban jellemzd, hogy itt
szembesiilnek eldszor azzal a ténnyel, hogy mennyi erdfeszitést igényel egy hatékony ora
megtartdsa. A hallgatok nagy részében ebben az idészakban tudatosul az is, hogy ezek
lekiizdhet6 akadalyok, a tanari professzio tanulhatd, ami erdsiti a palyamotivaciojukat.

A fenti eredmények megerdsitik, az oktatas atstrukturalasanak sziikségességét,
amelynek nyoman az EMMI altal kiadott a tanari felkészités kozos kovetelményeirdl és az
egyes tanarszakok képzési €s kimeneti kdvetelményeirdl sz616 hatalyos rendeletben mar az
oktatas kezdeti szakaszatdl palyaismereti és palyaszocializacids gyakorlatot szerezhetnek a

hallgatok (EMMI, 2013).

14.2. A tanuléasi motivacios tényezOk adatfeldolgozasi mddja és kutatasi
eredményei

14.2.1. A LASSI kérdo6iv adatfeldolgozasanak mddja

Leir6 statisztikai mutatoként az atlag €s szoras adatokat, illetve a gyakorisagi adatokat tiintettiik
fel. Mivel a LASSI teszt ugyanazt a konstuktumot méri 10 kiilonb6z6 alskalan, az elséfaju hiba
elkdvetésének megfeleld limitalasahoz (o = 0.05) Bonferroni korrekciot alkalmaztunk, igy azt

az eredményt fogadtuk el statisztikailag szignifikdnsnak, ahol a p<0,005. A nemek szerinti
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Osszehasonlitashoz fiiggetlen mintas t-probat hasznaltunk. A hat évfolyam kozti kiillonbséget
egyszempontos varianciaanalizissel vizsgaltuk. Emellett vizsgalatukban tobbszerpontos
varianciaanalizissel vizsgaltuk a nem ¢és évfolyam fohatasat, illetve a nem x évfolyam
interakcidkat, hatasnagysag mérésére a parcialis éta-négyzetet tiintettiik fel. A LASSI és a
tanulmanyi eredmények kozotti kapcsolat vizsgalatdhoz nemenként és évfolyamonként
korrelacié elemzést végeztiink. Mivel a csoportok eltérd elemszammal rendelkeznek robusztus
eljarasokat hasznaltunk. A statisztikai elemzéseket IBM SPSS Statistics for Windows, Version

25.0 (IBM Corp. Released 2017. Armonk, NY: IBM Corp.). programmal végeztiik.

14.2.2. Eredmények

A tiz alskala koziil a legnagyobb értéket az informaciofeldolgozas mutatta. A legalacsonyabb
értéke a hozzaillasnak és a tesztstratégidknak volt. A jelen kutatasban kapott altesztek
megbizhatdsagi egyiitthatéi csak megkozelitették Weinstein & Palmer, 1987 (1987) Osszes
altesztjének értékeit, kivéve a fobb gondolatok kivalasztasa (a=0,608) és a tanulasi segédletek
(o= 0,618) alskala esetében. A validalas sordn a legkisebb egyiitthaté a tanuldsi segédletek
alskaldjan mutatkozott, ugyanez az alskéla jelen vizsgalatunkban szintén alacsony egytitthatot
produkalt (0=0,56), ezen értékekkel kapcsolatos eredményeket fenntartdsokkal kezeljiik. Egyik
egyltthatd sem volt olyan nagysagrendii, mint Weinstein & Palmer, (1987) normalé mintaja
esetében, ahol az egytitthatok tobb mint fele meghaladta a 0,80-at, esetiinkben 4 alskala mutatott
legalabb 0,8 értéket. A LASSI 10 alskalaja koziil az 5 fokozatu Likert skalan a legnagyobb
értéket az informaciofeldolgozas (3,74), mig a legalacsonyabbakat a hozzaallas (2,37) és a

tesztstratégiak (2,28) mutattak a minta vonatkozéasaban a 3. tdblazat szerint.

3. tablazat: A LASSI kérdéiv alskaldinak atlagai, szorasértékei és megbizhatosagi egyiitthato

értékei (Sajat készitésii tabldzat)

minta (n=409)

Alskalak atlagai M SD Cronbach-alfa
hozzaallas 2,37 0,65 0,73
motivacio 2,99 0,50 0,65
1d6beosztas 3,00 0,55 0,74
szorongas 2,68 0,70 0,81
koncentracio 2,80 0,61 0,80
informaci6 feldolgozas 3,74 0,63 0,80
fobb gondolatok kivalasztisa 2,89 0,46 0,68

76



tanuldsi segédletek 2,83 0,59 0,56

Ontesztelés 3,00 0,65 0,70
tesztstratégiak 2,28 0,59 0,81
Nemi kiilonbségek

A LASSI 10 alskaldja koziil a szorongas (t(408) = -4.435, p = 0.000) és a tanulasi segédletek
(t(408) = -5.903, p = 0.000) alskalak mutattak statisztikailag szignifikans kiilonbséget a nemek
kozott. Mindkét alskalan a ndk szignifikdns mértékben nagyobb értéket mutattak, mint a férfiak.

A tovabbi alskaldk esetén a férfiak és ndk statisztikailag szignifikdns kiilonbséget nem mutattak

(4. tablazat).

4. tablazat: A LASSI alskaldi férfiak és nok korében (statisztikailag szignifikans eredmény, p
<0,005) (Sajat keszitésii tablazat)

férfiak (n=252) ndk (n=157)

M SD M SD ! P
hozzaallas 2,42 0,66 2,30 0,63 1,748 0,081
motivacio 2,94 042 3,07 0,61 -2,363 0,019
idébeosztas 3,02 056 29 0,53 1,167 0,244
szorongas 2,56 0,69 287 0,69 -4,435 0,000
koncentracio 2,80 0,59 280 0,65 -0,038 0,970
informaci6 feldolgozas 3,69 0,65 3,83 0,61 -2,152 0,032
fobb gondolatok kivalasztasa 2,89 045 289 0,48 -0,113 0,910
tanulasi segédletek 2,71 0,58 3,04 0,54 -5,903 0,000
Ontesztelés 2,97 0,63 3,06 0,68 -1,397 0,163
tesztstratégiak 2,29 0,63 2,26 0,52 0,501 0,617

Interakcio vizsgalat nemek és évfolyamok viszonyaban

Mivel a LASSI két alskaldja (szorongas és tanulési segédletek) mutatott nemek szerinti féhatast,
emiatt érdemes megvizsgalni, hogy a nem x évfolyam interakcid is szignifikans-e, vagyis a két
tényez0 kolcsonhatasanak eredményeként a nemi kiilonbség mely egymast kovetd évfolyamok
vonatkozasdban figyelhetd meg. Az interakcié nem volt szignifikans (F(5,397) = 1.137, p =
0.789, n“p = 0.006). Az eredményeket az 5. tdblazat szemlélteti.
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5. tablazat: A LASSI szorongads alskala a nemek és az évfolyamok tiikrében, valamint

interakciovizsgalatuk. (Sajat készitésii tablazat) Szignifikancia régzitett szintje p = 0,005

Né t L, - - iali
elteégzélseelfs df Szroras- = Sz_lgnlflkanma Ié’:larcm 1
.. negyzet szint .
osszege neégyzet
Szorongas
nem 8,319 1 8,319 17,659 0,000 0,043
évfolyam | 3,082 5 0,616 1,308 0,259 0,016
*
nem 1137 |5 0,227 0483  |0,789 0,006
évfolyam

A tanulasi segédletek vizsgalt valtozéi (nemek, évfolyamok) esetében nem mutatkozik

interakcid F(5,397) = 0.243, p = 0.979, 1, = 0.002. Az eredményeket a 6. tablazat szemlélteti.

6. tablazat: A LASSI tanuldsi segédletek alskala a nemek és az évfolyamok tiikrében, valamint

interakciovizsgalatuk. (Sajat készitésii tablazat) Szignifikancia réogzitett szintje p = 0,005

Né t . . . iali
elfégzézseelfs df S%oras- E Sz_lgnlflkanma gzlrcla 18
.. négyzet szint .
osszege negyzet
Tanulasi segédletek
nem 8,037 1 8,037 25,276 0,000 0,060
¢vfolyam |3,646 5 0,729 2,293 0,045 0,028
*
nem 0243 |5 0049  [0153  |0,979 0,002
¢vfolyam

Evfolyamok szerinti vizsgdlat

Az ¢évfolyamok elemszamaban jelentkezd jelentds kiilonbség miatt tovabbra is alkalmazzuk a
Bonferroni korrekciot, igy tovabbra is a p <0.005 szignifikanciaszintet vessziik figyelembe. A
LASSI alskalai koziil az iddbeosztas (p = 0.001) és a tesztstratégiak (p = 0.001) alskaldk mutattak
statisztikailag szignifikdns kiilonbséget a vizsgalt évfolyamok kozott (7. ¢és 8. tablazat). Az
id6beosztasnal a harmadév (M=3.14, SD=0.48) statisztikailag szignifikans mértékben nagyobb
értékkel rendelkezik az 6t6d évhez (M=2.77, SD=0.43) képest.

A paros 0sszehasonlitasok eredménye alapjan érdemes megjegyezni, hogy az ontesztelés alskalaban
a negyedik (M=2.84, SD=0.70) ¢és hatodik évfolyamhoz (M=2.78, SD=0.61) képest a harmadik
¢vfolyam (M=3.20, SD=0.58) 4tlagai csupan tendencia szintii magasabb értéket mutattak p = 0.006,

ebbdl az enyhe kiilonbségbdl azonban nem lehet messzemend szakmai kovetkeztetéseket levonni.
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Tovabba a tanuldsi segédletek alskala alapjan a hatodik évfolyam (M=2.60, SD=0.64) szintén
tendenciaszintii kisebb kiilonbséget mutatott a harmadik (M=3.07, SD=0.64) évfolyamhoz képest
p=0.050.

7. tablazat: A LASSI els6 5 alskalaja a vizsgalt a vizsgalt évfolyamban (statisztikailag szignifikans
eredmeény, p<0.005 (Sajat keészitésii tablazat)

, hozzaallas | motivacio |idébeosztas | szorongas | koncentracio
Evfolyamok
1. évfolyam M 2,27 3,02 3,01 2,73 2,84
(n=121) SD 0,594 0,372 0,582 0,741 0,589
2. évfolyam M 2,49 3,01 3,09 2,77 2,89
(n=124) SD 0,678 0,674 0,564 0,686 0,630
3. évfolyam M 2,32 2,90 3,14 2,64 2,77
(n=35) SD 0,725 0,463 0,485 0,759 0,518
4. évfolyam M 2,31 2,95 2,80 2,55 2,65
(n=55) SD 0,588 0,438 0,505 0,620 0,559
5. évfolyam M 2,29 3,08 2,77 2,65 2,55
(n=35) SD 0,712 0,360 0,438 0,613 0,590
6. évfolyam M 2,52 2,86 3,02 2,50 2,83
(n=39) SD 0,676 0,428 0,494 0,737 0,737
F 2,023 1,624 4,707 1,458 2,637
p 0,080 0,158 0,001 0,208 0,026

8. tablazat: A LASSI masodik 5 alskdldja a vizsgalt az évfolyamban (statisztikailag
szignifikans eredmény, p <0.005) (Sajat készitésii tablazat)

informacio f6bb tanulési .
.| gondolatok . Ontesztelés | tesztstratégiak
feldolgozas Kivalaszts segédletek
ivalasztasa

1. évfolyam | M 3,73 2,91 2,86 3,11 2,31
(n=121) SD 0,602 0,411 0,544 0,595 0,518
2. évfolyam M 3,66 2,94 2,83 2,96 2,44
(n=124) SD 0,646 0,532 0,604 0,691 0,611
3. évfolyam M 3,92 2,84 3,07 3,20 2,26
(n=35) SD 0,487 0,544 0,641 0,578 0,615
4. évfolyam | M 3,63 2,74 2,76 2,84 2,02
(n=55) SD 0,779 0,485 0,578 0,703 0,581
5. évfolyam | M 3,95 2,97 2,89 3,11 2,15
(n=35) SD 0,553 0,327 0,505 0,594 0,547
6. évfolyam | M 3,86 2,88 2,60 2,78 2,19
(n=39) SD 0,593 0,314 0,637 0,606 0,583
2,727 1,647 2,284 3,397 4,407
p 0,022 0,152 0,050 0,006 0,001
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Az eredmények egyértelmiisége érdekében az idobeosztas €s a tesztstratégiak alskalak évfolyambeli

valtozasat két abraval szemléletesen is bemutatom.

Az idobeosztas alskala alapjan a harmadévesek statisztikailag szignifikansan magasabb értéket
mutatnak (M=3.14, SD=0.49), a negyed (M=2.80, SD=0.51) ¢és 6todévhez (M=2.77, SD=0.44)
képest (7. abra).

7. dbra. Az idébeosztas alskdla az évfolyamok tiikrében * p <0.005, ** p = 0.001, *** p =0.000)
(Sajat készitésii abra)
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A tesztstratégiak alskala alapjan megallapithatd, hogy a masodévben (M=2.44; SD= 0.61)
statisztikailag szignifikdnsan magasabb érték mutatkozik, a negyedévesek (M=2.02; SD=0.58)
értékeihez képest (8. abra).

8. dbra: A tesztstratégiak alskala az évfolyamok tiikrében *p<0.005, ** p=0.001, *** p =0.000)
(Sajat keészitésii abra)
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Interakcio vizsgalata a nemek és az évfolyamok viszonyaban

Az idobeosztas alskélat vizsgalva lathatd, hogy évfolyamok szerinti féhatds tapasztalhatd
(F(5,396) = 3.464, p = 0.004, N, = 0.042). Az interakcié nem volt szignifikans (F(5,396) =
1.196, p = 0.310, n“, =0.015). Nemtdl fiiggetleniil a legnagyobb értéket harmadik évfolyam
(3,14), mig a legkisebbet az 6todik évfolyam (2.77) mutatta. (9.tablazat)

9. tablazat: A LASSI idobeosztas alskala a nemek és az évfolyamok tiikrében, valamint

interakciovizsgalatuk. (Sajat készitésii tablazat) Szignifikancia rogzitett szintje p = 0,005

Négyzetes A - . | parcialis
eltérések | df S%oras = Sz_lgnlflkanma éta
.. negyzet szint ,
Osszege négyzet
Idobeosztas
nem 0,044 1 0,044 0,150 {0,699 0,000
¢vfolyam | 5,029 5 1,006 3,464 0,004 0,042
nem *
. 1,736 ) 0,347 1,196 (0,310 0,015
¢vfolyam

A tesztstratégidk alskala évfolyambeli fohatast mutatott (F(5,397) = 4.485, p < 0.001, %, =
0.053), nemek szerinti fOhatas és a két valtozo kdzotti interakcid azonban nem volt kimutathato.
A masodik évfolyam (M=2.44, SD=0.052) szignifikdnsan nagyobb értéket mutat a
negyedévhez (M=2.02, SD=0.078) képest, a két évfolyam kozott nemtdl fliggetleniil az
évfolyamok eldrehaladédsaban pedig csokkend tendencia latszik. Emellett érdemes azt is
megjegyezni, hogy a negyedévesek alacsony pontszama foleg a ndkre jellemzd. A tobbi

évfolyam eredménye koztes értéket mutat.

10. tablazat: A LASSI tesztstratégiak alskala a nemek és az évfolyamok tiikrében, valamint

interakciovizsgalatuk. (Sajat készitésii tablazat) Szignifikancia rogzitett szintje p = 0,005

Négyzetes . . . parcialis
cltérések | df S%oras = Sz_lgnlflkanua éta
.. neégyzet szint ,
Osszege négyzet
Tesztstratégiak
nem 0,005 1 |0,005 0,014 0,905 0,000
¢vfolyam |7,357 5 (1,471 4,485 [<0,001 0,053
nem *
. 2,003 5 (0,401 1,221 0,298 0,015
évfolyam
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A tovabbi skaldk esetében sem a fOhatasok (nem, évfolyam), sem az interakcid6 nem volt

statisztikailag szignifikans.

Evfolyambeli kiilonbségek a tanulmanyi eredmény alapjdn

Eredményeink azt mutatjdk, hogy az elsé évfolyam kiilonbozik az 6sszes tobbitdl. Az elsd
évfolyamnal (M = 3.78, SD = 0.36) szignifikdnsan alacsonyabb az atlag, mint az azt kdveto
évfolyamokban, kivéve a masodik évfolyamot. A masodik évfolyam (M = 4.07, SD = 0.49) a
harmadiktol nem kiilonbozik (M = 4.28, SD = 0.42), viszont az dssze tobbi évfolyamtdl igen,
azonban ez a két évfolyam nagyobb atlagértéket mutat, mint az els6 évfolyam. Az 6todik (M =
4.64, SD = 0.25), ¢s hatodik (M =4.52, SD = 0.63), évfolyam mutatja a legmagasabb atlagot.
Annak ellenére, hogy az évfolyamok atlagai kozott szignifikans kiilonbség nem mutatkozik, az
évfolyamok értékei évfolyamrol-évfolyamra egy folyamatosan novekvo atlagértéket mutat az
6todik évfolyamig, majd a hatodik évfolyamban az 4tlag kicsit visszaesik, de nem jelentds
mértékben. Az §sszes hallgatora jellemz6 sulyozott atlag értéke 4.23, ami alatt csak az els6 és
masodéves hallgatok értékei taldlhatok, a harmadévesek az atlag koriili értékkel rendelkeznek,
az Osszes tobbi évfolyam az Osszatlag feletti tanulmanyi atlaggal rendelkezik (9. abra).

9. dbra: A sulyozott dtlagok értéke az évfolyamok tiikrében (hibasadv: standard hiba, post hoc:
* ***% 0 <0.001, a teljes minta sulyozott tanulmanyi atlaga 4.23) (Sajat készitésii abra)
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Nemi kiilonbségek a sulyozott atlagok alapjan

A sulyozott atlagok nemek szerinti Osszehasonlitdsa statisztikailag szignifikans eredményt
mutat, ennek ellenére az atlagértékekben csak kis eltérés mutatkozik a ndk javara. A férfiak
kissé a teljes minta atlaga alatt (M = 4.17, SD = 0.55), mig a n6k kevéssel felette teljesitettek
(M =4.33,SD =0.48).

14.2.3. Kovetkeztetések

Kutatdsunkban megvizsgaltuk, hogy az ELTE PPK Szombathely, Sporttudomanyi Intézet és a
Magy Testnevelési és Sporttudomanyi Egyetem testneveld tandr szakos hallgatdinak nemek
szerinti vizsgalata mutat-e szignifikans kiilonbséget a motivacio, a tanuldsban alkalmazott
segédletek és a tanulmanyokkal jar6 szorongds vonatkozasaban. Niemiék 2003-as
tanulmanyéaban szignifikdnsan magasabb belsé motivaciot fedeztek fel a ndi felsdoktatasi
hallgatok korében, mint férfi tarsaikndl. A kérddivet tartalmazéd tiz alskdla miatt szigoru
szignifikancia értéket hatdroztunk meg, emiatt ugyan nem szignifikdns mértékben, hanem
tendencia szintli kiilonbségként, de a motivacido nalunk is a nék javara mutatott magasabb

értéket.

Felder et al., (1995) szerint a ndknél altaldban minden alskalan magasabb vagy nagyjabol
megegyezett a férfiak valaszainak pontszamaval, kivéve a szorongasi skalat, ahol altalaban
alacsonyabb pontszdmot kaptak, mint a férfiak. Ezen kutatdsi eredmények szemben allnak
Chaplinék (2008) egyetemistakat vizsgald megallapitdsaval, miszerint a ndk érzékenyebben
reagalnak a stresszre és a fajdalomra, igy nagyobb szomorusagot és szorongast élhetnek at
téthelyzetben. A stressz €s a szorongas lényegesen magasabb szintjét mutattak ki a néknél
Mahmoudék kutatdsi eredményei is (Mahmoud, 2012). A mi kutatasunkban az utobbi
megallapitassal egybehangz6 eredményt kaptunk, amit arra alapozunk, hogy a ndk a férfiakhoz
képest pozitivabb attitlidoket vallanak a tandri hivatds vdalasztdsaval kapcsolatban. A mi
kutatdsunkban szignifikans mértékben a n6k mutattak magasabb szorongasi értéket a férfiakkal
szemben. A tanari motivaciot vizsgald kordbbi eredményeire tdmaszkodva tudjuk, hogy a
végzés évéhez kozeledve mar magasabb a ndk szakmai szeretet szintje, igy hatékonyabban
igyekeznek megszervezni tanuldsukat, az adott évfolyamon tamasztott kovetelmények
teljesitésével. Az akadalyok sikeres lekiizdése nagyobb fesziiltséget kelt benniik, mint férfi
hallgatotarsaikban. A tarsadalmi elvardasok ¢€s szerepek miatt gyakran nagyobb nyomas

nehezedik rajuk a teljesitmény terén. Smulyan 2006-os tanulmanyaban két filmbeli tanéri alakot
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mutatott be, hogy szemléltesse a férfi és ndi tanarokrol alkotott képek kozotti kiilonbségeket:
Mr. Holland egy zeneszerzd, aki azért kezdett tanitani, hogy eltartsa a csaladjat, mikézben
hésként abrazoljak, mig Miss Honey a sajat félelmeit legydzve veszi vissza az irdnyitast az
¢letében, egy gyermeken keresztiil. Eredményeink habar nem szignifikdns mértékben, de azt
mutatjak, hogy a ndék pontszama az alskaldk felénél mutat magasabb értéket, (motivacio,
szorongds, informdciofeldolgozas, tanulasi segédletek és Ontesztelés) a férfiakkal szemben.
Szignifikans kiilonbséget talaltunk a tanulasi segédletek alkalmazasa kapcsan is a nok javara.
Simsekék megallapitdsa is igazolta, hogy a ndk valtozatosabb repertoara technikékat
alkalmazva, hatékonyabban igyekeznek megszervezni tanuldsunkat, mint a férfiak. Simsek és
Balaban, (2010) tanulméanyaban szintén megallapitottdk, hogy a ndi hallgatok hatékonyabban
valasztjdk ki és alkalmazzdk a megfeleld stratégidkat. Nevgi (2002) és Niemi et al. (2003)
kutatasi eredményei arr6l szamoltak be, hogy a nék gyakrabban hasznaltak kulcsszavakat és
szisztematikusabban szervezték meg a tanulds folyamatukat, mint a férfiak, emellett a nok
aktivabban kototték az 1j ismereteket a tanulmanyaik korabbi szakaszaiban megszerzett
ismeretekhez. Ezen korabbi megallapitis a mi vizsgalatunkban is megerdsitést nyert, miszerint
a tanulds tdmogatisat szolgdld valtozatos eszkozrendszerrel a ndk gyakrabban élnek az
eredményes ismeretszerzés érdekében. Wolters (1999) tanulményaban megallapitast nyert,
hogy a nék szignifikdnsan tobb stratégiat alkalmaznak az informéciok feldolgozas soran, mint
a férfiak. Ugy gondoljuk, hogy a szakhoz k6t6d6 ismeretszerzés kiindulépontja féleg gyakorlati
tapasztalatokon alapul a férfi hallgatok korében és nem feltétleniil a tananyag mélyebb szinten
torténd elsajatitasat segitd kiegészitd tanuldst tadmogatd forrasokban latjak a tudas
gyarapitdsanak modjat. Ezen megaéllapitasunk Meyers-Levy ¢és munkatarsai (1989) éaltal
kidolgozott szelektivitasi modellre tamaszkodik, miszerint a férfiak a tanuldsuk soran
hajlamosak az informaciok szelektalasara és gyakrabban alkalmaznak heurisztikakat vagy
altalanos témakhoz kotddd megallapitasokat tesznek, a ndkkel szemben. A nék atfogdbban
dolgozzak fel az informaciokat a férfiakhoz képest, és megprobaljak az 6sszes rendelkezésre
all6 informaciét asszimildlni. Osszességében azt tapasztaltuk, hogy a vizsgalt tizenkét
dimenzidbol ketté mutatott szignifikdns kiilonbséget (szorongds és a tanulasi segédletek)
nemek tekintetében, amit a fent emlitett korabbi kutatdsi eredmények szintén megerdsitettek.
A negyedik feltételezésiik a fenti eredmények alapjan csak részben igazolddott be, hiszen
mintdnk nemek szerinti vizsgalati eredményei a tanuldssal kapcsolatos magasabb szinti
elhivatottsagot nem igazolta. A tanulds hatékonysagat segitdé technikai eszkodzrepertoar

kihasznalas azonban sokkal gyakoribb a ndi hallgatoknal. A ndi hallgatok tehat nagyobb

84



energiabefektetéssel szervezik meg tanulédsi hatékonysagukat, ami megnovekedett szorongassal
parosul. Habar a ndk jobban kihasznaljak a tanuldstdmogatd lehetdségeket a férfiakkal
szemben, a szakma irdni elhivatottsag igazolasara szolgaldé motivaciobeli kiilonbség mégsem

volt kimutathat6 a kutatasunkban.

Az évfolyamok szerinti vizsgdlat eredményei azt mutatjdk, hogy a harmadévesek
szignifikansan jobb iddbeosztassal végzik el a rajuk haruld feladatokat - ahol mar a
tobbletfeladatokkal jaro oravazlatok irasaval megkezdddik a tanari tevékenység, - mint negyed
¢és otodéves hallgato tarsaik. Arra kovetkeztetiink, hogy bar a hospitalasok és mikrotanitasok
idészakaban az elsd aktiv tandri tevékenységek iddszakaban, a hallgatok a szoros idébeosztas
kényszere alatt is képesek a hataridés tobbletfeladatok hatékony elvégzésére. Habar
feltételeztiik, hogy a tobbletterhek hatdsara rosszabb idébeosztassal reagalnak a harmadévben
a hallgatok, ezzel szemben ott tapasztalhato a feladatok legjobb litemezése. Azt gondoljuk, hogy
az elso tanitasi impulzus, ami a tarstanitas, egy olyan kellemes és komfortos oktatasi kozeg,
amire a harmadéves hallgatok szivesen késziilnek fel, kell6 id6t szannak az Oratervezési
feladatok helyes kivitelezésére.  Kerestiik a valaszt arra is, hogy a tanari tevékenységekkel
kiegésziilo iskolai feladatok okoznak-e akkora mértékii leterheltséget, ami adaptiv
megkiizdéshez vezet és megnovekedett fesziiltséggel jar. Parker kutatasa arrél szamol be, hogy
a szorongas szintje altaldban magasabb a korai évfolyamokban, és fokozatosan csdkken, ahogy
a hallgatok egyre tobb tapasztalatot szereznek és kozelebb keriilnek a diploma megszerzéséhez.
Az elsééves hallgatok altaldban a legnagyobb szorongast €lik at, ami 6sszefliggésben lehet a
tanari palyara valo felkésziiltség hianyaval, az ismeretlen helyzetekkel és a gyakorlati képzéssel
kapcsolatos bizonytalansaggal. Ahogy a hallgatok elérehaladnak tanulméanyaikban, egyre tobb
gyakorlati tapasztalatot szereznek, és ennek kovetkeztében magabiztosabbak lesznek, ami
csokkenti a szorongdsukat. Ez a megallapitds azonban szemben all Weinstein (1994)
eredményeivel, miszerint a belépd tanarjeloltek sajat szempontrendszereikhez igazodo
nézOpontl, thlzott optimizmussal és dnbizalommal lépnek be a tanarképzésbe, ami nem arra
utal, hogy az iskolai feladatokkal kapcsoltban aggodalmaik vannak (Weinstein, 1994). Sajat
kutatasunkban Weinstein eredményeire hagyatkozva fogalmaztuk meg feltételezésiinket,
azonban kutatdsi eredményeink nem igazoltdk feltételezésiinket. Adataink abba az irdnyba
mutatnak, hogy a harmadévesek hatékony idégazdalkodasa a kozoktatdsi terhek hatasara
negyed és 6todéves korukra romlik. A madsodik hipotézisiink sem az idébeosztassal, sem a
szorongassal kapcsolatban nem nyert igazolast. A pozitiv csoporttarsi 1égkor olyan fesztelen

kornyezeti feltételnek bizonyult, ami, habar 0j szerepkort jelent a hallgatonak, mégsem helyez
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tul nagy nyomadst rajuk. A tesztstratégiak szempontjabol a masod és negyedéves hallgatok
értékei kozott talaltunk szignifikans kiilonbséget. Az adatfelvétel 2019 szeptemberében tortént,
amikor még a tantargyfelosztas struktardja némiképp eltért a 2022 ota atszervezett félévi
tartalmi kerethez képest. A Covid iddszak elotti rendszerben a méasodéves hallgatok még az
alapozo targyak iddszakéaban pallérozddtak, kevés olyan impulzust kaptak, ami a tanarsag
gyakorlati jellegli tevékenységéhez kotddik, igy a belépd nézetek alapjan még nem ismerik a
tanitas tevékenységének sokrétiiségét, a tanart, mint informacié atadoként €s a diakot, mint
passziv befogado értelmezik. Weinstein (1994) eredményei szerint a belépd tanarjeldltek azt
gondoljak, hogy atlag feletti tanari képességgel birnak, ez a nézetiik azonban az alapozd
kurzusok elvégzése utdn meginog €s csokken a képességiikbe vetett hitiikk. Ez az impulzus a
régebbi tantargyfelosztas szerint a nyolcadik, kilencedik és tizedik félévre esik, vagyis
negyedéves korukban kezddédik kozoktatasi koriilmények kozott valodi tapasztalas a szakmaval
kapcsolatban. M¢lységeiben itt reflektalnak el0szor a tandri tevékenység kozoktatasi
koriilmények kozotti irdnyitd szerepkorére. A tesztstratégiak, amit sajat maguk tesztelésére €s
a kiilonbozoé tipusu megmérettetésekre valod felkésziiléskor alkalmaztak, mar nem tlinik
szamukra redlis Onellendrzé rendszernek. A tantargyak teljesitéséhez sziikséges rendszeres
szamonkérések hozzdjarulnak a tanulas strukturaltabb, észszeriibb szervezéséhez, igy a
tanulashoz val6 hozzaallas, tanulasi viselkedés a diploma megszerzéséig folyamatosan valtozik.
A tanulményi eredményeket évfolyamszinten vizsgaltuk és azt az eredményt kaptuk, hogy a
kozépiskolabdl hozott tapasztalatok az egyetemre frissen belépd hallgatoknal szignifikans
mértékben alacsonyabb tanulasi eredményt mutatnak a felsébb évesekhez képest. Ugyan az
évfolyamok kozott az egymast kovetd éveket elemezve szignifikans kiilonbség nem figyelhetd
meg, azonban az jol latszik, hogy a tanulmanyi elérehaladas szempontjabdl egyre magasabb
tanulmanyi atlagokkal zarjak az évet a hallgatok az 6todik évfolyamig (Hurtik-Toth, H., Ekler
& Toth, 2023). A hatod évben mutatkoz6 alacsonyabb tanulmanyiatlag fakadhat abbdl is, hogy
az utolsd évben végzett tanitasi gyakorlatok mar az 6sztondij szempontjabol nem relevansak,
hiszen itt mar a tanari szerephez k6t6do tevékenységre valo fokuszalas keriil az el6térbe. Mivel
a hallgatok rutinosan osztjdk be az idejiiket, itt mar nem a tanulmanyi eredményre
koncentradlnak, hanem a hosszabbtavon el0remutaté tanari munkakorrel Osszefiiggd
tapasztalatokra vald reflektalds, a kiilonbozd tanuldsi helyzetekben felmeriilt problémak

megoldasara valo fokuszalas keriil el6térbe.
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14.2.4. Osszefoglalas

A nok szorongasra hajlamosabbak, mint a férfiak, viszont jobban kihasznaljak a tanulast segitd
tanulmanyi segédanyagokban rejlé lehetdséget a tananyag elsajatitasahoz. A tanulmanyok
elérehaladdsa soran az is megmutatkozik, hogy a novekvd terhek mellet is hatékony
idObeosztassal végzik feladataikat a harmadévesek. Emellett a masodévben az alapozo targyak
id6szakaban hasznalt onértékelési €és Onellenérz0 eszkozkészlet, amelyet a tanuldk sajat
attitidjeinek felmérésére hasznalnak, negyed évben mar tobbrétli tudasszint miatt ujfajta
Onellen6rzd technikdk kialakitasat igénylik. Kutatasunk arra is ramutatott, hogy a
felsdoktatasba belépd hallgatok az egyetemi tanulmanyok sikeres teljesitéséhez sziikséges
atgondolt tanuldsi stratégiaval még nem rendelkeznek, amint azt az évfolyamok szerinti
tanulmanyi eredményiik mutatja. Az elsd vizsgaiddszak sikeres teljesitése alapjan mar, képesek
alkalmazkodni a tantdrgyi kovetelményekhez, ami a nagyobb tananyag révidebb idd alatt

torténd feldolgozasat és rendszerbe helyezését koveteli meg.

14.3. A sport elkotelezodési kerddiv adatfeldolgozasi modja €s kutatasi
eredményei

14.3.1. A sportelkotelezddési kérddiv adatfeldolgozasanak modja

Leird statisztikai mutatoként az atlag és szoras értékeket, illetve a gyakorisagi adatokat
tiintettiik fel. Mivel a Sport Commitment Questionnarie teszt ugyanazt a konstuktumot méri 12
kiilonbozd alskéalan, az elséfaju hiba elkovetésének megfeleld limitdlasdhoz Bonferroni
korrekciot alkalmaztunk, igy azt az eredményt fogadtuk el statisztikailag szignifikansnak, ahol
a p<0.004. A nemek szerinti Osszehasonlitdshoz fiiggetlen mintas t-probat hasznaltunk. A hat
évfolyam kozti kiillonbséget egyszempontos varianciaanalizissel vizsgaltuk. Emellett
vizsgélatukban tobbszerpontos varianciaanalizissel vizsgaltuk a nem és évfolyam fOhatasat,
illetve a nem x évfolyam interakciokat, hatdsnagysag mérésére a parcidlis éta-négyzetet
tiintettiik fel. A sportag jellege szerinti vizsgalatot fliggetlen mintds T-probaval végeztiik. Az
Osszefliggés vizsgalatok esetében — hasonldan a tobbi elemzés nagyon szigort statisztikai
érvényességi feltételeire — csak azon korreldciokat tekintettilk elemzésre alkalmasnak, ahol
p<0,05) és legalabb kozepes erdsségli (0,5 feletti) kapcsolat mutatkozott a valtozok kozott.
Mivel a csoportok eltérd elemszammal rendelkeznek robusztus eljarasokat hasznaltunk. A
statisztikai elemzéseket IBM SPSS Statistics for Windows, Version 25.0 (IBM Corp. Released
2017. Armonk, NY: IBM Corp.). programmal végeztiik.
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14.3.2. Eredmények

Az alskalak megbizhatosagi mutatoi 0,55 és 0,89 kozott ingadoztak, mig ezek az értékek az
eredeti tanulmanyban 0,71 és 0,92 kozott talalhatok (Scanlan et al., 2016) (11. tablazat).

11. tablazat: Az SCQ keérdoiv alskalainak atlagai, szorasértékei és megbizhatosagi egyiitthato

értckei (Sajat készitésii tabldzat)

minta (n=409)
Alskalak atlagai M | SD | Cronbach-alfa
lelkes elkotelezodés 4,19(0,80 0,89
erOltetett elkotelez0dés 2,1510,79 0,65
sportélvezet 4,60(0,58 0,87
értékes lehetdségek 3,69(1,01 0,72
egyeb prioritasok 2,36/0,89 0,77
személy befektetés veszteség 3,26|0,96 0,76
személy befektetés mennyiség 4,11/0,76 0,84
k6zO6ss€gi nyomas 2,5311,03 0,76
kozOsségi tamogatas érzelmi 3,82(0,89 0,75
kozosségi tamogatas informalis 3,2210,92 0,70
torekvés a fejlodésre egyéni 4.31(0,76 0,55
torekvés a fejlodésre kozosségi 4.08(0,70 0,71

A nemek szerinti vizsgalat eredményei nem mutatnak szignifikéns kiilonbséget (12. tablazat).

12. tablazat: Az SCQ keérdoiv alskdlainak nemek szerinti vizsgalata (Sajat készitési tablazat)

p<0.004)

SCQ alskalak férfiak (n=252) nék (n=157) t 0
M SD M SD

lelkes elkotelezodés 25,13 4,80 25,09 478 0,078 0,938
erdltetett elktelezodés 10,80 4,04 10,71 3,87 0,224 0,823
sportélvezet 23,05 2,87 22,96 2,99 0,324 0,746
értékes lehetdség 14,81 4,01 14,68 4,05 0,322 0,747
egyeb prioritasok 11,89 454 11,64 4,32 0,542 0,588
személyes befektetés

veszteség 16,19 4,67 16,45 4,99 -0,537 0,592
személyes befektetés

mennyiség 16,51 2,90 16,32 3,24 0,627 0,531
koz0sségi nyomas 10,25 4,10 9,92 4,15 0,789 0,431

kozosségi tamogatas érzelmi 14,91 3,61 15,85 3,42 -2,625 0,009
kozosségi tamogatas

informalis 15,78 4,63 16,59 452 -1,733 0,084
torekvés a fejlodésre egyéni 25,53 3,88 26,31 5,52 -1,676 0,094
torekvés a fejlodésre kozosség 20,64 3,51 19,99 3,52 1,837 0,067
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Az évfolyamok elemszamaban jelentkez6 jelentds kiilonbség miatt tovabbra is alkalmazzuk a

Bonferroni korrekcidt, melynek alapjan megallapithat6, hogy az SCQ egyik alskaldja sem mutat

szignifikans kiilonbséget az évfolyamok tiikrében. (13. és 14 tablazat).

13. tablazat: Az SCQ keérdoiv elso 6 alskalaja évfolyamok szerint (statisztikailag szignifikans

eredmeny, p <0.004) (Sajat készitesti tablazat)

, személyes
Evfolyamok lelkes erdltetett értékes egyéb befektetés
elkdtelezodés | elkotelezodés | sportélvezet | lehetdség | prioritdsok | veszteség
1. évfolyam
(n=121) | M 4,25 2,09 4,64 3,81 2,25 3,31
SD 0,818 0,756 0,553 0,976 0,777 0,913
2. évfolyam
(n=124) | M 4,12 2,28 4,51 3,74 2,51 3,36
SD 0,790 0,826 0,642 0,925 0,883 0,983
3. évfolyam
(n=35) M 4,28 2,11 4,63 3,68 2,08 3,39
SD 0,627 0,806 0,514 1,016 0,921 1,000
4. évfolyam
(n=55) M 4,14 2,13 4,53 3,68 2,37 2,98
SD 0,891 0,789 0,652 1,050 0,902 0,995
5. évfolyam
(n=35) M 4,20 1,95 4,74 3,60 2,39 3,22
SD 0,769 0,745 0,430 1,008 0,977 1,021
6. évfolyam
(n=39) M 4,16 2,19 4,70 3,27 2,42 3,07
SD 0,813 0,829 0,517 1,194 1,067 0,808
F 0,502 1,273 1,666 1,423 1,757 1,765
P 0,774 0,280 0,147 0,221 0,127 0,125
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14. tablazat: Az SCQ keérdoiv masodik 6 alskalaja évfolyamok szerint (statisztikailag szignifikans
eredmeény, p <0.004) (Sajat készitesii tablazat)

’ személyes Kozosségi kozosségi kozosségi | torekvés a | torekvés a
Evfolyamok befektetés . tdmogatds | tdmogatas | fejlodésre | fejlédésre
. . |nyomas |, . . 1 L. Y
mennyiség érzelmi informalis | egyéni kozosség
1. évfolyam
(n=121) M 4,19 2,50 3,81 3,27 4,37 4,12
SD 0,741 1,007 0,883 0,91 0,62 0,719
2. évfolyam
(n=124) M 4,10 2,65 3,84 3,31 4,31 4,06
SD 0,813 1,002 0,862 0,82 0,98 0,655
3. évfolyam
(n=35) M 4,17 2,75 3,98 3,41 4,26 4,05
SD 0,615 1,262 0,798 1,06 0,65 0,841
4. évfolyam
(n=55) M 3,95 2,33 3,75 3,05 4,21 4,07
SD 0,795 0,921 0,848 0,81 0,67 0,611
5. évfolyam
(n=35) M 4,04 2,19 3,97 3,19 4,41 4,18
SD 0,700 0,893 0,925 0,99 0,50 0,577
6. évfolyam
(n=39) M 4,13 2,65 3,58 2,83 4,15 3,94
SD 0,743 1,142 1,090 1,10 0,78 0,898
F 0,832 2,123 0,919 2,06 1,11 0,50
p 0,529 0,067 0,471 0,08 0,36 0,77

Az évfolyamokat €s a nemi kiillonbséget vizsgalva megallapithatd, hogy egyik valtozo esetében
sem mutathat6 ki szignifikans kiilonbség, igy fOhatas €s interakcid vizsgéalatot nem érdemes
végezni.

A téblazat nemek szerinti értékei alapjan megéllapithat, hogy minden évfolyamon nagyobb
létszamban képviseltetik magukat a férfiak, a n6khoz képest. Az évfolyamok szerinti bontasban
szintén a csapatsportot 1izOk Iétszdma nagyobb, mint az egyéni sportot (izOké minden

évfolyamban (15. tablazat).
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15. tablazat: A sportelkételezodés nemek és sportag jellege szerinti megoszlasa az évfolyamok

tiikrében (Sajat készitésii tablazat)

Nem ¢€s sportag Nem €s sportag
Evfolyam jellege N Evfolyam jellege N
férfi 79 férfi 29
1.évfolyam | nd 39 | 4. ¢évfolyam [nd 23
N=118 |egyéni sportold 57 N=52 egyéni sportolo 23
csapat sportolod 61 csapat sportolo 29
5 férfi 73 férfi 21
&y follyam nd . 51 5. évfolyam | nd . 13
N=124 egyéni sportolod 47 N= 34 egyéni sportold 15
csapat sportold 77 csapat sportold 19
3 férfi 18 férfi 27
&y follyam nd . 17 6. évfolyam |nd . 11
N=35 egyéni sportolod 15 N= 38 egyéni sportolod 16
csapat sportold 20 csapat sportold 22

Az évfolyamokat megvizsgalva az eredmények azt mutatjdk, hogy az erdltetett elkotelezddés
alskalaban szignifikans kiilonbség van a csapatsportot (M=25.77, SD=3.73) 1iz6k javara az
egyéni sportagat izOkkel szemben (M=23.50, SD=5.90). Tovabbi szignifikans kiilonbség
mutatkozik az értékes lehetdség alskalaban a csapatsportagak (M=15.14, SD=2.97) javéra az
egyéni sportagat izokkel szemben (M=10.75, SD=5.40). A torekvés a fejlodésre kozosség
alskala szintén szignifikdnsan nagyobb értéket mutat a csapatsportot M=21.82, SD= 2.91)
iz6knél az egyéni (M= 17.44, SD= 4.4) sportolokhoz képest (16. tablazat). Erdemes
megjegyezni, hogy a tobbi 9 alskala esetében is a csapatsportot (iz6 hallgatok magasabb értéket

mutatnak egyéni sportold tarsaihoz képest (16. tablazat).
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16. tablazat: Az SCQ keérdoiv alskaldi egyéni és csapatsportag tekintetében: p<0.004 (Sajat

keészitesii tablazat)

Sportag
Alskala neve jellege |N M SD t p
. legyén |16 2350 |5,989 |-1,441 0,158
lelkes elkdtelez6dés oot 122 2577 |3,728 |-1,341 0,103
erdltetett egyén 16 8,31 2,549 1-3,833 0,000
elkotelezédés csapat |22 1282 |4,159 |-4,126 0,000
ortélverct egyén |16 22,44 |3,405 |-2,195 0,035
pOTLEIV csapat |22 2423 |1510 |-1,966 0,064
i . egyén |16 10,75 |5,398 |-3,213 0,003
értckes lehetéseg o at (22 1514 |2.965 |-2,944 0,008
T I E 11,19 |4,446 |-0,699 0,489
CEYCOPTIOTHASOX Tocanat |22 1241 |[5861 |-0,731 0,470
személyes oy 16 13,63 |4,500 |-2,257 0,030
befektetes veszteség [coanat |22 16,50 3,363 |-2,155 0,040
személyes ) 16 15,44 3,140 |-2,088 0,044
befektetés cgyen
R . |egyén |16 9,00 |3706 |-2,197 0,035
OZOSSCEI YOMAS — Tocapat | 22 12,09 [4,649 [-2,278 0,029
kozosségi timogatas |egyén | 16 13,00 4,033 |-2,135 0,040
érzelmi csapat |22 1573 |3,782 |-2,112 0,043
kdzdsségl témogatés egyén 16 12,50 5,241 '1,925 0,062
informalis csapat | 22 15,77 |5126 |-1,918 0,064
torekvés a fejlédésre | egyén |16 23,50 5304 |-1,492 0,144
egyeni csapat |22 25,77 14,093 [-1,432 0,164
torekvés a fejlodésre egyén 16 17,44 14,427 |-3,685 0,001
kozosség csapat |22 21,82 |2,905 |-3,454 0,002

14.3.3 Kovetkeztetések

Mahmoud (2016) ¢és Qadoumi (2022) kutatdsai egyarant a férfi hallgatdk erdsebb
sportszenvedélyét és elhivatottsagat allapitottdk meg, sajat kutatdsunkban azonban nem
tapasztaltunk nemi kiilonbséget. Az évfolyamok vonatkozasdban sem volt szignifikéns
kiilonbség a sportelkdtelezddéssel kapcsolatban, melynek oka az lehet, hogy a testneveld tanar
szakra jelentkezés hatterében egyre kisebb szerepet jatszik valamely sport alazattal, kitartassal,
teljesitményi célkitizéssel valo végzése. Az osztatlan testneveld tanarképzésben palléroz6do

hallgatok egyre kisebb hanyada szamit élsportolonak, inkabb alacsonyabb osztalyt
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bajnoksagokban végzik sporttevékenységiiket. Emellett, a kordbbi évekhez képest a képzés
alatti folyamatos sportszakmai gyakorlat kdvetelménye idében lecsokkent (a teljes képzési id6
helyett hat félév), igy a felsObbéves hallgatokat sportolasi kotelezettség mar nem koti a
tanulméanyok befejezéséhez. Erdemes azonban megemliteni, hogy a tizenkét alfaktor koziil 6t
esetében (értékes lehetdség, kozosségi tdmogatas érzelmi, kozosségi tamogatds informalis,
torekvés a fejlodésre egyéni, torekvés a fejlodésre kozosség) hatodéves értékei voltak a
legalacsonyabbak.

Kutatasunk o6todik hipotéziseként a csapatsportot 1iz0 testneveld tandr szakos hallgatok
magasabb elkotelezddés szintjét feltételeztiik, ami beigazolddott. A tizenkét skalabol 3 esetében
szignifikdns mértékli, a tobbi kilenc skala esetében inkabb tendenciaszintii kiilonbség
tapasztalhatd, a csapatsportot iz testneveld tandrok javara. A sportdgak jellege szerinti
eredmények alapjan az erdltetett elkotelezddes, értékes lehetdség és a torekvés a fejlodésre
kozosség mutattak a csapatsportot 11z6 testnevelés szakos hallgatok javara magasabb értéket.
Berki¢k kutatasban az eréltetett elkotelezodést negativ tényezoként emlitik, melynek hatterében
kiils6 kényszer hatas, vagyis a tarsadalmi nyomas all (Berki & Piko, 2020). Azt gondoljuk,
hogy a csapatsportolok nem csak sajat maguk teljesitményéért felelések, hanem egy rendszer
lancszemeként probalnak jol teljesiteni az eredményes szereplés érdekében. Ha a csapattarsaik
irant érzett felelosségérzés nagyobb mértékli, mint a sajat belsd indittatasbol végzett
sporttevékenység, az novelheti az erdltetett elkotelezddés szintjét. Pikoek kozépiskolasokkal
folytatott elemzésébdl tudjuk, hogy a kozdsségi atmoszféra a sportaghoz vald ragaszkodast
erdsiri, ami a sportban val6 részvétel id6tartamat novelheti (Berki & Piko, 2020). Kérdésként
meriil fel, hogy a csapatsportban megélt hosszitava eredménytelenség mennyire noveli az
erdltetett elkdtelezddés mértékeét.

»A sport iranti elkotelezddésben leginkabb befolyasold tényezd a sportélvezet, értékes
lehetdségek és a személyes befektetések, valamint erdsiti az elkotelezddést a kozosségi
tamogatas irant” (Berki & Piko, 2020. p. 31.). Kutatdsunkban a mésik szignifikans kiilonbseég
az ¢értékes lehetdség volt, ami a sport altal megélt eldnydket jelenti, akar az utazas,
rendezvényeken valo részvétel vagy a sportdsztondijak lehetdségei. A csapatsportokban tobb
lehetdség adodhat a szocidlis kapcsolatok épitésére, kdzosségi élmények megszerzésére és a
csapatkohézid megélésére. Ezek a tényezok erdsithetik a sport iranti elkotelezettséget, mivel a
csapattagok nem csak a személyes sikerekért, hanem a kozds célokért és a csapat sikereiért is
dolgoznak, ami értékesebbnek tlinhet szamukra, mint az egyéni sportolokndl. Az egyéni

sportolok inkdbb sajat fejlédésiikre és személyes eredményeikre koncentralnak, ami miatt
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szamukra az "értékes lehetdség" kevésbé hangstlyos lehet. Berkiék csapatsportagakat
Osszehasonlitd kutatdsdban a torekvés a fejlodésre szignifikdns eredményt mutatott a
csapatsportok 6sszehasonlitdsanal. Eredményeik szerint a labdarigok a leginkabb sikerorientalt
beallitodasuak (Berki & Piko, 2020). A csapatsportokban gyakran van jelen egyfajta
versenyhelyzet, ami a csapatba keriilés érdekében magasabb teljesitési szint elérésére 6sztonzi
a jatékosokat. Ez a kiils0 0sztonzd erd folyamatos fejlddést és teljesitményjavuldst
eredményezhet a palyan betoltott poziciokért folyo rivalizalasban. Az egyéni sportolok ezzel
szemben inkabb a sajat tempdjukban fejlédnek, és bar 6k is torekednek a javulasra, a motivacioé

forrdsa mas lehet, és kevésbé fligg a tarsaktol.

14.3.4. Osszefoglalas

Az 6todik feltételezésiink vizsgalata soran megallapitottuk, hogy a csapatsportot iz testneveld
tanar szakos hallgatok jelentdsen magasabb motivacidoval rendelkeznek, mint az egyéni
sportokat valasztd tarsaik. A vizsgélt tényezdk kozil néhany esetben szignifikans
kiilonbségeket, mig més esetekben csak enyhe eltéréseket figyeltiink meg a csapatsportolok
javara. Ezek az eredmények azt sugalljak, hogy a csapatsportokban a kdzosségi €lmények ¢€s a
csapatkohézid jelentds szerepet jatszanak a sport iranti elkotelezettség ndvelésében. A
csapatsportolok szamdra a sportolas nem csupan egyéni teljesitményrdl szol, hanem a csapat
sikeréért vald k6zos munkarol is, ami értékesebbnek tlinik szdmukra. Ez a kozosségi tamogatas,
az értékes lehetdségek ¢és a fejlédésre valo torekvés olyan tényezok, amelyek tovabb fokozzak
elkotelezettségiiket. Az eredmények Osszhangban vannak Berki ¢és Piko (2020) kordbbi
kutatasai eredményeivel, amelyek szerint a csapatsportolok erdsebb ragaszkodast mutatnak

sportdgukhoz, a kozOsségi atmoszféra €s a sportban valo részvétel hosszabb id6tartama miatt.

14.4. A tanari palya, a tanulasi és sportelkotelezodés 6sszefliggésvizsgalata

14.4.1. A tanari palya, a tanulasi és sportelkotelezddési kérddiv adatfeldolgozasi modja

Kutatdsunk utols6 részében a disszertdcioban haszndlt hdrom kérddiv Osszefiiggéseinek
feltarasa volt a cél, amihez kereszttabla elemzést hasznaltunk. Elemzésiinkben nemek és
évfolyamok viszonylatdban is kerestiik a kiilonb6z0 motivaciok kozotti kapcsolatot. Az
Osszefliggés vizsgalatok esetében — hasonloan a tobbi elemzés nagyon szigort statisztikai
érvényesseégi feltételeire — csak azon korreldciokat tekintettiik elemzésre alkalmasnak, ahol

p<0,05) ¢és legalabb kozepes erdsségli (0,5 feletti) kapcsolat mutatkozott a valtozok kozott.

94



Mivel a csoportok eltéré elemszdmmal rendelkeznek robusztus eljarasokat hasznaltunk. A
statisztikai elemzéseket IBM SPSS Statistics for Windows, Version 25.0 (IBM Corp. Released
2017. Armonk, NY: IBM Corp.). programmal végeztik.

14.4.2. Eredmények

A tablazatok tejedelme miatt csak azokat az adatokat jelenitjiik meg a fejezetben, amelyek a

hipotézistinkhoz kapcsolodnak, a tobbi a melléklet részét képezi.

Nemek tekintetében a pedagoguspalya motivacio és a sportelkotelezodés alskalai, valamint a
pedagdgus palyapercepcid €s a sportelkotelezddés Osszefliggésvizsgalataban csak gyenge

pozitiv kapcsolatokat talaltunk az alskalak kozott (6. sz. melléklet).

A sportelkotelezodés és a pedagogusi palyamotivacid Osszefiiggésvizsgalata évfolyamok
szerinti vizsgalata is tobb gyenge pozitiv kapcsolatot mutatott, de a szigoru feltételeink szerinti
elemzési szempontot figyelembe véve ezek az eredmények szamunka nem relevansak. (17. sz.

tablazat).

17. tablazat: A sportelkételezodés és a pedagogusi palyamotivicio oOsszefiiggésvizsgalata

évfolyamok szerint (Sajat készitésii tablazat)

személy
) Szuper- lelkes erdltetett értékes egyéb befektetés
Evfolyam | skala elkotelez0dés | elkotelezddés | sportélvezet | lehetdségek | prioritasok | veszteség
Pearson ,298™ -0,021 0,145 ,219" -0,146 0,090
1évf. Correlation
N=121 - -
Sig. (2-tailed) 0,001 0,820 0,111 0,016 0,111 0,326
Pearson ,236™ -0,007 0,137 0,171 0,052 0,131
2évf. Correlation
N=124 2 _
2 Sig. (2-tailed) 0,008 0,941 0,130 0,057 0,570 0,146
>
‘g Pearson -0,170 0,040 0,104 0,171 0,144 0,011
3. évf. g Correlation
N=35 S, [sig. (2-tailed) 0,329 0,819 0,553 0,327 0,408 0,951
\a Pearson 0,204 0,209 0,156 0,194 -0,022 ,300"
4. évf g Correlation
N=55 ) - -
~°oD Sig. (2-tailed) 0,136 0,126 0,257 0,157 0,871 0,026
3 Pearson 0,330 -0,153 0,264 0,282 0,013 0,135
5. &vf. & | Correlation
N=35 Sig. (2-tailed) 0,053 0,380 0,126 0,101 0,940 0,440
Pearson 0,115 -0,170 0,189 0,297 -0,176 0,059
6. évf. Correlation
N=39 Sig. (2-tailed) 0,487 0,300 0,248 0,066 0,285 0,721
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személy kozosségi kozosségi | torekvés a | torekvés a
Szuper- befektetés kozosségi tamogatas | tamogatds | teljesitésre | teljesitésre
Evfolyam | skéla mennyiség nyomas érzelmi informalis egyéni kozbsségi
Pearson 278" 321" 324 ,344™ 232" ,186"
1évf. Correlation
N=121 Sig. (2-tailed) 0,002 0,000 0,000 0,000 0,010 0,042
Pearson ,178" 0,096 ,275™ 291" ,239™ 0,077
2¢vft. Correlation
N=124 2 . .
L | Sig. (2-tailed) 0,047 0,289 0,002 0,001 0,008 0,397
‘% Pearson -0,116 0,115 0,156 0,171 0,007 0,166
3. évf. g |Correlation
N=35 E, Sig. (2-tailed) 0,507 0,512 0,370 0,325 0,969 0,340
‘& |Pearson 0,123 0,045 ,368™ ,331" 0,242 ,342"
4. évf ‘% | Correlation
N=55 B | .
S, Sig. (2-tailed) 0,371 0,745 0,006 0,014 0,075 0,011
3 Pearson 0,263 0,007 0,273 0,301 0,330 0,323
5. &vf. & | Correlation
N=35 Sig. (2-tailed) 0,126 0,967 0,112 0,079 0,053 0,058
Pearson 0,108 0,271 ,348" 0,192 0,069 0,283
6. evt. Correlation
N=39 Sig. (2-tailed) 0,514 0,096 0,030 0,243 0,676 0,081

* A korrelaci6 0.05 szinten szignifikans, ** A korrelacio 0.01 szinten szignifikans, Korrelacio nagysaga alapjan:
dolt - gyenge korrelacid, vastagitott - kdzepes korrelacio

A pedagogus palyapercepcio €s a sportelkotelezodés Osszefiiggésvizsgalata évfolyamok szerinti
eredményei a hatod éveseknél kdzepes erdsségii szignifikans kapcsolatot mutatott (r= 0,503,
p<0,001) a torekvés a fejlodésre kozosségi alskala és a palyapercepcid vonatkozasaban volt

lathato (8. sz. melléklet).
A tanuldsi motivacio és a pedagogusi palya motivacio osszefiiggésvizsgalata nemek szerint

A tanuldsi motivacio €s a pedagdgusi palya motivacid, valamint a tanulasi motivacid €s a
pedagdgus palyapercepcid Osszefliggésvizsgalata nemek szerint eredménye csak gyenge
pozitiv kapcsolatot mutatott az alskalak kozott (9. sz. melléklet). A tanuldsi motivacid és a
pedagdgusi palya—motivacid évfolyamok szerinti vizsgalata azonban a harmadéveseknél
kozepes erdsségli  szignifikins  kapcsolatot mutatott  (r=0,553"", p<0,001) az
informaciofeldolgozas és a palyapercepcid vonatkozésédban (10. sz. melléklet). Emellett a
tanulasi motivacié €s a pedagogusi palya percepcid esetében a negyedéveseknél szintén
kozepesen erds pozitiv kapcsolat volt kimutathaté a palyapercepcid és a tanulasi segédletek

alskala kozott (r=0,504"", p=0,000) (11. sz. melléklet).
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14.4.3. Kovetkeztések

Megfogalmazott hipotézisiink alapgondolata, miszerint a tanulményokban valo elérehaladés
novekvo tanulmanyi terhei egyre kevésbé adnak teret az aktiv elhivatott sportolasnak, nem
igazolddott be. Negativ iranyt kapcsolatokat elemzésiink egyaltalan nem mutatott ki,
ellentétben Szemesék tanulmanyaval (Szemes, Harsanyi & Toth, 2016). Eredményiinkbdl arra
kovetkeztetiink, hogy a sporttevékenységgel kapcsolatos szenvedély mar az egyetemi
tanulmanyok megkezdése elott kialakult, és az ehhez kapcsolodd elkotelezOdés mértéke
allandosul, fliggetleniil attol, hogy a hallgaté milyen évfolyamba jar. A korrelacios eredmények
szerint csak a csapatsportot iz0 végzds hallgatok esetében van erds kozepes kapcsolat a
torekvés a fejlodésre (kozosségi) €s a palyapercepcid kozott. Ez arra engedhet kovetkeztetni,
hogy a csapatsportot izOk egyfajta kotelezettségvallalasnak tekintik sajat sportaguk rendszeres
lizését, tandri tevékenységilik végzése mellett is. A hatodik évben végzett dsszefliggd egyéni
gyakorlat egy 1) impulzusokkal teli, folyamatos gyerekkdrnyezetben végzett tanari szerepkor
gyakorlasi terep, ami a legintenzivebb, és a legsokrétiibb tapasztalasi lehetdség a
diplomamegszerzés el6tt. Ebben az iddszakban erdsebb kotelezettségvallalasi feleldsség teher
harul rajuk, és ez a napi szintli kotelezd jellegli feladatellatas parhuzamosan jelenik meg a
sporttevékenységiikkel. A tanitdshoz kotddo feladatellatasi erdfeszitések €s a sporttevékenység
soran végzett munka mindség parhuzamosan jelenik meg ebben az életszakaszban a
csapatsportoloknal, hiszen egész életiikben azt gyakoroltdk, hogy sajat csapattarsaikkal hogyan
lehet hatékonyan egyiitt dolgozni a j6 eredményekért. Ez 6sszefliggésben lehet azzal, hogy a
kozosségi élmény, amit az edzéseken és a mérkdzéseken kozosen megéltek, hozzajarulhat egy
mas tipust kozosségben hasonld élmények kialakitasara. Ok azok a sportolok, akik akkor sem
hagynak ki edzést, ha azok megerdltetok és kellemetlenek szamara. Ez a fajta kiizddszellem
jobban hozzasegiti 6ket a tanari palyan el6forduld akadalyok lekiizdésében. A tanulési
stratégiak €s a tanari percepcid Osszefliggésvizsgalata a harmad és negyedéveseknél mutatott
jelentds eredményt. A harmadéveseknél az informaciofeldolgozas és a tanari percepcio
Osszefliggés arra utal, hogy a hivatds értéke ¢€s jelentGsége a tarstanitds iddszakaban
felértékelddik, és egyre jobban kinyilik a hallgatok tudata, az oratartds folyamatat képesek
részleteiben értelmezni, valamint elraktarozzak a jo dontéseik és cselekvéseik mechanizmusat,
amit a kovetkezd téthelyzetben el6hivhatnak. A negyedévben, ahol mar kezd kialakulni a
kozoktatassal valo szorosabb kapcsolat, a tanulast és a tanitdst megkonnyitd technikai repertoér

széles kort felhasznalasa el6térben kertil, hiszen a tarstanitasok soran szerzett rutin kialakitas
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egy Uj szintérre helyezddik at, itt mar gyermekorientalt modon az osztalykozdsség egészére

fokuszalva €s egyénre szabottan is sziikséges az iranyitas a hatékony feladatellatas érdekében.

14.4.4. Osszefoglalas

A kutatds eredményei cafoljdk a kiinduldo hipotézist, amely szerint a tanulmanyok
elérehaladtaval novekvo tanulmanyi terhek csokkentenék a hallgatok sportelkdtelezettségét. Az
adatok nem mutattak negativ irdnyu kapcsolatot a sportelkdtelezettség és a tanulmanyi
elorehaladas kozott, igy a feltételezett 6sszefliggés nem igazolodott be. Ezek az eredmények
arra utalnak, hogy a sportban szerzett tapasztalatok és a tanari palyara vald felkésziilés kozott
pozitiv, er0sitd kapcsolat all fenn, amely segitheti a hallgatokat a mindkét teriileten vald

eredményes helytallasban.

15. A hipotézisvizsgalat eredményei

e Az cels6 hipotézisink az osztatlan testneveld tanar szakos hallgatok tandri
palyamotivécioja a tandri palya percepcidjanak harmadik évében, a mikrotanitasok
megkezdésével jelentds pozitiv valtozason megy keresztiil beigazolddott. Ezen kérdéskor
korbejarasara a FIT-Choice kérddiv szuperfaktorait és alfaktorait elemeztiik
évfolyamonként. Eredményem 6sszhangban van Kozma kutatasi eredményeivel. Valoban
a tanari tevékenységgel Osszefiiggd iddszaka a tandri identitds leghangsulyosabb
1d6szaka, amit a palyamotivacio harmadéves hallgatonak eredményei is alatdmasztanak.
(Kozma, 2004).

e Masodik hipotézisiink, miszerint a testneveld tanar szakos hallgatok a tanulméanyaik
harmadik évében megjelend mikrotanitdsokra torténd felkésziilés és a hospitalasok
hatasara leterheltebbé valnak, aminek két kimenete valosziniisithetd: a megndvekedett
fesziiltségszint a hallgatok egy csoportjanal adaptiv megkiizdéshez, a feladat
teljesités€éhez vezet. Masoknal ez a tobbletteher magasabb szorongassal jar egyiitt,
maladaptiv megkiizdést eredményezve, részben igazolddott be, mivel a harmadéves
hallgatok adaptiv megkiizdési startégiat alkalmazva végzik tanulmanyaikat.
Hipotézisiink Weinstein (1994) kutatasi eredményein alapszik, miszerint a hallgatok
talzott Onbizalommal és optimizmussal vélekednek sajat képességeirdl €és a képzés
sokrétiiségének, Osszetettségének megtapasztalasaval érzékelik a felkésziilés extra
terheit. Adatokat gy(jtottiink arrol, hogy a harmadévben megjelend kozoktatassal
Osszefliggd kurzusok és az addigi alapozo6 gyakorlatok tobbletfeladatai hogyan hatnak a
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hallgatora. Feltételezésilink bizonyitasara a LASSI kérd6iv évfolyamonkénti vizsgalataval
¢ltiink. A csoporttarsi pozitiv 1égkdr olyan tamogat6é kdrnyezetet teremtett, amely ugyan
uj szerepkort jelentett a hallgatok szamara, mégsem helyezett rajuk tilzott nyomast.
Harmadik hipotézisiink, miszerint, a tanulmanyaikban val6 elérehaladas soran a hallgatok
egyre inkdbb percipialjak a tanari palya nehézségeit, ami kiilonosen a férfi hallgatok
esetében a tanari palya valasztasaval kapcsolatos korabbi dontésiik feliilvizsgélatdhoz
vezethet, beigazolddott. Hipotézisiinkre a FIT-Choice kérd6iv nemenkénti elemzésével
kerestiik a valaszt. A pedagogiai palydhoz kapcsolodd személyes érdeklddés és vagyak
mélysége, illetve, a tarsadalomra vald pozitiv hatadsgyakorlas célkitiizései a ndkre
jellemzd, a férfiakkal szemben. A tanari képességekbe vetett hit és a szakvalasztas dontése
kapcsan pedig a férfiak negativ visszacsatolassal reagaltak.

Negyedik hipotézisiink, miszerint a tanuldsi rutinok és technikdk tekintetében
kiilonbséget talalunk a nemek kdzott a motivacio, a tanulasban alkalmazott segédletek, és
a tanulmanyokkal jar6 szorongas vonatkozasaban, csak részben igazolddott be, amit a
LASSI kérdéiv nemenkéti elemzésével végeztiik. Eredményeink alapjan tanulasi
motivaciobeli kiilonbséget nem taldltunk. Ugyanakkor a ndi hallgatok gyakrabban
hasznaljak ki a tanulast tamogat6 technikai eszkdzoket, ami arra utal, hogy nagyobb
energiat fektetnek a tanuldsuk hatékonysaganak javitdsaba, ami gyakran egyiitt jar
megnodvekedett szorongassal. Bar a ndk jobban kihasznaljak a tanulast segitd
lehetdségeket, mint a férfiak, a szakmai elhivatottsagot illetden nem talaltunk jelentds
motivaciobeli kiilonbséget a két nem kozott a kutatdsunk soran.

Otodik hipotézisiink, miszerint a csapatsportot (iz6 testneveld tanar szakos hallgatok a
sportaguk soran megélt kozosségi ¢élmények altal, a képzés teljes iddszakaban
elhivatottabban sportolnak egyéni sportot iz0 tarsaikhoz képest. Feltételezésilinket Pikoék
sportolo kozépiskolasok korében végzett kutatdsai eredményeire alapoztuk, miszerint a
kozosségi atmoszféra miatt, a csapatsportolok jobban kotddnek sportagukhoz, nagyobb
elkotelezddéssel végzik sporttevékenységiiket (Berki & Pikd, 2020). Elemzésiinkh6z az
SCQ kérdiv csapatjellege szerinti vizsgalatat végeztilk el. Azt gondoljuk, hogy a
csapatsportolok nem csak sajat maguk teljesitményéért felelések, hanem egy rendszer egy
elemeként probalnak jol teljesiteni az eredményes szereplés érdekében. Emellett a
csapatsportokban a posztokért valdo megkiizdés is gyakori jelenség, ami arra sarkallhatja
a sportoldt, hogy elkotelezettebben ¢€s kitartobban eddzen a rendszeres versenyzés

érdekében.
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¢ Hatodik hipotézisiink, miszerint az erds sportoloi identitas (a sport iranti elkdtelezddés) a
felsobb évfolyamokban csokken parhuzamosan a testneveld tandri identitas
novekedésével, nem nyert igazoléast. Hipotézisiink igazolasara a FIT-Choice pedagogusi
palyamotivacié és a sportelkdtelezddés kozotti dsszefliggésvizsgalatot végeztiik el. Az
elemzések alapjan nem mutatkozott jelentés valtozas a hallgatok sport iranti
elkotelezodésében, sem nemek, sem évfolyamok kozott. Az egyetemi tanulmanyok
elérehaladtaval a sportoldi elkotelezddés nem csokken, és a hallgatok megdrzik eredeti
sportoloi identitasukat, fiiggetlenil attdl, hogy a tanari palyara késziilnek. Ennek oka
lehet, hogy a hallgatok sport iranti szenvedélye és elkotelez6dése mar a tanulmanyok
megkezdése elott kialakult, és az egyetemi évek soran stabil marad. Szemesék (2016)
megallapitdsat a testneveld tanari és sportoloi identitdssal kapcsolatos negativ

Osszefiiggésrdol nem tudtuk megerdsiteni.

16. Osszegzés

A pélyamotivacid terén megallapitottuk, hogy a ndi hallgatok motivaltabbak voltak a
pedagoégusi palyara, mint a férfiak. Az évfolyamok koziil a harmadévesek mutattdk a
legmagasabb palyamotivaciot, mig az elsé és negyedik évfolyamosoké alacsonyabb volt.
Ebben az évben a hallgatok szdmara egyre inkabb felértékelddik a tanari hivatds, ami a
tarstanitds i1ddszakdban kiilondsen kiemelkeddvé valik. A harmadévesek elkezdik
részletesebben megérteni az Oratartds folyamatat, és képesek lesznek a jo dontéseik és
cselekvéseik mechanizmusait elraktarozni, amit késébb, hasonlo helyzetekben eld tudnak hivni.
Az informéaciofeldolgozas és a tandri percepcio kozotti osszefliggés is jelentds, jelezve, hogy a
hallgatok egyre inkdbb tudataban vannak a hivatas értékének €s jelentdségének. A harmadévben
tapasztalt kellemes légkorii tarstanitas helyett azonban negyed évben ¢€les valtas kovetkezik. A
valos oktatdsi kornyezetben a tanari szerepkor gyakorldsa, olyan nyomadsa ald helyezik a

hallgatokat, ami miatt a pedagogusi palyaval kapcsolatos pozitiv gondolkodéas meginog.

A palyapercepcioban is jelentOs eltérések voltak az évfolyamok kozott: a harmadévesek
értékelték a legpozitivabban a palyat, mig a negyedévesek a legkevésbé pozitivan. Nemek

tekintetében azonban nem volt szignifikans kiilonbség a palyapercepcioban.

A tanulasi motivacio nemek kozotti 0sszehasonlitas sordn a ndi hallgatdk altalaban magasabb
értekeket értek el a tanulési stratégidk alkalmazasaban, kiilondsen az informaciofeldolgozas,

1débeosztas és koncentracio teriiletén. A férfi hallgatok esetében az eredmények kevésbé voltak
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homogének, és néhany teriileten alacsonyabb motivacios szintet mutattak. A tanulmanyi
eredmények €s a tanulasi stratégiak kozotti kapcsolatot vizsgalva az eredmények azt sugalljak,
hogy azok a hallgatok, akik magasabb tanulmanyi atlagot értek el, gyakrabban alkalmaztak
hatékony tanulasi stratégidkat, mint példdul a megfeleld0 idObeosztas ¢és az
informdaciofeldolgozas. Az eredmények arra is ravilagitottak, hogy a tanulasi motivaciot
befolyasold tényezok, mint példaul a tesztstratégidk és a tanuldsi segédletek hasznalata,
évfolyamonként eltérden jelentkeztek. Az alsobb évfolyamokon ezek a stratégidk nagyobb

szerepet jatszottak a sikeres tanulasban.

A sport irdnti elkotelezddés €s a testneveld tandr szakos hallgatdk sportoldi identitasa kozott
nem volt szignifikdns kiilonbség az egyetemi évek soran. Az elvégzett elemzések alapjan nem
mutatkozott jelentds valtozas a hallgatok sport iranti elkotelezOdésében, sem nemek, sem
évfolyamok kozott. Az adatok azt mutattdk, hogy az egyetemi tanulmanyok elérehaladtaval a
sportoldi elkotelezddés nem csokken, €s a hallgatok meg6rzik eredeti sportoloi identitasukat,
fliggetlentil attol, hogy a tanari palyara késziilnek. Ennek oka lehet, hogy a hallgatok sport iranti
szenvedélye és elkotelezddése mar a tanulmanyok megkezdése eldtt kialakult, és az egyetemi

évek soran stabil marad.

17. Konklazié és javaslatok

Eredményeink alapjan a felsGoktatdsban megkezdett, gyakorlatorientalt irdanyu
képzésatalakitasban tovabbi Iépéseket tartok sziikségesnek a hallgatok motivacigjanak
folyamatos szinten tartasa érdekében. Willegemsék kutatdsi eredményei is, mar a képzés
kezdeti szakaszatol javasoljak az iskolai, tanulokozeli gyakorlatokat (Willegems et al., 2017).
Szamos hazai és nemzetko6zi kutatds (Murray et al., 2019, Cooper, 2013; Vass et al., 2015)
eredményének tiikrében 2022-ben a magyar felsdoktatas atstrukturalddasara kertilt sor. A f6 cél
a gyakorlati tapasztalatok Osszehangolasa az elmélettel és a bizonyitékokkal, példaul a
gyakorlati elemek bizonyitékokon alapul6 reflexidja révén. A gyakorlatorientalt tanarképzés
célja, hogy olyan pedagogusjeldltek keriiljenek a palyara, akik elméleti és gyakorlati tudasukat
magabiztosan alkalmazzak, innovativ gondolkoddsmoddal rendelkeznek, és tisztaban vannak
sajat erdsségeikkel és fejlesztendod teriileteikkel (K. Nagy et al., 2022). Mathé szerint a magas
szinvonalu oktatds hossz tavon olyan pedagogusokat nevel, akik elkotelezettek maradnak
hivatasuk irant, ezaltal elinditva egy pozitiv dngerjesztd folyamatot (Mathé, 2018). Andlék
kutatdsa pedig azt sugallja, hogy a tanarképzésben nagyobb hangsulyt kell fektetni a

nonformalis tanuldstdimogatasi programokra, melyek lehetdséget biztositanak a tanarjeldltek
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szamara kiilonbozd tdmogatd mikrocsoportokban szerzett gyakorlati tapasztalatokra (Andl, et.
al.,2020). Habar a reformok az oktatasban egyre inkabb el6térbe helyezik a gyakorlatorientalt
kurzusokat mar a képzés kezdeti szakaszaban, tovabbi 1épésekre van sziikség annak érdekében,
hogy a hallgatok minél kordbban és mélyebben feltarhassdk a tandri munka kiilonbozo
aspektusait. A pedagogusjeloltek gyakran gy érzik, hogy az egyetemi kurzusok elméleti
anyagat nem tudjak hatékonyan alkalmazni a tanitasi gyakorlatban, mivel a képzés nem fordit
elegendo figyelmet azon kompetencidk fejlesztésére, amelyek kulcsfontossaguak lennének a
tanulasi-tanitasi folyamat eredményes iranyitasahoz (Kocsis, 2003; Lukécs, 2002; Jancsak,
2011, 2012). A legnagyobb hianyossdgokat az oOraszervezés, Oravezetés, osztlyirdnyitas
(példaul fegyelmezés, csoportiranyitas, konfliktuskezelés), valamint a sziilokkel valo
egylittmiikddés terén tapasztaltak (N. Kollar, 2011; Jancsak, 2012). Ezen teriiletek fejlesztése
kiemelten fontos, mivel ezek szoros kapcsolatban allnak a pedagégusok mindennapi gyakorlati
tevékenységével. A kezd6 pedagogusok tapasztalatai €s a nemzetkdzi kutatasok eredményei is
alatdmasztjak, hogy a gyakorlati tapasztalatok megszerzése, kiilondsen a gyakorlotanitéds, a
tanarképzés leghatékonyabb eleme kellene, hogy legyen (OECD, 2009; Fehérvari, 2016).
Ennek nyoman nemzetk6zi szinten egyre inkdbb a gyakorlatorientdlt megkdzelités kertil
elétérbe a pedagogusképzésben. Ennek megfeleléen elvaras, hogy a miveltségi teriiletek
oktatdsaban a pedagodgiailag, pszicholdgiailag és szakmoddszertanilag felkésziilt szakemberek
mikodjenek kozre, és ezen elméleti teriiletek gyakorlatba 4gyazottsiga és a kettd kozti
egymasraépliltség megtorténjen Cooper (2013). Emellett a tanari professzid fejlédése az
osztalytermi gyakorlaton keresztiil tud a leghatékonyabban megvalosulni, nem meglepd moédon
hallgatoi korokben ¢€s a kezdd pedagdgusok véleménye alapjan is a gyakorldtanitast tartjak a
képzés leghatékonyabb elemének (Lukacs, 2002; Kocsis, 2003; N. Kollar, 2008, 2011; Jancsak,
2011, 2012). A fentiek alapjan a nemzetkozi torekvések a gyakorlatorientaltabb képzési
rendszer kialakitasa irdnyaba mutatnak (Murray et al., 2019). Ezért fontos, hogy a miiveltségi
teriiletek oktatdsaban olyan szakemberek vegyenek részt, akik pedagogiai, pszichologiai és
szakmoddszertani szempontbdl is alaposan felkésziiltek. (Vass et al.,, 2015). A tartalmak
folyamatos feliilvizsgalata ellenére allando kérdést vet fel a képzés kell6 alapossaga, miszerint
a képzési struktura eléggé felkésziti-e a tanarokat a modern iskolai élet valosagara és ezekben
a vitdkban nem sok testneveld tandr allt a tanarképzés védelmére. A harom tantargyi tertilet
elméleti kereteinek gyakorlatba torténd beagyazasat erdsithetné, ha a pedagogiai ¢és
pszicholdgiai tantargyakat oktatd kollégdk a csoporton beliili peerteaching és az iskolai

mikrotanitas hallgatd gyakorlati folyamatat a moddszertanos kollégaval megosztva
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koordinalnadk. Ez a képzési struktira azonnali visszacsatolast adna arr6l, hogy a hallgaté az
elmélet és a gyakorlat szempontjabol is képes-e reflektalni a tanitasa soran fellépd problémakra.
Orgovanyi-Gajdos kutatasi eredményei is azt sugalljak, hogy a mentortanarok a szaktargyi
elméleti ismeretek €és a kozoktatasban megjelend tanitashoz kapcsolodod készségek nincsenek
szinkronban egymassal. A vezet6tandrok tantargypedagdgia teriiletén tapasztaltak a legnagyobb
tudasbeli deficitet. A vezetdtanarok szerint ennek az az oka, hogy az egyetemi képz¢és ilitemterve
alapjan a jeloltek mar tanitanak, miel6tt részt vettek volna a sziikséges szakmodszertani

kurzusokon (Orgovanyi-Gajdos, 2019).

A tanarképzési programok folyamatai kozvetleniil befolyasoljak a tanarjeldltek talnyomo
tobbségét, ezért fontos az oktatashoz szorosan kapcsolddo tevékenységek mellett egy tdmogatd
kornyezetben végzett kotetlen formaban végezhetd szerepkor gyakorlds is. A testneveld tanari
tudas tovabbi integralodasanak lehetséges szintereként elképzelhetének tartom a napkozit. A
délutani idészak mozgasos tevékenységeinek szervezési szerepkorében vald helytallas
Osszekotd kapocsként funkcionalhatna a hallgatok kozotti tarstanitdsok és a kozoktatasi
tanulokkal valo é€les bevetés kozott. Ennek a 1épcséfoknak a beépitése az oktatds folyamataba
kitolhatna azt a kordbban mar tapasztalt komfortos oktatdsi kornyezetet, ami még nem a
legszigorubb oktatasi kereten beliil torténd tanitast jelenti, de egy tjabb dnfejldédési allomasként
kozelebb hozhatja a szakma valdsdgahoz a hallgatokat. A napkdziben vezénylet foglalkozasok
csOkkenthetik a hibazastol valo félelmet, az 6nbizalom szerzés mellett lehetdség van a gyerekek
személyiségének mélyebb megismerésére, igy konnyebb lenne megérteni az adott korosztaly

viselkedésmintait, gondolkodasmodjat.

A tanitasi modszerek és munkaformdk teriiletén is fejlesztd hatast a gyakorldiskolai kozeg.
Orgovanyi kutatdsa azt is igazolta, hogy nincs hatékonyabb felkészitési modszer a tanari
palyéara, mint maga az Oratartas. A hallgatok pozitivumként a kiilonb6z6 tanitasi modszerek
gyakorlasi lehetdségét és a kiilonb6zd munkaformakban szerzett szervezési tapasztalatokat
hangsulyoztak (Orgovanyi-Gajdos, 2019). Azért kellene a hallgatoknak kiilonb6zd
gyakorloterepeken kiilonb6z6 impulzusokat gytijteniiik, hogy sajat tandri szerepiiket
kikisérletezve megtalaljak a stabil tanari személyiséget oGnmagukban. Ezen gondolatmenetiinket
tovabb folytatva egyesiileteknél eltoltott hospitalasi és adott sportdg bemelegitésében és
levezetd jatékok koordinalasaban vald aktiv részvételt, - mint, mikrotanitasi feladat ellatasat -
is egy lehetséges fejlodési szintérnek tartom a testneveld tanarok szamara. Az egyesiiletekben,
az alsos korosztalyokban, ahol a jaték és a mozgés megszerettetése a f0 cél, a jatékos feladatok

vezetése, iranyitasa ismét egy olyan oktatasi kiegészitd lehetdséget jelenthet, ami a szakma
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nehézségeit és szEépségeit is megmutatja, Iényegében konnyitett helyzetben, hiszen ott a mozgés
irant pozitiv attitiddel rendelkezd gyerekekkel lehet dolgozni. Ez azért is fontos lehet, mert
kutatasunkbol kideriilt, a testneveld tanarnak késziilé hallgatok egy jo része kettds karrierben
gondolkodik. A két szintéren (iskola és egyesiilet) torténd parhuzamos gyakorlatszerzés a

palyavalasztas helyességét megerdsitd plusz impulzusként szolgalhat szamukra.

A hallgatok kozotti tarstanitasok €s a tanulok tanitdsa kozotti viselkedésben jelentds kiilonbség
figyelhetd meg. A ,,mesterséges” tanulocsoportnak torténd Oratartas rengeteg eltérést mutat a
valdsdgos osztalytermi kornyezettdl. Ez a dilemma szdmos olyan problémat vet fel, hogy a két
oktatasi helyzet sajatossagbeli kiilonbségei mennyire szolgaljak késobb a tanitasra valo
felkésziltség mértékét. Ezt a gondolatot mar a 80-as években is kritikaként felvetette Cripwell
¢s Geddes, miszerint a mikrotanitds homogenizalt, mintaeljarasokkal rendelkezd standard
tanulotanarokat hoz Iétre és ez a tanitasi tevékenység természetellenes kornyezetben torténd
tanitasi format eredményez (Cripwell és Geddes, 1982). A sajat csoporttarsak fegyelmezett
feladatvégrehajtasa kozoktatasi kornyezetben szinte sosem valosul meg. Erre a megallapitasra
jutott Ogeyik is 2009-ben végzett kutatasaban, hogy a mikrooktatassal kapcsolatos optimista
vélemények ellenére, a felmérésben részt vevd tanarhallgatok megerdsitettek néhany negativ
szempontot a hallgatocsoporton beliili tarstanitds kapcsan. Mivel a mikrotanitasi
alkalmazasokat sajat csoporttarsaikkal végezték, tobbnyire nem érezték magukat valddi
osztalytermi kornyezetben (Ogeyik, 2009). Elsé korben a reélis viszonyok kialakitasa
érdekében, a mar kozoktatasi kdrnyezetben tanito hallgatok elsd tapasztalatainak negativumait
¢és nehézségeit sziikséges Osszegylijteni, hogy ezeket a problémamegoldasi szituacidkat minél
koraban ne csak megtapasztaljak, hanem realizaljak is a hallgatok. Az egyszerli cipdkdtési
problématol, a feladat alacsony szinvonalll végrehajtdsan at, a ,.figyelemzavaros tanuloi
magatartas” megjelenésének értelmezésére egyarant sziikség lenne. Ezen valdsagos
osztalytermi szitudciok hallgatdoi modellezése, megoldaskeresése jO lehetdség a sajat tanari

szerepkorben adott reakcidink megismerésére €s a reflektalasra is.

A tanitds lépcsdzetesebb szerkezete segithet olyan attitidoket kialakitani, ami a jovében
tanitando csoportok viselkedésének megismerését redlisabban szolgéja. Az egyetemi kornyezet
¢s a kozoktatasi kornyezet koztes szintjeként egy tutordlason alapuld tarstanitdsi program
¢épithetd be. A sajat csoporttarsak tanitasi élménye utan a kovetkez6 1€pcsd a tutoralt tanulas
(peer tutoring, Alwi et al., 2019) lehetne. A tanulasi folyamat a tutor s a tanitvany (tutee) kozott
kiilonboz6 koncepciokra épiilhet. A "cross-aged peer tutoring" azt jelenti, hogy kiilonb6z6 kora

didkok vesznek részt egymas tanitasaban. Ebben a modszerben az iddsebb vagy tapasztaltabb
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diak (tutor) segiti a fiatalabb didkot (tutee) a tanuldsban. Ez a tanulasi forma lehetévé teszi,
hogy az idésebb didkok megosszak tuddsukat a fiatalabbakkal, ami mindkét fél szamara
hasznos lehet az oktatasi folyamat soran. Természettudomanyos teriileten és matematikaban
kisérleti és kontroll csoport bevonasaval végzett vizsgalat bizonyitja a tutori szerepkdrii oktatas
hatékonysagat (Thurston et al., 2020, Halim et al., 2020). Ez a moddszer lehetdséget ad a
hallgatok szamara egy Ujabb szerepkdr megtapasztalasarol. A kortars tanitds/tanulds olyan
kornyezetben torténd tanari készségeket csiszold 1épcsofok, ahol a hallgatdi Gsszetartozas
légkdre még boségesen érzékelhetd, de mar a komfortos tarstanitasi kozeghez képest mégis egy
koztes allapot a tarstanitas €s a kozoktatasi feladatellatds kozott. A tapasztalat szerzés utani
visszajelzések hozzéjarulhatnak a tanuléi csoportok kozotti bizalom erdsitéséhez, mikdzben
lehetdséget nyujt arra is, hogy a didkok gyakoroljak és értékeljék sajat teljesitményiiket tarsaik
viszonylataban. (Keenan, 2014 idézi, Donald és Ford, 2023). A hallgatok testnevelStanarré
valasanak Iépcsozetes elorehaladési strukturajat a sajat csoporttarsak tanitasa és a kozoktatasi
gyakorlat kozti 1épcséfok beépitésben latom. A tutoralasi program a hospitalasok és a
csoporttarsak tanitdsat kovetd idészakban mind az els6é mind a negyedéves hallgatdkat
segithetné. A tapasztalatlan els6 éves hallgatok, akik még csak kezdik megszokni a felsdoktatés
rendszerét, betekintést nyerhetnek a tanari szerepkorbe egy felsobbéves hallgatotarsuktol. Ezt
a kurzust a pedagogiai, pszichologiai elméleti targyakat oktatd és a moddszertanos kolléga
egylittmitkdésével tartanam optimdlisnak, ahol mar nem a jol ismert csoporttarsakkal végzett
oOratatas a jellemz0. Ez egyfajta visszacsatolast is lehet az elméletet oktato kollégaknak, hogy
hogyan jelenik meg a szaktargyi-pedagogiai/pszichologiai-szakmodszertani ismeretanyag
gyakorlatba 4gyazva. Az els6 éves hallgatoknak torténd feladatvezénylés egy kettds impulzus,
hiszen az alsobb évesek mintat lathatnak annak kapcsédn, hogy a tanulmanyaikban vald
elérehaladéas milyen tipusu tudast fog igényelni leendé munkakoriikben. Fels6bbéves vezetdjiik
pedig egy ismeretlen évfolyam kozegében tovabb pallérozhatja tanari képességeit. A
gyakorlatorientalt képzés kovetkezd lépcsdfokaként megjelolném a napkozis foglakozasi
1dében végzett kotetlen sportfoglalkozas vezetését, ami mar olyan gyermekkozeli élmény, ami
a hallgatok késdbbi palyafutasat végig fogja kisérni. Ezen kdrnyezeti feltétel lehetdséget adna
a kiilonboz6 korosztalyok sajatossagainak feltérképezésére, az egyéni értékek feltarasara és a
személyes problémak megismerésére. Ezt kdvetné egy tjabb egyesiileti szerepkorti feladat
ellatdsa. Ezt a szerepkort azért is tartandm feltétleniil fontosnak, hogy a tanari pélya
valasztasdban hezitalé hallgatok konnyebben megértsék, a kettds karrier (tanar és edzd)

parhuzamosan is elképzelhetd. Ez a gondolatmenetiink dsszecseng Orgovanyiék kutatdsaban
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is megmutatkoz6 hallgatoi igénnyel: ,,A hallgatok a jelenleginél sokkal gyakorlatiasabb képzést
igényelnek. Egyrészt az egyetemen folyd szakaszban is tobb esetmegbeszélést ¢&s
helyzetgyakorlatot tudnanak elképzelni, masrészt és kiillonosképpen a tanitasi gyakorlat
oraszamanak novelésében latjak a fejlesztés 6 lehetdségét. Kiemelték azt is, hogy nemcsak a
tanitas, de a hospitalas szempontjabol is fontos lenne ez, és lehetdleg minél valtozatosabb
kontextusban, hogy a hallgatok tobbféle csoporttal, modszerrel, tanitasi stilussal
talalkozhassanak. Az egyetemi oktatok legerdteljesebben a szakmai egylittmikodés
erositésével kapcsolatban fogalmaztak meg igényeket, mind sajat intézményi kozeg, mind a
képzo és a gyakorlohely kapcsolata tekintetében kdzos gondolkodés, kdzos orak vagy szakmai
mihelyek keretében. Utaltak arra a szakirodalmi adatokkal is igazolt tagoltsagra is, ami a
szaktargyi-pedagogiai/pszichologiai-szakmodszertani  tantervi  hdlok  mozaikszerliségére
vonatkozik, és dsszefligg a szakmai egyiittmiikodés hidnyéaval. Az oktatok is ugy vélik tovabba,
hogy sokkal tobb iskolai gyakorlatra lenne sziikségiik a hallgatoknak.” (Orgovanyi-Gajdos,
2019. p. 132.).

A pedagoégusi szerepkor gyakorldsaval kapcsolatban a hallgatok kiilonb6zd kritikakat
fogalmaztak meg tobb tanulmany szerint. Az egyetemi gyakorlati tapasztalatokat (pl. szakmai
gyakorlatok) gyakran pozitivan és elégségesnek értékelik, mikdzben zajlanak (Hascher ¢€s
Moser, 2001). Utolag (az egyetemrdl az indukcidra valod attérés utan) azonban sokkal
kritikusabban itélik meg ezeket a tapasztalatokat (Keller-Schneider et al., 2016). Ami a
tantargytudomany, mint a tanarképzési programok tanulményi elemének értékelését illeti,
ezeket a programokat az egyetemi tanarképzd hallgatok értékelése soran gyakran elégtelennek
¢és a gyakorlattal valo kapcsolat hianyéanak itélik meg (Schmeisser et al., 2013). Balogh 2016-
os kutatasban is a mikorotanitas és a tanitasi gyakorlat kozotti atmenet hianyossagara hivja fel
cikkében a figyelmet, miszerint a tanarjeldltek altalaban tarsaikat tanitjak a szakmodszertan €s
a szakmoddszertani jellegli 6rakon. Balogh 2016-os kutatdsaban is a kiilonb6zd szintereken
végzett oktatassal Osszefliggd tevékenységek kozti dtmenetet hidnyolja, vagyis a hospitalas és
az osztalytermi tanitas kozotti 1épések beiktatdsdnak fontossaga mellett érvel (Balogh, 2016).
Habar sok tekintetben elérelépés tortént a gyakorlatorientaltabb képzés iranyaba, az elmélet és
gyakorlat szintetizalasahoz sziikséges valddi koherencia megteremtése még varat magara, ami
képes a tanarrd valas komfortérzetének folyamatos novelésére és 1épésrdl 1épésre kialakitani a
pélya iranti valodi elkotelezodést. Osszességében ezek az eredmények eldzetesen arra utalnak,
hogy folytatni kell az egyetemi képzéseken beliil a kurzusok és a gyakorlati tanulési lehetdségek

0sszehangolésat erdsitd reformokat.
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18. A kutatas korlatai, kitekintés

Tanulmanyunknak vannak korlatai, emiatt az eredményeket 6vatosan kell értelmezni, amikor

figyelembe vessziik azok kiilsd érvényességét.

A kutatas keresztmetszeti jellegli volt, igy folyamatbeli valtozas lekovetésére vonatkozd

megallapitast nem tehettiink.

Kutatdsunk két oktatasi intézmény hallgatoi mintajara korlatozodott, az egyes évfolyamokban
eltérd 1étszamu kitoltéssel. Az évfolyamok kozotti ardnytalan részvétel miatt robusztus eljarast
hasznaltunk, ami pontosabban mér, ha nem teljesiil a szérdshomogenitas. Tovabba az elséfaja
hiba bekovetkezésének minimalizalasara Bonferroni-féle korrekcidt alkalmaztunk, vagyis az
egyes alskdldkhoz tartoz6 szignifikanciaszintet szigoritottuk. Az eredetileg valasztott

szignifikanciaszintet elosztottuk az alskaldk szamaval.

A kutatés kérddivekre épiil, szubjektivitasa potencidlis torzitas forrasa lehet. Mivel elemzésiink
specifikus kérdésre fokuszalt, példaul a sportelkotelezddésre a tanarképzésben, ez valdoban
sziikitheti az eredmények 4altaldnos értelmezését mas teriiletekre. Az interdiszciplinaris
megkozelitést tekintve a pedagdgia és szociologia tudomanyteriiletek perspektivajat vettiik

alapul, a hallgatok attitlidjeinek pszicholdgiai alapu megkozelitésre nem fokuszaltunk.

A jovOben érdemes volna a kutatdst longitudinalis vizsgalat keretében végezni, ami igy
pontosabban segithetne feltarni az egyetemi tanulmanyok teljes iddszaka alatt tapasztalhatd
valtozasokat a tanari palya, a tanulasi motivacio és a sportelkotelezddés kapesan. A felsGoktatas
osztatlan tanarképzési rendszerének atstrukturalddasa, illetve a tanarképzésre vonatkozé ijabb
intézkedések miatt érdemes lenne egy ujabb vizsgalat. Ez lehetdvé tenné az 1ij rendszerben

tanulo hallgatok kiilonb6z6 motivacidinak osszehasonlitdsat a jelen tanulmany eredményeivel.

19. Az értekezés novumai

e A kutatas azért fontos, mert a tanulassal, a tanari palyaval és a sportelkitelezddéssel
kapcsolatban, mindharom teriiletet kiilon-kiilon, majd komplex modon vizsgald
elemzés eloszor késziilt. Ezek az eredmények azért fontosak, mert jobban tetten
érhetjiik, hogy a hallgatok teljesitményvaltozdsa mely id6szakokba kovetkezik be, igy
konnyebb az oktatoknak reflektalni ezen helyzetekre.

e A kutatas jszerli megkdzelitése, a Magyarorszagon jelenleg folyo osztatlan testneveld

tanarképzés harom kiillonbdz teriiletét érintd interakcion alapuld vizsgalat
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kutatasunkban késziilt eldszor. Eredményeink irdnymutatast jelenthetnek a kutatoknak,
hogy dsszetettebb képet kapjanak arrdl, hogyan hatnak egyiitt a nemek és az évfolyamok
a tanulasi motivacid, a palyaelkotelezodés és a sportelkotelezodés kapcsan. Ez segithet
azonositani azokat a konkrét helyzeteket vagy idészakokat, ahol bizonyos csoportoknak
(pl. férfi hallgatok a negyedik évben) specidlis tdmogatésra lehet sziikségiik.

A kutatads 0j megvilagitasba helyezi Falus 3-fazisos palyaszocializalddasi modelljének
masodik fazisat, azt részleteiben vizsgdlja, megkeresve a pedagdgusképzés azon
pontjait, amelyek pozitiv vagy negativ hatast gyakorolnak a hallgatoi palyapercepciora.
A kutatas eredményei azt mutatjak, hogy a pedagdgusképzés gyakorlati tanitdshoz
kapcsolodd elemei megerdsitik a palyavalasztast €és pozitivan alakitjdk a
palyaszocializaciét. Eredményeink segithetnek megérteni, hogy a préba ¢és
vizsgatanitdsok mennyire fontos fordulopontot jelentenek a hallgatok életében.
El6szor késziilt olyan tanulmany, amely az osztatlan testneveld tanar szakos hallgatok
sportaga és a sportelkdtelezodés kozotti kapcsolatot igyekezett feltarni.

A gyakorlatorientalt tanarképzés (testneveld tandr) szamdara tobblépcsds szerkezet
kialakitasat javasoljuk a hallgatéi palyapercepcid folyamatos pozitiv fejlodése
érdekében. Elképzelheté Iépcsdfokok: - tarstanitds, - tutoralds, - kotetlenebb
koznevelési/szakmai oktatds (pl.: napkdzi, edzés), - koznevelés mikrotanitas,

koznevelés tandra.
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22. Mellékletek

1. sz. melléklet

Tajékoztato és Beleegyezo6 Nyilatkozat (offline vizsgalat)

srer

sport elkotelezodésének komplex vizsgalata

cimu kutatasban

Kedves Részvevd!

Egy tudomanyos kutatasban valo részvételre kériink fel, melyet az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem
PPK Sporttudomanyi Intézete és a Testnevelési Egyetem Gazdasag és Tarsadalomtudomanyi Intézete
inditott. Szeretnénk, ha egy kérdéivcsomag kitdltésével és egy-egy fogalmazas keretében torténd
véleményalkotassal segitenél annak feltarasaban, hogy ma Magyarorszagon, hogyan éreznek és
gondolkodnak 6nmagukrol, sportoloi palyafutasukrol és a pedagogusi palya nehézségeirdl, szépségeirol
a testnevelés szakos hallgatok. A kutatds vezet6je Dr. habil. H. Ekler Judit és Dr. habil. Toth Lasz16. A
vizsgalat lebonyolitasat képzett pedagdgusok segitik. Az eredményeket felhasznalva szeretnénk a
pedagogusképzés fejlodését segiteni.

A fenti vizsgalatok, a probak elvégzésének karos kovetkezménye nincs.

A kutatasban vald részvétel teljesen dnkéntes és névtelen. A kérddivek kitdltése 25-30 percet vesz
igénybe, a fogalmazas megirasa pedig 10 percet. El6szor olvasd el figyelmesen a kéréseket, utasitasokat,
majd, ha eldontotted, mit valaszolsz egy kérdésre, tegyél a valasz melletti négyzetbe egy X-et, ahol
sziikséges ott pedig karikazd be a rad legjellemzdbb értéket! Mivel ez nem dolgozat, nincsenek jo vagy
rossz valaszok, a Te véleményed a fontos szamunkra. Azokat az allitasokat jelold meg X-szel, amelyek
legjobban leirjak vélekedésedet, érzéseid és viselkedésed! Kérjlik valaszolj 6szintén!

A feladatok soran lehetdség van annak megszakitasara, hogy az ne legyen farasztd. A vizsgalatot
barmikor indoklads nélkiil akar végleg is megszakithatod, vagy a kérdések megvalaszolasat
megtagadhatod. A vizsgalatban tortént részvételért anyagi javadalmazas nem jar.

A vizsgalat soran a kitoltok otféle papiralapu kérddivet kapnak, ami egy demografiai adatokat tartalmazo
kérdéivvel kezdodik. A masodik az SCQ-2 kérddiv, ami a sport iranti elkotelezodésrol szol, a harmadik
FIT-Choice Scale, ami pedagogusi palya valasztasahoz kapcsolddd motivacios tényezok feltarasara
iranyul, a negyedik a LASSI kérd6iv, amiben a tanulasi stratégiairdl, tanulasi szokasair6l és a tanulashoz
val6é hozzaallasarél gyljtiink informacioét, az 6tddik kérdoiv pedig, a személyiség feltérképezésére
szolgalo Big Five Questionnaire. Végil két cimmel, egy-egy oldalas fogalmazasban szeretnénk
megismerni a sporthoz és a tanari palyahoz val6 viszonyulasodat. Ha valamit nem értesz, nyugodtan
hivd magadhoz a vizsgalat vezetdjét és kérdezd meg tdle, amit szeretnél! Kérjiik probalj meg minden
kérdésre valaszolni! Valaszaiddal nagy mértékben hozzajarulsz ahhoz, hogy képet kapjunk a
pedagogusképzésben résztvevo hallgatok érzéseirdl, nézeteirdl, gondolkodasardl és nehézségerdl.

A kutatds sordn kapott eredményekrdl késobb publikacio(k) jelenik (jelennek) meg, és tudomanyos
konferencidkon kerililnek ismertetésre. Ezekrél a kivansagnak megfeleléen szobeli vagy irasos
tajékoztatast adunk.

Szigortan bizalmasan kezeliink minden olyan informacidt, amit a kutatas keretén beliil gyljtiink ossze.
A kutatas soran nyert adatokat koddal ellatva biztonsagos szamitogépen, a papirformatumu anyagot (pl.
valaszlapokat) elzart szekrényben 6rizziik szintén kodolt formaban.

Kérjiik, amennyiben egyetértesz a fenti feltételekkel, és hozzajarulsz a kutatasban valo részvételhez, ezt
alairasoddal igazold. Egyiittmtikddésedet elére is koszonjik!
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Alulirott.. e .. kijelentem, hogy a kutatasban vald részvétel koriilményeirdl
részletes taJ ekoztatast kaptam a feltetelekkel egyetértek, a kutatdsban vald részvételemhez
hozzéjarulok. Hozzéjarulok tovabbad ahhoz, hogy a vizsgdlat sordn a rélam felvett, személye
azonositasara nem alkalmas adatok mas kutatok szdmara is hozzaférhetok legyenek. Fenntartom a jogot
arra, hogy a vizsgalat soran annak folytatasatol barmikor elallhassak. Ilyen esetben a r6lam addig felvett
adatait torolni kell.

Kijelentem, hogy nem kezelnek neuroldgiai vagy pszichiatriai betegség miatt, €s korabban sem alltam
ilyen jellegli kezelés alatt.

Szombathely, 20... év ................ hé............ nap
Alairas
2. sz. melléklet - Sajat szerkesztési kérdoiv
1. Mikor sziilettél? év: .................... hénap: ...........ooeeiinnl. nap: .......
2. Nemed:
O fia
O lany
3. Hanyadik évfolyamba jarsz? ..................... ¢vfolyam

4. Szerinted a tanaraid hogyan értékelik az iskolai teljesitményedet?
a legjobb tanulok koz¢ sorolnak

a j6 tanulok kozé sorolnak

az atlagos tanulok koz¢ sorolnak

az atlagosnal rosszabb tanulok kozé sorolnak

Ooon

5. Hol élsz?
0 Budapesten
[0 mas varosban, mint Budapest
O Kozségben, faluban

6. Mi édesapad (ha neveldapaddal €lsz, ra gondolj) legmagasabb iskolai végzettsége?
egyetemet vagy fOiskolat végzett

kozépiskolat végzett

szakmunkas bizonyitvanya van

altalanos iskolat végzett

nem fejezte be az altalanos iskolat

nem tudom

ooooon

7. Edesapad sportolt- versenyszeriien?
o igen
O nem
Ha az el6z6 kérdésre igennel valaszoltal, kérlek ird le, hogy mi volt a sportaga és
milyen szinten jatszott?
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8. Mi édesanyad (ha neveldanyaddal élsz, ra gondolj) legmagasabb iskolai végzettsége?
egyetemet vagy foiskolat végzett

kozépiskolat végzett

szakmunkas bizonyitvanya van

altalanos iskolat végzett

nem fejezte be az altalanos iskolat

nem tudom

ooooon

9. Edesanyad sportolt-e versenyszeriien?
o igen
o nem
Ha az el6z6 kérdésre igennel valaszoltal, kérlek ird le, hogy mi volt a sportaga és
milyen szinten jatszott?

10. Mi a jelenlegi Sportagad? ........ooviiniiniiiii e

11. Milyen osztalyban jatszol?

12. Hany éves korod 6ta sportolsz? ..................

13. Atlagosan heti hany orat toltesz edzéssel, beleértve a hétvégi versenyt is?

14.Mi az a legmagasabb szint, ahovd a sportban szerinted el tudsz jutni?
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16. A tanulmanyaid befejezése utan milyen palyan szeretnél elhelyezkedni?

miért?

O

O

pedagogusi palyan altalanos iskolai tanarként

pedagdgusi palyan kozépiskolai iskolai tanarként

edzo6i szerepkorben

mégpedig:
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3. sz. melléklet — SPORT ELKOTELEZODESI KERDOIV

(eredeti kérdsiv: Sport Commitment Questionnaire-2 kérdéiv (Scanlan és mtsai 1993;

magyar valtozat: Pik6 és mtsai 2017)

Kérlek, olvasd el az alabbi kérdéseket és értékeld azokat, hogy mennyire jellemzéek rad

sportolas kdzben. Gondolj a sajat sportagadra!

Mindegyik kérdésnél csak egyet valassz: 1=Egyaltalan nem jellemzé ram - 5= Erésen jellemz6 ram.

1.

2
3
4,
5
6

?‘

10.

1.
12,
13.

14,
15.

16.
17.
18.

19.
20.
21.
22,

23.
24,

Ez a sport szérakoztato.

Sok id6t toltok ezzel a sporttal.

Mas dolgok az életemben megnehezitik a sportolast.

Prébalok iranyité szerepet betolteni ebben a sportban.
Folyamatosan igyekszem fejleszteni magam ebben a sportban.

A mentalis eréfeszités, amit ebbe a sportba fektettek, megneheziti, hogy
abbahagyjam.

Inkabb sziikséglet, mint vagy, hogy folytassam ezt a sportot.

Vannak olyan jovébeli versenyek/események, melyek hianyoznanak, ha
abbahagynam ezt a sportot.

Egyéb dolgok az életemben gatoljak, hogy sportoljak.

A fizikai erdfeszités, amit ebbe a sportba fektettek, megneheziti, hogy
abbahagyjam.

Szeretem ezt a sportot (izni.
Elszant vagyok, hogy sportoljak.

Ha egyszer elérem a célom, uj kihivasokat keresek, hogy fejlédhessek a
sportban.

Nagyon hianyozna az utazas élménye, ha abbahagynam ezt a sportot.

A szamomra fontos személyeknek nem tetszene, ha abbahagynam ezt a
sportot, mert sokat fektettek belém.

Tokéletes teljesitményre térekszem a sportban.
Sok idé6t toltok edzéssel ebben a sportban.

A szamomra fontos személyek csalédottak lennének, ha abbahagynam ezt
a sportot.

Van mentorom, aki segitséget nyujt a sportpalyafutasomban.
A szamomra fontos személyek a fébb sport versenyeimen részt vesznek.
Ugy érzem, csapdaba ejtett ez a sport.

A szamomra fontos személyek mellettem allnak akkor is, ha gyengén
teljesitek a sportban.

Az id6, amit ebbe a sportba fektettem, megneheziti, hogy abbahagyjam.

Mindig prébalok tanulni a sajat hibaimbél, amit a sportolas kézben vétek.
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Amikor a sport miatt nehéz idészakon megyek keresztiil segitenek tuljutni
rajta azok a személyek, akik fontosak nekem.

Majdnem lehetetlen sportolni az életem egyéb dolgai miatt.

A szamomra fontos személyek megtanitanak a sportagam stratégiaira.
Imadom ezt a sportot (izni.

Igyekszem mindig jobbnak lenni az ellenfélnél ebben a sportban.

Ha abba hagynam a sportot nagyon hianyoznanak azok a dolgok, amiket
sport kozben tanulok.

Hajlandé vagyok lekiizdeni minden akadalyt, hogy folytathassam ezt a
sportot.

Habar gondolok ra, hogy abbahagyom ezt a sportot, mégis ugy érzem,
folytatnom kell.

Minden alkalommal gy6zelemre torekszem, amikor versenyzek.
Nagyon sok mentalis eréfeszitést fektettem a sportagamba.

A szamomra fontos személyek megismertetnek ennek a sportnak a
pszichikai oldalaval.

Vannak olyan dolgok az életemben, amelyek korlatozzak a részvételemet
ebben a sportban.

Feltehetden azért sem hagyom abba ezt a sportot, mert a szamomra fontos

személyek szintén ezt a sportot (izik.

Ennek a sportnak minden részletében igyekszem fejlédni.

Ugy érzem, hogy kényszeritve vagyok, hogy folytassam ezt a sportot.
Vannak dolgok az életemben, melyek a sport konkurenciai.

Arra torekszem, hogy minden lehetéséget kihozzak magambél ebben a
sportban.

A sportban fenntartott 6nfegyelmem miatt nehéz abbahagynom ezt a
sportot.

Ugy érzem, folytatnom kell ezt a sportot, habar nem akarom.

A sportban valo fejlédésem érdekében a magam szamara felallitott célok
elérésére torekszem.

Ez a sport nagyon élvezetes.

Nagyon elszant vagyok, hogy folytassam ezt a sportot.

A sportban kihivast jelent szamomra, hogy mindenki masnal jobb legyek.
Nagyon sok fizikai eréfeszitést fektettem a sportba.

Nagyon ragaszkodom a sporthoz.

Nagyon hidnyozna a versenyzés, ha abbahagynam ezt a sportot.

Amikor ebben a sportban versenyzem, a szamomra fontos személyek
szurkolnak.
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52.
53.
54.
55.
56.
57.

58.

A szamomra fontos személyek elvarjak, hogy folytassam ezt a sportot.

Addig fogom (izni ezt a sportot, amig tudom.
Megbizhaté tanacsokat kapok a sporthoz.

Ez a sport boldogga tesz.

Nehéz lenne abbahagyni ezt a sportot a sok raforditott edzés miatt.

A sportagamban hasznos tanacsokat kapok masoktél, hogyan javitsam a

teljesitményemet.

Szinte barmire képes vagyok, hogy folytassam ezt a sportot.

N N N M M DN

W W W W W W

4. sz. melléklet Factors Influencing Teaching Choice Scale - FIT-Choice Scale (Richardson P.W.-Watt

H.M.G. 2006.) FIT-Choice Skala a tanari/pedagdgusi palya valasztasahoz kapcsolddé motivacids

tényez6k feltarasara kérdbiv

Instrukcio és kérdoiv

Miért dontott a tanari palya valasztdsa mellett?

Kerjiik, az egyes szempontok fontossagat értékelje 1-7-ig tarto skalan, ahol 1=egydltalan nem

volt fontos szempont, 7=nagyon fontos szempont volt

Azért valasztottam a pedagogus/tanari palyat, mert...

Egyaltalan nem volt fontos szempont

Nagyon fontos szempont volt

Bl1. Erdekel a pedagogia munka. 1 7
B2. A tanitas mellett tobb 1d6t tudok a csaladra forditani 1 7
B3. Barataim szerint a pedagogus palya nekem valo. 1 7
B4. Pedagogusként hosszu sziinidok allnak majd . .

rendelkezésemre.
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Azért valasztottam a pedagogus/tanari palyat, mert...

Egyaltalan nem volt fontos szempont

Nagyon fontos szempont volt

BS.

Megvannak bennem egy j6 pedagdogus tulajdonsagai.

p—

|

B6.

Az oktatas révén a tarsadalom javat szolgalhatom.

B7.

Mindig is pedagogus akartam lenni.

BS.

Utazni szeretnék és ehhez a pedagdgusi munka hasznos

lehet.

B9.

A pedagogiai munka révén a gyerekek/fiatalok értékeit

formalhatom.

B10.

Segiteni akarom a gyerekek/fiatalok tanulésat.

B11.

Nem tudtam, milyen karrierre vagyom.

B12.

Szeretek tanitani.

B13.

Olyan munkat akarok, amelyben gyerekkel/fiatalokkal
foglalkozhatok.

B14.

A pedagogusi palya kiszamithato karriert biztosit.

B1é.

A tanitasi 1d6 jol Osszeillesztheto (lesz) a csaladi

teendokkel.

B17.

Inspiral6 tanaraim voltak.
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Azért valasztottam a pedagogus/tanari palyat, mert...

Egyaltalan nem volt fontos szempont

Nagyon fontos szempont volt

B18.

Pedagogusként rovidebb munkaidére szamithatok.

p—

|

B19.

Jo pedagogiai képességekkel rendelkezem.

B20.

A pedagogusok tarsadalmi hozzajarulasa jelentds.

B22.

A pedagogiai végzettség mindenhol elfogadott.

B23.

A tanitas révén hathatok a kovetkezd generaciora.

B24.

A csaladom szerint a pedagogusi palya nekem valo.

B26.

Gyermekkdzpontu kdrnyezetben kivanok dolgozni.

B27.

A tanitds megbizhat6 jovedelemforrast kinal.

B29.

Az iskolai sziinetek jol Osszeegyeztethetdk a csaladi

¢lettel.

B30.

Jo tanaraim szerepmodellt jelentenek a szdmomra.

B31.

A tanitas révén visszaadhatok valamit a tarsadalomnak.

B35.

Az altalam preferalt szakmat nem sikertilt elérnem.

B36.

A tanitds révén a hatranyos helyzetliek lehetdségeit

novelhetem.
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Azért valasztottam a pedagogus/tanari palyat, mert...

Egyaltalan nem volt fontos szempont

Nagyon fontos szempont volt

B37. | Szeretek gyerekekkel/fiatalokkal dolgozni. 1 7
B38. | Atanitas egy biztos szakma. 1 7
B39. | Pozitiv tanulmanyi élményeim voltak. 1 7
B40. | Korabbi munkatarsaim szerint j6 pedagogus lennék. 1 7
B43. | A pedagbgusi palya megfelel a képességeimnek. 1 7
B45. | Pedagogusként megvalaszthatom majd, hol kivanok . ;
¢lni.
B48. | Csak jobb hijan valasztottam a tanitast. 1 7
B49. | A pedago6gusi munka révén a tarsadalmilag hatranyos . .
helyzetiieket segithetem.
*B52 | A tanitas hivatas. 1 7
*B53 | A tanitds révén hatassal lehetek a gyerekekre/fiatalokra. | 1 7
*B54 | Pedagogusként a tarsadalmi egyenlotlenségek ellen . .

tehetek.
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A tanari/pedagogusi palyara vonatkozo percepciok.

Kérjiik, az alabbi allitasok esetében itélje meg, hogy milyen mértékben ért egyet azokkal!

(1=egyaltalan nem értek egyet, 7=teljes mértékben egyetértek)
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m =
Cl1. A tanitast jol megfizetik. 1 7
C2. A pedagogusok sokat dolgoznak. 1 7
C3. A pedagdgusok fizetése altalaban magas. 1 7
C4. A tanitast altaldban szakmanak tekintik. 1 7
Cs. A pedagogusoknak jo a munkabirasuk. 1 7
Cé. A tanitds magas végzettséget igényld foglalkozas. 1 7
C7. A tanitas érzelmileg megterheld. 1 7
C8. A tanitast altaldban magas presztizsiinek értékelik. 1 7
9. A pedagdgusok tarsadalmilag megbecsiiltnek érzik 1 7

magukat.

C10. | A tanitas magas szintli szakmai tudast igényel. 1 7
Cl11. | Tanitani kemény munka. 1 7
Cl12. | A pedagégusok munkajat tisztelik. 1 7
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Cl13.

A pedago6gusok magas tarsadalmi statuszunak érzik
magukat.

Cl14.

A tanitas magas szintll szakmai tudast igényel.

C15

A tanitas magas szintli specidlis szaktudast igényel.

Az alabbiakban a tanari palya valasztasaval kapcsolatos folyamatra vonatkozo

kérdéseket tesziink fel. Egy hétfoku skala segitségével (1=egydltalan nem, 7=teljes

meértékben) valaszoljon az egyes kérdésekre!

Egyaltalan nem értek egyet

Teljes mértékben egyetértek

DI.

Nagyon alaposan atgondolta, hogy pedagogus lesz?

[S—

N

D2.

Osztondzték arra, hogy mas palyat valasszon?

D3.

Elégedett-e a pedagdgus palya melletti dontésével?

D4.

Mondtéak-e masok, hogy nem jol dontott, amikor a

tanitast valasztotta?

Ds.

Oriil annak, hogy a pedagdgus palya mellett dontott?

Dé6.

Mondtak-e Onnek masok, hogy mérlegeljen egyéb

karrier lehetOségeket is?
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5. sz. melléklet LASSI (Learning and Study Strategies Inventory) kérddiv (Flowers, L. A.,

Bridges, B. K., & Moore, J. L., 2011)

1. Aggddom, hogy kimaradok az egyetemrol.

2. Kiilonbséget tudok tenni az eldadasban elhangzo fontos és kevésbé fontos
informacio kozott.

3. Nehézséget okoz szamomra az, hogy a tanulmanyi beosztashoz tartsam magam.

4. Az anyag jobb elsajatitasacéljabol ora utan atnézem a jegyzetemet.

5. Nem érdekel, hogy befejezem-e az egyetemet, amennyiben férjet/feleséget talalok.

6. Az eldadasok alatt mas dolgokon jar az eszem ¢€s nem igazan figyelek arra, mi hangzik el

7. Specialis oktatasi segédletként hasznalom a tankonyv dolt betiiit és cimsorait.

8. Az eldadasokon megprobalom felismerni a 1ényeges dolgokat.

9. A rossz érdemjegyek miatt, elbatortalanodom.

10. A hazi feladatokat id6ében elkészitem.

11. Egyetemen kiviili problémak miatt - szerelem, pénziigyi nehézségek, konfliktus
a sziileimmel stb. - elhanyagolom tanulmanyi munkamat.

12. Amikor tanulok, inkabb megprobalom atgondolni a témat és eldonteni, hogy
mit kellene ebbdl tanulnom, mintsem csak atfutnék a szévegen.

13. Még akkor is, amikor a tananyag nem érdekes, unalmas, addig foglalkozom
vele, amig nem végzek.

14. Bizonytalannak és hatarozatlannak érzem magam tanulmanyi céljaim terén.

15. Uj szavakat és fogalmakat ugy tanulok, hogy vizualizalom a helyzetet, melyben
el6fordulnak.

16. Felkésziiletlenilil megyek az orakra.

17. Amikor vizsgara késziilok, olyan kérdéseket készitek, melyekrél igy gondolom, hogy

elé6fordulhatnak a vizsgan.

18. Legszivesebben nem lennék az egyetemen.
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19. Az aldhuzéasaim segitenek, amikor atismétlem az anyagot.

20. A teszteken rosszul teljesitek, mert arra a rovid idére nem tudom jol beosztani
a munkamat.

21. Amikor atismétlem az 6rak anyagat megprobalom kitalalni a lehetséges
tesztkérdéseket.

22. Csak akkor tanulok, amikor mar kozeleg a teszt.

23. Atiiltetem sajat szavaimra, amit tanulok.

24. Osszehasonlitom a jegyzeteimet mas hallgatokéval, azért, hogy meggyézédjek jegyzeteim

hianytalansagan.
25. Nagyon fesziilt vagyok, amikor tanulok.
26. A kovetkezo ora el6tt atnézem a jegyzeteimet.

27. Képtelen vagyok 0sszegezni azt, amit éppen hallottam az el6adason vagy olvastam a
tankonyvben.

28. Keményen dolgozom, hogy j6 érdemjegyet kapjak, még akkor is ha nem kedvelem
a targyat.

29. Gyakran Ggy érzem, hogy nagyon kis befolydsom van arra, ami velem torténik az
egyetemen.

30. Olvasas kozben id6kozonként megallok ¢és végiggondolom, vagy atismétlem azt, amirdl
sz0 van.

31. Még akkor is nagyon izgulok, amikor jol felkésziiltem a tesztre.
32. Tanulas kdzben megprobalok mindent logikailag 6sszeilleszteni.

33. Mindig jo kifogast tudok talalni magamnak, miért is nem végeztem el a tanulmanyi
feladatom.

34. Amikor tanulok, nehezen jovok ra arra, mit is kell éppen tennem ahhoz, hogy
megtanuljam az anyagot.

35. Amikor elkezdek vizsgazni, meglehetdsen biztos vagyok abban, hogy jol fogok teljesiteni.

36. Amikor tanulasra keriil sor, a halogatas gondot okoz szamomra.
37. Ellen6rzém, hogy megértettem-e, amit az oktaté mondott az eléadason.

38. Nem az érdekel, hogy altalanos oktatasban részesiiljek, csupan jo allasra kivanok szert
tenni.

39. Nyugtalansag ¢s rosszkedviiség miatt nem tudok jol koncentralni.
40. Megprobalok 0sszefiiggést talalni akozott, amit éppen tanulok, és amit mar tudok.

41. Magas kovetelményt tamasztok magammal szemben az egyetemen.
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42. Csaknem mindegyik tesztre rovid id0 alatt probalok nagy mennyiségili anyagot bemagolni. 1 2 3 4 5
43. Nehezen tudok az eléadasokon figyelni. 1 2 3 4

44. Amikor olvasom a tankdnyvemet, a legtobb bekezdésnek csak az elsé és/vagy utolso 1 2 3 4
mondatra fokuszalok.

45. Csak azokat a targyakat tanulom, amelyeket szeretek. 1 2 3 4
46. Nagyon konnyen elterelédik a figyelmem a tanulastol. 1 2 3 4
47. Megprobalom 6sszekapcesolni sajat tapasztalataimmal azt, amit tanulok. 1 2 3 4
48. Jol beosztom az 6rak kozotti, napkdzbeni id6t tanuldsra. 1 2 3 4
49. Ha nehéz az anyag, vagy feladom, vagy csak az egyszert részeket tanulom meg. 1 2 3 4
50. Rajzokat és vazlatokat készitek azért, hogy konnyebben megértsem azt, amit tanulok. 1 2 3 4
51. Nem kedvelem az 6ran eléforduld legtobb feladatot. 1 2 3 4
52. Nehézséget okoz, hogy megértsem, hogy mire is kérdez ra egy-egy tesztkérdés. 1 2 3 4
53. Egyszer( abrakat, diagramokat és tablazatokat készitek, hogy 6sszefoglaljam a 1 2 3 4

tantargyaim anyagat.

54. Az att6l valo félelem, hogy gyengén teljesitek a teszten, neheziti a koncentralast a teszt 1 2 3 4
irdsa soran.

55. Néhany targy anyagat nem értem, mert nem figyelek eléggé. 1 2 3 4
56. Elolvasom a tantargyaimhoz el6irt tankdnyveket. 1 2 3 4
57. Amikor fontos tesztet irok, bepanikolok. 1 2 3 4
58. Amikor elhatarozom, hogy tanulok, egy meghatarozott iddtartamot ttizok ki €s ahhoz 1 2 3 4

tartom is magam.

59. Amikor a tesztet irom, rajovok, hogy rossz anyagot tanultam meg. 1 23 4
60. Nehezen tudom eldonteni, hogy mit fontos a szovegben alahtizni. 1 2 3 4
61. Teljes mértékben koncentralok, amikor tanulok. 1 2 3 4
62. A fejezet cimeket hasznalom segitségként arra, hogy felismerjem a l1ényeges dolgokat a 1 2 3 4
szdvegben.

63. Amikor vizsgdzom, annyira ideges és zavart vagyok, hogy nem tudok legjobb képességeim 1 2 3 4

szerint valaszolni a kérdésekre.
64. Memorizalom a szabalyokat, szakkifejezéseket stb. 1 2 3 4

65. Tesztelem magam, hogy biztos legyek abban, hogy tudom az anyagot, amit most tanultam. 1 2 3 4

151



66. Jobban halogatom a tanulast, mint ahogy kellene. 1 23 45

67. Megprobalom elképzelni, hogyan lehet alkalmazni mindennapi életemben azt, amit 1 2 3 45
tanulok.

68. A gondolataim gyakran elkalandoznak, amikor tanulok. 1 2 3 45
69. Az a véleményem, hogy azt, amit a tantargyaimban tanitanak, nem 1 2 3 45

érdemes megtanulni.

70. Amikor atismétlem az 6rak anyagat, atnézem a hazi feladatokat is. 1 2 3 435
71. Nehézséget okoz szdmomra tanuldsi modszerem kiillonboz6 tipusu targyaknal valo 1 2 3 45
alkalmazasa.

72. Amikor tanulok, gyakran el6fordul, hogy elveszem a részletekben és ,,nem latom a 1 2 3 45

fatol az erdot”.
73. Amikor lehetséges, részt veszek a csoportos konzultacion. 1 2 3 435

74. Hajlamos vagyok arra, hogy olyan sok id6t toltsek a barataimmal, ami mar a 1 2 3 435
tanulmanyi munkam rovasara megy.

75. Teszt, dolgozat stb. irdsakor gyakran félreértem, hogy mit is kivannak és ezért 1 2 3 45
pontokat vesztek.

76. Amikor tanulok valamit, megprébalom az anyagrészeket kapcsolatba hozni. 1 23 45

77. Nehézséget okoz szamomra, hogy olvasaskor felismerjem a 1ényeget. 1 2 3 45
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EOTVOS LORAND TUDOMANYEGYETEM
PEDAGOGIAI ES

PSZICHOLOGIAI KAR
KUTATASETIKAI BIZOTTSAG

12. sz. melléklet: Kutatasetikai engedély

EOTVOS LORAND UNIVERSITY
FACULTY OF EDUCATION

AND PSYCHOLOGY

RESEARCH ETHICS COMMITTEE

Tktatasi szam: 2019/278

Kutatasetikai engedély

A kutatdsvezet6 (kérelmez6) neve:

Dr. habil. H. Ekler Judit

Tudomaényos fokozata:

PhD

Munkahelye: ELTE, PPK, Sporttudomanyi Intézet Szombathely
Beosztasa: Egyetemi docens
E-mail cime: hesztereane.ekler.judit@ppk.elte.hu

A kutatés cime:

Egyetemi sportszakos hallgaték sportmotivaciojanak,
és tanuldsi motivacidjanak Ssszefiiggésvizsgalata

A kutatas tudoményteriilete(i):

sporttudomany
neveléstudomany

A kutatasban résztvevd tovabbi
kutatok (pl. hallgato):

Toth Eniké (egyetemi tanarsegéd)
Dr. Toth Laszlo (egyetemi docens)

A kutatas kezdetének és
befejezésének varhat6 idépontja:

2019.09.13.-2024.07.01.

Az ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Karanak Kutatdsetikai Bizottsaga a beadott vonatkozo
kérelem elbiralasa alapjan engedélyt ad a fenti kutatasi tevékenység elvégzéséhez.

Budapest, 2019. szeptember 13.

A Kutatésetikai Bizottsag elndke

1064 Budapest, Izabella u. 46. =«

telefon: (1)209-0619

e-mail: keb@ppk.eltehu * www.ppk-keb.elte.hu
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Koszonetnyilvanitas

Els6sorban szeretnék kdszonetet mondani témavezetdimnek, professzor Dr. prof. Toth
Laszlonak és Dr. habil. H. Ekler Juditnak a doktori tanulmanyaim soran nyujtott timogatasukért
¢és iranymutatasukért. Koszonettel tartozom Szombathelyi Sporttudomanyi Intézet oktatdinak.
Végiil a legnagyobb halaval csalddomnak tartozom, akik Onzetleniil munkamat segitve a
dolgozatiras alatt végig mellettem alltak, tamogattak, tiirelemmel alltak hozzam. Segitettek

lekiizedi a doktori dolgozatom megirasanak nehézségeit.
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