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BEVEZETO

Mastél évszazada az oktatas kivaltsagnak szamitott. A cél akkoriban az alapfoku
miveltség, vagyis az olvasas, irds €s szdmolas alapjainak elsajatittatdsa volt. Az oktatas
jelentdsége évrél-évre ndtt, mignem eljutottunk oda, hogy felismertiik az oktatas mindenre
kiterjedd jelentoségét. A természeti kincsekben szegény orszagok tudasalapt tarsadalmakka
alakultak, ahol az emberi szaktudas a kereskedelem alapja. Az oktatas mindsége minden
orszagban hatdssal van a munkaerdpiacra, ezaltal pedig a gazdasagra. A gazdasag fejlettségi
szintje hatdssal van a lakossdg mindennapjaira, igy a jolét mindségére is. Felismertiik tehat,
hogy egy-egy nemzet oktatasanak mindsége maga az orszag mindsége.

Az oktatas minéségét két dolog befolyasolja: a raforditott GDP és az oktatashan
dolgoz6 human eréforras, vagyis a pedagdgusok mindsége (pl. Falus, 2015; Sagi, 2012). A
TALIS felmérések bemutatkozé szovege alapjan a tanitds és a tanarok a kulcs a jol teljesitd
diakok eléréséhez (TALIS, 2009a; 2009b). A tokéletes harmoniahoz a két komponensnek
egylittesen kell megjelennie az oktatasi rendszerben; egyik a masik nélkiil nem jut messzire.
Azonban az utobbi években egy ujabb probléma, a tanarhiany jelent meg a vilag minden
tajan (Falus, 2010; Garner, 2002; Henke, Chen és Geis, 2000; Johnson és Birkeland, 2003;
OFSTED, 2001; Smithers és Robinson, 2003; Veroszta, 2012). Annak ellenére, hogy a fejlett
¢és feltorekvd orszagok mindegyikében felismerték mar az oktatds és a pedagogusok
jelentdségét, a nemzetek nagy része kiiszkddik a munkaerd utdnpdtldsaval. A negativ
onszelekcid a szakma minden pontjan jelen van, a képzésre vald jelentkezéstdl egészen az
aktiv pedagoguspalya elhagyasaig. Ennek oka a tanarjeldltek karriermotivaciojaban
keresendd, mely egy olyan tobbtényezds rendszer, melynek bizonyos elemeire — igy példaul
a pedagogusok fizetésére vagy tarsadalmi megbecsiiltségére — kutatoként nem lehetiink
kozvetlen hatassal, mig masokon — példaul a tanarjeloltek szakmai énképén — a
tanarképzésen keresztiil valtoztathatunk (v.6. Niemi és Nevgi, 2014).

Kutatoként feladatomnak érzem a magyar tanarképzésre jelentkezé fiatalok
karriermotivaciojanak feltarasat, és az eredmények kozzétételét tovabbi felhasznalasra.
Oktatoként pedig a feltart eredmények hasznositasat, egy problémaalapt tanulast alkalmazo
fejleszté kurzus megvalositasat tliztem ki célul, amely hozzajarul a tanarképzésben
résztvevOk kutatdsmodszertani ismereteinek, didaktikai repertoarjanak és szakmai
énképének noveléséhez.

A dolgozat els6 felében részletesen ismertetem a tanari szakma jellemzdit elobb

nemzetkdzi kontextusban, majd magyar viszonylatban, roviden kitérve a jelenleg érvényes

4



magyar pedagdégusmindsitési rendszerre is (1.1. fejezet). Miutan ismertetem, hogy milyen
szocio-okonomiai hattérrel bir a szoéban forgd szakma, attérek a képzésre (1.2. fejezet),
kezdve a palyavalasztast befolyasold motivatorok bemutatdsaval. A tanari hivatés
valasztasat befolyasold tényezoket kovetden bemutatom néhany olyan nemzet tanarképzési
rendszerét, ahol a didkok valamilyen modon rendre kiemelkedd teljesitményeket
produkalnak a nemzetkdzi felméréseken. Ezek a rendszerek mind egyediek a maguk maodjan,
azonban mindben fellelhet6 olyan jo gyakorlat, amely szamunkra is tanulsagos lehet. A
nemzetkozi attekintéseket kovetéen a magyar tanarképzési rendszert mutatom be. Réviden
ismeretem a kdzelmultbéli eldzményeket, a jelenlegi osztatlan képzésre torténd jelentkezés
¢és kivalasztas menetét, a képzés felépitését, szerkezetét, képzési és kimeneti kovetelményeit.

Az 1.3. fejezet célja a szakmaban el6fordulod nehézségek és problémak — név szerint
a negativ Onszelekcio és a tanari palyelhagyas — bemutatasa, majd attérek az ezekre adott
nemzetk6zi megoldasi lehetéségekre. Itt részletesen bemutatom a tanarjeloltek
karriermotivaciojaval kapcsolatos legfrisebb szakirodalmat; az aktiv tanulasi formakat,
céljaikat és alkalmazasuk modjait, valamint a kutatdsalapt tanarképzés jellemzdit, a
sziikséges pedagodgiai kutatdsmodszertani ismereteket, €s egy oktatasban hasznalatos
modszert, a tanérakutatast (1.4. fejezet). Dolgozatom masodik felében, a sajat kutatdsaim
részletezésénél ismét eldkeriil a karriermotivacid vizsgalata, az aktiv tanulas és a
tanorakutatds, ugyanis ezek 6tvozetét alkalmaztam a kutatdsaim soran.

Empirikus kutatasaim két nagyobb egységbdl tevédnek Ossze. Eldszor tobb
szempontbol is megvizsgaltam a magyar tanarjeloltek karriermotivaciojat, annak valtozasat
a képzés hatasara, kapcsolatat az elsajatitasi motivacioval és a halogatassal (4. fejezet). Az
eredmények birtokdban a tanarjeloltek szakmai énképének, onértékelésének fejlesztését
tliztem ki masodik vizsgalatom céljaul, melyet egy problémaalapt tanulassal dasitott kurzus
keretein beliil valdsitottam meg. A kutatasalapi tanarképzés helyi manifesztaciojaként
meghirdetett kotelez6 kurzus soran a problémaalapu tantervi csoportokba jaré tanarjeloltek
gyakorlatban is megismerkedtek az aktiv tanulési formakkal, €s alapvetd kutatasmodszertani
ismereteket sajatitottak el sajat tanitdsi epizddjaik kivitelezése és atdolgozédsa soran. A
kutatasok eredményeinek kivonatat a 6. fejezetben mutatom be, majd végezetiil a tovabbi

lehetdségeket vazolom.



1. A TANARI SZAKMA ES A TANARKEPZES JELLEMZOI

1.1. A tanari szakma jellemzoi

Kozel két évtizede mar, hogy a tanulast a gazdasagi fejlodés alapjanak deklaralta az
Eurdpai Uni6 (v.6. Lundwall, 2000; Oliver, 1999; White Paper, 1995; Cochinaux és de Woot,
1995). A tanul6 tarsadalom f6 jellemzdje a sajat tanulasi folyamataért felelésséget vallald
egyén, melynek eldsegitésében a pedagogusok és a tanarképzés kulcsszerepet jatszik. A
pedagogusok munkdja ebben a kornyezetben fontosabb, mint valaha; a pedagogiai
munkanak a tanulds mindségi fejlodését, a kiilonféle tanulok egyenld tanulasi lehetdségeit
¢s a tarsadalmi kirekesztés lekiizdését kell szolgalnia (Niemi, 2013).

Eurdpaban a tanaroktol elvart szakmai kompetencidkat ¢s feladatokat kiilonb6z6
szakértdi munkacsoportok — példaul az Eurdpai Bizottsag Pedagogusok és Oktatok Szakértdi
Munkacsoportja — definialtak harom 6 dimenzié mentén: emberekkel torténé munkavégzés;
ismeretekkel és informdacioval torténd munkavégzés, valamint a tarsadalomban torténd
munkavégzés. Ezeken kivil a pedagogusok feleldssége az oktatissal és képzéssel
kapcsolatos 1j ismeretek létrehozasa. Az €lethosszig tartd tanulds részeként a pedagdgusok
szakmai fejlédése azt takarja, hogy a tanarok képesek szisztematikusan reflektalni sajat
munkajukra, lefolytatni egy osztalytermi kutatést, a kapott eredményeket beépiteni a sajat
tanitasi gyakorlatukba, értékelni tanitdsi stratégidik hatékonysdgat és eszerint modositani
azokon, valamint azonositani sajat fejlodési sziikségleteiket (European Commission, 2011;
Niemi, 2013).

1.1.1. A tanari szakma jellemz6i a legfrissebb nemzetkozi adatok tiikrében

A legijabb OECD (2016) felmérések pedagdgusokra vonatkozd részébdl sok
informaciot kaphatunk hazadnk és mas orszadgok oktatasi rendszerének jellemzdirdl.
Megtudhatjuk példaul, hogy az egyes orszagokban hany gyerekkel kell egy pedagdgusnak
foglalkoznia, heti hany 6rat kell tanitania, mivel toltheti el a fennmaradé munkaidejét, és
természetesen a fizetési kiilonbségekrdl is sz6 esik. A kovetkezdkben ezen adatok alapjan
vazolom fel néhany kivalasztott OECD orszag, majd hazank aktualis képét. A bemutatott
orszagok kivalasztasakor arra torekedtem, hogy egyrészt rovid 1d6 alatt latvanyos sikereket
eléré nemzeteket valasszak ki, masrészrél a valogatds foldrajzilag és kulturalisan vegyes

legyen. Igy valasztottam Eur6pabél Finnorszagot, Hollandiat és az Egyesiilt Kiralysagot; az



amerikai foldrészrél az Amerikai Egyesiilt Allamokat és Kanadat; Azsidbol Szingapiirt,
valamint Ausztraliat.

A legfrissebb OECD (2016) felmérés bemutatja, hogy a pedagdgusok évente hany
tanitasi orat tartanak meg vildgszerte. Habar az adatok arra nem térnek ki, hogy a
pedagdgusok hany 6rat tdltenek munkaval a tanitasi 6rakon kiviil, azonban az aranyok igy
is kirajzolddnak, hiszen minél tobb orat tart egy tanar, annal tobbet kell késziilnie, annal tobb
hazi feladatot és dolgozatot kell kijavitania, €s az extrakurrikuléris tevékenységek, igymint
az értekezletek, tovabbképzések, stb. mennyisége is nagyjabol azonosnak mondhatd. Minél
tobb tanitasi orat kell megtartania egy pedagdgusnak, annal kevesebb ideje marad a tanoran
kiviili feladatok elvégzésére, €s ez feltételezi azt is, hogy a pedagdgusok a szabadidejiikbol
is aldoznak ezen feladatok teljesitésére (OECD, 2016).

Az . tabldzatban 14thato 6raszadm csakis a torvényileg eldirt tanitassal eltoltott id6t
kozli, tehat nem tartalmazza sem a tandrakozi sziineteket, sem a tanorara vald felkésziilés
idejét. A torvényileg eldirt tanitasi 6raszam és az aktudlisan tanitott 6raszdm sok esetben
akar szignifikans eltérést is mutathat, ugyanis az OECD orszagok nagy része nem tudott az
aktudlis o6raszdmrol sz6lo adatokkal szolgalni. Magyarorszdg ez alol kivétel, ugyanis
kimutathat6, hogy a magyar pedagogusok atlagosan 9%-kal magasabb oOraszamban

tanitanak, mint azt a torvényi el6iras tartja (OECD, 2016).

1. tablazat. Az egy év alatt tanitassal eltoltott oraszam 2013-ban, a kivalasztott OECD

orszagokban és Magyarorszagon (OECD, 2016)

Felso

Iskolael6készitd tagozatban . .

. . /s (s Kozépiskolai
Orszag ¢s/vagy Tanito tanito .
: . , : tanar

ovodapedagbgus altalanos
iskolai tanar

OECD atlag 1005 776 694 644
Ausztralia 885 872 812 804
Egyesiilt Kiralysag 722 722 745 745
Finnorszag - 673 589 547
Hollandia 930 93 750 750
Kanada - 796 743 744
Magyarorszag 1152 595 594 590
Szingapar n.a. n.a. n.a. n.a.
Egyesiilt Allamok n.a. n.a. n.a. n.a.




Nemcsak a megjeldlt orszagokban, hanem az OECD orszagok szinte mindegyikében
tapasztalhat6 az a trend, mely szerint az iskolafokozat ndvekedésével forditottan aranyos a
tanitando 6raszam. Erdekes, hogy ennek ellenére a fizetések aranya ezzel éppen ellentétes,
vagyis a magasabb draszamban oktato tanitok kevesebb fizetést kapnak, mint az alacsonyabb
oraszamban dolgozd kozépiskolai tanarok. Meglepd adat lehet a magyar pedagdgusok
torvényileg eldirt tanitdssal eltoltott éves oOraszama. E szerint a mi pedagdgusaink
rendelkeznek a legtobb tanéran kiviili munkaiddvel, melyet a tandran és az iskolan kiviili
tevékenységekre fordithatnak, mégis a gyakorld pedagégusaink minden szakmai férumon a
tulterheltséglikrél szamolnak be, mely részben az emelt 6raszamnak is kdszonhetd.

Az adatszolgaltaté orszagok nagy részében meghatarozott, hogy a pedagdgusnak
milyen ardnyban kell eltdltenie a munkaidejét (mennyit fordithat tanitasra és mennyit a
tandran kiviili tevékenységekre). Az OECD orszagok felében az is meg van hatarozva, hogy
mennyi az a minimalis idétartam, amig a pedagoégusnak az iskolaban kell tartozkodnia, és
tanodrai, valamint tandran kiviili tevékenységekkel kell foglalkoznia. Annak ellenére, hogy a
pedagdgusszakma lényege a tanitds, az orszagok kétharmadaban, koztilk Magyarorszagon
is, a pedagogusok a munkaidejik minimum 50%-at tanoran ¢és iskolan kiviili

tevékenységekkel toltik (1. dbra).

A torvényileg eléirt, tanitassal eltéltendé munkadrak aranya (%)
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munkaideje (Forras: OECD, 2016. 433. 0.)



A sziilok iskolavalasztaskor gyakran veszik figyelembe az egyes iskoldk
osztalyméreteit. Az osztalyméret €s a tandr-didk arany fontos mérdadatai az egyes oktatési
rendszerek Gsszehasonlitasanak is. Az OECD vizsgalatokba bevont orszagokban atlagosan
21 gyerek van egy also tagozatos, és 23 egy felsé tagozatos osztalyban, vagyis a tiz évvel
ezeldtti adatokhoz képest ebben csokkend tendencidt lathatunk. A legutobbi felmérések
szerint az OECD orszagokban atlagosan 6%-kal csokkent az atlagos osztalyméret (2.
tablazat, OECD, 2016). Magyarorszagon mindkét iskolaszinten atlagosan 21 fOs
osztalyokkal szamolhattunk 2014-ben. A kisebb osztalylétszam leginkabb azért mondhaté
hasznosnak, mert a pedagdgusoknak ezéltal tobb idejiik jut a tanulok egyéni igényeire, €s
kevesebb 1d6t toltenek az osztilytermi zlirzavarok eloszlatdsdval. Ennek ellenére az
osztalyméret és a tanuldi hatékonysag kozott csak gyenge Osszefiiggést talaltak (Rivkin,
Hanushek és Kain, 2005; Darling-Hammond, 1999; Vignoles, Levacic, Walker, Machin és
Reynolds, 2000; Waéssmann és West, 2002).

A tanarok és diakok ardnyabol tobb dologra is lehet kdvetkeztetni, igy példaul az
orszagban elérhetd tanari munkaerdforras mértékére, a tanuldok egyéni igényeivel eltoltott
idére, a tanari leterheltségre, stb. Az OECD orszagokban egy-egy altaldnos iskolai
pedagoégusra atlagosan 15 tanuld jut, mig Magyarorszagon csak 11, a kozépiskolai
pedagoégusokra pedig 12. Természetesen ezek az OECD szamadatok csupan egy aranyt
mutatnak, mely alapjan 0sszehasonlithatova valnak az orszagok. Az arany kiszamitasdhoz
elosztottdk az egyes orszagok teljes munkaidds pedagodgusainak szamat az adott
iskolafokozaton teljes idoben tanuld didkok szamaval. Ezzel az aranyszammal akar a

tanarhiany mértéke is kirajzolddhat.

2. tablazat: A tandrok és didkok ardanya az egyes iskolafokozatokon (OECD, 2016)

Egy fore jutd Egy fore juto Egy fore juto

Orszag tanulok szdma als¢ | tanuldk szdma felsd tanulok szama

tagozaton tagozaton kozépiskoldban
Ausztralia 16 n.a. 12
Egyesiilt Kiralysag 20 15 16
Finnorszag 13 9 13
Hollandia 17 16 17
Kanada 16 n.a. 14
Magyarorszag 11 11 12
Szingapar n.a. n.a. n.a.
Egyesiilt Allamok 15 15 15




1.1.2. A tanari fizetések kiilonbségei

A formalis oktatdsi rendszer legnagyobb kiadasat a pedagogusi fizetések képezik,
amelynek kozvetlen hatdsa van a szakma vonzerejét illetéen is. E hatds mértéke és irdanya
orszagonként eltérd, errél a késébbiek soran bdvebben is lesz szo. Altalanossagban az a
tendencia tapasztalhato, hogy minél tobbet keres egy pedagdgus, annal tobben valasztjak a
pedagbdguspalyat, a jelentkezék mindsége emelkedik, €és szintén valosziniibb, hogy egy jol
keres6 pedagogus nem fogja elhagyni a valasztott karrierutat (Ladd, 2007; OECD, 2005;
Sagi, 2012; Watt és Richardson, 2007).

Az oktatasi rendszerek versenyt folytatnak a kivaldo eredménnyel végzett
hallgatokért, azonban a frissen végzett kozépiskolasok palyavalasztasi dontésében nagy
szerepet jatszik a varhat6 kezdofizetés is. A legjobban teljesitd orszagok ezt mar felismerték,
¢és az egyéb értelmiségi szektorokkal versenyképes relativ béreket hataroztak meg annak
érdekében, hogy a legtehetségesebb jelolteket tudjak a palyara vonzani. A kezdofizetések
emelésének harom lehetséges modja van: az oktatasi raforditasok novelése; a magasabb
kezddfizetést kovetd kisebb mértékii bérkiilonbségek meghatarozasa (pl. Egyesiilt
Kiralysag, Finnorszag) és az egy pedagdgusra jutd tanulok szdmanak novelése (pl. Dél-
Korea, Szingapur) (Sagi, 2012). A felmérések alapjan azokban az orszagokban kiemelkedd
a kezdofizetés, ahol a pedagogustarsadalom eldregedéfélben van, vagy éppen nd az
iskolaskori gyermekek szama. A felmérések ugyanakkor azt is elismerik, hogy a
versenyképes fizetés ajanlata nem csupén a toborzasnal fontos, de a munkaerd palyan tartasa
miatt is (OECD, 2016).

A pedagogusok fizetése nem korlatozodik kizardlag a pénzbeli juttatasokra, ugyanis
a pedagogusok a vilagon szinte mindenhol jogosultak egyéb, béren kiviili kedvezményekre
is: a tomegkozlekedési bérletre adott kedvezmények, a csaladi kedvezmények, az
adokedvezmények, az oktatasi eszk6zok vasarlasakor kapott kedvezmények mind-mind
részei a pedagdgusok teljes dijazasnak; igy a keresetek 0sszehasonlitasakor ezeket sem lehet
melldzni.

A 2008-ban kezdd6do vilagvalsag nemcesak Magyarorszagon, hanem a vilag minden
tdjan érintette a pedagogusok fizetését is. Tobb orszagban csokkentették a pedagdgusok
fizetését, néhany helyen ideiglenesen befagyasztottak azokat. Az utobbi 10 évben a
pedagogustizetések szamszerli csokkenése volt kimutathatdé a nemzetkdzi szintéren: az
Egyesiilt Kiralysagban és Portugaliaban 10%-kal, Gordgorszagban 30%-kal csokkentek a
pedagogusbérek (OECD, 2016). Atlagban az tapasztalhat6, hogy a felséfoku végzettséget

1gényld szakmakhoz képest az 6vodapedagogusok / iskolaeldkészités pedagdgusok az
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atlagfizetés 74%-at, a tanitok a 81%-at, az altalanos iskolai tandrok a 85%-at, mig a
kozépiskolai pedagégusok a 89%-at keresik a hasonld foku végzettséget igényld
szakmaknak (OECD, 2016). Els¢ pillantasra lathat6, hogy a pedagdgusszakma anyagi
megbecsiiltsége szinte sehol sem megfeleld a vilagon, hiszen hiaba téltenek el a tanarjeldltek
ugyanannyi idot a felsfoktatdsban, mint egy jogasz, egy mérndk vagy egy gazdasagi
szakember, mégis akar egynegyedével is kevesebb lehet a pedagdgusok keresete az elobb
megnevezett szakemberekénél.

A legtobb orszagban pedagogus bértabla szerinti fizetési rendszer miikddik, amely
mindenhol két tényezdt vesz figyelembe: a pedagogus végzettségi szintjét és gyakorlati
idejét, habar az erre irdnyul6 kutatdsok nem, vagy csak igen kismértékii hatést talaltak a két
tényez0 és a tanuloi teljesitmények kozott (Sagi, 2012). A pedagogusok fizetései kozott az
OECD orszagokban is kiilonbség figyelheté meg aszerint, hogy milyen iskolafokozaton tanit
a pedagogus. Ez a kiilonbség bizonyos orszagokban akar 25-40% is lehet egy 15 év
munkatapasztalattal rendelkez6 6vodapedagogus, iskolael6készitdés pedagogus és egy
kozépiskolai tanar esetében (példaul Belgiumban, Dénidban és Szlovékidban), sot,
Finnorszagban a kiilonbség 55%, Mexikoban pedig 82%. A fizetésbeli kiilonbségeket
mindenhol a szakmahoz szilikséges iskolafokozatok kiilonbségeivel magyarazzak (OECD,
2014). Mas orszagokban azonban, mint példaul az Egyesiilt Kiralysagban,
Lengyelorszagban, Portugalidban és Skocidban egyaltalan nincs ilyenfajta kiilonbség a
fizetések kozott, valamint Ausztralidban, Koreaban, Luxemburgban, Szlovénidban és
Torokorszagban i1s csak minimalisnak mondhato, 5%-nyi a kiilonbség, amely 15 év
munkatapasztalatot kovetden szintén kiegyenlitédik (OECD, 2016). Az OECD orszagok
éves pedagogusfizetésének atlaga 15 év munkatapasztalattal $39.245 (~ br. 950.000.- Ft/ho)
az 6vodapedagdgusok és az iskolaelokészitoben oktatd pedagogusok esetében, $42.675 (~
br. 1.030.000.- Ft/h) a tanitoi szinten, $44.407 (~ br. 1.070.000.- Ft/ho) az altalanos iskolai
tanarok esetében és $46.379 (~br. 1.120.00.- Ft/ho) a kozépiskolai tanarok esetében (OECD,
2016).

Mindenhol megfigyelhetd, hogy a munkaval eltoltott évek szamaval aranyosan né a
fizetés; ez néhany orszagban akar kilencszeres emelkedést is jelenthet az évek mulédsaval.
Ezek a kiilonbségek egyes adatok szerint nem vezetnek jobban motivalt munkaerd
kialakulasdhoz, éppen ellenkezbleg: azokban az orszagokban, ahol a kezdd és maximalis
fizetés kozott kisebb aranyu az eltérés, magasabb foku kollegalitas és kooperacio figyelhetd
meg (OECD, 2016). A pedagogusok fizetése orszagonként nagyon eltéré képet mutat. A 3.

tabldzatban lathatjuk, hogy az elemzésre kivalasztott orszagokban egy atlagos altalanos
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iskolai, szaktargyat tanitd pedagdgus milyen fizetéssel szdmolhat a palydja legelején,
kozepén és végén. Mindharom kategéridban Magyarorszag a sereghajto: a mar 15 éve palyan
levd magyar pedagoégusok megkdzelitdleg annyit keresnek, mint a palyakezdd brit
pedagogusok, és a 30 éve palyan levo magyar pedagogusok fizetése el sem éri az OECD
orszagok kezd6 pedagdgusainak atlagos fizetését. A pedagogusi fizetések esetében tapasztalt

szakadék Magyarorszag ¢s az elemzett OECD orszagok kozott athidalhatatlannak tlinik.

3. tablazat. Az altalanos iskolai tanarok fizetése a kivalasztott OECD orszdagokban és

Magyarorszagon (OECD, 2016; *PayScale, 2016)

. Kezd6 éves fizetés Eves fizetés 15 ev Maximalis fizetés
Orszag munkatapasztalattal
© ) ®)
OECD étlag 31 220 44 407 57 602
Ausztralia 38 218 57 293 58 092
Egyesiilt Kiralysag 19 964 46 390 71877
Finnorszag 34 730 42 613 45170
Hollandia 38 089 66 366 66 366
Kanada 37 000 65 543 67 558
Magyarorszag 13 228 19181 27 538
Szingapar* 42 400 70 490 78 970
Egyesiilt Allamok 38 197 61918 67 086

1.1.3. A pedagogustarsadalom

Tobb mint tiz éve, hogy az OECD szervezete kiilon kiadvanydban hivta fel a
figyelmet az eloreged6 pedagogustarsadalom problémajara (OECD, 2005). Ezt a
megallapitast timasztjak ala az elmult 9 év adatai is (4. tdbldzat). 2014-ben az OECD
orszagok altalanos iskolai tanitdinak 31%-a, fels6 tagozatos tandrainak 34%-a, mig
kozépiskolai tanarainak 38%-a legaldbb 50 éves volt. Evrél-évre egyre nagyobb ardnyban
vonulnak nyugdijba a pedagdgusok, amely tobb orszagban is olyan oévintézkedésekhez
vezet, mint az osztalylétszam novelése, vagy a gyorsitott eljarasu tanarképzés (OECD,
2016). A nyugdijba vonulé pedagogustarsadalom utanpdtlasa nagy kihivasok elé allitja a
nemzetek nagy tobbségét. A tanari palya vonzova tétele és a pedagdgusok palyan tartdsa
igen Osszetett kérdés, mellyel mind a nemzetkdzi, mind pedig a hazai oktataspolitika,
kozgazdasagtan, szociologia ¢és neveléstudomany is sokat foglalkozik, €s melynek

eléréséhez évtizedeken at tartd, bonyolult folyamatok dsszehangolt munkaja sziikséges.
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4. tablazat. Az altalanos iskolai pedagogusok (tanitok és tanarok) életkori eloszlasanak

szazalékos aranya 2013-ban a kivdlasztott OECD orszagokban és Magyarorszagon

(OECD, 2016, 442. 0.)

Orszag <30 éves (%) | 30-39 éves (%) | 40-49 éves (%) | >50 éves (%)
OECD étlag 13 28 29 30
Ausztralia n.a. n.a. n.a. n.a.
Egyesiilt Kiralysag 27 33 22 18
Finnorszag 9 29 32 30
Hollandia 16 27 20 37
Kanada 12 32 30 26
Magyarorszag 7 22 35 35
Szingapar n.a. n.a. n.a. n.a.
Egyesiilt Allamok 15 29 25 31

A pedagogusok onhatékonysaga és elégedettsége a munkajaval

A TALIS mérés roviden kiterjedt a pedagoégusok Onhatékonysaganak és
munkajukkal valé elégedettségének felmérése is, mivel feltételezhetd, hogy ezek az adatok
hatassal vannak a pedagdgusok mindennapi tevékenységére, valamint a palyaelhagyas
mértékére is. A felmérésen kismértékii kulturalis kiilonbségeket tapasztaltak, habar a magyar
¢és a szlovak pedagogusok onmagukrol alkotott véleménye mérhetéen alacsonyabb a tobbi
nemzetéhez képest. A felmérés eredményei alapjan a magyar pedagogusok a
legelégedetlenebbek a munkdajukkal, és az onhatékonysaguk is az utolsok kozott szerepel
(TALIS, 2009a). Azokban az orszagokban, ahol a tanari szakma tarsadalmilag jobb
megitélésii, mint példaul Finnorszagban, a tanarképzésre jelentkezOk szdma €s mindsége is
magasabb, mint azokban az orszagokban, ahol rosszabb értékelést kap a szakma (Id. 1.2.1.

fejezet).
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pedagogusfizetések

A vezeté OECD orszagok mar joval korabban kidolgoztak sajat mindségbiztositasi
¢s pedagdgusmindsitd rendszeriiket annak érdekében, hogy emeljék oktatasi rendszeriik
szinvonalat és segitsék pedagdgusaik egyéni szakmai fejlodését. A sajat pedagdgusértékeld
¢s -mindsitd rendszeriinkre azonban egészen 2013-ig kellett varni, amikortél a magyar
pedagogusok mindsitési €s fizetési rendszerét a pedagdgusok eldmeneteli rendszerérdl szolo,
326/2013. (VIIIL. 30.) kormanyrendelet mindsitési rendszere hatarozza meg. E mindsitd és
eldmenetei rendszerrel a magyar kormany a pedagdégusmunka mindségének emelését, a
szakmai tapasztalatnak megfeleld bérezést és az egyéni szakmai fejlédést kivanja biztositani
(Antalné, Hamori, Kimmel, Kotschy, Moriné, Széke-Milinte és Wolfling, 2013). A mindsitési
rendszer kidolgozasat egy nemzetkozi felmérés eldzte meg, vagyis a szerzok dsszegyljtotték
azokat a bevaltnak mondhat6 pedagdgus-mindsitési gyakorlatokat, melyeket a teljesen 1j,
magyar rendszerben is érdemes adaptalni. A tartalmi Gsszehasonitasok soran feltartak,
melyek azok a tanari kompetencidk, melyek a pedagodgusok szakmai felkésziiltségének
megitélésé¢hez sziikségesek, és milyen eldfeltételei lehetnek a javadalmazasban vald
tovabblépésnek.

A pedagdgusok mindsitése soran a szakmai munka szinvonaldt és a szakmai
teljesitményt értékelik a kiilonboz6 mindségi fokozatokba vald besorolassal, melynek célja
az eldrelépési lehetdség €s a magasabb fizetés lehetdségének megteremtése. A pedagogus
¢letpalya minden friss diplomdas pedagoégus szamara a 2 évig tartd gyakornoki iddszakkal
kezdddik, mely soran egy mentortanar segiti munkéjukat, és amely mindsitévizsgaval zarul.
A megfeleld6 mindsitést kapd gyakornokok a Pedagégus I. fokozatba léphetnek at. A
mindsitdvizsga maximum kétszer ismételhetd meg (vagyis a szakasz maximalisan két évvel
hosszabbithatd meg); és ismételt elutasitast kovetden a gyakornok munkaviszonya az adott
intézménnyel megsziinik. A gyakornoki i1d6szak alatt az egyetemi alapdiplomaval
rendelkezé pedagoégusok 2017-ben bruttdé 177 118 Ft-ot, a mesterfokozattal rendelkezd
pedagdgusok brutté 196 098 Ft-ot kerestek havonta.

A sikeres mindsitdvizsgat kovetden legaldbb 6 évet kell a Pedagogus 1. fokozatban
eltdlteni ahhoz, hogy a kovetkezd fokozatba Iéphessen a pedagdgus. Addig is, a Pedagogus
I. fokozatban a tanarok havi illetménye alapdiploma esetén brutté 212 541 Ft, mesterdiploma
esetén pedig bruttd 235 318 Ft volt a 2017-es évben. A palyakezdéstdl szamitva legalabb 8

éves pedagogusi gyakorlat €s a megfeleld mindsités sziikséges a Pedagogus I1. fokozatba
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1épéshez, amely a pedagdguspalyan maradas feltétele is. A Pedagdgus II. fokozatbol vald
tovabblépés lehetdsége mar szabadon valaszthato; egy adott pedagdgus donthet tigy is, hogy
ebben a fokozatban marad palyaja végéig. Amennyiben egy pedagdgus ebben a fokozatban
marad, ugy illetménye 3 évente emelkedik a Pedagogus II. aktudlis bértablajanak
megfelelden.

Amennyiben valaki Ggy dont, mégis szeretne tovabblépni, az két formaban is
megteheti: valaszthat a mesterpedagogusi fokozat ¢és a kutatotanari fokozatok koziil.
Mindkett6 el6feltétele a minimum 14 éves szakmai tapasztalat és a sikeres mindsit6 eljaras,
azonban utobbihoz a doktori fokozat és az aktiv tudoményos tevékenység is sziikséges. A
legmagasabb lehetséges fizetést minimum 42 éves szakmai tapasztalattal, kutatétanarként
lehet elérni, ami 2017-ben brutté 519 659 Ft/hé (nagyjabol $1 790/ho, vagyis $21 480/év).
Ez az 6sszeg azonban még mindig nem éri el az OECD orszagok pélyakezdd tanarainak
atlagfizetését, ami a legutobbi adatok szerint $31 220.

Immaron nem csak kiilfoldon, de Magyarorszagon is lehetséges, hogy a
nyugdijkozelben levd pedagodgusok csokkentett Oraszamban dolgozzanak, ugyanakkor az ezt
valasztd pedagogusok fizetését is aranyosan csokkentik. Ezaltal ugyan fizikailag
konnyitenek a pedagogusokon a kisebb munkateherrel, azonban az anyagi gondok igy
ismételten eldtérbe keriilhetnek, ezért ez a valaszthatd opcid komoly mérlegelést igényel.

A pedagbdgusok bérének rendezése évek oOta a pedagdgus szakszervezet €s a sajtd
egyik kozponti témdja. Az éppen aktualis kormanyok rovidtavii megoldasokat kinalnak,
azonban hiaba torténik béremelés, ha az egyik évrdl a masikra elinflalodik, ha a béremeléssel
egylitt a tanitasi orak szama is emelkedik, €s ha az anyagi eldrelépés nem teljesitményhez
kotott, hanem életkor alapti. A legutobbi pedagdgus-béremelés eredményei a 2017-es
garatalt bérminimum emelkedése miatt ismételten a bérminimum kozelébe keriiltek, vagyis
a palyakezd6 pedagdgusok kozel annyit keresnek, mint egy szakmunkas: 2017-ben a brutto

bérminimum 161 250 Ft, mig a kezd6 pedagdgusok bére brutté 177 118 Ft.
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1.2. A tanarképzés jellemz6i

A tanarképzés az a folyamat, melynek résztvevoi tanulmanyaik végeztével hivatalos
pedagogusokka valhatnak, ezaltal kozoktatasi €s egyéb oktatasi intézményekben tanithatjak
adott iskolafokozaton és adott tantargybol az oktatasban részt vevo tanuldkat. Erre a palyara
egyetemi vagy fOiskolai képzések készitenek fel, ahol a tanarjeldltek elsajatithatjak a
valasztott szakteriiletek ismereteit és a szakteriileti tudas atadasdhoz sziikséges pedagogiai
ismereteket ¢és képességeket. A tandri szakma fejlesztése és aktudlis statusza szorosan
Osszekapcsolhato a tanarképzéssel (Falus, 2015). Furlong, Barton, Miles, Whiting és Whitty
(2000) szerint a tanari professzionalizmus kulcselemei €s a tanari munka alapvetd természete
leginkabb ugy befolyasolhatd, ha megvaltoztatjuk a leendé tanaroktol elvart ismeretek,
készségek és értékek tartalmat.

Sok orszagban vélik tgy, hogy az oktatastdl megkivant valtozasok eléréséhez az
alapoktodl, vagyis a tanarképzéstol kell kiindulni. Mashol, mint példaul Kanadaban a rendszer
és a képzés valtoztatdsa kéz a kézben jar, ugyanis ott ugy vélik, egy megreformalt
tanarképzés nem érhet célba, ha az iskolakban nem torténik egyidejli valtoztatas (Levin,
2012). Egyre tobb szaktudomanyi vizsgalat eredménye tamasztja ala, hogy a tanuldi
teljesitmények alakuldsara sok valtozonak (mint példaul az osztalylétszdmnak vagy az egy
tanuldra jutd raforditdsnak) nincs kimutathat6 hatasa (pl. Hanushek, 1986; 2003; Vignoles
és mitsai, 2000; Wossmann és West, 2002), mig a tanari mindségé meghatarozo (pl.
Hanushek, Kain és Rivkin, 1998; Tamura, 2001), éppen ezért kulcsfontossagu a megfeleld

mindségl tanarok képzése.

1.2.1. A tanarképzés jellemz6i néhany OECD orszagban

Annak érdekében, hogy ravildgithassunk a hazai tanarképzés erdsségeire €s
gyengeségeire, ¢érdemes elobb megvizsgalnunk néhany olyan nemzet tanarképzési
rendszerét, ahol a tanulok kimagasld teljesitményt produkalnak a nemzetk6zi OECD
felméréseken. Igy valasztottam ki Finnorszagot, Szingapurt, Hollandiat, Hong Kongot, az
Egyesiilt Kiralysagot, Ausztraliat és az Amerikai Egyesiilt Allamokat. A kovetkezékben
ezen orszagok tanarképzésre torténd felvételi eljarasanak menetét, a jelentkezOk becsiilt
1étszamat, a tanarképzés szintjét, a pedagdgiai modul aranyat és kiemelt teriileteit, a tanitasi

gyakorlat ardnyat és idejét és egyéb tényezoket vizsgalok a rendelkezésre 4116 szakirodalom
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segitségével. A feltart ismeretek birtokaban javaslatokat tehetiink a jo gyakorlatok hazai

atlltetésére, azok kisérleti jellegli kiprobalasara.

Finnorszag

A kozel 6tmillio 6t szamlalo Finnorszag oktatasi rendszere az utobbi évtizedekben
példaként all a fejlddni kivdnd nemzetek szakemberei eldtt. Ma a vildg egyik
legiskolazottabb nemzeteként tartjadk dket szamon; a népesség egyharmada egyetemi, vagy
ahhoz hasonlo6 szintli képesitéssel rendelkezik. A kétezres évek elején késziilt nemzetkdzi
oktatdsi mérések eredményei szerint minden teriilet élvonalaban a finn tanulok alltak. A
PISA 2000 felmérésen Ok bizonyultak a legjobban olvasé didkoknak; a PISA 2003-as
eredmények alapjan pedig a finn didkoknak a legjobb a matematikai, természettudoményos,
problémamegold6 és szovegértési képességei az OECD felméréseken részt vevd orszagok
kozott (Jakku-Sihvonen és Niemi, 2006a). Ugyan a PISA mérések listavezetd helyeit az
utdbbi mérések soran atvették a dél-azsiai kis orszagok, Finnorszag tovabbra is az élbolyban
all, mondhatni az eurdépai mezOny nyertese.

A kimagaslo eredmények a finn oktatas egyik alapelvének, az egyenldségnek
koszonhetdek, melynek hatasara a leggyengébb és az atlagos finn tanuldk is a megfeleld
szinten teljesitettek a méréseken (Niemi, 2012), raadasul a finn iskolak kozti kiilonbségek
nem szamottevoek. Azonban a nemzetkozi mérésekbol nemcsak ez deriilt ki, hanem az is,
hogy a részt vevo orszagok koziil a finn iskolasok forditjak a legkevesebb 1d6t tanulésra, és
az oktatasra forditott forrasok is csupan az OECD atlag koriil mozognak (Jakku-Sihvonen és
Niemi, 2006a), bar az egy finn diakra juto 6sszes raforditas még 2012-ben is kozel a duplaja
volt a magyar raforditasnak (Baldzsi és mtsai, 2013). Mindez azt jelenti, hogy a finn
pedagogusok munkaja a didkokkal igen hatékonynak bizonyult (Meisalo, Lavonen,
Sormunen ¢és Vesisenaho, 2011), éppen ezért érdemes az oktatasi rendszer és a
pedagdgusképzés kiilonlegességeit, j6 gyakorlatait mélyebben is megvizsgalnunk.

Finnorszagban a tanari stitusz, kiilondsen a specialis tandri statusz igen nagy
népszerliségnek ¢és koztiszteletnek orvend, melynek koszonhetden egyes pedagdgus
szakokon akar tizenét, huszszoros is lehet a tiljelentkezés (Bus, 2015; Kansanen, 2003;
Niemi, 2012; 2013). A tanari szakma az egyik legnépszeriibb karrierlehetéséggé valt a finn
érettségizok korében (Niemi, 2012). A nagy meritési bazis lehetdvé teszi a legmegfelelébb
jeloltek kivalasztasat, akikbol a képzés utan valoban mindségi munkaerd valhat. A felvételi
eljarasnal elsésorban az érettségi vizsgaeredményekkel és a ,,hozott pontokkal”, vagyis a

kozépiskolai osztalyzatokkal kalkulalnak. Ezen kiviil plusz pontot jelent a gyerekekkel valo
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munkatapasztalat. A felvételi eljaras masodik szakasza harom komponensbdl tevddik dssze:
a hallgatoknak egy irasbeli tesztet kell megoldaniuk az elére megadott és Onalldéan
feldolgozott  szakirodalom alapjan, szocialis interakcios ¢€és  kommunikacios
helyzetgyakorlatokban, feladatokban kell részt venniiik €s egy személyes interjin arrol kell
beszélnilik, hogy miért szeretnének tanarrd, tanitova valni. Lathatjuk tehat, hogy komoly
szlrén esnek at a jelentkezok, mieldtt egy toredékiik tanarjeloltté valna (Kansanen, 2003).

A hetvenes évekbeli reformok idején (1979) a dontéshozatal résztvevéi egyontetiien
megallapitottak, hogy a pedagogusképzés tartalmat olyan iranyba kell terelni, amely a lehet6
legkiterjedtebb modon képes kiszolgélni a tanitok és tanarok irdnt tamasztott egyre novekvo
elvarasokat. Céljuk a magasan kvalifikalt szakemberek képzése volt, ennek érdekében
emelték egyetemi szintlivé a tanitoképzést is (Kansanen, 2003; Sahlberg, 2011).
Sziikségesnek érezték a pedagdgiai képességek erdteljes hangstlyozasat, ezért ugy
dontottek, hogy a neveléstudomanyi ismeretek kozponti szerepet kapnak mind a tanito-,
mind pedig a tanarképzés tantervében (Jakku-Sihvonen, Tissari, Ots és Uusiautti, 2012). A
képzések helyi tantervének kialakitdsdban nagy szabadsagot kapnak a képzdéhelyek, azonban
a kovetkezd elemeknek minden intézmény tantervében jelen kell lenniiik: szaktargyi
ismeretek; kutatdsmodszertani ismeretek; pedagogiai tanulmanyok; kommunikacios, nyelvi
¢és IKT ismeretek; személyes tanulmanyi terv; egyéb tanulmanyok (Niemi, 2013).

A képzb6helyek mindegyikén minimum 60 kredit érték(i pedagdgiai kurzust kell
teljesiteniiik a tanitdo- ¢és tanarjelolteknek egyarant. Az egyes modulok aranyai
képzOhelyenként valtozhatnak, hiszen minden egyetem igyekezett sajat profilt kialakitani
(Kansanen, 2003). A Bologna-folyamathoz valo csatlakozas idején a Finn Nemzeti
Koordinacios Csoport ugy dontott, hogy a neveléstudoményi ismeretek jelentdségét novelni
kell a tanito- és a tanarképzés sordn, amely ezaltal a jelenlegi képzésnek nagyjabol a felét
teszi ki. A neveléstudomany mint 6 tantargy eurdpai viszonylatban is kivételessé tette a finn
tanitoképzést. Az igy képzett pedagogusokat az ¢Elethosszig tartd tanulds jegyében a
folyamatos szakmai Onfejlesztés jellemzi. Ismerik a legutobbi kutatdsi eredményeket mind
a neveléstudomany, mind a szakmodszertan teriiletén, és azokat beépitik sajat pedagogiai
gyakorlatukba.

Finnorszag a kutatasalapt tanarképzés iskolapéldajanak nevezhet6 (Niemi, 2012). A
finn tanarképzés irdnyelvei alapjan a tanarjeldlteknek tisztdban kell lenniiik a legutobbi
szakmoddszertani és neveléstudomanyi kutatasok felvetéseivel, melyeket sajat pedagogiai
munkassaguk soran az egyéni tanuloi igényeknek megfeleléen tudnak adaptélni. A program

célja nem hivatasos kutatok képzése, hanem olyan reflektiv szemléletli pedagdgusok
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kibocsatasa, akik kutatasorientalt attitliddel rendelkeznek, vagyis munkéjukat az analitikus
gondolkodas és széles latokorii hozzaallas jellemzi (Kyndslahti, Kansanen, Jyrhdmd,
Krokfors, Maaranen, és Toom, 2006; Meisalo, Lavonen, Sormunen és Vesisenaho, 2011;
Niemi, 2013).

Mind a tanitoképzésben, mind pedig a tanarképzésben részt vevd hallgatok a képzés
elejétdl fogva részesiilnek az ugynevezett research studies (kutatasi ismeretek) modulban,
mely a pedagogiai-pszicholdgiai képzés részét képezi. Ezen beliil a jeldltek megismerkednek
a kvalitativ és a kvantitativ kutatismodszertan alapjaival, majd a késébbiek soran kotelezéen
valaszthatnak, hogy a szaktargyuk természetének megfeleléen melyik iranyban mélyednek
el inkabb (Kansanen, 2003; Meisalo, és mtsai, 2011).

A finn tandrképzési gyakorlat 6sszekapcsolta az aktiv tanuldst és a tanari kutatoi
kompetencia fejlesztését (research-based teacher education) egy kutatasalapu szakmai
oktataskultara kialakitasa érdekében (Niemi és Jakku-Sihvonen, 2006; 2011). Vezet6 elviik
szerint a kutatds autentikus élménye eldsegiti az elméleti és a gyakorlati ismeretek kozotti
kapcsolatok megértését (Niemi és Nevgi, 2014), ezaltal jovobeli munkajuk soran
konnyebben felismerik és kezelik a szembekeriilé problémakat is (Niemi, 2013). A
tanarjeloltek aktivan vesznek részt a kutatdsmodszertani kurzusok teenddiben, a
szakirodalom fellelésétdl egészen egy 6nalld kutatds lebonyolitasaig, ezaltal sajatitva el a
kutatoi attitiidot (Niemi, 2011).

A mindségi tanitasi gyakorlat, amely a pedagogiai tanulmanyok egyharmadat képezi
(20-30 kredit), fontos része a finn tanarképzési rendszernek. Lényegesnek tartjak, hogy a
jelolteknek minél elébb részt kell venniiik az iskolai €letben ahhoz, hogy megértsék, a képzés
soran nem tudomanyos kutatokka, hanem tanarokka fognak valni. Ennek érdekében a
jeloltek mar az alapképzés soran is ellatogatnak az egyetemi gyakorloiskoldkba. A korai
iskolalatogatas lehetdséget ad a jeloltek karriervalasztdsdnak megerdsitésére és a
valosagsokk elkeriilésére is. A tantervben feltiintetett tanitasi gyakorlaton kiviil a jeldltek az
egyes kurzusok, feladatok kapcsan is gyakran latogatnak a gyakorléiskolékba (Jyrhdmd,
2006).

A finn tanarképzés minéségének hallgatoi értékelése

Az egyes oktatdsi rendszerek mindsége ¢€s sikeressége minden esetben
visszavezethetd az adott rendszer tanarképzésének mindségére. A tanarképzési rendszer
mindsége koztudottan a jo oktatds alapjat képezi, éppen ezért egyre elterjedtebb a

tanarképzés mindségének vizsgalata, értékelése; majd az eredmények alapjadn torténd
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beavatkozas (Niemi, 2012). Finnorszag oktatasi rendszerének sikeressége a kivald finn
tanarképzésnek kdszonhetd, melynek harom alappillére a szakmai kompetenciak fejlesztése,
az aktiv tanulas €s a kutatasi ismeretek elterjesztése. Korabbi kutatdsok bizonyitottak, hogy
ezek az alappillérek kulcsfontossagli szerepet jatszanak a hallgatok karriermotivaciojanak
novelésében is, éppen ezért érdemes hangsulyos szerepet kapniuk a képzés soran. A
mindségbiztositashoz tobb forrasbol érkezd adatokat hasznalnak fel, igy a hallgatok
Onbevallasan alapuld eredményeket is. Sok egyetemhez hasonldan, a Helsinki Egyetem is
létrehozott egy sajat kérddivet, majd az adatfelvétel eredményeit publikaltak.

Finnorszagban a tanarképzés mindségét a tanarjeldltek oOnbevallason alapuld
visszajelzései alapjan is mérik. Niemi (2012) azt vizsgalja, hogy a tanarképzésben részt vevo
hallgatok szerint a tanarképzés hogyan, mennyiben jarul hozzd egy olyan szakma
kompetencidinak fejlesztéséhez, amely folyamatos valtozdsokon megy keresztiil az Uj
tanulasmodellek, a valtoz6 tanulasi kdrnyezet, valamint a helyi és nemzetkozi tarsadalmi
valtozasok révén.

A felmérés az aktiv tanuldsi moédszerek €s a kutatasi ismeretek tanarjeldltek szakmai
kompetencidira tett hatasat vizsgalja. Az anonim ¢és 6nkéntes online kérddives felmérésben
(Niemi, 2012) két nagy finn egyetem tanitoi és tanarjeldltjei vettek részt 2010 tavaszan
(N=454). Az aktiv tanulasra vonatkoz6 kérdések (20 item) az 6nalld vizsgalddasra, az
ismeretek strukturalasara és Gjrastrukturalasara, a problémamegoldasi orientaciora, a kritikali
megkozelitésre és az ismeretek értékelésére vonatkoznak. A kutatdsi tanulmanyokra
vonatkozo6 rész (20 item) olyan allitasokat tartalmaz, mely a kritikus ismeretelsajatitast és —
megértést, a kutatasalapti ismeretek fontossagat és korlatait, valamint a tanulas
eldsegitésében vallalt tanari felel6sséget jarjak koriil (Niemi, 2012). Kutatasi kérdéseik a
kovetkezok:

e Hogyan jarul hozza a tanarképzés a j6 mindségli tandri szakmahoz sziikséges
kompetenciak fejlesztéséhez?

e Milyen kapcsolatok fedezhetdk fel a kiilonbdz6 kompetencidk kdzott?

e Milyen kapcsolat fedezhet6 fel a szakmai kompetencidk €s a tanarképzésben
hasznalt aktiv tanulasi formék kozott?

e Milyen kapcsolat fedezhet6 fel a szakmai kompetencidk €s a tanarképzésben

hasznalt kutatési tanulméanyok kozott?
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A szakmai kompetencidkat felmérd kérd6iv (40 item) eredményeinek faktoranalizise
o0t skalat azonositott, melyek a kovetkezOk alapjan rendezik a szakmai kompetencidkat: 1. a
sajat oktatas megtervezése; 2. kooperacid — a tanarok masokkal torténd munkaja; 3. a tanari
szakma etikai kotelezettségei; 4. a tanuloi sokféleség és a jovore valo felkészitésiik; 5. a
tanarok sajat szakmai tanulésa és fejlédése. Az eredmények szerint a finn tanarjeloltek ugy
vélik, a tanarképzés magas szinten felkészitette Oket a sajat tanitdsi gyakorlatuk
megtervezésére, ¢s elégedettek az atadott szaktargyi ismeretekkel €s tanitasi modszerekkel.
A tanulok sokféleségének kezelésére — annak ellenére, hogy a tanari szakma egy
kulcsfontossagl eleme — a hallgatok szerint csak kozepes mértékben lettek felkészitve a
tanarképzés soran. A szakmai kooperécio, igy az iskolakorzetekkel, iskolafenntartokkal és
sziilokkel torténd k6zos munka a leggyengébbnek vélt teriilet.

A vélaszadok ugy vélték, sok izben adodott lehetdségiik aktiv tanulasra. A feladatok
megoldasan intenziven dolgoztak, tudtdk alkalmazni ismereteiket, és akkor is megprobaltak
megérteni a szoban forgd jelenségeket, ha az tobb idobe keriilt nekik. Sziikség esetén tutori
segitséget kaptak, maskiilonben tarsaikkal kis csoportokban dolgozhattak, megvitathattak a
felmeriil6 megoldasi lehetdségeket, és értékelhették sajat munkéikat. Az aktiv tanuldsi
kérd6iv minden eleme mutatott korrelacidt a szakmai kompetencidkkal, a leger6sebbnek
mégis az 6nalld tudasszerzés €s —alkotds, valamint az ismeretekhez és egyéni tanuldshoz
vald kritikai hozzaéllas bizonyult. Az eredmények szerint minél tobb aktiv tanulési
lehetdségiik van a tanarjeldlteknek, anndl jobbnak itélik meg sajat szakmai tudasukat.

A finn tanarjeloltek egyontetiien Gigy gondoljak, hogy a tanari palya egy folyamatos
fejlodést igényld szakma, éppen ezért igen értékesnek tartjdk a tanarképzés kutatasi
tanulmanyok moduljat. A legfontosabb elsajatitott képességek kozott a kritikai
gondolkodast, az 6nall6é gondolkodast, a kutatast, a tudomédnyos miiveltséget és a jelenségek
¢és ismeretek megkérddjelezését tartjadk szamon. A faktoranalizis soran két igen erds értékii
skala jott létre: a kritikai kutatasi miiveltség €s a szakmai kutatas. A hallgatok egyetértenek
abban, hogy az ismeretszerzés és —alkotas kritikai megkozelitése nagyban hozzajarul a tanari
szakma elsajatitasahoz.

Az egyes teriiletek faktorainak Osszefliggését vizsgalva a szerz6k minden esetben
magas korrelaciokat kaptak. Habar az eredmények nem vildgitanak ra az okokra és
kovetkezményekre, mégis feltételezhetd, hogy az egyes teriiletek hatnak egymasra, erdsitik

egymast (Niemi, 2012).
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Szingapur

A gyarmatositasbol felszabaduld, kordbban megélhetési nehézségekkel kiiszk6do
varosallam egyetlen generacid alatt az egyik legmodernebb, a vilagpiacon is helytallo
gazdasagga fejlodott. Szingapur az 1965-6s fliggetlenedése utan hatalmas torekvéseket tett
a mindenki szdmara elérhetd altalanos iskolai oktatadsi rendszer kiépitésére és a megfeleld
1étszamt pedagdgusbazis képzésére. 1978 és 1997 kozott a mennyiségi mutatok helyett a
hangsulyt a hatékony oktatdsi rendszer kialakitasara helyezték, majd 1997-ben ujabb
valtozasra kerult sor. Ekkor a Gondolkodo iskolak, tanulo nemzet elnevezésu oktatasi
program keretein beliil a gondolkodasi és a tanulasi képességek fejlesztését tiizték ki célul
(Gordon Gyodri, 2006). Ez vezette be a jelenlegi képességfejlesztésre 6sszpontosuld oktatast,
amelyben minden egyes tanul6 tehetségének és képességeinek maximalis fejlesztése a cél.
A program hatasara jelentds valtozasokra keriilt sor a tandrok toborzasa, felkészitése,
statusza, bérezése ¢és szakmai fejlédése terén, amelyek nagy hatassal voltak a tandri
mindségre €s a tanari hivatasra (Goodwin, 2012). A valtoztatasok eredményét semmi sem
tdmasztja jobban ald, mint a szingaptri tanulok évek o6ta tarto, listavezetd teljesitménye a
nemzetkozi felméréseken.

Szingapurban — akarcsak Finnorszdgban — igen népszer(i a tanari hivatds, ezért a
tanarszakokon tobbszords a tuljelentkezés. Ez egyrészt a szingapuri oktatasi minisztérium
propaganddjanak koszonhetd, amely a tanitds nemzetépitd szerepét hangsulyozza,
masrészrol a magas, a mérndki, jogi és lizleti szektorok fizetéseivel aranyos bérezés sem
hagyhat6 sz6 nélkiil. Jelen pillanatban a szingapuri pedagdgusok a legjobban keresé tanarok
a vilagon. A tanarképzésre jelentkezdket tanulméanyi eredményeik ¢€s oktatdsi hatteriik
alapjan valogatjak egy online jelentkezés alapjan, majd személyes interji formajaban az
Oktatasi Minisztérium bizottsaga értékeli a palydz6 kommunikacios képességeit, tanitassal
kapcsolatos érdeklodését, céljait és torekvéset, illetve a tanulasra vald hajlandosagat.
Azonban miel6tt a jelentkez6k megkezdhetnék tanulmanyaikat, elébb sikeresen teljesiteniiik
kell egy iskolai tanitasi etapot képzetlen tanarjeloltként. E tanitasi etap célja, hogy iskolai
kornyezetben is értékelhessék a jeloltet, valamint a jeloltek is dtgondolhatjak véalasztasukat
(Goodwin, 2012; Lim, 2013).

A tanarképzésre felvett hallgatok az alapjan valaszthatnak a néhéany felkinalt
egyetemi tanarszak koziil, hogy milyen iskolafokozaton és milyen tantargyat szeretnének
tanitani. Megfeleld egyetemi el6tanulméanyokkal a jelentkezdk vélaszthatnak az angol (vagy
kinai, mal4j, tamil) nyelvi, a matematikai, a természettudomanyi, a tarsadalomtudomanyi, a

miivészeti vagy a testneveld képzések koziil. A képzések — a testneveld képzés kivételével —

22



16 honap hosszasaguak, és a kiillonbozd szakoknak kozos a filozofiai alapja; programjukban
jo néhany ko6z0s komponens talalhato. Ilyen kozos elemek a pedagogiai ismeretek, a
tanitasmodszertani ismerek, a tanitdsi gyakorlat és az akadémiai, pedagogiai kommunikacio
fejlesztése elnevezésii modulok. (Goodwin, 2012; Lim, 2013; NIE, é.n.).

A szingapuri tanarképzés kulcseleme a tanitasi gyakorlat, hiszen a tanarjeloltek itt
tiltethetik at gyakorlatba az elméletben elsajatitott ismereteket. A jeldltek mentortanar
vezette fokuszcsoportos megbeszéléseken vitatjadk meg az iskolai gyakorlat soran felmertiild
problémaikat, mint példaul a tanulok motivalasaval kapcsolatos nehézségeket vagy sajat
szakmai fejlodésiik korlatait. Ezen felil a tandrjeldltek egy e-portfolion keresztiil
kollaborativan reflektalnak a tapasztaltakra. Kiemelten fontos, hogy tapasztalataikat
reflektiv. moédon szavakba Ontsék, és interaktivan reagdljanak a hallgatotarsak ¢és a

vezetépedagogus megjegyzéseire (Lim, 2013).

Hollandia

A holland oktatasi rendszernek jelenleg tobb kihivassal kell szembe néznie; mint
példaul a tandrhidny, a nemzeti kisebbségek oktatasa, a holland tanuldk teljesitményének
javitasa, valamint a tanarok kompetenciainak és mindségének fejlesztése. A tanarok
megbecsiilése csokkend tendencidt mutat az utobbi évtizedekben, és a tanarképzésre
jelentkezdk szama is zsugorodik annak ellenére, hogy a holland pedagdgusok fizetése joval
az OECD tagallamok atlagfizetése folott van. A holland Oktatdsi Minisztérium szamos
javaslatot tett a tanari hivatas népszertisitésére €s a jeldltek toborzasara, igy példaul a tanarok
kozotti egylittmiikddés Osztonzeésére, a karrierépitési lehetoségek bevezetésére és a kezdd
tanarok tdmogatasara.

A holland fels6oktatdsi rendszer tobb lehetdséget kinal a tandri képesités
megszerzésére. A mar emlitett tanarhiany miatt bevezettek egy 6 honapos specidlis
tanarképz6 kurzust, melynek teljesitésével mar a BA fokozattal rendelkezOk is tanithatnak
felsd tagozatos osztalyokban. Azok a hallgatok, akik kiilonb6z6 szakteriileteken szereztek
mester- vagy doktori fokozatot, egy 1 évig tartd képzéssel olyan pedagdgusokka valhatnak,
akik a kozoktatds minden fokozatdn oktathatnak. A hagyomanyos, 4 éves tanarképzést
elvégzd tanarjeldltek kozoktatasi iskolafokozaton tanithatnak a 4. és 12. évfolyam kozott;
habar ez a végzettség alacsonyabbnak szamit a hagyomanyos egyetemi fokozathoz képest
(Hammerness, van Tartwijk és Snoek, 2012).

Hollandidban barki jelentkezhet tanarképzd programba, ha elvégezte a felsébb

kozépiskolat. Az elsé akadémiai tanév végén minden tanarjeldltnek kotelezd nyelvi €s
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matematikai vizsgat kell tennie. Azok a hallgatok, akik nem teljesitenek megfeleléen ezeken
a vizsgdkon, nem folytathatjdk a képzést. A hallgatok az aldbbi specializciok koziil
valaszthatnak: matematika, természettudomanyok, nyelv, miszaki, miivészeti vagy
mezogazdasagi. A hallgatoknak egy teriileten kell jobban elmélyedniiik, azonban kettobol
kell kvalifikéciot szereznilik. Amennyiben valaki szakmai targyakat is hallgat, iigy szakmai
oktatova valhat (Hammerness, és mtsai, 2012).

A holland tanarképzé intézmények kozos keretrendszerben, egységes latasmoddal
miikddnek, azonban tanterveikben bizonyos mértékben kiilonbozhetnek. A képzések
alapgondolata, hogy a tanarjeldltekbdl olyan szakértoket képezzenek, akik pozitiv tanulési
kornyezetet teremtenek, segitik a tanulok aktiv tanulasat, és feleldsséget vallalnak az
¢lethosszig tartd sajat szakmai fejlodésiikért is. A tandrképzési program komoly figyelmet
fordit az elmélet és a gyakorlat 6sszekapcsolasara, ezért kifejlesztettek egy sajat programot,
amely a tanarképzés realisztikus megkdozelitésére épiil. Ez a konkrét gyakorlati problémak
¢és a tanarjeldltek valos aggodalmainak megvitatasabol all (Korthagen, 2001). A képzések
soran arra Osztonzik a hallgatdkat, hogy legaldbb hetente egyszer gyliljenek Ossze,
fogalmazzék meg, hogy mit tapasztaltak a gyakorlat soran, és ezeket osszak meg tarsaikkal.
A mentortanarok ezalatt felhivjak a hallgatok figyelmét azokra az elméletekre, melyekben
megoldast kereshetnek a tapasztalt problémdkra. Habar Hollandidban nincsen eldirva
gyakornoki iddszak a kezdd pedagdgusok szamdra, 2006 o6ta a holland kormany minden

iskola szamara eldirja a sajat tamogato program létrehozasat (Hammerness és mtsai, 2012).

Egyesiilt Kiralysag

A tanari hivatds ma mar az Egyesiilt Kirdlysagban sem olyan megbecsiilt, mint
korabban. A tanarjeldltek toborzasat még inkdbb megneheziti az a tény, hogy a pedagdgusok
heti tobb fizetetlen orat toltenek osztalyozassal, felkésziiléssel és a legujabb minisztériumi
elvarasoknak valdo megfeleléssel. Itt is jelen vannak azok az iskolai problémdk, mint
hazankban: a tanulok fegyelmezetlensége, a reflexiora €s a visszajelzésekre jutd alacsony
1d6, a nagy osztalylétszdm és a tlzstfolt, kezelhetetlen tantervek. Mindezek tiikrében
egyaltalan nem meglepd az Egyesiilt Kirdlysagban is évek ota jelen levd tanarhidny
problémadja.

Az Egyesiilt Kiralysag tanarképzési rendszerének bemutatasa Osszetett feladat,
ugyanis a négy tagallam — Wales, Skocia, Eszak-frorszag és Anglia — képzése tobb
szempontbol is kiilonb6zd. Mig az elébbi tagallamokban a tanarképzés az egyetemeken

torténik, addig Anglia piacorientaltsaganak koszonhetden szdmos intézményben €s tobb
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modon is lehet tanari képesitést szerezni (Macbeath, 2012). Ha barki tanitani szeretne
Angliadban, annak el kell végeznie a tanari ,,alapképzést” (Initial Teacher Training, ITT). Az
allami iskoldkban tanitd6 pedagégusoknak mindsitett pedagogus statusszal (Qualified
Teacher Status, QTS) is kell rendelkezniiik. A diplomaval rendelkezé személyeknek egy 1
év alatt teljesithetd posztgradualis tantsitvanyra van sziikségiik (Postgraduate Certificate in
Education, PGCE), és a mar fokozattal rendelkezék a munkahelyiikon végezhetik el a
diplomas tanari programot (Graduate Teacher Programme, GTP), amely képesités nélkiili
tandri statuszt biztosit. Miutan — a teljesség igénye nélkiil — ilyen sokféle képzési forma
létezik egymassal parhuzamosan, nem meglepd, hogy a tobb szaz felkinalt kurzus igen
valtozatos témaban és mindségben vonul fel a jeldltek eldtt, akik szamara igazi kihivas a
valasztas.

Minden egyes egyetem, foiskola és képzOhely sajat bementi kovetelménnyel és
valtozatos kurzuskinalattal varja a jelentkezOket, de természetesen vannak mindenhol
megjelend alapkdvetelmények. Ilyen az érettségi bizonyitvany vagy allamilag elismert
diploma, illetve az Eurdpai Gazdasagi Térség valamely tagallamaban kiallitott, tanari
végzettséget igazold diploma, amely kitér a pedagdgus éaltal tanithaté szaktargyak
ismertetésére is. A jelentkezOknek kimagasldo szocidlis, intellektudlis és el6adoi
képességekkel kell rendelkezniiik, valamint sikeresen el kell végeznilik egy
kompetenciafelmérést szamtanbol, szovegértésbol €s digitalis ismeretekbdl. A jelentkezdket
tovabbi feltételekkel igen szigortian szilirik, igy példaul igazolniuk kell a korabbi,
gyermekekkel eltoltott szakmai tapasztalatukat, €s indokolniuk, hogy miért felelnének meg

a tanari palyan (Igbal, 2011).

Hongkong

A kilencvenes években a hongkongi oktatasi rendszer magasan szelektiv volt, mely
csak kevesek szdmara volt elérhetd, azonban ez az ezredfordulora jocskan megvaltozott.
Felismerték az elitista oktatdsi rendszer hianyossagait, amely aldassa a tarsadalmi
egyenldséget és megosztja a tarsadalmat, igy elobb az altalanos foku oktatést tették mindenki
szamara elérhetdvé, majd 2009-re a kozépfoku oktatas féréhelyeit is sikeriilt ugy kibdviteni,
hogy az minden iskolaskor gyermek szamara elérhet6 legyen.

A hongkongi oktatas szinvonala mindig is kiemelkedd6 volt, és tanul6i — kdszonet az
elitista oktatasnak — folyamatosan jo eredményeket produkaltak a nemzetkdzi méréseken;
ezen az oktatds expanzidja sem valtoztatott. A Hongkongi Oktatasi Bizottsag tagjai oktatok

¢és az lizleti élet képviseldi, igy nem meglepd, hogy a bizottsag 2000-ben kiadott beszdmoldja
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szamos tantervbeli, az értékelési rendszert és a tanari fejlodést érintd valtozast javasolt. Az
itteni oktatas fokusza a tartalmi tudéasrol a tanulds tanitdsara, a gondolkodasi képességek és
a kreativitas fejlesztésére, a teljes személy nevelésére és oktatasara helyez6dott, éppen ezért
a megvaltozott tanari szerepek ¢és feladatok kiszolgalasdra szamos munkahelyi
tovabbképzést inditottak.

A megfeleld szaml és mindségl tanari munkaerd biztositaisa Hongkongban sem
problémamentes. A tandrhiany okan a kijeldlt intézményekben tanari képesités nélkiili,
foiskolai végzettségli személyek is tanithatnak kiilon allami engedéllyel (permitted
teachers). A tanari képesitéssel rendelkez oktatok (registered teachers) az allami
regisztralast kovetden barmely iskoldban tanithatnak. A tandri képesitést tobb mddon is meg
lehet szerezni: 5 éves fOiskolai képzéssel vagy a mar meglevé tanulmanyok mellé
elsajatithato 1, illetve 2 éves egyetemi tanari képzés elvégzésével; az akadémiai vonalon
kiviil nincs mas lehetséges mod a képesités megszerzésére (v.0. Egyesiilt Kirdlysag).

A tanarképzésnek nincsenek kozpontilag meghatarozott iranyvonalai: az egyetemek
autondémiat élveznek a kurzusok tartalmanak és terjedelmének, a tanitdsi gyakorlat
tartalmanak ¢és hosszdnak meghatarozdsdban. Ugyan a képesités megszerzését kovetd
szakmai fejlodés iranyaban sincsenek kozos kovetelmények, azonban meghataroztak a tanari
kompetencidk keretrendszerét, melyben 4 kompetenciateriilet (tanitas és tanulds, a tanulo
fejlédése, az iskola fejlesztése, szakmai kapcsolatok és szolgéltatasok), 6 alapérték (hit a
tanulok tanulasi képességében, a tanulok szeretete és torddés, a sokszinliség tisztelete,
szakmai elszantsag ¢€s elkotelezettség, kollaboracio és csapatszellem, a folyamatos tanulas
és kivalosag iranti szenvedély) és 3 kompetenciaszint (kezdd, megfeleld, kivalo) szerepel.
Ez a keretrendszer kezd haszndlatossd valni a tanitdsi gyakorlat megszervezésében és
értékelésében is.

Hongkongban 2003-ban hataroztak meg a pedagdogus-tovabbképzések javasolt
mennyiségét, mely szerint minden pedagdgusnak kotelezé 3 évente legalabb 150 oranyi
tovabbképzésen részt vennie munkaidon kiviil és sajat koltségén, amely a pedagdgusok

véleménye alapjan meglehetésen megterhel6 (Draper, 2012).

Ausztralia
Ausztralidban szintén az egyetemek végzik a tanarképzést. A 39 ausztral egyetembdl
34 helyen lehet tanari képesitést szerezni. A hallgatok tobbségének tanulmanyait részben a

kormany tdmogatja, azonban valamennyi 6nrészt is kotelesek fizetni. A hallgatok felvételét
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a tanarképzo helyekre a felsGoktatasi felvételi kozpontok kezelik. A tanarképzésre
jelentkezdk kivalaszthatjak, hogy melyik iskolafokozathoz kapcsoltan szeretnének felséfokt
diplomat szerezni (6vodapedagogus, tanitd vagy szaktanar). A jelentkezOket az Australian
Tertiary Admission Rank (ATAR) alapjan rangsoroljak. A rangsort a 12. évfolyamos
kozépiskolas didkok 6 kivalasztott tantdrgyanak eredményei alapjan allitjak fel, igy a
hallgatdkat egymashoz viszonyitva rangsoroljak. A meghirdetett képzéseknél — a magyar
rendszerhez hasonldéan — megadjak a felvételhez sziikséges ,,pontszamot” vagy indikéatort.
Ezen kiviil a tanarképzésre valo felvételnek minden esetben eldfeltétele a megfeleld szinti
angol nyelvi kompetencia, melyet a minimum C (nagyjabol kozepes) érdemjegyii elokészitd
kurzus teljesitésével lehet igazolni. Amennyiben valaki mar rendelkezik valamilyen
felséfokt el6képzettséggel, annak a Special Tertiary Admissions Test esszé részét kell
megfeleld eredménnyel teljesitenie.

A Special Tertiary Admissions Test (STAT) kozponti kompetenciatesztet az Ausztral
Oktataskutatd Tandcs hozta létre azzal a céllal, hogy felmérjék a jelentkezdk felséfoku
tanulmanyi sikerességéhez sziikséges kompetenciait. A teszt azok szadmara kotelezd, akik a
tanulmanyaik megkezdésének évében marcius 1-jéig betoltik a 20. életéviiket, vagyis
kimondottan a feln6tt jelentkezOk szdmara hoztak létre. A STAT azoknak a felsGoktatési
intézményeknek kinal bemeneti szlirést, ahol nincsen mas egyéb hivatalosan eloirt felvételi
kovetelmény. A teszt két részbdl all. Az elsd két draban egy 70 itemes, tobbszords valasztas
tipusu feladatokbol allo tesztet kell kitdlteni, melynek fele humén és tarsadalomtudomanyi,
masik fele matematikai és természettudomanyi témaji kérdéseket tartalmaz. A teszt célja a
megértés, az analizis és a kritikai gondolkodas felmérése. Ezt kovetden egy ora all a
hallgatok rendelkezésére, hogy 1étrehozzanak két rovid esszét két megadott témaban (az elsd
téma mindig egy vitat generald koziigyi kérdés, mig a masodik téma sokkal személyesebb
tartalma). Az essz€ék célja felmérni, hogy milyen az egyén szervezd képessége, és hogy
mennyire logikusan, mennyire hatékonyan fejezi ki gondolatait irasban (TISC, é.n.).

Mind a tanit6-, mind pedig a tanarképzés 4 évig tart, és féiskolai (BA) diploméaval
zarul. Mindkét képzésben Osszesen 420 kreditet kell szereznilik a hallgatoknak,
szemeszterenként 60-at. A pedagdgiai és pszichologiai tantdrgyak mértéke eltérd a két
képzésben: mig a tanitoképzeésben 105 kredit értékll, addig a tanarképzésben 195 kredit
értékli pedagdgiai és pszichologiai tartalmat kell elsajatitaniuk a hallgatoknak. A
tanitoképzésben minden tanévben van kotelezd iskolai gyakorlat: az elsé harom tanévben
15-15 kredit értékli, mig az utolsé tanévben egy 45 kredit értékli, 10 hetes, Osszefliggd

tanitasi gyakorlaton kell részt venniiik a hallgatoknak (6sszesen 90 kredit). A tanarképzésben

27



a tanitasi gyakorlat csak masodévtdl van jelen — szintén 15-15 kredit értékkel —, majd utolso
évben, hasonloan a tanitoképzéshez, egy 10 hetes Osszefiiggo tanitasi gyakorlat van eldirva

(6sszesen 75 kredit) (ECU, é.n.).

Amerikai Egyesiilt Allamok

Az Amerikai Egyesiilt Allamok nem a PISA eredményei miatt szerepel a
felsorolasban, hanem azért, mert jelen pillanatban egy nagyszabasu tanarképzés-atszervezés
zajlik az orszagban. Az amerikai dontéshozok birtokaban vannak minden olyan adatnak,
melynek mi is (pl. PISA, TALIS felmérések eredményei; a téma relevans szakirodalma), igy
érdekes lehet nyomon kovetni, hogy a reformok mely Utjat fogjak végiil valasztani, milyen
jol bevalt nemzetkodzi gyakorlatokat fognak atvenni, €s melyeket hagynak el. Az Egyesiilt
Allamok oktataspolitikaja és oktatasi gyakorlata leginkabb a valtozékony jelzével illethetd,
ami kiilonosen érvényes a tanarképzésre és fejlesztésére. Az utobbi 25 évben a tanarképzés
mindsége €s modszerei szamos vita targyat képezte; a kiilonboz6 oktataspolitikdk is
kiemelten foglalkoztak e témaval. A vita targyat foként a hagyomanyos tanarképzés
hatékonysdga €s a piacositott tanarképzés lehetdségei, a tanarképzés és a tandri mindség
kapcsolata jelentették. Egy azonban biztos: Amerika célja, hogy minden osztalyteremben
legyen egy jo tanar.

Mint a vildg minden tajan, ugy az Egyesiilt Allamokban is szamos kutatas
foglalkozik a tanari hatékonysaggal, illetve a hatékonysagot meghatirozo tényezokkel.
Ezzel egyid6ben a hatékony tanitas kovetelményei is vizsgalatok targyat képezik, amelyeket
a tanarképzési programok akkreditacidja, a tanarképzésre jelentkezd személyek felvételi
elbirdlasa, a tanitasi engedélyek kiadisa soran alkalmaznak. A tandrmindség hatdsa a
tanuldsra és az amerikai tanulok joga a jol képzett tanaroktol valo tanulasra egyre nagyobb
figyelmet érdemelt ki a nyilvanossagban is. Az Amerikai Egyesiilt Allamok kiilsnb6z6
stratégiai 1épéseket tett annak érdekében, hogy minden tanuld jol képzett tanértol
tanulhasson. Mig egyesek a hagyomanyos tanarképzés szigoritdsaban lattadk a megoldasokat,
masok alternativ megoldasokat kerestek: csokkentették a tanarképesités megszerzésének
kovetelményeit, alternativ engedélyeztetési modokat vezettek be, igy sok esetben mar olyan
tandrok is jol képzettnek mindsiiltek, akik még be sem fejezték a munkavégzési
engedélyszerzés folyamatat.

A tanarképzés formaja és tartalma nem egységes az Egyesiilt Allamokban. A
tanarképzds hallgatok mast és mashogyan tanulnak a kiilonb6zd allamokban, felsdoktatési

intézményekben, tanarképzési programokban. Habar az USA-szerte alkalmazott
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engedélyeztetési folyamat meghatdroz néhany kozds elemet, az egyetemek tanarképzési
tanterve meglehetdsen sokszinli, sok esetben a tanarképzd oktatok szakértelmének
fliggvényében alakul.

Hosszt ideig a 4 éves fOiskolai tanarképzés volt a legelterjedtebb, de ma mar a
tanarok tobbsége egy szakteriileten végzett alapképzés utan szerez tanari képesitést. Mas
alternativ tanarképzési programok is hasznalatosak, melyeket nem minden esetben
egyetemek szolgaltatnak, és amelyek a tanari végzettség megszerzésének felgyorsitasat
szolgaljak. Problémaként jelentkezik, hogy az allami iskoldkban tanit6, nem teljesen
képesitett vagy alternativ  mddon képesitést szerzd tandrok tobbsége a szegényebb
kozosségek alacsonyabb bevétellel rendelkezd, kisebbségi iskoldiban tanit. Az alternativ
tanarképzési programok koziil azok bizonyultak a legkevésbé eredményesnek, amelyek
mell6zik a tanitasi gyakorlatot, illetve rovidebb a képzés idétartama. Azonban az alternativ
tanarképzési programokat elvégzok 3 év iskolai tanitas és a kotelezo tanarképzési programok
elvégzése utan behozzdk a hidnyossagokat, és tanari hatékonysaguk nem kiilonbdzik a
hagyomanyos tanarképzést elvégzokétol. A képzési forma igy nem bizonyul
meghatarozonak a tanari hatékonysag elérejelzésében (Darling-Hammond, 2012).

A kozelmultban tobb tanarképzd programot is kritika ért, amiért azok tilsagosan
elméleti tartalmtiak, az elméletet a gyakorlattal csak kis mértékben kapcsoltak Ossze,
kurzuskinalatuk mozaikszerii és inkoherens, és gyakran még a képzOhelyen belil is
hianyzott beldliik az egyértelmii tanitaskoncepcio (Darling-Hammond, Hammerness,
Grossman, Rust és Shulman, 2005). Az allamok oktatasi minisztériuma 2014-ben mutatta be
javaslatat, mellyel a tanarképzést kivanja timogatni, erdsiteni. A javaslat olyan orszagszerte
folyamatban levd reformokra ¢és innovaciora alapoz, melyeket az Oktatoképzés
Akkreditaciojanak Tanacsa (Council for the Accreditation of Educator Preparation) és az
Allami Iskolafeliigyelet Tanacsa (Council of Chief State School Officers) is tamogat. A
javaslat a tanarképzés fokuszat a bemenetrdl inkabb a kimentre helyezi, pontosabban a kezd6
tandrok tamogatasara. A benyujtott javaslatot 2016. oktober 31-én fogadtik el és hoztak
nyilvanossagra. Az Gjfajta szabalyozas célja az atlathatosag (transparency) megteremtése,
ezaltal pedig a mar régdta hidnyolt visszacsatolasi hurok 1étrehozasa a kiemelkedd képességii
pedagogusok, a tandrképzdé programok, az allamok, az iskoldk és a vezetOk korében.
Mindezen informaciok birtokaban a jelentkezok képesek lesznek a szamukra leginkdbb
megfeleld képzési programot kivalasztani, ami hozzajarul ahhoz, hogy az iskoldk a

leghatékonyabb programbdl kikertild jeldlteket alkalmazzdk; eldsegiti a jo gyakorlatok
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felismerését €s elterjesztését; valamint segiti a képzesi programokat a fejlesztés sziikséges
iranyvonalénak kijelolésével.

Az 1j szabalyozas kiemelt szerepet szan az intézményi adatok szolgéltatasdnak és
gyljtésének, ezaltal segitve az egyes tagallamokat olyan rendszerek fejlesztésében, melyek
képesek differencialni a képzési programokat a kimeneti teljesitmények mentén, adatokat
szolgaltatnak a képzohelyek szamara a mar végzett hallgatok teljesitményérdl és
elégedettségérdl, valamint elszamoltathatova teszik a képzohelyeket a korabbi tanarjeldltjeik
mindennapos iskolai teljesitménye, felkésziiltsége alapjan. A szabalyozas masik célja, hogy
pontosabb adatokat szolgaltasson a betoltetlen tanari allasok €s az egyes képzési teriiletek
kozotti eltérés orvoslasdhoz, lehetdvé téve a korzetek és iskolak szamara a lehetd legjobb
pedagogusok alkalmazasat ott, ahol a legjobban van rajuk sziikség (U.S. Department of

Education, é.n.).

Osszefoglalas

A fejezetben bemutatott orszdgok valamilyen modon egyediilalloak tanarképzési és
oktatasi rendszeriik tekintetében. Szigoru, tobblépcsds felvételi rendszert alkalmaz
Finnorszéag, Szingapur és az Egyesiilt Kirdlysag, Hollandiaban pedig az elsé tanév végén
keriilnek komoly sziir6 elé a tanarjeloltek. Az iskolai tanitasi gyakorlatot tobb orszagban is
mar a képzés legelejétdl szorgalmazzdk annak érdekében, hogy a hallgatok mielébb
raérezzenek, pedagogusként nem kis kutatokat kell majd képezniiik, hanem gyermekeket
tanitaniuk. Ezt az elvet kdveti Finnorszag, Szingapur €s Ausztralia is. Annak ellenére, hogy
az Eurdpai Unid Tanacsa 2009-ben felkérte a tagallamokat a frissen végzett pedagdgusok
modszeres tamogatasara (Europai Bizottsag, 2009), a bemutatott EU-s orszagok koziil ehhez
csak Hollandia, az EU-n kiviil pedig az Egyesiilt Allamok rendelkezik megfeleld
keretrendszerrel, raadasul mindkét helyen gyerekcipdben jar még a rendszer. Az azsiai
nemzetek — Szingapur és Hongkong — mar joideje a képességfejlesztést szorgalmazzak a
teljes kozoktatasi rendszerben, igy talan nem meglepd, hogy 6k allnak az OECD felmérések

legelején.
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5. tablazat. Az egyes bemutatott orszagok tandrképzésenek idotartama gradualis és

posztgradualis képzés esetén

Orszag/Képzési ido Eléképzettség nélkiil Eléképzettséggel
Finnorszag 5¢év 1év
Szingapar - 16 honap
Hollandia 4 év 6 honap — 1 év
Egyesiilt Kiralysag 3-4 év 1év
Hongkong 5¢év 1-2 év
Ausztralia 4 év 1 év
Egyesiilt Allamok 4 év 1év

A tanarképzés elvégzéséhez mindenhol tobb lehetséges Ut all a jeldltek elott.

Mindenhol lehetséges a mar meglevd diplomahoz val6 ,,hozzatanulas”, vagyis a pedagogiai-

pszicholdgiai modul elvégzése dnmagaban, mellyel teljes értékli pedagogussa valhat az

egyén (5. tdbldzat). Ez logikus lehetdség, ugyanis ha valaki elvégez egy 5 éves egyetemi

képzést valamilyen specidlis szakon, kisebb eséllyel fog belekezdeni egy ujabb 5-6 évig tartd

tanarképzésbe, mint egy 1 éves tovabbképzésbe. Szintén fontos megemliteni, hogy példaul

Szingapurban mas utja nincs is a tanarképzésnek; az csakis posztgradualis képzésként

végezhetd el. A tanarképzés egyediil Finnorszagban ad(hat) egyetemi diplomat a hallgatok

kezébe, ez a tobbi orszdgban minden esetben fdiskolai diplomaval jar.

31



1.2.2. A tanarképzés jellemz6i hazankban

Torténeti el6zmények

A magyarorszagi tanarképzés torténeti eldzményeit illetéen csupan a kozelmult
torténeti valtozasainak bemutatdsara szoritkoznék, vagyis a jelenlegi képzést megeldzo,
Bologna-rendszerti képzés jellemz6it vazolom fel a fejezetben. Habar a kétlépcsds rendszer
megsziintetése mellett sokan tették le a voksukat, azonban mégis érdemes emlitést tenni rola,
ugyanis a mai napig sok partoloja is akad — féleg az 0j rendszer lassan felszinre keriil6 hibai
¢és gyengeségei fényében.

1999-ben, az Eurdpai Unidba vald belépési szandék részeként Magyarorszag is
csatlakozott a Bologna Nyilatkozatot alaird orszagok csoportjahoz. A Bologna-reformként
ismert felsdoktatdsi rendszervaltozasnak tobb célja is volt. Egy olyan egységes felsdoktatéasi
rendszert kivantak létrehozni, amely altal Gsszehasonlithatéva valnak a csatlakozott
orszagok egyes képzései. Igy alkottidk meg a kozos eurdpai felsGoktatasi teret, mely
biztositja a hallgatok szdmara a szabad atjarast. Olyan k6z6s kompetencidkat hataroztak
meg, melyek segitségével az dsszes EU tagallam tanarképz6 intézetében azonosak a képzés
alapveto céljai (Falus, 2005a; 2005b; 2010; Falus és Kotschy, 2006). Az elképzelést a kozos
kreditrendszer (ECTS) bevezetésével tamogattak, mely egyszertien kovethetd, és minden
csatlakozott orszag képzésében azonos értékii. A tobblépcsos Bologna-rendszer volt hivatott
levaltani a sok orszagban jelen levé dualis képzési rendszert (egyetemi és foiskolai).

A kétlépcsOs Bolognai-rendszer a tanito- és tanarképzés esetében csak részben
valosult meg hazankban: mig a tanitoképzés megmaradt a korabbi, féiskolai szinten, addig
a tanarképzés kétlépcsdssé alakult at. Els6 1épésként a felvételi eljarasban részt vevo
hallgatoknak alapképzésre kellett jelentkezniiik. Az alapképzésben meghirdetett szakok —
vagyis az alapszakok — nem tartalmaztak kotelezé pedagogiai és pszichologiai elemeket, az
ugyanis csak azok szamara volt eldirt, akik tudatosan a tanari mesterképzésen késziiltek
tovabbhaladni, és nekik is minddssze 10 kredit terjedelemben. Az alapszakok ebbdl
kifolyolag csak szaktargyi ismeretek atadasara szolgaltak; innen szabadon vezetett az Ut a
kutatoi, szakértdi és egyéb szakiranyu palyéak felé is. Mivel hazankban nem volt eldzménye
a 3 éves képzésnek, ezért sok helyen megprobaltdk a korabbi 5 éves képzés teljes anyagat
belepréselni a rendelkezésre all6 6 félév kurzusaiba. A kurzusok igy sok esetben tartalmilag
talzsafoltta, atlathatatlannd, kovethetetlenné valtak, mivel a kurzusok tervezésekor,

kialakitasakor nem mindenhol volt jelen a szakon beliili koherencia és konzisztencia.
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A tanari mesterképzésben megszerzendé 120 kreditet az alabbi eloszlasban kellett
teljesiteniiik a tanarjelolteknek: 30 kredit értékii szaktargyi torzstargy, 10 kredit értékii
szaktargyi modszertan, 40 kredit értékii pedagdgiai és pszichologiai modul, 30 kredit értéki
Osszefiiggd tanitasi gyakorlat és plusz 10 kredit értéki kiegészitd tantargy. A tanari
mesterképzés iddtartama 5 félév volt az Osszefliggd tanitasi gyakorlattal egyiitt, és a képzést
sikeresen zard hallgatok altalanos iskola felsd tagozatdn (5-8. évfolyamon), valamint
kozépiskoldban tanithattdk a valasztott szaktargyat. A képzés soran a hallgatok a két
valasztott szakot nem egyforma aranyban sajatitottak el, ezaltal agymond ,,masfél szakos”
tanarokat képzett a rendszer a korabbi két szakosok helyett. Rdadasul a fészak mellé olyan
szakokat is lehetett valasztani, melyek nem kozismereti tantargyak, hanem az oktatashoz
kapcsolodo  szakteriiletek, igy példaul lehetett valaki egészségfejlesztés tandr,
tantervfejlesztd tanar, mindségfejlesztés tanar, stb.

Az osztott rendszerl tanarképzés mellett és ellen is sziilettek érvek. Sok érv szolt a
palyavélasztds iddszakéanak kitoldsa mellett, hiszen egy 18 éves, gimnaziumbol éppen
kikeriil6 diak még nem tudja bizonyosan, hogy mivel is szeretne foglalkozni a késébbiek
soran. Az alapszakot kovetd valaszit egy ujabb lehetdséget kinalt a hallgatoknak a
valasztasra, igy valoban csak azok jelentkeztek a tanari mesterképzésre, akik tényleg a tanari
hivatassal szerettek volna foglalkozni; a tobbiek vagy nem folytattak, vagy mas
szakirdnyban folytattdk tanulményaikat. A hallgatok nagyobb ardnyban teljesitettek
pedagogiai és pszichologiai tantargyakat, amely az osztott képzésnek elénye, ugyanakkor a
képzés természetébdl fakaddan azokat nem az alapképzés elejétdl fogva latogathattak, igy
legtobben csak a mesterszak megkezdésekor szembesiiltek a pedagogushivatas elméleti €s
a tanarjeloltek piaci elhelyezkedési lehetdségein, a képzésnek ez a negativ tulajdonsaga

mindenképp szem el6tt tartando.

A tanarképzés jelenlegi rendszere

Az osztott rendszerli tanarképzés mindossze 7 évig volt érvényben, igy
nyomonkovetéses mérési eredmények hidnyaban, pusztin gyakorlati tapasztalatokra
alapozva a kormény bejelentette a képzés felmend rendszerben tiind megsziintetését €s
osztatlan rendszerivé vald atalakitasat 2013 szeptemberétdl kezdédéen. Ezzel
parhuzamosan a nemzeti felsdoktatasrol sz6lo 2011. évi CCIV. torvény értelmében

megkezdddott a Tanarképzé Kozpontok 1étrehozasa, melyek szerepe az adott felsdoktatasi
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intézmény tanarképzésének szakmai, tartalmi, szervezeti és tudomanyos feladatainak

Osszehangolésa; az elméleti és a gyakorlati képzés megszervezése.

A jelentkezés és a felvételi eljaras menete az osztatlan tanarképzésben
2017 szeptemberétdl mar kizarolag kétszakos osztatlan tanari mesterképzésre
jelentkezhetnek a frissen érettségizett tanulok. Az érettségi vizsgat tett fiatalok a felvételi

tajékoztatoban kozzétett szakparokra tudnak jelentkezni a http://www.felvi.hu online

rendszerén keresztiil. A felvételi ponthatar utdlag keriil meghatarozasra a férohelyek és a
jelentkezOk pontszamanak ismeretében (azaz ha egy 20 féréhelyes képzésre 40 jelentkezd
van, a ponthatart a 20. jelentkez6 felvételi pontszama fogja képezni).

A jelentkezési Osszpontszam hdrom elembdl tevédik Ossze: tanulmanyi pontok,
érettségi pontok ¢€s tobbletpontok. A tanulmanyi pontokat (maximum 200) a jelentkezd
kozépiskolai érdemjegyeibdl (6t tantargy), valamint az érettségi vizsgatargyak (szintén 6t
tantargy) szazalékos eredményeinek atlagabol kell meghatdrozni. Az érettségi pontok
(maximum 200) szamitasakor az azonos képzési teriileten képzést folytatd felsGoktatasi
intézmények altal a képzési teriiletre vonatkozéan meghatérozott két érettségi vizsgatargy
szazalékos eredményét veszik figyelembe. Tobbletpontot ér (maximum 100), ha valaki
emelt szintli érettségi vizsgat vagy nyelvvizsgat tesz, vagy ha valamilyen jogcimen elényben
részesiil (pl. hatrdnyos helyzet, arvasag, fogyatékossag, gyermekgondozas esetén; eldzetes
tanulmanyok teljesitése; sportteljesitményért, tanulmanyi verseny).

Az osztatlan kétszakos tanarképzésre jelentkezOknek tanari alkalmassagi vizsgan is
részt kell venniiik. A vizsga cé€lja, hogy a képzést nyujtd intézmény tdjékozddjon a jelolt
tanari munkakdr ellatdsdhoz nélkiilozhetetlen adottsagairdl és személyes motivaciojarol. A
személyes beszélgetésen a jeldlt szoban is bemutatja az el6zetesen megkiildott motivacios
levélben foglaltakat annak kapcsan, hogy milyen pélyaelképzelése, karrierterve van, és hogy
miért szeretne tanarra valni. Az alkalmassagi vizsga masodik részében a jeloltek két feladat
koziil valaszthatnak: vagy egy konkrét pedagogiai helyzetet értelmeznek és véleményeznek,
vagy egy szabadon valasztott, pedagdgiai jellegli olvasmanyt mutatnak be. A jelolteknek a
helyszinen nyilatkozniuk kell egészségi allapotukrol (nincs olyan betegségiik, amely

akadalyozna a tanulmanyok vagy a tanitasi gyakorlat elvégzését). (Felvi, é.n.)
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Az osztatlan tanarképzés szerkezete

A tanarképzésnek jelenleg négy formdja van hivatalosan: kozismereti, miivészeti,
szakmai és hitéleti tanarképzés, melyeket Magyarorszagon jelenleg 42 intézményben
oktatnak (Csapd, Bodorkos és Bus, 2015). A kozismereti képzésben tanari szakképzettséget
(és az ezzel jard mesterfokozatot) 4+1 vagy 5+1 éves képzés soran lehet szerezni. A tanari
szakképzettség megszerzése azonban nemcsak a teljes képzés elvégzésével lehetséges,
hanem posztgradudlis tanulményként egy 2 féléves tanari felkészitd mesterképzésen
keresztiil is.

Az osztatlan rendszer kiilonvalasztotta az altalanos ¢és a kozépiskolai tanari
szakképzettséget, igy a tandrjeldltek a harom éves alapozd szakasz végén eldonthetik, hogy
a 4+1 évig tarto, altalanos iskolai szaktanari képzést, vagy pedig az 5+1 évig tartd
kozépiskolai szakképzést valasztjadk. A hallgatoknak lehetdségiik van vegyes szakpart is
valasztani (egy altalanos €s egy kozépiskolai tanari szakképzettséget); ez esetben a képzési
1d6 4,5+1 év (2. abra). A plusz egy év mindkét esetben a szakmai gyakorlatot jelenti, amely
a Bolognai-rendszerhez képest kétszeres idGtartamiti, azonban ugyanugy csak a képzés
legvégén jelenik meg. Amint azt a 6. tdbldzat is mutatja, nem csak a képzési id6, de a
tanulmanyok soran megszerzendd szakteriileti ismeretek egytittes kreditértéke is valtozik a
szak fokozatanak fliggvényében. A Bolognai-képzés 40 kredit értékii pedagogiai és
pszichologiai modulja 50 kreditre, a 30 kredit értékli Osszefiiggd tanitasi gyakorlat 40
kreditre emelkedett.

A jelenlegi rendszer 10 miiveltségi teriileten dsszesen 46 kozismereti tandrszakot tett
elérhetdvé a felvételizok szamara, melyek koziil tobb elérheto altalanos és kozépiskolai tanar
valtozatban is. A fo0bb miiveltségi teriiletek a kovetkezdk: magyar nyelv és irodalom, idegen
nyelvek, matematika, ember és tarsadalom, ember és természet, foldiink-kornyezetiink,

informatika, miivészetek, testnevelés és sport, valamint életvitel és gyakorlat (Felvi, é.n.).
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tablazat. A kozismereti osztatlan tandrképzések szerkezete (Felvi, é.n.)

Vegyes tanar
RTI . . szakok (egy
A kozismereti Alt:;zﬁgil(sll;?::l:gmr Kozépiskolai tanar altalanos iskolai
osztatlan . i szakok (mindkét és egy
szakképzettség
tanarképzések rets . . szakképzettség kozépiskolai
altalanos iskolai
szerkezete* tanar) kozépiskolai tanar) tanar
szakképzettség
valasztasa)
képzési id6 4+1 év=75év 5+1év==6¢év 45+1év=>5,5¢év
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cgylittes kreditértcke a kredit/szakképzettség) | kredit/szakképzettség) kredit & 130
két szakképzettségen p & p & kredit)
a tandri felkészités
pedagobgiai,
pszichologiai,
szakmodszertani 50 kredit 50 kredit 50 kredit
1smerete1 €s a
parhuzamos
pedagogiai,
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az Osszefiiggd, egyéni
iskolai gyakorlatbol a 2 félév, 40 kredit 2 félév, 40 kredit 2 félév, 40 kredit
tanitasi gyakorlat
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Az osztatlan tanarképzés szerkezete (ELTE TK, é.n.)

36



Képzési és kimeneti kovetelmények, a kompetencia alapu tanarképzés

A hazai tanarképzési rendszer képzési és kimeneti kvetelményei alkalmazkodtak a
pedagogusok mindsitési rendszeréhez, melynek alapja a 326/2013. (VII. 30.)
Kormanyrendelet pedagdéguskompetenciakat meghatarozd része. A tanari felkészités
kovetelményeit tartalmazo 8/2013. (1. 30.) szdmu korméanyrendelet 6sszhangban az Europai
Unid kdvetelményrendszerével, 8 olyan kompetenciateriiletet definial, melyek lefedik a
teljes nevel6-oktatd munka és szakmai fejlédés teriileteit, és a teriiletek mindegyikének el
kell érnie egy bizonyos szintet ahhoz, hogy valaki tanari képesitést szerezzen. A 8 tanari
kompetencia fejlettségi szintjét a tanarjeldlteknek a szakmai gyakorlat alatt vezetett reflektiv
munkanapldjukban kell prezentalniuk.

Mivel a tanari kompetencidkat mind a kormanyrendelet, mind pedig annak
segédletei is részletesen targyaljak, ezért itt csak felsoroldsszerlien emliteném azokat
(8/2013. (1.30.) EMMI rendelet):

1. kompetencia: A tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod
érvényesitése.
kompetencia: A tanuldi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése.
kompetencia: A szakmodszertani és szaktargyi tudas.
kompetencia: A pedagdgiai folyamat tervezése.
kompetencia: Az egész életen at tartd tanulas megalapozasa.
kompetencia: A pedagogiai folyamatok és a tanulok értékelése.

kompetencia: A kommunikacid, a szakmai egyiittmiikodés és a palyaidentitas.

O N o g B~ WD

kompetencia: Autondmia és feleldsségvallalas.
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1.3. Nehézségek, problémak a tanari szakmaban

1.3.1. A negativ onszelekcio

Miutén egyre tobb kutatds mutatott ra a pedagogusok mindségének jelentéségére a
tanuloi teljesitmények alakuldsadban (1d. 1.2. fejezet bevezetés), a kutatdsok elkezdték azt
vizsgélni, hogyan valtoznak a tanari palyat valasztok képességei az id0 elteltével. Mig fél
évszazada a legjobb képességili tanulok egyforma valdszintiséggel valasztottak a pedagogus
¢s mas felséfoku szakmat, az 1980-as évektdl kimutathaté a jelentkezOk képességeinek
romlésa (pl. Murnane és Olsen, 1990; Hanushek, 2003).

Varga (2007) a tanari palyat valasztok képességeinek alakulasat vizsgalva azt talalta,
hogy az egyetemi tanarképzésre jelentkezOk tanulmanyi és gondolkodasi képességei nem
szignifikansan rosszabbak a tobbi egyetemi képzésre felvételizd didkénal, viszont a féiskolai
szintli pedagdgusképzésre jelentkezoké igen. Ezzel kapcsolatba hozhat6 az az eredmény is,
mely szerint a fOiskolai szintli pedagogusképzést valasztd, gyengébb tanulmanyi és
gondolkodési képességli jelentkezOknek alacsonyabbak az ¢életkereseti hozammal
kapcsolatos elvarasai is. Ezek a jeloltek ugy vélik, a féiskolai képzés nélkiil, pusztan
érettségi vizsgaval még alacsonyabb keresetiik lehetne. Ez tehat a pedagoguspalyara vezetd
ut negativ onszelekciojanak elsé allomaésa.

A negativ Onszelekcio6 a tanarképzés minden pontjan jelen van, és Magyarorszdgon
kiviil mas orszagok is hasonld problémarol szamolnak be. A tanarképzésre jelentkezOk
rosszabb képességei mellett a képzésre jelentkezdk alacsony 1étszama is problémat okoz a
jeloltek kivalasztasakor, ugyanis a megfeleld jeloltek kivalasztdsdhoz nem csak jobb
mindségii, de nagyobb meritési bazisra is sziikség lenne (TALIS, 2009b; Sdgi, 2012). Mig
Finnorszagban egyes tanarszakokon akar tizen6tszoros tiljelentkezés tapasztalhato (Niemi,
2013), addig a magyar képzdéhelyek sokszor a meghirdetett helyeket sem tudjak feltdlteni,
igy a bemeneti szelekcid kérdése fel sem meriil (Dudok és Menyhdrt, 2015).

A negativ Onszelekcido a felvételt kovetden a képzésen beliil is jelen van: a
természettudomanyos palyat valaszto hallgatok nagy része a kutatdi munka felé orientalodik
a pedagoguspalya helyett. Mivel a jobb képességii hallgatok nagyobb valésziniséggel
hagyjék el a tanarképzést a jobb fizetés vagy egyéb koriilmények reményében, ezért a
képzésben — €s majd a palyan — maradok a gyengébb képességliek koziil kertilnek ki (Varga,
2007). A képzést kovetden a frissen végzett pedagdgusok egy része egyaltalan nem
helyezkedik el a kozoktatasban, azonban a pdalyaelhagyok ezen csoportjarél nem

rendelkeziink pontos szdmadattal. A kozoktatasban elhelyezkeddk esetében a kutatasok azt
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talaltak, hogy az elhelyezkedést kovetd elsd és 6todik év kritikus idészakok (Ingersoll és
Smith, 2003), ugyanis a 30 év alatti pedagogusok 40-50%-a a diplomaszerzést kovetd 6t éven
beliil atkéri magat az oktatas mas teriiletére, vagy teljesen feladja a tanari karriert (Sundand,
Cook és Boe, 2007, Mihaly, 2010). Ezaltal a végiil palyan maradok tobbszordsen
szelektaltak, de mindségileg sajnos nem feltétleniil a jo értelemben.

Annak érdekében, hogy minél tobb és minél jobb mindségli hallgatét csabitsanak a
természettudomanyos tanari palyara, a Klebersberg Intézményfenntarté Kozpont
Osztondijpalyazatot hirdet a tandri palyat valasztd egyetemi és foiskolai hallgatok motivalasa
céljabol. A palyazat eldnyben részesit bizonyos tanarszakos hallgatokat: az informatika, a
technika, a testnevelés szakos tanarjelolteket, a mérnok, kozgazdasagtan, agrar szakos
szakmai tandrjelolteket, tovabba kisebb ardnyban a természetismeret, kornyezettan, fizika,
kémia, matematika, rajz és ének-zene szakos hallgatokat. Az 6sztondij mértéke maximalisan
75000 Ft/ho. A palyazat kitétele, hogy a hallgaté az oklevél megszerzését kovetden a
szakképzettségének megfeleld foallasu jogviszonyt 1étesit valamely megadott kdzoktatési

intézményben.

A halogatas

A tanulmanyok félbeszakitasanak masik oka — a tarsszakok elszivo ereje mellett — a
halogatas (prokrasztinicio), amely gyakorlatilag minden emberre jellemzé nemtdl,
¢letkortol ¢és kulturatol fiiggetleniil (Ferrari, Diaz-Morales, O’Callaghan, Diaz és
Argumedo, 2007). Lay (1986) szerint a halogatas az a viselkedés, amely elhalasztja egy
feladat megkezdését vagy befejezését, vagy addig halogatja a teljes feladatot, mignem az 1d6
szoritdsa mar kellemetlenné valik. Schouwenburg és Groenewoud (2001) ugy jellemzi a
halogatast, mint ideiglenes eredmény vagy tendencia, amely csokkenti az elhalasztott,
késleltetett jutalmak értékeét.

Choi és Moran (2009) felhivja a figyelmet a halogatas egy alternativ, adaptiv
formdjara, az aktiv halogatasra. Az aktivan halogat6 személy szandékosan dont egy feladat
elhalasztasa mellett, mivel a személyre nehezedd id6hiany ndveli a személy motivaciojat.
Ezek a személyek képesek idOben befejezni feladataikat, és elégedettek a végeredménnyel.
A halogatds masik formdja a passziv vagy negativ prokrasztinacio, amikor is a halogaté
személy nem motivalt az id6 altali nyomas hatasara sem, nem képes befejezni a feladatot
hatéridd eldtt, és mindezek negativ Osszefiiggésben allnak az akadémiai tanulmanyokkal is.

A felsoktatasbeli halogatas egy bizonyos feladat mindségromlasahoz, vagy pedig a

feladat kivitelezésének teljes kudarcahoz (Muramatsu, Kunimune és Niimura, 2011),
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esetenként iskolaelhagyashoz vezethet. Korabbi kutatasok igazoljdk, hogy szinte minden
hallgato legalabb egyszer halogatott mar felsdfoku tanulmanyai soran, a hallgatok fele pedig
rendszeresen halogatja tanulmanyi teenddit (Zarick és Stonebraker, 2009), leginkabb a
beadand6 tanulmanyokkal (46%), a szakirodalmi feladatokkal (30%) és a vizsgékra valo
felkésziiléssel (27%) kapcsolatban (Solomon és Rothblum, 1984).

Az eddigi kutatdsok alapjan ugy tlnik, a halogatds leginkdbb motivacios és
onszabalyozasi probléma (Ferrari, 2000; Steel, 2007). A magas szinten halogat6 személyek
a belsé és kiils6 motivacio hianyarol szamolnak be (Brownlow és Reasinger, 2000). A
motivalatlan hallgatok tobbszor halogatnak, mint motivalt tarsaik, tanuldsi folyamatuk
kevésbé iranyitott, és nem tapasztaljak meg a belsé elkotelezodést sem (Lee, 2005). Ferrari
(2000), valamint Klassen, Krawchuck és Rajani (2008) hasonl6é eredményeket talalt. Az
Onszabalyozas, az Onbizalom és az Onbecsiilés alacsony szintje mind kapcsolodik a
halogatashoz; mig az érdektelenség érzete a feladat elkeriiléséhez, a kudarchoz vezet. Az
Onszabalyozas O6sszeomlasa és a kudarctol valo félelem azok kozott a didkok kozott jellemzo,
akik ugy vélik, valasztott szakteriiletiikon kevésbé kompetensek tarsaikhoz képest (Haghbin,
McMacffrey és Pychyl, 2012). A szakmai énkép a FIT-Choice kérddiv szerzdi szerint is a
szakmai motivacio egyik fontos alkotoeleme (Watt és Richardson, 2007), raadasul a kilenc
faktorbol gyakorlatilag ez az egyetlen, melyre a tanarképzés is kozvetlen hatassal lehet.
Amennyiben a tanarjeldltek szakmai énképének javitasadval mérsékelhetd a halogatas, ugy a

tanarképzésnek érdemes erre kiilon tigyelnie.

1.3.2. A tanari palyaelhagyas

Az OECD orszagok nagyobb részének komoly gondot okoz a tanarhiany, melyet az
eloregedd pedagdgustarsadalom, az alacsony jelentkezdi 1étszdm és mindség, valamint a
tanari palyaelhagyas egyiittese okoz. A palyaelhagydk aranya az oktatds teriiletén joval
magasabb, mint mas értelmiségi munkakoérokben. Amennyiben a képzést beruhdzas alapon
kozelitjik meg, a palyaelhagyd személyek a tarsadalmi finanszirozasu felsdoktatés
veszteségének szamitanak (Stéger, 2010; Veroszta, 2012).

A szakirodalom megkiilonbdzteti a tanari palyelhagydk azon két csoportjat, akik (1)
a fokozat megszerzését kovetden rogton mas teriileten helyezkedtek el, és azokat, akik (2)
néhany év iskolai tapasztalat utin dontenek a palya elhagyasa mellett (Mihdly, 2010).
Ingersoll és Smith (2003) tanulmanyabol kideriil, hogy a palyakezdést kovetd elsd 5 év a
legkritikusabb iddszak; a pedagdgusok kozel fele valt munkahelyeket ezen iddszak alatt. Az
Egyesiilt Allamokban és az Egyesiilt Kiralysdgban minden 6t3dik pedagogus hagyja el a
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palyat a kezdést koveté harom éven belil (Garner, 2002; Henke, Chen és Geis, 2000;
Johnson és Birkeland, 2003; OFSTED, 2001; Smithers és Robinson, 2003).

A pedagogusok palyaelhagyasat a tanari, és egyéb, hasonld szakmak fizetése kozotti
egyre novekvO szakadékkal és a tanari palya nehézségeivel, csalodasaival, korlatozott
karrier-kilatasaival magyarazzak (Mihaly, 2010; Veroszta, 2012). A Karrier-lehet6ség
hianya, vagyis az iskolafokozat és a gyakorlatban eltoltott évek szama alapjan torténd
juttatas nem kinal olyan latvanyos eldrelépési lehetoségeket, mint a versenyszféra. A valtas
okai kozott talaljuk példaul a tanulok kezelhetetlenségét és fegyelmezetlenségét, a sziiléi
tamogatas és bizalom hianyat, a rossz munkakori koriilményeket (tanterem, taneszkzok,
mosdok, stb. allapota), a fenntartdi érdektelenség és érdekképviselet hianyat, a folyamatosan
novekvd tobblet terheket és az értiik jard ellenszolgaltatdsok elmaradasat, a folyamatos
presztizsvesztést és a reménytelenség érzetét, hogy mindezen valtoztatni sem tudnak,
valamint a negativ szakmai énképet (Chrappdn, 2012; Hercz, Rdczné és Takdcs, 2015;
Ingersoll, 2000; Ladd, 2007; Liu, Kardos, Kauffman, Preske és Johnson, 2000; Mihdly,
2010; Sagi és Varga, 2011; Santiago, 2004; Veroszta, 2012). Tobb pedagogus hagyja el a
tanari palyat kisebb méretli iskolakbol vagy felsd tagozaton torténd tanitds hatasara. A
specialis nevelési igényl gyerekekkel foglalkozok kozott szintén nagyobb aranyu a
palyaelhagyas, valamint a férfi pedagogusok hajlanddbbak inkébb palyat valtani (Mihalyi,
2010). Veroszta (2012) néhany évvel ezel6tt a magyar frissdiplomas pedagogusoknak
minddssze 62,5%-at talalta a tanari palyan, a tobbiek 1d6kdzben palyaelhagyova valtak.

A hidnyszakma kifejezés a magyar oktatisban is jelen van, egészen pontosan
hianyszakokrol beszélhetiink. A hazai tendencia ez tigyben is hasonloan alakul a nemzetko6zi
trendhez, vagyis a természettudomanyos (fizika, kémia, biologia, foldrajz) és a matematika
tantargyakat oktatd pedagdgusok szdma hazankban is vészesen csokken. Az alacsony
érdeklodés mellett a tarstudomanyok elszivo ereje is jelentds, ugyanis Veroszta (2012) adatai
szerint a természettudomanyos palyaelhagyd pedagogusokat az elsajatitott tudasuk

meglehetdsen kozel tartja a szakmahoz.
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7. tablazat. Az aktiv magyar pedagogusok létszama 2015-ben, iskolafokozatonként (KSH,

é.n.)

Iskolafokozat Létszam
Ovodapedagdgus 31484
Altalanos iskola 77120
Gimnazium 17 937
Szakkozépiskola 18 671
Szakiskola és specialis szakiskola 8 989
Osszesen: 154 201

Sagi és Varga (2012) adatai alapjan a magyar pedagogusok kozel egyharmada 50 év
folotti; ezeket az adatokat a KSH (é.n.) legutobbi népszamlalasi adatai alatdmasztjak.
Magyarorszagon a 2015-0s évben Osszesen 154.201 dolgoz6d pedagdégus volt, a 7.
tabldzatban lathato eloszlasban. Azonban a legutobbi, 2011-ben végzett népszamlalas adatai

alapjan ennél joval tobb pedagdgus végzettségli személy él hazankban (8. tdblazat).

8. tablazat. A felsofoku pedagogiai végzettséggel rendelkezo népesség létszama a

végzettség szakirdanya szerint 2011-ben

Szakirany Létszdm
Ovodapedagdgus 60 939
Alapfoku oktatdsban tanit6 pedagdgus 82978
Szakosodott oktat6 (szaktanar) 221 270
Szakoktato 14 259
Osszesen: 379 336

Arrol sajnos nem rendelkeziink pontos adatokkal, hogy hanyan szereztek pedagogus
diplomat az elmult 6t évben, csupan arr6l, hogy hanyan kezdték meg tanulmanyaikat
valamilyen foku pedagogusképzésben (9. tdblizar). Eletkori eloszlasukat tekintve
megallapithatd, hogy a 379 336 f6 pedagogusbol 2011-ben 70 045 £6 volt nyugdijas kort
pedagbgus (az oregségi nyugdijkorhatar ekkor 62 év volt) (KSH, é.n.), vagyis minimum 155
ezer olyan magyar dallampolgarral szamolhatunk, akik pedagégus végzettséggel
rendelkeznek, azonban nem az oktatas teriiletén tevékenykednek, igy palyaelhagyonak
mondhatoak. Leegyszeriisitve a szamokat az lathatdo, hogy a keresékort magyar
pedagogusnépesség minimum 50%-a pélyaelhagyd. Ez az arany megddbbentéen magas az
eldzetes spekulaciokat €s a kiilfoldi aranyokat latva. Felmeriil hat a kérdés, hogy valoban a

megfeleld személyeket képezziik-e a tanarképzésben?

42



9.

tablazat. A pedagogusképzest elkezdo hallgatok létszama Magyarorszagon, évenkénti

bontasban (Felvi, é.n.)

Ev Els6éves hallgatok létszama
2016 10 368
2015 10 489
2014 10118
2013 9070
2012 7426
2011 9518
2010 8 914
2009 7522
2008 4515
2007 3099
2006 4 332
2005 5045
2004 5018
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1.4. A tanarképzés modszertani fejlesztésének lehetoségei: nemzetkozi megoldasok

A fiatalok tanari palyara vonzasa és palyan tartasa tobb olyan felderitd kutatast is
generalt, melyek a jeloltek kezdeti motivacidjat vizsgaljak. Az egyetemre belépd fiatalok
eltéré motivacios mintazatok ismeretének birtokdban a tanarképzd intézetek képesek lesznek
oly modon alakitani a képzést, hogy az a lehetd legnagyobb mértékben fenntartsa a
tanarjeloltek motivaciojat, ezaltal csokkentve a tanulmanyok megszakitasdnak és a
palyaelhagyasnak a mértékét. A kovetkezOkben bemutatott motivacios szakirodalombol
tudjuk, hogy a tanarjeldlteket palyavalasztasukban befolyasolo tényezOk igen szerteagazdak
(Id. 1.4.1. fejezet). Legtobbjiiket a tanarképzés nem tudja kozvetleniil formalni, igy példaul
a tarsadalmi elismertséget vagy a tanari fizetést. Azonban az 6nészlelést, a vélt tanitési
képességeket képes befolyasolni a tanari szakmai kompetencidk fejlesztésén keresztiil,
példaul a modszertani repertoar bévitésével (Niemi és Nevgi, 2014).

Az aktiv tanulasi formék egyre hangsulyosabban vannak jelen mind a hazai (pl.
Korom, 2010; Molnar, 2004; 2005; Nagyné, 2010; Radnoti és Nagy, 2015; Radnoti és
Adorjanné, 2016), mind a nemzetkozi (pl. Hmelo-Silver, 2004; Maurer és Neuhold; 2012)
szakirodalomban, viszont a tanarjeldlteknek érdemes nem csak elméletben, de miikodés
kozben is megismerniiik azokat; kivaltképp a problémaalapu tanulast, mely természetébdl
fakadoan adaptalhato a tanarképzés tananyagahoz (Id. 1.4.2. fejezet). A tanarképzés
fejlesztésérol szolo nemzetkdzi szakirodalom napjainkban a kutatasalaptl tanarképzést
hangstlyozza, mely olyan pedagdgusok képzését tlizi ki célul, akik képesek a folyamatos
szakmai Onfejlesztésre. Az ilyen pedagdgusok, ha egy probléméaval vagy kérdéssel
szembesiilnek, képesek egy onallo kutatds megtervezésére, kivitelezésére, értelmezésére,
valamint az eredmények beépitésére sajat tanitasi gyakorlatukba. A kutatotanarra valas a
tanarképzésbe beépitett kutatdsmodszertani ismeretek — mint példaul a tanorakutatas —
elsajatitasaval lehetséges (Id. 1.4.3. fejezet). A szakmai Onfejlesztés képességeinek
elsajatitdsa hozzajarul a tandrjeldltek Onmagukrol alkotott szakmai énképének
novekedéséhez is, amely — mint ahogy a palyavalasztasi motivatoroknal mar emlitettem —

kulcsfontossagu a hallgatok palyan tartasdhoz.
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1.4.1. A tanarképzésre jelentkezok motivacioja

A kérdés, hogy mi motivalja a didkokat a tanari palya valasztdsaban, az 1960-as évek
ota folyamatosan generalja a kutatasokat ezen a téren. Az utdbbi két évtizedben Gjult erdvel
zajlanak kutatasok annak érdekében, hogy megértsiik az ifjusdg palyamotivaciojanak
inditékait, illetve azt, hogy mi motivalja a pedagégusok palyamegtartasat. A tanarjeloltek
formaldsa sordn, ugyanis ennek elmaradasaval a tanarjeldltek motivacidjanak,
érdeklodésének elvesztését kockaztatjuk, ezzel pedig az esetleges palyaelhagyasnak adunk
lehetdséget (Duque, Duque és Surifiach, 2013; Infante és Marin, 2008; Watt, Richardson,
Klusmann, Kunter, Beyer, Trautwein és Baumer, 2012). A kezdeti motivaciok ismerete nem
csak a tanarképzés tantervének kialakitasat befolydsolja, de hatassal van a felvételi eljarasra,

a kormanyzati tervezésre és a politikai dontéshozatalra is (Watt és Richardson, 2007).

Az elsajatitasi motivacio

Miutan a vilag minden t4jan fejtorést okoznak az egyetemi tanulményaikat
félbehagyo hallgatok esetei (pl. Arulampalam, Naylor, és Smith, 2007; Crosling, Heagney,
és Thomas, 2009; Nitza, Whittingham és Markowitz, 2011; Pryjmachuk, Easton és
Littlewood, 2009), ezért a maximalis hallgatoi 1étszam megtartasa érdekében a
képzohelyeknek meg kell probalniuk megérteni, mi az oka egyes hallgatok sikereinek, és
masok bukasainak. A felsdsokt tanulmanyok megszakitasanak egyik okaként az alacsony
motivaciot azonositottak (Duque és mtsai, 2013; Infante és Marin, 2008).

A legtobb egyetemi mintan végzett motivaciokutatés a hallgatok tanulasi, elsajatitasi
motivacidjara koncentral, vagyis hogy milyen okokbdl jelentkeznek egy adott szakra, és mi
motivalja 6ket tanulmanyaik elvégzésében (pl. Evans és Bonneville-Roussy, 2016; Guiffrida,
Lynch, Wall és Abel, 2013; Liu, Ye és Yeung, 2015; Watt és Richardson, 2007; Watt és mtsai,
2012). Ezek a motivumok lehetnek intrinzik, elsajatitashoz kapcsolodd faktorok, mint
amilyen az ismeretek és képességek elsajatitasara iranyulo vagyak, vagy lehetnek kiils6leg
motivalt, teljesitményorientalt faktorok, mint példaul a masok altali elismerésre vald
torekvés. Felismerték a szocialis célok tanulmanyokra gyakorolt hatasat, melyek egy
bizonyos tarsadalmi statusz elérését vagy egy csoporthoz tartozas igényét motivaljak (King,
Mclnerney és Watkins, 2013). A kulturalis, tarsadalmi, gazdasagi és politikai faktorok
szintagy potencidlis hatadssal birnak, hiszen az elsajatitdsi motivacido az egyén altalanos

jellemzdje, mely nem csak az akadémiai tanulmanyokra vonatkozik, igy a konstrukcié az
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oktatasi kornyezeten tal is alkalmazhatoé (pl. Miller, Ziviani, Ware és Boyd, 2015). Az
elsajatitasi motivacio vizsgalata hasznos keretrendszert nyljt az egyének tanuldssal
kapcsolatos megkozelitésének felfedezéséhez a cél tipusatol fiiggetleniil, legyen az
elsajatitasi cél, teljesitménycél vagy tarsadalmi cél (Jozsa, 2000).

Az elsajatitasi motivacio egy fontos fejlédési konstrukcid, melynek az egész
¢lethosszra kiterjedd, szertedgazd vonzatai vannak (Shiner, Masten és Roberts, 2003;
Shonkoff és Phillips, 2000). Ugy irhato le, mint az a pszicholdgiai erd, amely 6szténzi az
egyéneket, hogy megprobalkozzanak a kihivast jelentd feladatok megoldasaval, valamint
Kitartsanak a feladat megoldasa soran (Morgan, Harmon, és Maslin-Cole, 1990; Jozsa, 2002,
2007). Kisgyermekkorban vizsgalva kapcsolatba hozhat6 a gyermek kognitiv, tanulési,
szocialis, pszichomotoros fejlédésével, valamint el6rejelz6 lehet a felséfoku tanulmanyaival
kapcsolatban (Broussard és Garrison, 2004; Jennings, Yarrow és Martin, 1984; Majnemer,
Shevell, Law, Birnbaum, Chilingaryan, Rosenbaum ¢s Poulin, 2008). Felnéttkorban az
elsajatitasi motivacié és az elsajatitas-orientalt tanuldsi stratégidk az oktatdsi és
foglalkoztatasi teljesitménnyel hozhatdak kapcsolatba (Burlison, Murphy és Dwyer, 2009;
Spence és Helmreich, 1983).

Az elsajatitasi motivacio a viselkedésre €s az érzelmekre koncentral, melyek tiikrozik
az clsajatitasi szandék hajtoerejét, és amelyek elore jelezhetik a tanulmanyi sikereket
(Gilmore, Cuskelly és Purdie, 2003; Jozsa és Molnar, 2013). A magas foku elsajatitasi
motivacioval rendelkezd egyének sokkal kitartobbak, szeretik kihivasok elé allitani
magukat, és képesek elmélyiilni egy-egy bonyolult feladatban, a sikeres megoldaskor pedig
oromet ¢és biiszkeséget éreznek. Az 1ddsebb gyerekektdl €s a felndttektdl magasabb foku
elsajatitasi motivacidt varunk olyan tevékenységek esetében, melyek érdeklddési koriikon
beliil vannak, és feltételezhetd, hogy az elsajatitasi igény leginkabb belséleg motivalt. Ennek
ellenére a kiils¢ faktorok szintén kozrejatszanak az elsajatitdsi motivacioban: egy kis
batoritas, az Onallésdg tamogatdsa, valamint a probalkozasok megerdsitése mind

megerdsitik és fenntartjak az elsajatitasra iranyulo szandékokat (Gilmore és Cuskelly, 2014).
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A tanarjeloltek karriermotivaciéja

A karriermotivacio koncepciojat London (1983) vezette be, amely azonban azdta is
folyamatosan valtozik az tjabb kutatdsi eredmények tiikrében. London (1983)
karriermotivacios elmélete olyan dinamikus elméleti konstrukcio, amely integralt és
rendezett keretrendszert kivan nytjtani a meglévd valtozoknak. A karriermotivaciéo a
személyes jellemzok és a karrierrel kapcsolatos dontések ¢és viselkedések azon halmaza,
melyek tiikrézik a személy karrier-azonossagat, a karriert befolyasold belsé faktorokat
(,.karrier-betekintés™), és a kedvezbtlen Karrier-koriilmények esetén tanusitott Kitartast
(,,karrier reziliencia”) (London, 1983, 620. 0.).

A Karrier-betekinés teriilete a munkavallald 6nmagaval és munkahelyével
kapcsolatos percepcidjanak mértékét takarja, és hogy ezt a felfogast hogyan viszonyitja
karrier-céljaihoz. Az a személy, akinek realisztikus képe van ezzel kapcsolatban, egyértelmii
karrier-célokat allit fel 6nmaga szamara, hiszen tisztaban van erésségeivel és gyengeségeivel
(London és Noe, 1997). A karrier-azonossag dimenzidja azt méri, hogy a karrier mennyire
foglal el kozponti szerepet a személy dnazonossagaban (London és Noe, 1997). London
(1983) szerint a karrier melletti kitartas a karriermotivacios elmélet sarokkove, amely azt
jellemzi, hogy optimalisnal rosszabb munkakoriilmények mellett mennyire jellemzé az
egyénre a palyaelhagyassal szembeni ellenallas. A felsorolt harom dimenzi6 hatassal van
egymasra; a karrier-betekintés és a karrier-azonossagra pedig olyan helyzetek is hatassal
vannak, mint egy képzés, a munka atszervezése vagy elvesztése, vagy egy szervezeti
valtozas (Tobin, 2006). A karriermotivacido elmélete segit megérteni a munkavallalok
karrierrel kapcsolatos attitiidjeit és viselkedését, mint példaul a munkakeresést, a
munkahelyvalasztast, a munkahelynél torténd maradast, a karriertervek feliilvizsgalatat,
valamint az 0j munkatapasztalatok keresése és a karriercélok felallitasa, elérése soran
tanusitott magatartast (London, 1983).

A tanarképzésre jelentkezOk karriermotivaciojat vizsgdld korabbi kutatasok az
altruista (az egyének fejlesztésére és tamogatasara iranyul6 vagyak), belso (pl. a teriilet iranti
érdekl6dés, személyes tapasztalatok, intellektualis teljesitményt igényl6 feladat) és kiils6 (pl.
kereset €s hosszabb szabadsagok) motivaciokat tartottak elsédleges inditékként a tanari
palya valasztasaban (Moran, Kilpatrick, Abbott, Dallat és McClune, 2001). Az 1990-es
évekig ugy vélték, a felsoroltak koziil a tanarjeldltek palyavalasztasat elsddlegesen a
jelentkezOk altruista, szolgaltataskdzponti céljai magyarazzak (Brookhart és Freeman,
1992). A késobbi kutatasok a tanarjeldltek énképét, a gyerekekkel torténd munkavégzéshez

sziikséges képességeit és az intellektualis munkavégzés lehetdségét hangsulyoztak a
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tanarjeloltek palyavalasztasat befolyasolo tényezok kozott (Sinclair, 2008). Mas kutatasok
szerint a dontésben hangsulyos szerepe van a jelolt szakmai onképének, vagyis a sajat
szakmai képességérol alkotott meggy6zddéseinek is (King, 1993; Harms és Knobloch, 2005;
Hercz, Oldh és Takdcs, 2015; Richardson és Watt, 2006). Minél kozelebb all egymashoz a
tanarjeloltek szakmai énképe €s szakmai énidedlja, annal nagyobb motivéacioval birnak a
jeloltek palyavalasztasuk, munkavégzésiik soran (Hercz, Oldh és Takdcs, 2015).

Az OECD (2005) felmérésekben motivalo tényezdként azonositottak a munkahely
valtoztatasanak lehetdségét, a munkahely biztossagat, a munka elényeit, a tanitds 6romét, az
egy¢b tevékenységekkel és a csaladi élettel vald megfeleltethetdséget és
Osszeegyeztethetdséget, valamint az énképzés lehetdségét. A tudasalapt tarsadalmakban
(mint példdul Franciaorszagban, Ausztralidban, Kanaddban, Hollandiaban és az Egyesiilt
Kiralysagban) a palyavalasztdst er6sen magyardzd motivacioként a gyerekekkel és
fiatalokkal torténd munkat, a hivatason keresztiil torténd intellektualis beteljesiilés
lehetdségét, valamint a tarsadalmi hozzajarulast azonositottak (OECD, 2005). Fontos
megemliteni, hogy az OECD (2005) adatok alapjan kulturalis eltérés tapasztalhato a nyugati
¢s a harmadik vilagbeli orszagokban feljegyzett f6 motivald erék kozott. Mig a francia,
ausztral, belga, kanadai, holland, szlovak és brit tanarjeloltek a gyerekekkel és fiatalokkal
valé munkat, a szellemi munka lehetdségét és a szocidlis hozzajarulast emlitették
leggyakrabban, addig a brunei-i, zimbabwe-i, cameroon-i és jamaicai hallgatok kérében a
kiils6 motivumok — mint a fizetés, a munkahely biztonsdga és a hivatds statusza —
bizonyultak fontosabbnak.

Ahhoz, hogy megértsiik, a kezdeti motivacid hogyan befolyasolja a tanarjeldltek
palyara vonzasat, palyan tartasat és pedagogiai hatékonysagat, egy érvényes, megbizhato,
motivacios elméleteken alapuldé mérdeszkozre van sziikség. A szoban forgo témat tobbnyire
kisérleti jelleggel vizsgaltak, kisméretii és esetleges, nem reprezentativ mintakon (pl. Joseph
és Green, 1986; Kyriacou és Coulthard, 2000; Priyadharshini és Robinson-Pant, 2003).
Watt és Richardson (2007) éppen ezért egy nemzetkdzi kontextusban is hasznalhatod
mérdeszkoz kidolgozasat tlizte ki célul, amely a jelenlegi motivacidelméletek alapjan olyan
atfogo faktorokat definial, melyeket a megkérdezett fiatalok leginkabb fontosnak tartanak a
tanari palya valasztasaban. A tanarra valas okainak méréséhez egy olyan skalara volt
sziikség, amely motivumok sorat dleli fel, érinti a mogottes pszichologiai folyamatokat, és
amelyet kiilonbozd csoportokban, kiillonbozd koriilmények kozott is tudnak alkalmazni

(Watt és Richardson, 2012). A méréeszkozt a kiprobalas utan nemzetkozi kontextusban is
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alkalmaztdk, miikodése pedig megfelelonek bizonyult, igy jelenleg ez a legatfogdbb és
legjobban miik6do kérddiv, amely tanarjeloltek tanitasi motivaciojat méri fel.

A szerzOparos a méroeszkoz kialakitdsakor a teljesitménymotivacié egyik f6 keretét,
az eclvaraselméletet vette alapul (Atkinson, 1957). Az eclvaraselméletet képviseld
sikerkilatds és a munka értéke, melyeket a szocializacido és a kordbbi tapasztalatok is
befolyasolnak (Eccles, 2005).  Atkinson (1957) modelljét tobb kutatd is atdolgozta, és
adaptalta iskolai kornyezetre. Példaul Eccles (2005) a matematika iranti motivaciot, Jacobs,
Lanza, Osgood, Eccles és Wigfield (2002) az irodalom és nyelvtan iranti motivaciot,
Fredricks és Eccles (2002) a sportok és testnevelés iranti motivaciot vizsgalta az elmélet
alapjan. Eccles (2005) alapjan a felsdoktatasi tanulmanyok véalasztasanak legfontosabb
motivatorai az értékek és a képességhiedelmek, illetve sikerkilatasok. Meghataroztak az
értékek tobb alkomponensét is, igy a belso értéket (az adott munka teljesitésekor érzett
¢lvezet), a hasznossag értékét (a jovoben mennyire lesz hasznos az egyén szamara az adott
munka), a megszerzés ¢értékét (a munka helyes elvégzésének szubjektiv értéke) és a
koltségeket (miket kell az egyénnek feldldoznia a munka elvégzése érdekében; a sziikséges
eréfeszités). Meger6sité faktoranalizis segitségével harom magasabb rendli csoportot
javasoltak: kilatasok vagy képességhiedelmek, szubjektiv munkaérték és az érzékelt
munkanehézség.

Watt és Richardson (2007) integralt elméleti modellje Gsszefogja a tanarképzéssel
kapcsolatos szakirodalom ismétlddé kérdéseit és a karriervalasztas szakirodalma altal
hangsulyozott képesség-vonatkozasu altalanos hiedelmeket; ezaltal 1étrehozva egy atfogod
motivacios modellt, amely magyarazni képes a tovabbtanulasi és karriervalasztasokat. A
skala kialakitasakor 0j faktorok Ilétrehozasa mellett felhasznaltak Eccles (2005) harom
magasabb rendii motivacids csoportjat is.

Watt és Richardson (2007) elsé mérésére két ausztral egyetem tanarszakos hallgatoi
korében kertiilt sor 2002-ben (N=1438). A motivaciora és nézetekre vonatkozo6 tételek mellett
hattéradatok felvételére is sor keriilt. A skdla minden tételérdl 7 foku Likert-skéalan kellett
itéletet hozniuk a résztvevoknek.

Eredményeik alapjan az ausztral tanarjeldltek palyaorientacios dontését leginkabb a
velt tanitasi képességek (vagyis az Onészlelés), a belsé karrierérték, a gyermekek és
kamaszok jovéjének formalasa irdnti igény, a szocialis hozzajarulas igénye, a gyerekekkel
¢és kamaszokkal valé munka és az eldzetes tanulasi és tanitasi tapasztalatok hataroztak meg.

A legkevésbé befolyasolo erdvel bird hatasok a palya tartalékkarrierként valo értelmezése,
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a szociélis befolyasok és a csaladra forditott id6 volt. Orvendetes eredmény, hogy a hallgatok
a tanari palyat nem masodlagos palyalehetdségként értelmezték. A jeldltek nagy
igénybevétell foglalkozasnak itélték meg a tanari palyat, és a tanari kereseteket ehhez képest
alacsonynak vélik. A teljes minta egyontetiien ugy vélte, a tanari palya szakértelmet kivano,
ugyanakkor megerdltetd munka.

A térsak altali lebeszélést mérd skalak eredményei atlagosan a skala kozepe tajan
helyezkedtek el, ami azt jelenti, hogy a kozeli ismerdsok és rokonok a legtobb esetben
megprobaltak lebeszélni a jeldlteket a tanari palya valasztasardl. A tanari fizetést minden
esetben alacsonynak itélték meg a jeloltek, akarcsak a tanari hivatéas tarsadalmi statuszat.

A tanarjeloltek altalanossagban elégedettek voltak karriervéalasztasukkal. Ezzel a
bels6 értékek, a gyerekekkel és serdiilokkel valé munka, a vélt tanitasi képességek, a
szocialis hozzéjarulas €és a gyerekek, kamaszok jovoéjének formdldsa faktorok korreldltak
legerételjesebben. Azok a jeloltek voltak legelégedettebbek valasztasukkal, akik ezeket a
faktorokat jelolték meg mint elsddleges befolydsold tényezoket. Pozitiv, szignifikdns
korrelacidt azonositottak az eldzetes tanitasi, tanuldsi tapasztalatok és a jovore vonatkozo
tételek kozott; a tarsadalmi méltdnyossag és a tervezett kitartds kozott. A személyes
hasznossag faktoranak minden tétele semleges, vagy nem szignifikans korrelaciot mutatott
a kimeneti valtozokkal valod 6sszefiiggésben. Szintén nem talaltak kimutathaté kapcsolatot a
munka nagy igénybevétele, a tarsak altali lebeszélés, a fizetés €s a kimeneti valtozok kozott.
Azok a tanarjeldltek, akik magasabb szocialis statuszt jelentd szakmaként értékelték a tanari
palyat, nagyobb kitartassal kivannak a palyan maradni tarsaikhoz képest. Akik a tanari
hivatast nagy szakértelmet kivano hivatasként értékeltek, eldrejelzéseik alapjan sokkal
érdekeltebbek a kés6bbi szakmai fejlddésben, tovabbképzésen valo részvételben €s a vezetdi
szerepek vallalasaban (Watt és Richardson, 2007).

A szerzOk kovetkezd szandéka a kérddiv nemzetkozi kontextusban valé alkalmazasa
volt (Watt és mtsai, 2012). Ahhoz, hogy kiilonb6z6 kontextusban is tudjak alkalmazni
ugyanazt a mérdeszkozt, tesztelnilik kellett a mérdeszkdz miikodését. Ennek érdekében
kiterjesztették mérésiiket eldbb német, norvég és egyesiilt allamokbeli, majd késoébb torok,
kinai, holland, horvat és svdjci tanarjeloltek felmérésére is. A faktorok invarianciaja azt
jelezte, hogy a mérdeszkdz altalanosithatd minden kontextusban, a hibak szdma minimalis
¢és hogy a kulturalis kiillonbségek nem befolyasoljak eltérden a mérési jellemzoket.

A tobbmintas mérések eredményei (Watt és mtsai, 2012) nagyon hasonldan alakultak
az ausztral eredményekhez. A leghangstlyosabb palyavalasztasi okok kovetkezetesen a

belsé karrierértékek, a vélt tanitasi képesség, a szocialis hozzdjarulds, a gyerekekkel €s
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kamaszokkal valdo munka és a pozitiv elézetes tanitdsi, tanulasi tapasztalatok voltak. A
csaladra fordithat6 idémennyiség faktordnak fontossdgat minden esetben igen alacsonyan
értékelték. Erdekes eredményként jelentkezett a német mintaban, hogy habar a vizsgalt
orszagok koziil a német pedagdgusoknak van a legnagyobb fizetése, és ez a fizetés német
viszonylatban a tobbi értelmiségi munkakor fizetéséhez viszonyitva is igen magas, ennek
ellenére 6k értékelték a legalacsonyabbra a pedagdgusok szocialis statuszat. Ez alapjan ugy
tinhet, hogy az a nézet, mely szerint a pedagdgusbérek emelése szabdlyoznd a
pedagoguskinalatot, csupan révid tavon mutat pozitiv hatast. Mivel a kiilonb6z6 orszagok
kozotti motivacios mintazatok nem mutatnak szignifikans eltérést, felmeriil a kérdés, hogy
vajon léteznek-e alapmotivumok, melyek a tandri palya valasztasat befolyasoljak, vagy
inkdbb egy bizonyos személyiségtipussal rendelkezd egyén vélasztja ezt a palyat (Watt és

mtsai, 2012).
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1.4.2. Az aktiv tanulasi formak (tanitasi és tanulasi modszerek)

Az elmult szaz évben a tanulasrol alkotott felfogas onnan, hogy a tanulas egy ingerre
adott valasz eljutott oda, hogy a tanulds a tudds megkonstrudlasat jelenti. Ez utobbit
nevezziik a tanulds konstruktivista megkozelitésének, melynek gyokerei Jean Piaget (1929,
1970) munkdassagaban lelhetéek fel. E szerint az ismeretelsajatitds a gyermek o©nalld
cselekvése révén megy végbe. A konstruktivizmus a kognitiv pszicholdgia segitségével
terjedt el az 1980-as években. A konstruktivista tanulasszemlélet ugy véli, hogy a tanuld
aktivan vesz részt az ismeretek értelmezésének folyamataban. Az 0j informécio integralasat
a mar meglevo ismereteire, az elézetes tudasara alapozza a tanuld (Korom, 2005; Nahalka,
2003; 2013; 2014). Ebben a felfogasban a tanulds lényege és az ismeretszerzés folyamata
éppen ellentétes a korabbi tanulasfelfogasokéval: itt nemcsak a tartalom elsajatitasa a fontos,
hanem annak mély megértése, tovabba az elsajatitott ismeretek transzferalasanak képessége,
mindezt pedig deduktiv mdédon érve el (Mayer, 1999). A tanuldsnak ez a fajta megkozelitése
a kovetkezd alapelvekre helyezi a hangsulyt: az ismeretelsajatitas egy olyan konstruktiv
folyamat, melyben a didkok egyiittmiikodve igyekeznek megoldani egy valos életbdl vett,
rosszul strukturalt, amde 6nallé tanulasra motivalo feladatot (Savery és Duffy, 1995; De
Corte, 2001).

A pragmatista John Dewey szerint az emberi problémékat szigoruan tudomanyos
moddon kell megvizsgalni annak érdekében, hogy teszteljiikk a megoldasokat. Dewey ehhez a
filozo6fia modszerét hasznalta, mely akarcsak a tudomdnyos megismerés modszere,
kisérletezd (experimentalista) jellegli. Dewey experimentalizmusa — vagy mas néven
instrumentalizmusa — a sajat iskolaja, és a késobbi aktiv tanulasi modszerek alapja (Giles és
Eyler, 1994). Szamara, ¢és a tobbi pragmatista szamara is a megismerés kisérleti jellegii, mely
meghatarozott modon kdveti a tudoméanyos megismerés (’scientific inquiry’) modszereit.
Dewey tgy vélte, hogy az idealizmus ¢€s a realizmus az elmére statikus tedriaként tekint,
mely az élet személyes €s szocidlis valosagatol elszigetelten létezik; 6 maga viszont
felvetette az emberi intelligencia aktiv szocidlis koncepcidjat, mely habar tarsadalmi
intézményekben van kondiciondlva, mégis képes dinamikusan befolyasolni a szocidlis
valtozast. Dewey szerint az intelligencia szocialisan épiil fel azaltal, ahogy az emberek
megosztjak egymassal a k6zos feladat megoldasa soran szerzett tapasztalataikat. Szerinte az
intelligencia, vagyis a problémdk definidlasaért és megoldasaért felelds képesség a
problémamegold6 szituaciokban torténd munkafolyamatok sordn sajatithato el. Az

intelligencia a problémamegoldo kontextuson beliil az eszk6zok készitése és hasznalata, a
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tervek kialakitasa, hipotézisek felallitdsa soran jon 1étre a kozds munka eredményeként. Az
ismeretek akkor lesznek hatékonyan felidézhet6ek és hasznéalhatoak, ha azokat egy bizonyos
helyzetben sajatitja el a tanuld, maskiilonben elszigetelddnek a tapasztalattol, és a tanulo
nem lesz képes transzferalni azokat az uj helyzetekre. Eppen ezért az ismeretek elsajatitasa
¢s alkalmazédsa kontextusfiiggd, és kulcseleme az interakci6. Az interakcid szerepe a
tapasztalattol a reflektiv gondolkodas felé torténd elmozditas, mely elvezet a vizsgalddashoz
(’inquiry’), vagy ahogyan Dewey nevezte, a tudomanyos megismerés modszeréhez (Dewey,
1933; Hlebowitsh, 2006).

Dewey experimentalista ismeretelméletét a problémamegoldds moddszereként
hasznaltak, melyben a tanul6 — akar individuumként, akér tarsakkal dolgozva — tudomanyos
modszereket hasznil mind személyes, mind pedig tdrsadalmi problémdk megoldasahoz.
Minden egyes problémamegoldd epizdd egy-egy kisérleti szituaciova valik, melyben a
tanulo a felmeriilé valos problémak megoldasdhoz az intelligencidjat hasznalja. Dewey és
kovetdi szdmara a problémamegoldds modszere transzferalhatdé a problémas szituacidok
megannyi valtozatara (Giles és Eyler, 1994). Az experimentalista tanulas és tanitas nyilt
osztalytermi kornyezetet €s tanitasi attitidot igényel, mely a kisérletezd jellegli kutatéast
hasznalja a hiedelmek és értékek vizsgalatahoz és teszteléséhez. Dewey csoportos
problémamegoldd moédszere 1ényegesen eltér a hagyomanyos osztalytermi kdrnyezettol,
ahol az oktatas a pedagogus hatalmén alapult. Dewey szerint a tanulési helyzet kontrollalasa,
iranyitasa helyett a pedagbgusnak csak vezetnie (‘guide’) kell a szituaciot, és hagynia kell a
tanulot hibazni, majd a tettei kdvetkezményeibdl tanulni. Ebben a tanulasi helyzetben
barmely tevékenység kiindulopontja a tanul6 altal érzett sziikséglet, belsé érdeklddés, mely
egy valos problémahoz kapcsolodik (Dewey, 1933).

Ugyan a konstruktivista nézet szerint az ismeretelsajatitds deduktiv médon torténik,
azonban a Dewey altal is hasznalt induktiv modszerek szintén a konstruktivista tanulas
alapjaira éplilnek. A kiilonbség, hogy mig a konstruktivistak szerint csak akkor épiilhet be
Uj informaci6 az egyén kognitiv rendszerébe, ha a rendszer értelmezni tudja azt (Korom,
2005); addig a pragmatistak szerint az induktiv modszerek a diakokat egy olyan autentikus
kérdéssel vagy feladattal szembesitik, melynek megvalaszoldsdhoz, megolddsdhoz nem
elegendd jelenlegi ismeretanyaguk, igy elsé lépésként a hianyz6 ismereteket kell
azonositaniuk, és a didkok csak ezt kovetden tudnak belekezdeni a feladat megoldasaba
(Prince ¢s Felder, 2007).

Az induktiv modszerekrél Spronken-Smith, Angelo, Matthews, O 'Steen és Robertson

(2007; idézi Nagyné, 2010) létrehoztak egy modellt, melyben az aktiv tanulas a legtagabb
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fogalom. Az aktiv tanulds modszerei a hagyomdanyos tanuldsi moddszerektdl eltéréen
nagyobb aktivitast, nagyobb szerepvallalast varnak el az ismeretek elsajatitdsa soran a
tanul6tol. A modellben ez ala sorolhatdoak be az induktiv médszerek egyes tipusai: a
kutatasalapu, a projektalapu, az esetalapu €s a problémaalapi tanulas. A modellben a
problémaalapu tanulds az aktiv tanuldson beliil levd kutatdsalapu tanulds egyik valtozata.
Ezt azzal magyardzzak, hogy a kutatdsalapti tanulds jellemzdinek sokasdgaban
megtalalhatoak a problémaalapu tanulas jellemzO6i is, igy a problémaalapu tanulés
tulajdonképpen a kutatasalapu tanulas egy szigorubb valtozata.

Az induktiv médszerek kozos tulajdonsaga, hogy a didkokat nem feladatokkal,
hanem tudoményos problémakkal szembesitik. Nagyné (2010. 33. 0.) szerint ,,a feladat olyan
helyzetet jelent, amelynek a célja és az ahhoz vezetd Ut ismert. Problémardl akkor beszélnek,
ha a célhoz vezet6 utat nem ismerjiik. Ugy gondoljak, hogy a kordbban megoldott probléma
gyakorlaskor feladatta valhat a tanitasi-tanulasi folyamatban.” Nagyné a jol strukturalt és jol
definialt problémat nevezi feladatnak. Ebben az esetben a didkok ismerik a probléma
megoldasanak menetét, a megoldasi algoritmust, és azt helyesen tudjak alkalmazni (Molnar,
2005). Az induktiv moddszerek problémai a modszer fiiggvényében jol vagy rosszul
definialtak, és modszert6l fliggetleniil rosszul strukturaltak. Schmidt (1993), Schmidt és
Moust (2000), valamint Hmelo-Silver (2004) szerint a problémaalapti tanulas problémai
tipikusan egy jelenség vagy szitudcid leirasai, melyek magyardzatot igényelnek. A
problémak tipikusan valds életbdl vett szituacidkat reprezentdlnak, gyakran szoveges
formaban jelennek meg, néha pedig illusztraciokat — képeket, videdkat vagy szimulaciokat
—is mellékelnek hozzajuk (Schmidt és Moust, 2000). A problémamegoldé tanulas soran tehat
rosszul definialt és rosszul strukturalt problémakkal szembesiil a tanul6 (Jonassen, 1999). A
megfeleld tudoméanyos problémék tervezésével a problémaalapu tanitasrol/tanulasrol szold
szakirodalmak egy kiilén aga foglalkozik (Molndr, 2006; Hung, 2006; Sockalingam és mtsai,
2010).

Az egyes induktiv modszerek jellemz6i

A problémaalapu tanulas (‘problem-based learning’, PBL) filozofidjat egészen
Dewey-ig lehet visszavezetni, aki gy vélte, hogy a személyes részvétel €s a tapasztalas,
kiprobalas tanulast eredményez. A modszer szintén abbdl a teoriabdl ered, mely szerint a
tanuld a tanuldsi folyamat sordn aktivan konstrudlja meg tudasat. Nincsen egyetlen
kizarolagos definicid, amely koriilirnd a modszert, ezért egymassal parhuzamosan létezd

meghatarozasokrol beszélhetiink. Barrows és Tamblyn (1980) tgy definidltak a
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problémaalapu tanulast, mint a munka folyamatat a probléma megértése és megoldasa felé,
mely soran a tanulé elsajatitja a szakmai készségeket. Vernon és Blake (1993) szerint a PBL
egy olyan oktatasi megkozelités, amely kontextusként hasznalja a problémat ahhoz, hogy a
didkok az ismereteket és a problémamegoldd képességet is elsajatitsak. Boud és Feletti
(1991) szerint a tananyag oly modu strukturalasa, melyben a valos életbdl vett probléma
inditja el a tanulast. Ehhez hasonldé Hung, Jonassen és Liu (2008. 486. 0.) meghatarozasa: a
PBL egy ,,olyan oktatasi mddszer, amely sziikségletet teremt egy autentikus probléma
megoldasara, ezaltal kezdeményezve a tanulast. A problémamegoldas folyamata soran a
megoldas felé haladva a tanuldk tartalmi ismereteket hoznak Iétre, és fejlédnek a
problémamegoldo és az dnszabalyozo tanulasi képességeik.”

Schmidt, Van der Molen, Winkel és Wijnen (2009) megprobaltak tisztazni a
definiciok kozotti kiilonbségeket, és a meghatarozdsok hirom csoportba vald sorolasat
javasoltak. Az els6 csoportba az informacid-feldolgoz6 vagy kognitiv konstruktivista
megkozelitésti  definiciok tartoznak (pl. Hmelo-Silver, 2004; Schmidt 1993). A
problémaalapu tanuldsnak ez a megkozelitése a kognitiv pszicholdgia alapelveire épiil. A
masodik csoportba azokat a meghatarozdsokat soroljak, melyek a problémamegoldas
folyamatat allitjak kézéppontjukba. Ide sorolhaté Barrows és Tamblyn (1980) és Hung,
Jonassen és Liu (2008) leirasa. A harmadik csoportba azokat a meghatarozasokat soroljak,
melyekben a tanulas tanitdsa a mdédszer hangsulyos eleme.

A kiilonb6zd nézdpontok ellenére vannak kozds elemek a problémaalapt tanulés
alkalmazasaban. Barrows (1996) a problémaalapt tanulas modelljének hat alapvetd
jellemzdjét nevezi meg. Az elmult masfél évtizedben megjelend tanulmanyok ezeket a
jellemzoket veszik alapul a PBL implementélasakor:

1. tanulokozponta (Maurer és Neuhold, 2012; Hung, Jonassen és Liu, 2008; Molndr, 2005);

2. a tanulas kis csoportokban zajlik (5—12 f6) (Maurer és Neuhold, 2012; Hmelo-Silver,
2004; Molnar, 2004, 2005; Schmidt, 1993);

3. az oktatd mint segité személy (tutor) van jelen (Maurer és Neuhold, 2012; Hung,
Jonassen és Liu, 2008; Hmelo-Silver, 2004; Molnar, 2004, 2005; Schmidt, 1993);

4. hiteles, autentikus (real-life) problémakat alkalmaz (Maurer és Neuhold, 2012; Hmelo-
Silver, 2004; Molnar, 2004, 2005; Schmidt, 1993);

5. a probléma a tanulas eszkdze (Maurer és Neuhold, 2012; Molndr, 2005);

6. Onszabalyozo tanulas jellemzi (Maurer és Neuhold, 2012; Hung, Jonassen és Liu, 2008;
Hmelo-Silver, 2004; Molnar, 2004, 2005).

55



A problémaalapu tanulas elsé Iépéseként a didkokat egy problémas szitudcidval
szembesitjiik. A szitudcid6 bemutatisa torténhet leirds, videofilm, felhivas stb. Utjan. A
bemutatas alapjan a didkoknak maguknak, helyben kell a problémat azonositani.
Egyiittmikodd csoportokban analizaljdk a problémat, és megprobaljadk megmagyarazni a
leirt jelenséget. Ez az otletgyiijtés (brainstorming), vagyis a tanulok a szemantikai haldjuk
mar meglevo elemeit el6hivjak (aktivaljak eldzetes tudasukat), €s a halorol egy elsddlegesen
konstrualt képmast hoznak Iétre a tablan (Nagy, 1985). A kdvetkezo 1€pésekben a didkok azt
vizsgaljak meg, hogy mi az, amit még nem tudnak a problémardl, illetve mi az, amire még
sziikséglik van a probléma megoldasdhoz; kisérleti hipotéziseket alkotnak a probléma
megoldasi lehetdségeirdl. A késdbbiekben, az 6nalld tanulds soran a didkok a meglevd
tudaselemekhez fogjak kapcsolni azokat az 0j informdciokat a problémarol, melyeket a
kutatisaik soran lelnek fel. A tandri szerepnek mindségileg ehhez kell igazodnia: az
oktatonak inkabb a segité/tutor szerepét kell adaptalnia, mint az eldadoét/iranyitdét, tehat a
konstruktivista felfogas tanari szerepét kell kdvetnie. A problémaalapu tanulasi folyamatban
minden elméleti uton torténik, gyakorlat, valos modellezés vagy szimulaci6 nélkiil. Mig a
kutatasalapi modszerben a diakok valoban rekonstrualjak az adott problémat (pl. kémioran
vegyszerekkel kisérleteznek), addig a problémaalapi moddszerben a didkok ugyanezt
elméleti uton teszik meg. Ebbdl kifolydlag valik alkalmassd a problémaalapt tanulas a
tanarképzésben torténd alkalmazésra és a dolgozatban prezentalt fejleszté kurzusba torténd
beépitésre.

A problémaalapt tanulas €és a projektalapu tanulds gyakorlati elkiilonitése nem
sziikségszerilien ¢€les; a hatasvizsgalataikat bemutat6 tanulmanyokbol kideriil, hogy a kettd
igen hasonld, pozitiv eredményeket produkal a problémamegoldd képességek, a fogalmi
megértés és a tanulasi attitiid terén (Thomas 2000; Mills és Treagust, 2003). Létezik egy, a
probléma- és a projektalapu tanulas jellemzdit 6tvoz6d modszer, ezt hibrid mddszernek
nevezik (Prince és Felder 2007; Nagyné, 2010). Fontos azonban megjegyezni, hogy a hibrid
PBL elnevezés fogalmilag még nem letisztult. A szakirodalmak fele ugyanis hibrid modszer
alatt nem a projektalapti és a problémaalapu tanulas keveredését érti, hanem a problémaalapt
tanora és a hagyomanyos eléadas szisztematikus valtogatasat (pl. Hutchings és O’ Rourke,
2002; Hung és Bergland Holen, 2011; Maurer és Neuhold, 2012). Ezért a jelenlegi
szakirodalomban mindig a kontextus hatarozza meg, hogy éppen melyik tipusu hibrid
modszerrdl van sz0.

A projektalapt tanulas elején a didkokat egy problémaval vagy feladattal

szembesitik, melyet egyénileg vagy csoportban kell koriiljarniuk. A projekt sordn a diakok
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elsdsorban a mar korabban elsajatitott ismereteiket alkalmazzak, ez egy 1ényeges eltérés a
problémaalapu tanuldshoz képest. A projekt betet6zése altaldban irasbeli vagy szobeli
beszamolo, ami egy Osszegzes a didkok altal végzett munka folyamatarol és kimenetelérol.
A folyamatot egy, a didkok altal készitett produktum, példaul egy folyamat- vagy
termékmodell, egy szimulécio, egy kisérlet modellje (és adatainak elemzése, értelmezése)
zarja (Prince és Felder 2007); ez szintén nem jelenik meg a PBL-ben.

A problémaalapu tanulasnak folérendelt modszer, a kutatasalapu tanulés (‘inquiry-
based learning’, IBL). Spronken-Smith és mtsai (2007, 2. 0.) meghatarozasa alapjan ,,egy
olyan pedagogia, amely a leginkabb lehetévé teszi a didkok szamara a tudaslétrehozas
folyamatanak megtapasztaldsat.” Kozponti célja, hogy a didkok fejlesszék a kutatoi
képességeiket és felkésziiljenek az élethosszig tartd tanuldsra (Korom, Csikos és Csapo,
2016; Nagyné és Nagy, 2016; Radnéti, 2014; Spronken-Smith és mtsai, 2007; Szalay és Toth,
2016; Toth, 2015). A tanulok a kivant tudast abban a folyamatban sajatitjak el, melyben a
problémat igyekeznek megoldani. A probléma megoldasahoz sziikséges informacidt a
diakok a korabbi eléadasok vagy olvasmanyaik sordn konkrétan még nem sajatitottak el,
azonban a folyamat az el6zetes tudasukra épit (Prince és Felder, 2006). A kutatasalapt
foglalkozasok szamara ajanlott kérdések olyan teriiletekrdl szdrmaznak, melyek kisérleti
nyomozast igényelnek, és melyben a didkoknak valoban kutatniuk, kisérletezniiik kell,
vagyis reprodukalni az eredeti kutatdsi folyamatot. A didkok a feladatmegoldas soran igy
maguk is kutatokka véalnak. A feladatnak a tanuldi tuddshoz mérten a legkdzelebbi fejlodési
zonaban kell lennie annak érdekében, hogy az valdban eldsegitse a készségfejlesztést. A
felvetett kérdés vagy probléma nem feltétleniil nyilt végli vagy rosszul definialt, &m a
tananyagot a tanulonak magéinak kell felfedeznie. A tudomdnyos kutatds sordn nem
szlikséges a tanuloknak csoportban dolgozniuk, vagy Onszabalyozé tanuldst folytatniuk

(Prince és Felder, 2007; Nagyné, 2010; Korom, 2010; Radnéti és Nahalka, 2002).

A problémaalapu tanulas céljai

Ma mar a vilag 6t foldrészén, minden képzési szinten és teriileten alkalmazzék a
problémaalapu tanuldst mint egy alternativ vagy innovativ formajat a tanuldsnak és
tanitasnak. Habar a PBL-t alkalmazd képzések céljai igen szerteagazoak, mégis egyik
képzésnek sem célja, hogy a didkok a lehetd legtobb szaktargyi tudast sajatitsak el a lehetd
legrovidebb id6 alatt. A PBL folyamatanak f6 dimenzioja nem a ,,Mi a megtanult anyag?”,
hanem a ,,Hogyan tanulta meg a didk?” kérdés (Maurer és Neuhold, 2012. 6. 0.). A 1ényeg

a mély megértés: a PBL szerint tanul6 didkok ugyan kevesebb ismeretet és tényt sajatitanak
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el, mint a hagyomanyos moddszertan szerint tanuldk, azonban a késdbbiekben sokkal
valésziniibben tudjak ezeket az ismeretek ujra eldhivni és kiilonbozd szitudcidkban
alkalmazni (Albanese és Mitchell, 1993; Dochy és mtsai, 2003).

Nevébdl is adodoan, a problémaalapt tanulas a problémak koriil forog. A modszer
elsddleges célja a hatékony problémamegoldd képesség fejlesztése. Cél, hogy a didkok
képesek legyenek felismerni a problémat, kidolgozni annak megoldési folyamatat 0j, addig
ismeretlen kontextusban is. Abbdl adoddan, hogy az alkalmazott Osszetett problémakra
nincsen egyetlen, kizarélagos helyes valasz, a tanuloknak fel kell ismerniiik a nézépontok
kiilonbozdségeit. A csoportmunka sikeres kimeneteléhez megfeleld toleranciat és tiszteletet
kell tanusitaniuk egymadssal szemben. A csoporttagok hatékony kommunikacios
készségekkel kell, hogy rendelkezzenek, melyekkel bemutathatjdk a kritikus gondolkodés
eredményeit, érvelhetnek és vitdzhatnak a sajat érdekiikben. Egy jo csapatjatékosnak
tisztaban kell lenni azzal, hogy egy csapat tagjaként hogyan legyen hasznos.

A problémaalapt tanulas soran a didkok nem csak a tananyagot sajatitjak el, hanem
azt is, hogyan tanuljanak. Ezt ugy lehet elérni, hogy a tanulési folyamat sorén a tanul6t nem
passziv befogadoként, hanem aktiv résztvevoként kezelik, megnovelik a tudaselsajatitasban
jatszott felelosségét, €s a folyamatban a tanuld tevékenységének jut a legnagyobb szerep.
Ekkor a didkok felismerik tanuldsi hianyossagaikat, és ezeket az Onalld tanulas soran
potoljak. Kiilonbozo forrasokat kutatnak fel, kezelnek, értelmeznek és értékelnek. Eppen
ezért ,,a problémaalapu tanulas fontos eleme a kognitiv onszabalyozas: a diakoknak tisztaban
kell lenniiik a célkittizés (Mit fogok tenni?), a stratégiavalasztas (Hogyan fogom csinalni?),
illetve a cél értékelésének (Miikodott?) helyességével” (Gijselaers, 1996. 15. 0.). A
metakognicié nem veliink sziiletett képesség, tanitani, fejleszteni sziikséges. A felsoroltak
mind olyan kompetencidk, melyekre a jelenlegi munkaerdpiacnak sziiksége van. Molnar
Gyongyvér (2005, 2006) és Sejtes Gyorgyi (2010) tanulmanyabol kideriil, hogy a
munkaerdpiac miért favorizadlja a mar tapasztalt dolgozot a kezdd ellenében. A valodi
szakértelem elsajatitasahoz tobb évet kell aktivan eltdlteni az adott palyan (Mérd, 2001),
azonban mar az iskola is elkezdheti felkésziteni diakjait a kiilonb6zd szitudcidkra: a kezd6rdl
akar a halad6 szinten is tulra fejlesztheti a tanulokat mind a kognitiv sémak szamanak,
minéségének, mind a tudatossag szintjének tekintetében. Igy, amikor az oktatasbol kikeriil6k
eldszor 1épnek be a munkaerdpiacra, néhany szaz sémaval a fejiikben fogjak ezt a 1épést
megtenni. Egyértelmiien eldnyokkel jar a kezdd munkavallald szdmara, hogy nem az els6

munkahelyén kell elsajatitania a kooperacio teljes normarendszerét.
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A PBL célja, hogy a didkok kiterjedt és rugalmas tudassal rendelkezzenek (Hmelo-
Silver, 2004); azaz a szemantikai halojukban megsokszorozzak a kapcsolddasi pontok
szamat. Hangsulyt kap az onszabalyozé ¢és az élethosszig tartd tanulasra nevelés (Hmelo-
Silver, 2004). Ezek a képességek lehetdvé teszik az autonom tanulast, melyben a tanulok
rendelkeznek azzal a metakognitiv tudassal, hogy mi az, amit értenek és tudnak, és mi az,
amit nem. A diakok képesek lesznek tanulasi célok felallitasara; azonositani fogjak, hogy
még mit kell tanulniuk az adott kérdésrdl. Képesek lesznek megtervezni a sajat tanulasukat,
munkajukat, és ki tudjak valasztani a megfeleld tanulasi és/vagy munkastratégiakat. El
tudjak donteni, hogy mik a teenddk a felallitott célok eléréséhez, illetve a folyamat kozben
¢s a végén On- és tarsmonitorozast végeznek, mellyel értékelik, hogy a kitlizott célokat
megvalositottak-e vagy sem (Hmelo-Silver, 2004; Molnar, 2004, 2005).

A didkok motivacidjanak novelése a problémaalaptl tanulds egyik legnagyobb eldnye
és célja (Hmelo-Silver, 2004; Maurer és Neuhold, 2012; Hutchings és O’Rourke, 2002;
Dochy, Segers, Van den Bossche és Gijbels, 2003; Prince és Felder, 2007; Schmidt, Jerome
¢és Yew, 2011). ,,A tanulas kontextusaban bemutatott probléma szituacios érdeklodést kelt,
mert ez nagy mértékben szembesiti a tanulokat azzal, amit még nem tudnak.” (Schmidt
Jerome ¢és Yew, 2011. 794. o.) Bizonyos kutatok szerint (pl. Ryan és Deci, 2000) a
konstruktivista tanulas folyamata soran a diakokat az intrinzik (bels6) motivacio készteti a
tanulasra. A tanulas elinditoja és egyben mozgatérugdja maga a probléma, nem pedig
valamilyen kiils6 cél. A problémaalapi tanulds belsé folyamatair6l a kognitiv
pszichologiaban két elmélet €1 (Schmidt, Jerome és Yew, 2011): 1. Az aktivacio-kidolgozas
elmélete: a probléma felvetésekor a didkok eldzetes ismeretei aktivalodnak, és azok alapjan
elvardsaik alakulnak ki a megoldasrol. A kozos megbeszélés soran, a kidolgozés
folyamatakor sokkal konnyebben azonositjak majd a sajat tudasukban levé sotét foltokat,
ezért célzottabban fognak tanulni (Berlyne, 1987). 2. A szituacids érdeklédés elmélete: a
probléma enigmatikus természete maga a motivacio hajtdereje. A didk elkezd nyomozni az
1) informacidk utan, egészen addig, mig a tudasszomjat ki nem elégiti. Ez az érdeklédésnek
nem egy stabil vagy diszpoziciés formdja, hanem alkalmi érdeklédés, melyet egy
lebilincseld és érdekes rejtvény vagy probléma valt ki (Renninger, 2006; Loewenstein, 1994,
hivatkozik rajuk Schmidt, Jerome és Yew 2011). A didkok nagyobb autondémiaja szintén
motivalo hatast: érzik, hogy a tanulas kimenetele az 6nnon irdnyitasuk alatt van, és hogy a
folyamat pozitiv kimenetelében személyes jelentdséggel birnak (Schmidt, Jerome és Yew
2011).
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Ahhoz azonban, hogy a didkok belsdéleg motivaltak legyenek, a problémanak
megfoghato célokat kell kinalnia a tanuloknak; olyan célokat, melyeket a tanulok értékelnek,
¢s melyeket a jovojiik és a hasznalhatésag szempontjabol jelentosnek tartanak. Akkor
megfeleld a probléma a diakok szdmara, ha az 6sszekapcsolhatd egy hétkdznapi szituacidval,
¢és amelyre a diakok meg akarjak talalni a megoldast (Hmelo-Silver 2004; Hung 2008;
Schmidt, Jerome és Yew 2011). A PBL fejlesztési céljai Gsszegezve a kovetkezok:

1. amély megértés elérése;
hatékony problémamegoldo képességek fejlesztése;
kiilonb6z6 nézépontok elismerése, tolerancia, a kritikai gondolkodas fejlesztése;
hatékony egyiittmiikddési képességek elsajatitasa;
j6 kommunikacids képességek fejlesztése: érvelés, vitazas;
az Onszabalyozo- és €lethosszig tartd tanulds fejlesztése: autondém tanulés;
az on- és tarsmonitorozas fejlesztése;

a kognitiv sémak novelése: kiterjedt és rugalmas tudas 1étrehozasa;
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bels6 motivacid novelése.

A problémaalapu tanitas/tanulds megvaldsitasa és annak nehézségei a

felsboktatasban

A problémaalaptl tanitas/tanulds megvaldsitasanak targyaldsdhoz egy olyan
intézmény példajat veszem alapul, ahol a PBL moddszere szerint folyik az oktatds mar tobb
mint harminc éve. A maastrichti egyetemen a problémaalapu tanulds egy széleskori elv,
melyet minden kurzuson alkalmaznak, és amely az egész egyetem tantervét iranyitja. A
kihivasokat és nehézségeket Maastrichtban harom szinten definialjak (Maurer és Neuhold,
2012. 11. 0.); a megvaldsitas targyalasaban magam is ezt a strukttrat fogom kovetni:

1. ,tantervtervezés és a strukturalis el6feltételek;
2. kurzustervezés (kurzusbeosztas, és az elokésziiletek egyéb formai);
3. kivitelezés (a tutor szerepe, a didkok szereplése, €s a csoportdinamika).”

A maastrichti egyetem adjunktusa, Maurer személyes kozlése (1. Sz. melléklet)
alapjan elmondhat6, hogy a modszer alkalmazdsa nem fiigg a helyileg érvényben levd
tanterv vertikalis tipusatol, azaz hogy a tanterv linearis, koncentrikus, spiralis vagy teraszos
felépitésii. (A maastrichti egyetemen modul rendszertli tantervet alkalmaznak.) Az
egyetemen szigoru tantervi tervezés folyik annak érdekében, hogy a kurzusokat megfeleléen
Osszehangoljak. A kurzusok strukturdlt egyméshoz rendelése azért jo, mert igy a tanitasi

elékésziiletek sokkal hatékonyabbak és konnyebbek. Itt egy ember a felelds a kurzus
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témajanak megtervezéséért és eldkészitéséért (,kurzuskoordinator”), mig tobbnyire az
egyetemi dolgozok (,tutorok™”) azok, akik megvalositjdk a kurzust, és 6k dolgoznak a
didkokkal. A tutoroknak a szigoru szervezés altal ralatdsuk van, hogy a didkok a tobbi
kurzuson éppen hol tartanak, mit sajatitottak mar el, és milyen témakat érintettek (Maurer
¢és Neuhold, 2012).

Egy olyan program felallitasa, amely teljesen a problémaalapu tanitdson nyugszik, a
kongruencia szempontjabol igen sok eréforrast igényel. A didkokat az oktatdsi id6szakok
elején (kdzpontilag) azonos szamu kiscsoportokra bontjak. Mivel sok kis csoportrdl van szo,
megfeleld szamu és felszereltségli tanterem sziikséges. Az eszkdzok az oktatas tartalmatol
fliggden valtoznak, de mindenhol alapfeltétel a szamitogép, a kivetitd €s egy tabla; tovabba
ne feledkezziink meg arr6l sem, hogy a didkoknak a konzultacidk soran latniuk kell egymast,
igy a legmegfeleldbb, ha korben iilnek. Az 6nallé tanulds kiemelten fontos helyet foglal el a
problémaalapt tanulasban, ezért az egyetemnek/iskoldnak meg kell teremteni az ehhez
sziikséges feltételeket: kiemelt az egyetemi/iskolai konyvtarak fontossaga, ahol a diakok
helyben is tudnak tanulni és dolgozni. Lényeges, hogy a didkok az 6nall6 tanulds sordn
kell6képpen fel tudjanak késziilni az adott téméabdl annak érdekében, hogy az oOrdikon
sikeresen egyiitt tudjanak miikodni. Sziikséges megemliteni a munkaerd szamanak
emelkedését, hiszen az az idedlis, ha minden csoportnak sajat segité oktatoja van, igy az
oktatonak egy id6ében csak egy csoporttal kell foglalkoznia (Maurer és Neuhold, 2012;
Molnar, 2005).

A kurzustervezés szintjén az oktatonak (vagy Maastrichtban a kurzuskoordinatornak)
figyelembe kell vennie, hogy a csoportok milyen Osszetétellieck: a PBL hasznalatanak
szempontjabol heterogén vagy homogén csoportnak késziil-e a feladat. Azok a diakok, akik
elészor vesznek részt problémaalapti oktatasban, egymadstol kiilonbozé hattérrel
rendelkezhetnek. Az oktatoknak &t kell gondolniuk, hogy a résztvevok feltételezett
tudasszintjének és a problémaalapti tanulas ismertségének vagy éppenséggel
ismeretlenségének milyen tipusu ora a legmegfelelobb. Ezek a vegyes csoportok masfajta
elékésziileteket igényelnek az oktatd részérdl, mint azok a csoportok, akik mar masodik,
harmadik éve tanulnak PBL rendszerben. A csoport képességeinek, érdekldédésének,
dinamikdjanak megfeleld, jol strukturdlt, nyilt végl, érthetd, a hétkdznapokba is
transzferalhatd probléma megtaldlasa igazi kihivas elé allitja az oktatot, és sokan emiatt
bizonytalanodnak el leginkabb.

Az 6sszes induktiv modszer koziil vitathatatlanul a problémaalapt tanitast/tanulast a

legbonyolultabb megvaldsitani a tervezés szempontjabol. Iddigényes kialakitani olyan nyilt
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végl, valds problémakat, melyek megoldasahoz az 6sszes, kordbban megnevezett készségre
sziikség van. A megoldas erre a meglévd, jol kidolgozott és kiprobalt problémék hasznalata.
Ehhez nyujtanak segitséget a mar emlitett modszertani segédkonyvek, weblapok és tanari
blogok. Az oktaténak a kurzus témajanak és a csoport Osszetételének fliggvényében kell
dontenie arrdl, hogy a problémaalapu tanuléds feladattipusai koziil milyet alkalmaz az adott
témanal. A problémaalapu tanulast alkalmazé egyetemek (példaul a Maastrichti Egyetem
vagy a Samford Egyetem) hangstlyozottan fontosnak tartjdk a PBL modszereinek és
feladatainak valtozatossagat annak érdekében, hogy a hallgatok ne veszitsék el
érdeklddéstiket, és a problémamegoldas a gyakorlas altal ne alakuljon 4t feladatmegoldassa.
Schmidt és Moust (2000) négy tipusu problémat kiilonboztet meg azok céljai szerint:
értelmez0, tényfeltard, stratégiai és mordlis dilemmat tartalmazé probléma. Maurer és
Neuhold (2012) Dolmans és Snellen-Balendong (1995) feladattipusainak alkalmazasat is
emliti, melyek a kovetkezok: ,,problémat tartalmazo feladat (ahol a cél valami mitkddésének
a jobb megértése), értekez6 feladat (ahol a megbeszéElés célja az érvelés kiilonboz6 vonalaiba
valé mély betekintés és a kritikai gondolkodas eldsegitése), tanulmanyi vagy stratégiai
feladat (ahol egy bizonyos szituaciora adott reakciok kiillonbozo lehetdségeinek értekelése a
cél), vagy bizonyos alkalmaz6 feladat (ahol a cél a mar megszerzett ismeretek
alkalmazasa).” (Maurer és Neuhold, 2012. 15. 0.) A Samford Egyetemen a kovetkezd
modszereket alkalmazzdk az oktatési céloknak megfelelden:

1. ,,Probléma, probléma, probléma: ebben az esetben a kurzus elejétdl a végéig
problémaalapt tanulést alkalmaz az oktatd. Az oktatasi célok az ismeretek €s képességek
felfedezésére Osszpontositanak. Az ilyen tipusu kurzuson a diakokat folyamatosan 1j
ismeretek felfedezésére hajtja a tudasvagyuk.

2. Konkrét példa, konkrét példa, atfogé példa: Csak tigy, mint az el6z6nél, itt is
a kurzus elejétdl a végéig problémaalapu tanulast alkalmaz az oktat6. Az oktatasi célok a
diakok ismereteinek €s képességeinek integraldsa koriil forognak. A végsd, atfogo
problémat csak a korabbi egyedi problémakra alapozva lehet megoldani.

3. A szintli probléma, B szintii probléma, C szintli probléma: Az oktatasi célok
egyre nagyobb mélységben foglalkoznak a didkok kritikai gondolkodasanak,
problémamegoldo, és dontéshozo képességeinek fejlesztésével. A kurzus elején egyszert,
konnyen megoldhato problémakat vizsgalnak, melyek megoldéasa a késébbiekben egyre

Osszetettebbé ¢s iddigényesebbé valik.
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4. Probléma, eldadas, probléma, eldadas: Az ilyen tipusu PBL kurzus oktatéasi
célja Osztonozni a didkokat bizonyos ismeretek hianyanak felfedezésére. Ezeket a
kurzusokat mindig el6adas koveti.

5. Esettanulmany, probléma: Annak érdekében, hogy a didkok felismerjék,
milyen ismereteket és képességeket kell alkalmazni ebben az oOratipusban, plusz
segitségre van sziikségiik a megfeleld forrasok meghatarozasahoz. A kurzus folyaman
olyan problémakat mutatnak be a didkoknak, melyekben azonositaniuk kell a tanulési
nehézségeket €s azok forrasait.”1

Egy ilyen tanitdsi kornyezet megkivanja a részt vevo felektdl (didkoktol és oktatoktol
egyarant), hogy fogadjdk el, hasznaljdk a tanitasi/tanuldsi folyamathoz sziikséges
szerepliket. Az oktatoknak igy a segitd tutor szerepét kell adaptalniuk, mig a didkoknak az
aktiv résztvevd szerepét. A PBL-ben a tanulok feleldssége meghatarozni azokat az
ismereteket és készségeket, melyekre a problémamegoldas szakaszaiban sziikségilik van.
Emiatt az oktatoknak minden eshetdségre fel kell késziilniiik; feltételezniiik kell, hogy az
ora olyan iranyt vesz, mely nem az 6 szakteriiletiikk, &m mégis tudniuk kell segiteni a
folyamatot (Maurer és Neuhold, 2012). Az 6rakon az aktiv részvétel, a folyamatos
kommunikécio €s a tarsak meghallgatasa az elvart tanuldi viselkedés. Ugyan nem lehet azt
feltételezni, hogy a didkok ezeket a képességeket a korabbi tanulméanyaikbdl magukkal
hozték, viszont a kommunikacio, a kozds munka és az érvelés-vitazas egy bizonyos szintje
a munka elengedhetetlen kiinduldépontja. A didkoktdl az egyetemre 1épéskor elvart, hogy
legyen tapasztalatuk a tanulas terén, azonban a PBL tanulasi kornyezete hatarozottan eltér
az eldzetes tapasztalataiktol. Nem csak a szerepiik, de a tanulasi kornyezetiik €és tanulasi
modszereik is valtoznak.

A PBL magaban foglal egy sor olyan oktatdsi eljarast és eszkozt, melyek
valdsziniileg maguk utan fogjak vonni a hallgatok neheztelését és ellenallasat, példaul
Osszetett problémak, melyeknek nincsen egyedi megoldasuk; az, hogy a diakoknak 6nmaguk
szamara kell meghatarozniuk, hogy mit kell még tudniuk, és ezeket az ismereteket meg is
kell szerezniiik valahonnan; a logisztikai ¢és személykézi problémak, melyek
elkeriilhetetlentil felmeriilnek, ha didkok/emberek csoportokban dolgoznak, és az egyének

vagy csoportok teljesitményét értékelik (Prince és Felder, 2007).

1 PBL Process, http://www.samford.edu/ctls/archives.aspx?id=2147484113
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A problémaalapu tanulas hatékonysaga kiilonboz6 tudomanyteriileteken

A problémaalapi tanulas hatékonysdgit mar az els6, medikusképzésbeli
implementacioja Ota vizsgaljak, azonban az elsé metaanalizisek tobb, mint 20 évvel a
rendszerszintli megjelentés utan késziiltek el (Albanese és Mitchell, 1993; Vernon és Blake,
1993). Albanese és Mitchell (1993) az 1972 és 1992 kozott késziilt, a hagyomanyos
moddszerrdl sz6lo angol nyelvii kutatdsokat vetette 0ssze az ugyanezen kritériumoknak
megfeleld problémaalapt oktatasi modszerrdl szolo kutatasokkal. A két oktatasi modszert
Osszehasonlitva arra az eredményre jutottak, hogy a PBL szerint tanuld orvostanhallgatok
legalabb olyan jol, s6t néha jobban teljesitenek a klinikai vizsgalatokon és vizsgakon, mint
a hagyomanyos modszer szerint tanuldok. Az elégedettség magasabb szintjét, és az 6nallo
tanulasra vald jobb felkésziiltséget tapasztaltdk a PBL modszer szerint tanult didkoknal.
Azonban az alaptantargyak vizsgain az eredmények forditottak, a PBL szerint tanuldk
kevésbé tlintek felkésziiltnek, mint a hagyoméanyosan képzett tarsaik. Ramutattak, hogy egy
PBL tanéra koriil-beliil 22%-kal kevesebb ismeretet fed le, mint egy hagyomanyos tanéra.
Ezt a 22%-kot a PBL szerint tanuld didkok az informacid-feldolgozo képességiik
fejlesztésével toltik.

Albanese és Mitchell (1993) eredményeihez hasonlokat kapott Vernon és Blake
(1993) is az elégedettség tekintetében. Ok az 1970 és 1992 kozotti, medikusképzés teriiletén
végzett kutatasok eredményeit dsszegezték. Ot metaanalizist végeztek 35 tanulmanyon,
melyek 19 intézményt mutatnak be. Eredményeik szerint a problémaalapti moédszerrel tanulo
didkok hozzaallasa és véleménye a képzési programrol pozitivabbnak mutatkozott, ezen
kiviil jobb klinikai teljesitményt is produkaltak. A tényszerii és a klinikai ismereteket mérd
teszteken nem tapasztaltak szignifikans kiilonbséget a két modszer hatasa kozott.

Colliver (2000) egy szakirodalmi attekintést végzett az 1992 és 1998 kozotti
kutatasokrol. Elemzése nem tart fel meggy6z6 bizonyitékot arra vonatkozodan, hogy a
problémaalaptl tanulds névelné a tanulok tudasbazisat vagy klinikai teljesitményét, tehat a
klinikai teljesitményre vonatkoz6 1992 és 1998 kozotti adatok ellentétes hatdst mutatnak
Albanese és Mitchell (1993), illetve Vernon és Blake (1993) eredményeihez képest. Colliver
(2000) ennek okait a problémaalapu tanulas mogott huzodo teoretikus hattér gyengeségében
latja. Norman és Schmidt (2000. 721. 0.) Colliver (2000) tanulmanyara reagalva igyekeznek
bebizonyitani, hogy ,,a) a kognitiv kutatds nem kitalalt és irrelevans, b) a tantervi szintii
beavatkozasok bukasra vannak itélve, és c) az oktatasnak tobb elmélet-alapu kutatdsra van

sziiksége.”
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Newman (2003) a PBL hatékonysagat kutatd tanulmanyok szisztematikus
attekintését és metanalizisét végezte el. Mindegyik kivélasztott tanulmény az orvosi képzés
teriiletére vonatkozik. Vizsgéalataban megallapitotta, hogy a limitalt szamt rendelkezésre
allo, j6 mindségli tanulmany nem nyujt szilard bizonyitékot a problémaalapu tanulas
hatékonysagara. Colliver (2000) és Newman (2003) munkaikban azt mutatjak, hogy nincsen
bizonyiték a problémaalapu modszer hatékonyabb voltara a hagyomanyos modszerekkel
szemben, legalabbis nem a hagyomanyos tudasszintmérd tesztek alapjan.

Dochy, Segers, Van den Bossche és Gijbels (2003) 43 olyan empirikus kutatast
valasztottak ki elemzésre, melyek mindegyike a felsdoktatasbeli problémaalapu tanulassal
foglalkozik. Vizsgalatukban a problémaalapti tanulasban részesiilé didkok képességeinek
mért eredménye minden esetben pozitiv irdnyl, nem ugy, mint a didkok ismereteinek
mérésekor kapott eredmények. A diakok ismeretbeli kiilonbségei Dochy és mtsai (2003)
vizsgalatai alapjan a masodév végére eltlinnek. Az ismeretek megmaradasanak vizsgalatakor
a rovid tavu tarolasi teljesitményben nincsen kiilonbség a hagyomanyos és a PBL szerint
tanul6 diakok kozott, azonban a hossza tavu eltarolasnak dontden a problémaalapt tanulas
kedvez. Vizsgalatuk kimutatta, hogy bar a problémaalapi moddszer szerint tanuld didkok
valamivel kevesebb ismeretet sajatitanak el a hagyomanyos modszer szerint tanult
tarsaiknal, azonban ezeket az ismereteket a késébbiekben pontosabban elé tudjak hivni
(Dochy és mtsai, 2003). Gallagher és Stepien (1996) kutatasai azt az eredményt mutattak,
hogy 6 honappal a tanultak utdn a problémaalapt tanuldssal elsajatitott ismeretek Gtszor
nagyobb mértékben hivhatoak Gjra eld, mint a hagyomanyos oktatassal elsajatitottak.

Kirschner, Sweller és Clark (2006) nem tamogatja az oktatd altal minimalisan
iranyitott modszereket, tanulmanyukban azok negativ hatdsaira hivjadk fel a figyelmet. A
minimalis oktatoi irdnyitast csakis abban az esetben javasoljak, amennyiben a tanulok mar
elég magas eldzetes tudassal rendelkeznek a tanulési folyamatuk belsd iranyitasahoz.

Schmidt, Vermeulen és Van der Molen (2006) a problémaalapt orvosi képzés hosszl
tavl hatasait vizsgaltak a tanulmanyaikkal mar végzett dolgozok korében. Vizsgalatukban
egy hagyomanyos és egy problémaalapt orvosi képzést folytatd intézmény Gsszes, 1980 ota
végzett diakjaval kérddivet toltettek ki, melyben arra kérték a résztvevoket, hogy 18
kiilonb6z6 szakmai kompetenciaban értékeljék onmagukat.

Az oOnértékelések alapjan a PBL-t folytatd intézményben végzettek jobb
interperszonalis képességekrol, jobb problémamegoldd képességekrdl, hatékonyabb 6nallo
tanulasrol, tervezésrdl és informaciogylijtési képességrdl szamoltak be. Veliik szemben a

hagyomanyos képzésben végzettek valamivel tobb orvosi ismeret elsajatitasarol szamoltak
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be. Ezt az eredményt alatamasztjak Albanese és Mitchell (1993), valamint Dochy, Segers,
Van den Bossche és Gijbels (2003) eredményei is. Nem tapasztaltak jelentds kiilonbséget az
altalanos tudomanyos kompetencidkban, mint példaul a kutatasok végzésében.

A legutdbbi kutatast Schmidt, Van der Molen, Te Winkel és Wijnen (2009) végezte.
Munkdjuk soran egyetlen PBL modszert alkalmazo orvostudomanyi egyetem didkjait
hasonlitottdk Ossze mas, hagyomanyos mddszerrel tanuld didkokkal. A problémaalapt
tanulasban részesiilok jobb interperszonalis készségekkel rendelkeznek, és a képzéssel
szembeni magasabb elégedettségrol szamoltak be. A nagyobb elégedettség az alacsonyabb
kibukasi rataban, ¢s a rovidebb képzési idoben nyilvanult meg. Ezen kiviil Gigy talaltak, hogy
a PBL szerint tanulék némileg jobb diagnosztikus érvelési képességgel és tobb orvosi
ismerettel rendelkeznek. Ez utdbbi adat ellentétes a korabbi kutatasok eredményeivel.

A vizsgalt kutatdsok alapjan tehat azt lehet feltételezni, hogy a problémaalapti tanulas
pozitiv hatdssal van a kovetkezokre: az 6nall6 tanulasra valod felkészités, az ismeretek hosszu
tava eltaroldsa, a klinikai teljesitmény, a problémamegoldd képességek, a tanuldi
elégedettség €s az interperszonalis képességek; azonban negativ hatdssal van az elsajatitott

ismeretek mennyiségére.

Példa az aktiv tanulasi modszerek felsdoktatasbeli alkalmazasara

A Maastrichti Egyetem az innovativ tanuldsi megkdzelitésérdl ismert. Az alapitaskor
(1976) a vezetdségnek dontenie kellett, hogy miben lehet egyedi, miben lehet mas, mint a
tobbi holland egyetem. Ugy dontéttek, hogy adaptaljak a két évvel kordbban megalakult
orvosi fakultas modszerét, a problémaalapt tanulast, és kiterjesztik minden tanszék minden
programjara. Az elmult 35 évben sikeriilt a teriilet szakértdjévé valniuk. Az egyetem
vezetdsége biiszke arra, hogy a vilagon egyediildlloan, minden tudomanyteriiletet atfogd
PBL- képzést nyujtanak didkjaiknak. Az egyetem a PBL altal olyan vezetd tipust embereket
nevel, akik képesek az interkulturdlis kommunikéciora, a hatékony problémamegoldasra,
tudnak érvelni és vitdzni, akik vallaljak a feleldsséget a dontéseikért, €s akik nem félnek
szakértokkel koriilvenni magukat. A Maastrichti Egyetem reagal a valtozé vilagra és
globalizaciora, ezért a didkokat az €letre neveli.2 A 2011/2012-es tanév elején tobb mint

2800 didk iratkozott be a bolcsészettudomanyi karra, akiknek tobb mint fele nem holland

2 http://lwww.maastrichtuniversity.nl/web/Main/AboutUM.htm
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allampolgar. Az itt tanulod didkok a vegyes etnikai Osszetétel miatt igen jo interkulturalis
kompetenciaval rendelkeznek tanulmanyaik végére.3

A kovetkez6 informaciokat Heidi Maurer és Christine Neuhold 2012-es tanulmanya,
és egy Maurerrel készitett interju alapjan allitottam 6ssze (1. szamu mellékiet). Mindketten
az egyetem Bolcsészet- ¢s Tarsadalomtudomanyi Karanak oktatdi. Az interjun elhangzott
valaszokat az alany Maurer, Reithler és Brunotte 2011-es kiadatlan felmérésére alapozza,
mely az intézményben dolgozok elégedettségét, javaslatait, véleményét dolgozza fel a
problémaalapt tanitas/tanulds mddszerének intézményi szintli tokéletesitéséhez. A 2011-es
kiadatlan felmérést és az adatfelvevd kérdbivet személyesen Maurertsl kaptam meg. Az
interjut 2012. oktdber 31. és november 10. kozott készitettem elektronikus levelezésen
keresztiil.

Az egyetemen a PBL nem vélasztas vagy dontés kérdése az oktatok szdmara, hanem
az egyetemi eldiras szerint kotelezd problémaalapt tanulast €s/vagy mas aktiv tanulési
format hasznalni. A szigora curriculum nem csak a PBL miatt sziikséges, hanem a didksag
magas szama miatt is: minden félév elején 350 diakot kell 15 f6s csoportokra bontaniuk.

Az egyetemi munkat modul rendszer(i tanterv irdnyitja. Az els6 éveseknek minden
eléirt modult kotelezo teljesiteni, a masodéveseknek mar van egy valasztasi lehetdségiik. A
harmadév elsé szemeszterében a tanuldk vagy gyakorlati képzésben vesznek részt, vagy
athallgatnak mas egyetemek oraira. A didkok a specializaciojuk feldl a harmadév masodik
félévében donthetnek (Maurer és Neuhold, 2012).

Mivel a kurzustervezés ebben az intézményben a kurzuskoordinator feladata, igy a
tutoroknak kevesebb modjuk van formalni az oraikat. Viszont a kreativ tutorok szamara
lehetdség van konzultalni a koordinatorral a médositas szdndékarol. A kurzuskoordindtorok
szakértelmiiket a tartalom (probléma generalds) és a feladat bemutatasdnak szempontjabol
(probléma kozlés) transzferaljak feladatokkd. A legtdbb tutor egyszerre tobb kiillonbozd
kurzust is tart, melyek a tanterv alapjan vannak egymashoz rendelve (1. szdmu melléklet).

A Maastrichti Egyetemen intézményi szinten késziilt el a Hét Lépcso (2. szamu
melléklet) séméja, amely az Osszes, egyetemre belépd tanuldja szdmara kotelezéen
elsajatitandd és tanulmanyaik soran kovetendd. A Hét Lépcsd, vagy mas néven a ,,Het
Ugras” egy kozponti dokumentum a problémaalapu tanuldsi folyamat sémadjanak
elsajatitasahoz; végigkalauzolja a didkokat a tanulasi folyamat egész menetén. A Bolcsészet-

¢s Tarsadalomtudomanyi Karon két alapképzés van (Eurdpai Tanulmanyok, Bolcsészet és

3 http://www.maastrichtuniversity.nl/web/Main/AboutUM/MissionStrategy.htm
67



Kultara), mindketton problémaalapt tanulast haszndlnak. A BA képzés soran sem mindig
ugyanazt a formdjat hasznaljak a problémaalapu tanuldsnak, hanem a didkok fokozatos
fejlodésiik soran a Hét Lépcesonek egy sokkal strukturaltabb alkalmazasat érik el a harmadik
évfolyamra (2. szamu melléklet). A csoportok egy tanév alatt akar 14 feladatot is
megoldhatnak. A tanitas nagyobb csoportokban zajlik a megszokottnal: a hagyomanyos 5-6
fos csoportok helyett itt 12—15 f6s csoportokban zajlik a tanulas, és mindenképpen tanulo-
kozponti modon (Maurer és Neuhold, 2012). Egy kohorszban gyakran 20—22 csoport is
dolgozhat egymas mellett (2. szdmu melléklet). Az alapképzésben hetente két PBL-en
alapul6 oktato6i talalkozo van és egy eldadas, melynek célja az egész kohorsz 6sszehozasa, a
kozos kérdések megvitatasa (Maurer és Neuhold, 2012).

A kurzus tervezésekor a téma tartalma és tipusa gyakorlatilag nem szamit. Minél
inkabb interdiszciplinaris a problémamegoldas megkdzelitése, annal jobb a téma, annal tobb
nézdpont és vitavonal fog kibontakozni a kutatasok soran. Azonban a PBL hasznélata soran
tigyelni kell a feladattipusok valtozatossagdra €és a kurzusok felépitésére. Az egyetemi
modulokon beliil és a modulok kozott is ligyelnek arra, hogy a didkok kiilonbdzo tipusu
feladatokkal taldlkozzanak. Ez els6sorban azért fontos, hogy a didkok ne unjdk meg a
problémamegoldasok folyamatat (hiszen amit mar egyszer megoldottak, az méasodjara mar
nem probléma, hanem feladat lesz [ Nagyné, 2010]); méasodsorban a kiilonb6z6 feladatoknak
kiillonb6z6é képességeket €s ismereteket kell gyakoroltatniuk. A képességfejlesztés céljai
szerint iranyitott feladattervezés egy nagyon kényes, ugyanakkor fontos feladata a
kurzuskoordinatornak (2. szamu melléklet).

A tankonyvek, szoveggylijtemények, olvasmanylistdk meghatdrozdsa a
koordinatorokon mulik. Ebben szintén figyelembe veszik a didkok tapasztalatait. Az elsd
éves tanulok tobbnyire minden feladat mellé megkapjak néhany kotelezd olvasmany listajat,
hogy biztosan azonos kiinduldsi pontjuk legyen a feladat megoldasanak kezdetekor. Az
0nallo tanulas alapkészségeit igy fejlesztik, igy valnak képessé a késébbiekben arra, hogy
maguk hatarozzdk és talaljdk meg a megfeleld irodalmakat. Az aktiv tanuldsnak ezt a
formajat fokozatosan egyre tObbszor hasznaljadk a masod- és harmadéves didkoknal. Vannak
oktatok, akik kevert formékat hasznalnak, és csak az olvasmanyok magjanak a listdjat kozlik
a kurzusleiras végén, melybdl a didkoknak kell kivalasztani, hogy mikorra mit kell olvasni;
¢s vannak olyanok is, akik 1-2 olvasményt neveznek meg feladatonként, és a didkok feladata
egy harmadik keresése. Barhogy is legyen, fontos, hogy az oktatok belekalkulaljak a tanora
idejébe a valasztott és Onalldoan feldolgozott olvasméanyokra valo kozos reflektéalast is

(Maurer és Neuhold, 2012; 1. szamu melléklet).
68



A képzések tanterve az egyetem honlapjan barki szamara hozzaférhetd. Ezek a kis
fiizetek a kurzusok leirasat tartalmazzak évfolyamra lebontva, és egy éves naptarat, benne
minden fontos datummal. A fejlécben megtalalhatd a kurzus kodja, hogy a tanév ot
periddusabol melyikben lesz megtartva, ki a felelds koordinator, és hany kreditet ér a kurzus.
Alatta egy rovid kurzusleirast olvashatunk, a célkitiizések megnevezését (tobbnyire ez a rész
tartalmazza a kovetelményeket), a tanitdsi modszer megnevezését (melynél az esetek nagy
tobbségében az all, hogy ,,PBL”), az értékelés modjat, kulcsszavakat a tantargyhoz, és néhol
az ajanlott vagy kotelez6 olvasmanyok listajat.

Példaként az els6éves Bolcsészet és Kultira képzés 6todik periddusanak egy

kurzusat, a Festmények és irodalmi szévegek analizisét mutatom be. A kurzus harom kreditet
¢ér, mint altaldban az Osszes képességfejlesztd kurzus az egyetemen. A kurzus leirdsa a
kovetkezd:
»Hogyan elemezziink egy mualkotast? Ezt a képességfejleszté tréninget ugy lehet a
legjobban jellemezni, mint egy gyorstalpald bevezetd kurzust két elméleti teriilethez:
mivészettorténet ¢és irodalmi tanulmanyok. A dudlis szakteriileti orientacid dudlis
struktirdban jelenik meg. Az elsd szekcid (a miivészettorténet rész) a képzomiivészet
festészeti formajahoz ragaszkodik; a masodik szekcid az elbeszéld irodalom szdvegszert
mivészetével foglalkozik, vagyis még pontosabban a regénnyel. Mindegyik szekci6 egy
konkrét esettanulmany témadja koré épiil. Azaz mind a festészeti szekcidban, mind az
irodalmi szekcidban egyetlen milalkotas lesz a kiinduldpont, és az a kozponti elem. Az
esettanulmany formatuma biztositja a lehetdséget a mialkotdsok mély analizalasi
folyamatanak tanulasara. A mialkotasokat kiilonbdz6 szempontok szerint fogjuk vizsgalni,
kiilonféle analitikus modelleket alkalmazva: tartalom analizis, komparativ analizis,
stilisztikai analizis, formalis analizis, kontextudlis analizis, jelentdség analizis.”s

Ehhez a kurzushoz ajanlott irodalomként két tankonyvet rendeltek. Az elsd a
miielemzés irasanak menetét mutatja be, a masodik pedig bevezetés a narratologidba. A
tanitdsi modszer itt is a problémaalapi tanulas, emellett a tanuldknak oOran kiviili
tevékenységként rovid miielemzéseket kell késziteniiik minden targyalt mialkotasrol.
Ezeket a hazi elemzéseket ordn megtargyaljak. A kurzus kulcsszavai a kovetkezok:
képzémiivészet, irodalmi szovegek, mivészettorténet, irodalmi tanulmanyok, képelemzés,

narratoldgia, stilus.

4
http://www.maastrichtuniversity.nl/web/Faculties/FAS0oS/TargetGroups/ProspectiveStudents/BachelorsProgr
ammes/DownloadBrochures.html
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A kitizott célok a kovetkezok: ,,A vizualis analizis és a kritikai olvasas
képességeinek fejlesztése. A didkok megtanuljak, hogy hogyan elemezzék a vizudlis és
irodalmi mialkotasokat, hogyan beszéljenek, €s nem utols6 sorban, hogyan irjanak
azokrol.”’s

A kurzus értékelése a zarthelyi dolgozat €s az aktiv drai részvétel fliggvényében
torténik. Arrol nem irnak a brosstiraban, hogy milyen értékelési szempontok szerint fogjak
Osszeallitani a zarthelyi dolgozatot. A tantervben szerepld adatok alapjan elmondhat6, hogy
a leiras egy kerettanterv vagy annotacid, amely atfogd képet ad a didkoknak a kurzus
tartalmarol.

Egy ilyen és az ehhez hasonld kurzusok két részbdl allnak: az oktatoi talalkozobol és
az eléadasbol. Minden oktatoéi taldlkozd két részre bonthatd: az iilés a feladat
utomegbeszélésével kezdddik, melyre a diakok az 6nallé tanuldsuk soran késziiltek fel. Egy
rovid szilinet utan a kovetkezd feladat elomegbeszélésre keriil sor, majd a kdvetkezo
megbeszélésre ebbdl az 1) feladatbol kell késziilniiik. Idedlis esetben az egész megbeszélés
nem tart tovabb két 6randl. Az eldmegbeszélés sordn a didkok a Hét Lépcsd elsd ot fokat
kovetik. Ahhoz, hogy a diakok elinduljanak egy bizonyos nyomon, olyan feladatot mutatnak
be nekik, melyen egy kép, idézet vagy rovid szoveg van, amely felvazolja a problémat, de
olyan is el6fordul, hogy egy konkrét feladat elvégezését kérik tdliik. A problémamegoldas
folyamatat még érdekesebbé lehet tenni a didkok szamara, ha a feladatok videot, vagy rovid
klipet tartalmaznak. Ezeket a feladatokat az egyetem dolgozoi, az ugynevezett
kurzuskoordinatorok fejlesztették ki. A feladatok a tankonyv részét képezik, melyet a
tanulok minden modul elején megkapnak.

A didkoknak még az oktatdi megbeszélés eldtt at kell nézniiik a feladatot, hogy
ezutan a megbeszélésen tisztazhassak a felmeriild fogalmak jelentését. Ez a megbeszélés (az
elsd 1épcsd) fogja létrehozni a tanuldk azonos szintli tudasbézisat, ahonnan a k6z6s munka
elindul. A didkok ezen a ponton aktivaljak az el6zetes tudasukat. A kovetkezd 1épésben
hatarozzak meg magat a problémat. A harmadik 1épés, a brainstorming alatt mindenki felirja
az Otletét a teremben talalhato tablara. Ezalatt csakis és kizarolag pontosité kérdéseket tehet
fel a csoport, ezen a ponton még nem lehet megkérddjelezni az Gtlet helyességét. A negyedik
Iépcsdn a tablan taldlhatdé fogalmakat kategorizaljak és strukturaljdk. A tapasztalatlan

tanulok szdmara ez a legnagyobb kihivas. Az eldmegbeszélés utolsd 1épésében a didkok

5
http://www.maastrichtuniversity.nl/web/Faculties/FAS0oS/TargetGroups/ProspectiveStudents/BachelorsProgr
ammes/DownloadBrochures.htm
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kérdéseket alkotnak, és megfogalmazzak a kozds tanulasi feladatokat. Az 6t 1épés utan a
didkok elmélyednek az egyéni tanuldsban. Ebben a szakaszban az egyéni valaszaikon kell
dolgozniuk, és egyéb forrasok utan kutatniuk. A BA programban ez a szakasz heti 20—25
oras egyéni kutatomunkat jelent.

Mig az els6évesek minden feladat utan megkapjak a kulcsirodalmak listajat, addig a
mar gyakorlottabb didkok csak egy altalanos olvasmanylistat kapnak, amely a kurzus
egészére vonatkozik. A kovetkezd foglalkozas két-harom nappal ezutan kdvetkezik, amikor
az utomegbeszélések folynak. Itt hangzanak el a didkok visszajelzései, valaszai, megvitatjak
a problémakat ¢s megprobalnak kozos allaspontra jutni a valasszal kapcsolatban. Mig a
formalis Hét Lépcso itt véget ér, a tutorok biztatjak a diakjaikat, hogy reflektaljanak a sajat
utdmegbeszélésiikre a valasztott tanuldsi célkitiizésekkel és feladatokkal kapcsolatban,
illetve megkérdezik Oket, hogy taldltak-e a kutatdémunka soran valamilyen érdekességet,
amely ugyan nem kapcsolodik szorosan a feladathoz, de szeretnék megosztani a tobbiekkel.
Az Onreflektdlds szintjére tobbnyire a madasodik évben szoktak eljutni a didkok. A
talalkozokat a didkoknak kell megszervezniiik, a tutor csak a tAmogatast és az eszkozoket
biztositja (Maurer és Neuhold, 2012).

A Maastrichti Egyetem 0sszes oktatdja a PBL-lel val6 tanitast preferalja, kiilondsen
akkor, amikor hirtelen vissza kell térniiik a frontalis oktatdshoz. Ez nem azt jelenti, hogy
nem szeretnek el6adasokat tartani, viszont 0k az eléadasokra csak mint kiegészitd orakra
tekintenek. Ugy érzik, hogy egy problémaalapu orira valo felkésziilés mas fajta
elékésziiletet igényel, mint egy hagyomanyos eléadas, azonban semmiképpen sem igényel
tobb munkat az oktatoktol. Mint minden tanitasnal, itt is minél tapasztaltabb az oktato, annal
konnyebben késziil fel az orara, és annal jobban engedi a didkokat érvényesiilni a sajat
tanulasi tevékenységiikben (Maurer, Reithler és Brunotte, 2011; 1. szamu melléklet).

A PBL mddszer oktatdi nem azt mondjak, hogy mindig és mindenhol problémaalapt
tanulast kellene folytatni, hanem a PBL alapvetd logikdjanak kiilonb6z6 variacioit kell
alkalmazni (Maurer, Reithler és Brunotte, 2011). Ugy vélik, hogy barmelyik tantirgy
keretén beliil lehet rendszeres PBL oktatast folytatni, minden csak a feladatok
megtervezésén, €s a rajuk szant idon mulik. A kritikusok gyakran érvelnek elleniik (pl.
Kirschner, Sweller és Clark, 2006), ugyanis szerintiik a PBL-t csak néhany feladathoz lehet
hasznalni, de a konkrét feladat el6tt (vagy kozben) jobb lenne, ha a didkok az alapvetd
ismereteket eldadas keretében sajatitandk el. A PBL oktatdi nem értenek egyet ezzel a
felvetéssel. A maastrichti eléadasok segitenek a tanuloknak jobb ralatast szerezni az adott

tananyagra ¢s alapfogalmakra a tényleges ismeretek kimondasa nélkiil. Ha a feladat jol
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miikddik, akkor a didkok el fogjdk sajatitani az alapvetd ismereteket, méghozza egy sokkal
tartdsabb formaban. Raadasul azok a didkok, akik megszoktdk a PBL-t, tobbé mar nem
kedvelik kiilonosképp a frontalis eldadasokat. Gyakran megkérddjelezik a relevanciajat a két
oran at tartd eldadas hallgatasanak, €s sokszor nehézségeik adddnak az eldéadason és az
oktatoi megbeszéléseken elhangzottak Osszekapcsoldsaval (Maurer, Reithler és Brunotte,

2011; 1. szamu melléklet).

1.4.3. A Kkutatasalapu tanarképzés

Az 1j tudomanyos eredmények az oktatas teriiletén is egyre rovidebb id6 alatt
¢éviilnek el, ezért az eredmények tanartovabbképzéseken torténd atadasa sok esetben nem
praktikus megoldas. Ezen probléma megoldasaként a nemzetkozi szakirodalom — kivaltképp
a finn gyakorlat — azt tartja megfelelonek, ha az eredmények kozvetleniil jutnak el a
felhasznalokhoz, vagyis magukhoz a pedagogusokhoz, akik képesek értelmezni és
alkalmazni azokat (Csapd, 2015). Ez azonban tobb nehézségbe is iitkozik vilagszerte; a
kozoktatasban aktivan dolgoz6 pedagogusok tobbsége még nem képes a kutatasi adatok
fellelésére, onallo feldolgozéasara, majd sajat pedagogiai gyakorlataba torténd beemelésére,
egy sajat kutatas lebonyolitasa pedig még ennél is nagyobb szaktudast igényelne résziikrol.
Mivel a pedagdgiai kutatdsmoddszertan Onmagaban is egy szakteriilet, ezért a finn

oktatasiligyi szakemberek beemelték a teriiletet a tanarképzésbe.

A kutatasmodszertani ismeretek

A finn tanarképzési gyakorlat Osszekapcsolta az aktiv tanuldst és a tanari kutatoi
kompetencia fejlesztését (research-based teacher education) egy kutatasalapi szakmai
oktataskulttra kialakitasa érdekében (Niemi és Jakku-Sihvonen, 2006; 2011). Vezet6 elviik
szerint a kutatas autentikus élménye eldsegiti az elméleti €és a gyakorlati ismeretek kozotti
kapcsolatok megértését (Niemi és Nevgi, 2014), ezaltal jovObeli munkajuk soran
konnyebben felismerik és kezelik a szembekeriilé problémakat is (Niemi, 2013). A
tanarjeloltek aktivan vesznek részt a kutatdsmodszertani kurzusok teenddiben, a
szakirodalom fellelésétdl egészen egy Onalld kutatas lebonyolitasaig, ezaltal sajatitva el a
kutatoi attitiidot (Niemi, 2011).

A finn tanarképzés iranyelvei alapjan a tanarjelolteknek tisztaban kell lennilik a
legutobbi szakmodszertani és neveléstudomanyi kutatasok felvetéseivel, melyeket sajat

pedagogiai munkassaguk soran az egyéni tanuloi igényeknek megfeleléen tudnak adaptalni.
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A program célja nem hivatdsos kutatok képzése, hanem olyan reflektiv szemléletl
pedagogusok kibocsatasa, akik kutatasorientalt attitiddel rendelkeznek, vagyis munkajukat
az analitikus gondolkodas és széles 1atokorti hozzaallas jellemzi (Kyndslahti, Kansanen,
Jyrhdmd, Krokfors, Maaranen, és Toom, 2006; Niemi, 2013).

Mind a tanitoképzésben, mind pedig a tanarképzésben részt vevd hallgatok a képzés
elejétdl fogva részesiilnek az tigynevezett research studies (kutatasi ismeretek) modulban,
mely a pedagdgiai-pszichologiai képzés részét képezi. Az alapképzés soran a hallgatok
bevezetd kurzusok keretében ismerkedhetnek meg a neveléstudomany és neveléstudomanyi
kutatasok alapjaival, példaul a pedagdgia torténetével, vagy az empirikus modszerek 19.
szazadi megjelenésének torténetével. Az alapképzés soran kiilon kurzusok foglalkoznak a
kvalitativ és a kvantitativ kutatdsmodszertannal, példdul hogyan kell atlagot, szorast
szadmitani, mit jelent a korrelacio és a variancia fogalma stb. A mesterképzésben emelt szintli
kutatdsmodszertani kurzusokon vesznek részt a jelltek, ahol mar nem csupén attekintik a
relevans szakirodalmat, de értékelik is azt; bonyolultabb statisztikai eljarasok segitségével
értelmezik a maguk altal gyiijtott adatokat, és érvelnek dontéseik mellett. A gazdag
kutatdsmodszertani palettarol szabadon valaszthatnak a diakok 4-4 kredit értéki kvalitativ
és kvantitaiv modszertannal foglalkozo kurzust. A research studies modulnak kdszénhetéen
a finn tanarok jellemzden kétszer annyi tudoményos publikaciot olvasnak, mint a kornyezo
orszagbeli tanarok; mivel a modul felkésziti a képzés résztvevdit a tudomanyos eredmények
befogadasara és értelmezésére (Bus, 2015; Meisalo, és mtsai, 2011).

A modul kimenete a Bachelor és a Master fokozat végét jelentd szakdolgozat, melyek
minden esetben valamilyen 6nallo kutatast mutatnak be a képzés soran elsajatitott modszerek
felhasznalasaval. Az alapképzést lezard, 10 kredit értékii szakdolgozatban egy kisebb
kutatast, vagy egy szakirodalmi attekintést kell végezniilk a hallgatoknak. A
mesterképzésben irott szakdolgozat altalaban egy Ot-hét hetes kvantitativ vagy kvalitativ
kutatast mutat be, f0 témaja tehat nem a szaktargyi ismeret, hanem azok pedagogiai jellegli
implementacioja (Bus, 2015).

Niemi és Nevgi (2014), a Helsinki Egyetem oktatdi kivancsiak voltak, hogy a
kutatdsmoddszertani tanulmanyok hogyan jelzik elére a szakmai kompetencidkat, és hogy
milyen kapcsolat all fenn a kutatasmodszertani tanulmanyok, az aktiv tanulas és a szakmai
kompetencidk kozott. A 2010 majusaban készitett felmérés a demografiai hattéradatokon
kiviil harom mérdeszkozbdl allt. A szakmai kompetencidk mérdeszkoz (The Professional
Competences Instrument) 6t dimenziot vizsgal: (1) sajat taneszkoz tervezése, (2) kooperacio

— tanari egyiittmiikodés, (3) etikai elkotelezddés, (4) a tanuldk sokfélesége és jovore valod
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felkészitésiik, (5) a tandrok szakmai fejlédése. A kutatdsmoddszertani mérdeszkoz (The
Research Studies Instrument) a kritikai kutatoi miiveltség és a szakmai kutatds alskalakkal
méri, hogy a tanarjeldltek hogyan értékelik a kutatdsmodszertani kurzusok jelentdségét a
sajat kutatdsmodszertani fejlodésiik, a tanari mindség €s a tanari szakma szempontjabol. Az
aktiv tanulasi tapasztalatok mérdeszkéz (The Active Learning Experiences Instrument) a
tanulast konstruktivista, 6nszabalyoz6 és kollaborativ folyamatként értelmezé elméletekre
alapoz, és a kovetkezé alskalakbol all: onallo felfedezés, a tudas strukturalasa és
ujrarendezése, problémamegoldas, kritikai orientdcio a tanulményokban és a tudas
értékelése (Niemi és Nevgi, 2014).

A tandrjeloltek korében késziilt felmérés eredményei erds, pozitiv korrelaciot talaltak
az elsajatitott kutatdsmodszertani ismeretek, az aktiv tanulds és a szakmai kompetencidk
fejlodésérol valo vélekedés kozott. A szakmai kompetenciak vélt fejlddésének eredményei
azokban az esetekben voltak igazan kimagasloak, amikor a tanarjeloltek tanulmanyaik soran
részt vettek aktiv tanulasi formakban. A tanarjeloltek fontosnak itélték kutatdsmodszertani
tanulmanyaikat az altalanos tudomanyos felfedezés, a tandri professzié és a személyes

szakmai fejlédés szempontjabol (Niemi és Nevgi, 2014).

A tanorakutatas és a mikrotanitas-kutatas

A kutatasalapt tanarképzést kiegészitendd, emlitést kell tenni egy mdésik nemzet
bevalt gyakorlatardl. A Japanban tobb mint 100 éves multra visszatekintd tandrakutatas,
vagyis lesson study modszere a nyugati kultirakban az utobbi évtizedekben kezdett el
terjedni; a magyar szakirodalom pedig eldszor tiz éve tett rola emlitést (Gordon Gydri,
2007), mint hasznos mindségbiztositasi és -fejlesztési lehetdség. A fejlesztési modszer
népszerliségének oka, hogy azt abban a kornyezetben kell alkalmazni, ahol a probléma is
jelentkezik, vagyis a tanteremben. A lesson study konnyen be tudott épiilni a nyugati
pedagodgiai kulturaba, hiszen elméleti alapjai rokonszenveznek Dewey és de Corte
tanulasfelfogasardl alkotott, kozosségi beagyazottsagu, szituativ elképzeléseivel (Dewey,
1933; de Corte, 2002).

A tandrakutatas soran pedagogusok egy kisebb csoportja (4-6 &) kijeldlt egy
gyakorlati problémat, melyre megoldast kivannak talalni. A pedagogusok szaktargyukat
tekintve lehetnek heterogén vagy homogén Osszetételiiek; ezt a probléma természete
befolyasolja. Szaktargyi probléma esetén azonos szaktargyt pedagogusok alkotnak egy
munkacsoportot, mig példaul attitidprobléma esetén akar vegyes szakutak is lehetnek a helyi

kutatocsoport tagjai. Sziikség esetén lehetdségiikben all egy kiilsé szakértd bevonasa is. A

74



tanorakutatds soran azonositjdk a problémat, kidolgoznak ra egy oratervet, melyet a
munkacsoport egy tagja éles szituacioban megtanit egy valos iskolai osztalynak, a tobbiek
pedig megfigyelik a munkéat €s hatasat. A normdl hossziisdgi tandrat kovetden a
munkacsoport 6sszeiil, €s megvitatjak a latottakat, valamint fejlesztési javaslatokat tesznek
a mintatervre vonatkozoan. A tanitast megismétlik, és ismételt megvitatas kovetkezik. A
folyamat igy ciklikussa valik, szinte barmeddig folytathato, tokéletesithetd (Gordon Gydri,
2007; Lewis, 2002, 2006; Marton, 2004; Vamos, 2013).

Mig a tanorakutatist a mar palyan 1évo pedagogusok alkalmazzak, addig a
mikrotanitas-kutatast (’microteaching lesson study’, MLS) inkdbb a tanarképzésben lehet
hasznalni. A mikrotanitds-kutatds a japan tandrakutatds és a mikrotanitds elemeit 6tvozi
(Fernandez, 2005). Magaban foglalja a tan6rakutatas folyamatos fejlesztésének aspektusat,
¢s a mikrotanitds egyszertsitett kornyezetét. A mikrotanitas-kutatést a tanarjeldlteket képzd
oktatd kezdeményezi, célja pedig mindig egy, a tanarjeloltek szakmai képességeit fejleszto,
gondosan kivalasztott, atfogdbb tanulasi cél. Tervezése, kivitelezése, elemzése és értékelése
ciklikus, akarcsak a tandrakutatds, azonban a tanarjeloltek nem csak tarsaiktol, de a kurzus
oktatojatol is kapnak visszajelzéseket. A kivitelezés soran a mikrotanitds digitalisan
rogzitésre keriil annak érdekében, hogy minél pontosabban, részletesebben tudja elemezni a
csoport a torténéseket. A kivitelezésben 5-10 f6 vesz részt, akiknek egy 30 peres tanitasi
egységet kell 1étrehozni, bemutatni, elemezni, értékelni és Ujratervezni. A tanarjeldltek
megosztjak egymassal és az oktatoval oraterveiket és a kurzus sordn vezetett reflektiv
munkanaploikat. Az aktiv tanulas fontos eleme az MLS-en keresztiili tanulasnak. A
tanarjeloltek aktivan €s konstruktivan dolgoznak egyiitt, kozosen hoznak 1étre oraterveket,
majd egyiitt vitatjdk meg a felmeriild nehézségeket, problémékat és azon megoldasi

lehetdségeit (Fernandez, 2010).
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2. AZELVEGZETT KUTATASOK KONCEPCIOJA, KERDESEI ES
HIPOTEZISEI

2.1. Az elvégzett kutatasok koncepcidja

A bemutatott szakirodalom alapjan lathato, hogy a tanari palyaelhagyds komoly
gondokat okoz a vilag legtobb orszagaban, igy Magyarorszagon is. A palyaelhagyas okai
Osszetettek, és tobbségiiket a tanarképzés nem tudja kozvetleniil befolyasolni. Jelenleg nem
ismert, hogy a frissen érettségizett magyar didkok milyen okokbol valasztjak a tanari palyat,
mint jovobeli hivatast és karriert; ahogy az sem, hogy milyen okokbdl kifolydlag hagyjak el
a képzést vagy késdbb a tandri palyat. Az eddig bemutatott szakirodalom alapjan
feltételezhetd, hogy a jeloltek palyan tartdsdhoz érdemes figyelembe venni
karriermotivaciojuk egyes elemeit, melyek ismeretében képzésiik oly modon alakithato,
hogy az elésegitse e motivacid hosszl tava fenntartasat.

Az elvégzett vizsgalatok egyik célja a magyar tanarjeldltek karriermotivacidjanak
felmérése, a karriermotivacid képzés hatasara torténd valtozasainak vizsgalata, valamint a
tanarjeloltek elsajatitdsi motivacidjanak ¢és halogatdsi szokdasainak vizsgalata. A
karriermotivacids vizsgalat elméleti keretét a bemutatott FIT-Choice modell alapjan
hataroztuk meg (Watt és Richardson, 2007), melyet egy felnéttekre szabott elsajatitasi
motivaciot mér6 kérdéivvel (Doherty-Bigara és Gilmore, 2015) és egy altalanos halogatast
mérd kérdoéivvel (Lay, 1986) egészitettiink ki.

Watt és Richardson (2007) atfogd motivacios modellje a tanarképzéssel és a
karriervalasztassal —kapcsolatos szakirodalomra épililve képes megmagyardzni a
tanarképzésre jaré hallgatok karriermotivacioit. A modell megkiilonbozteti a tandri
hivatasrol alkotott megitélést és a hivatdshoz kapcsolédd motivacidt, igy a szerzék a
létrehozott kilenc faktort e két kategoriaba soroltdk. A megitélés kategoriaba soroltak a tanari
hivatasrol vélt munkaigényt, a munka megtériilését €s a palyavalasztassal kapcsolatban
érzett elégedettséget; mig a motivacios kategoriaba keriilt az 6nészlelés, a belso karrierérték,
a tanari palya tartalékkarrierként vald értékelése, a személyes és a tarsadalmi hasznossag
érteke, valamint a szocializacios hatasok faktora. A FIT-Choice modell egy nemzetkozi
kontextusban is megbizhatoan miikodé mérdeszkoz (Watt és mtsai, 2012), mely hazai
kornyezetben még nem volt kiprobdlva; a magyar tandrjeldltek karriermotivacidjaval

kapcsolatban eziddig méas mérdeszkozzel sem késziilt empirikus vizsgalat.
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A karriermotivacio szakirodalma szerint a tanarképzésre jelentkezok dontésében
hangsulyos szerepe van a jelolt onmagarol vélt képességeinek (King, 1993; Harms és
Knobloch, 2005; Richardson és Watt, 2006). Eppen ezért Watt és Richardson (2007)
kérdbivében kiilon kitér a tanarjelolt onmagardl alkotott szakmai képének vizsgalatara az
Onészlelés ¢és a belsd karrierérték faktorok keretein beliil. Habar a karriermotivaci6 tobb
elemére a tanarképzés nincs kozvetlen hatassal — igy a tanarok tarsadalmi megbecsiiltségére
vagy fizetésére —, addig Niemi és Nevgi (2014) tanulmanyabdl tudjuk, hogy a tanarképzésbe
beépitett aktiv tanulas és kutatdsmodszertani ismeretek képesek pozitivan befolyasolni a
jeloltek szakmai énképét. Vizsgalatunkban ezek alapjan kiemelt helyet kap a magyar
tanarjeloltek onmagukrdl alkotott képének vizsgalata, valamint annak fejlesztése.

Az elsajatitdsi motivacid az egyén viselkedésén és érzelmein keresztiil képes
elérejelezni a tanulmanyi sikereket (Gilmore, Cuskelly és Purdie, 2003; Jozsa és Molnar,
2013). Mivel a felndttkori elsajatitasi motivacié kapcsolatba hozhatdo az oktatasi és
foglalkoztatasi teljesitménnyel (Burlison, Murphy és Dwyer, 2009; Doherty-Bigara és
Gilmore, 2015; Spence és Helmreich, 1983), feltételezésiink szerint kapcsolat all fenn a
tanarjeldltek elsajatitdsi motivacidjanak és karriermotivacidjanak foka kozott. Korabbi
kutatasok alapjan (Gilmore és Cuskelly, 2014) magasabb foku elsajatitasi motivacio varhatd
olyan tevékenységek esetében, melyek a vizsgalt felndttek érdeklédési kdrén beliil vannak —
igy példaul egy karrierpélya irdnti magasfokt érdeklddés — és melyek leginkabb belsdleg
motivaltak. Watt és Richardson (2007) karriermotivacios faktorai szintén elkiilonithetéek
kiilsd és belsd motivumokra, azonban jelenleg nem ismert olyan vizsgalat, amely a
tandrjeloltek karriermotivacioit vetné dssze a vizsgalt alanyok elsajatitasi motivacidjaval.

Kiils6 és belsé motivaciohiany esetén felléphet a magas szintli halogatas jelensége
(Brownlow és Reasinger, 2000), melynek hatasara a hallgato elhalasztja egy feladat
megkezdését vagy befejezését, vagy akar addig halogatja a teljes feladatot, mignem az 1d6
szoritdsa mar kellemetlenné valik (Lay, 1986). Ez azonban mindségromlassal vagy a teljes
feladat kudarcaval jar egyiitt (Muramatsu, Kunimune ¢és Niimura, 2011), amely a
tanulmanyok félbeszakitasdhoz vagy iskolaelhagysahoz vezethet. Mivel a jelenlegi
szakirodalom szerint a halogatas leginkabb motivacids €s 6nszabalyozasi probléma (Ferrari,
2000; Steel, 2007), amely az 6nbizalom és az donbecsiilés alacsony szintjéhez kapcsolodik és
leginkabb azokra a hallgatokra jellemzd, akik vélasztott szakteriiletiikon kevésbé érzik
magukat kompetensnek tarsaikhoz képest (Haghbin, McMacffrey és Pychyl, 2012), érdemes
a tandrjeldltek ezen tulajdonsagat is Osszevetni karriermotivacidjuk — azon beliil is belsd

elkdtelezOdésiik €s szakmai énképilik — fokaval. Jelenleg nem ismert olyan felmérés, amely

77



a tandrjeldltek karriermotivacidjanak, elsajatitasi motivacidjanak és halogatdsi szokéasainak
kapcsolatat tarna fel.

A magyar tanarjeloltek karriermotivacios struktirajanak, elsajatitasi motivacidjanak
¢s halogatasi tulajdonsagainak ismeretében kutatdsom masodik célja az osztatlan
tanarképzésben részt vevd hallgatok Onbecsiilésének, szakmai énképének novelése egy
egyénileg fejlesztett, problémaalapu tanulasra €piild, kutatdsalapt tanéri palyara felkészitd
kurzuson keresztiill. A fejleszté kurzus létrehozdsakor a nemzetkézi szakirodalombol
megismert j6 gyakorlatokat 6tvoztiik, igy a tanitasi gyakorlatot, az aktiv tanulas elemeit és a
pedagdgiai kutatdsmodszertani ismeretek atadasat.

Az 1) tudoményos eredmények felgyorsuld6 megjelenése, valamint az
osztalyteremben felmeriild6 egyéni problémdk azonnali kezelése a hagyomanyos
disszermindcidos modszerekkel — tudomanyos publikaciok, konferencidk, szakmai
tovabbképzések révén — egyre kevésbé bizonyul hatékony megoldasnak (Csapo, 2015). E
probléma megoldasara az utdbbi évek oktatasfejlesztéssel foglalkoz6 nemzetkdzi
szakirodalma a pedagogusok kutatdsmodszertani felfegyverzését taldlja megfeleld
lehetdségnek; vagyis olyan tanarok képzését, akik oOnalléan is képesek a felmeriild
problémak azonositasara, azokkal kapcsolatban 6nall6 kutatas tervezésére és kivitelezésére,
az eredmények értelmezésére és azok sajat tanitasi gyakorlatukba torténd adaptalasara
(Niemi és Jakku-Sihvonen, 2006; 2011).

A kutatasalapt szakmai oktataskultura megteremtéséhez 0j tudaselemek beépitésére
van sziikkség a tanarképzésbe. A megmutatkozd i1gény az alapvetd pedagogiai
kutatdsmodszertani ismeretek dtadasara itthon is ) kurzuselemek bevezetését eredményezte.
Ilyen kurzus a fejlesztd vizsgélatunk alapjat képezd, A pedagogiai kutatis modszerei és a
tudomdnyos eredmények iskolai alkalmazdsa cimi kotelezd szeminarium is, melynek
els6dleges célja a tanarjeloltek felkészitse a kutatasalapt tanari gyakorlatra. A kurzus soran
a magyar tanarjeloltek — a finn jeloltekhez hasonléan — megismerkedhetnek a szakirodalmi
feltaras, a megfigyelés €és a mikrotanitas-kutatds modszereivel, majd a tanultakat a kurzus
soran gyakorlatban 1is alkalmaztdk. Mivel a tanarképzési rendszerek nemzetkozi
Osszehasonlitdsakor azt tapasztaltuk, hogy a tanitasi gyakorlat miel6bbi alkalmazésa pozitiv
hatassal van a jeloltek hivatassal kapcsolatos percepcioira (v.0. 1.2.1. fejezet), ezért a kurzus
soran a harmadéves, osztatlan tanarszakos résztvevOk tanitasi epizodok Iétrehozasat,
kirpobalasat és javitasat is véghezvitték.

A dolgozatban bemutatott fejlesztd kurzust 6t oktatd vezette 6sszesen hét csoportban,

melybdl kett6 jelen dolgozat szerz6jéhez tartozott. Kovetve a finn mintat (Niemi és Nevgi,
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2014), e két csoportban Osszekapcsoltuk a kutatdsalapu tanari gyakorlatot az aktiv tanulds
egyik természetében illeszkedd modszerével, a problémaalapu tanulassal. Dewey (1933)
experimentalista oktatasi ismeretelmélete a problémaalapt tanulds elméleti alapja, mely
szerint az experimentalista, problémaalapu oktatas és tanulas nyilt osztalytermi kornyezetet
¢s tanitasi attitiidot igényel, és amely modszer 1ényegesen eltér a hagyomanyos osztalytermi
kornyezettdl, ahol az oktatas a pedagdgus hatalmén alapul. A valos problémaként prezentalt
témak feldolgozasahoz a problémamegoldas csoportos modszerét javasolja. Eppen ezért a
kurzus elsé felében eldirt elméleti témakat a két problémaalapon tanuldé csoportban a
maastrichti Hét Lépcsé modszerét alkalmazva (Maurer és Neuhold, 2012) problémaalapu
tudomanyos problémaként prezentaltuk, igy a tanarjeldltek gyakorlat kozben ismerhették
meg ezt az induktiv tanuldsi formét. Latva az aktiv tanulds finn tanarjeldltek szakmai
énképére gyakorolt pozitiv hatasat (Niemi és Nevgi, 2014), hasonl6 eredményeket vartunk e
két csoport tagjaitél is. Mindemellett mivel Dewey és kovetdi tgy vélik, e modszer
transzferalhatova valik megannyi szituaciora (Giles ¢és Eyler, 1994), a moddszer

transzferalhatosagat is vizsgalni kivanjuk a jeloltek sajat tanitasi epizodjaiban.

2.2. Az elvégzett vizsgalatok kérdései és hipotézisei

Kutatasaim két nagy egységre bonthatoak: eldbb a konkrét fejlesztést megeldzo,
karriermotivaciot felmérd kutatasokat mutatom be, majd a mdésodik egységben a
megvaldsitott problémaalapu kurzust, annak értékelési modszerét €s a kapott eredményeket

ismertetem. Igy kutatasi kérdéseim is e két problémakor koré csoportosithatoak:

I. A karriermotivacio kérdései: A magyar tanarjeloltek karriermotivacioi eltérd
mintdzatokat mutatnak-e a nemzetkozi felméréseken tapasztalt, mas nemzetek
tanarjeloltjeithez képest? Milyen sorrendben alakulnak a palyavalasztast motivalo
faktorok a tanarképzésre felvételt nyert hallgatok esetében? Milyen Osszefliggések,
milyen oksagi rendszer fedezhetd fel a tanari palyat valaszto hallgatok jellemzdiben?
Vialtozik-e a magyar tanarjeloltek karriermotivacidja a képzésben eltoltott 1do
hatasara? Vannak-e egymastol szignifikansan eltérd hallgatocsoportok, €és ha igen,
mi mentén lehet 6ket csoportositani?

A karriermotivacio és az elsajatitdasi motivacio kapcsolatara vonatkozo kérdések:
Milyen elsajatitasi motivacioval rendelkeznek az egyetemre frissen belépd, elsééves

tanarjeloltek? Van-e a tanarjeloltek karriermotivacioja és elsajatitdsi motivacidja
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kozott szignifikdns kapcsolat? A karriermotivacid szerint létrehozott klaszterekben
hogyan véltozik az elsajatitasi motivacio faktora?

A karriermotivacio és a halogatas kapcsolatdara vonatkozo kérdések: A tanarjeloltek
mely csoportjaban (nem, életkor, a tanulmanyok finanszirozéasi forméja, a csalad
anyagi hattere ¢és egyéb korilmények) kiugré mértékli a halogatis? A
karriermotivacié mely faktorai toltik be a legfontosabb szerepet a halogatéssal

kapcsolatban?

Il. A fejleszto kurzus kérdései: A problémaalapu tanulds megismerése gyakorlat kozben
hatassal van-e a tanarjeloltek sajat tanitasi gyakorlatara, megjelennek-e ugyanazok
az elemek az erre torténd kiilon felkérés nélkiil? A problémaalapt tanulas hatasara
valtozik-e a tanulok pedagodgiai experimentalizmusanak foka? No-e a tanarjeloltek
szakmai Onbizalma és javul-e az énképe a kutatasalapu tanari gyakorlatra torténd

felkészités és a problémaalapu tanulés egyiittesének hatasara?

A kérdések alapjan a hipotéziseket a korabban ismertetett nemzetkozi elméleti
megkozelitések és kutatasi eredmények alapjan hataroztuk meg. Hipotéziseim (H1 — Hs) a

kovetkezok:

Hi: A magyar tanarjeldlteket karriervalasztasukban leginkabb motivalo tényezdk dsszetétele
nem tér el a korabbi kutatasok nemzetkdzi mintaitol.

H2: A karriermotivacidé ismeretével hallgatoi csoportokat tudunk azonositani, melyek
szignifikansan eltérd karriermotivacios mintazatokkal birnak.

Hs: Az egyetemre frissen belépd tanarjeloltek elsajatitasi motivacidja kapcsan a tanarjeldltek
kozott szignifikans kiilonbségeket talalunk:

1. A tanarjeloltek 4altalanos karriermotivacidja és altalanos elsajatitasi
motivaciodja kozott pozitiv, szignifikéns korrelaciot feltételeziink.

2. A karriermotivacid Onészlelés faktora ¢és az elsajatitdsi motivacid
Onhatékonysag faktora kozott szoros, pozitiv, linearis korrelaciot
feltételeziink.

3. A karriermotivacio belsé karrierérték faktora és az elsajatitasi motivacio
feladat melletti kitartds faktora kozott szoros, pozitiv, linedris korrelaciot
feltételeziink.

Ha: Azok a tanarjeloltek hajlamosabbak a halogatasra, akik:
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fiatalabbak tarsaiknal;
allamilag finanszirozott képzési helyiik van;

a sziilok anyagi tdmogatasaban részesiilnek;

M w0 b oE

azért valasztottak a tanari szakmat, mert a felvételi eljaras soran nem jutottak

be az altaluk els6 helyen megjelolt képzésre.

Hs: A halogatdsi szokdsok forditott linearis Osszefiiggésben éllnak a tanarjeloltek (1)
onértékelésével, (2) a tanarok szocialis statuszardl alkotott véleménnyel és (3) a
jeloltek valasztasukkal valé elégedettségével.

H6: A problémaalapt tanulas elemeit a gyakorlat kdzben torténé megismerés hatasara a

tanarjeloltek kiilon felkérés nélkiil transzeraljak sajat tanitasi gyakorlatukba.

H7: Az éaltaldnos csoportok és a problémaalapon tanuld csoportok kozott szignifikans

kiilonbség talalhato a tanitési stilus (pedagdgiai experimentalizmus) tekintetében.

Hs: Az aktiv tanulasi formak pozitiv hatassal vannak a hallgatok onértékelésére.

Ho: Az altaldnos csoportok és a problémaalapon tanuld csoportok kozott szignifikdns

kiilonbség talalhato az onértékelés tekintetében.
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3. AZELVEGZETT KUTATASOK VIZSGALATI MODSZEREI

3.1. Minta, méroeszkozok, adatfelvétel

A tanarjeldltek karriermotivaciojanak vizsgalata két izben tortént meg. Idérendben
el6szor 2015 tavaszan a felsébbéves (masod-, harmad-, negyed- és 6todéves) tanarképzésben
részt vevo tanarjeloltek karriermotivaciojat és halogatasi szokasait, majd 2016 6szén az
osztatlan tanarképzésére belépd elsdves tanarjeldltek karrier- és elsajatitasi motivaciodjat
vizsgéltuk. A dolgozat masodik nagy témajaba, vagyis a fejlesztd kurzus kiértékelésébe
minden harmadéves osztatlan tanarszakos hallgatotbevontunk a 2016/2017-es tanévben,
azonban csak két csoport esetében végeztiink konkrét fejlesztést.

A felsébbéves tanarjeloltek karriermotivacidjanak felmérése idején még nem létezett
felnotteknek szo6l6 elsajatitdsi motivaciot vizsgdld mérdeszkoz, ezért esetiikben a
karriermotivacié mellett csak az akadémiai tanulmanyaikkal kapcsolatos halogatasi
jellemzdiket és a kettd Osszefliggését vizsgaltuk. Mivel az egyetemi tanulmanyok kezdetekor
a belépd hallgatoknak még nincs ismeretiik az akkor kezdddd képzésrdl, ezért esetiikben az
akadémiai halogatasi szokasok felmérését melldztiik, ehelyett az elsajatitasi motivaciot
vizsgaltuk, mely a szakirodalom alapjan elérejelz6 hatasa lehet (Burlison, Murphy és Dwyer,
2009; Doherty-Bigara és Gilmore, 2015; Spence és Helmreich, 1983).

A felsobbéves tanarjeloltekbdl allo minta

2015 majusaban két online kérdéivet kiildtiink két magyar egyetem (Ne = 98; 59%)
¢és két magyar fdiskola (Nf = 68; 41%) fels6bbéves tanarjeldltjei részére. Az intézményeket
a tanarképzésiikben résztvevok 1étszama alapjan valasztottuk ki, igy a két-két legnagyobb
magyar intézmény hallgatéi vehettek részt az Onkéntes felmérésben. Sajnos az egyes
intézményekben tanuld tandrjeloltek pontos 1étszamat nem tudjuk meghatarozni a
kreditrendszer altal elérhetové tett nagyfoku szabadsag miatt. A kitoltés onkéntes jellegébol
adodoan a mintavétel véletlenszerii. A vizsgalatban két teriileten mértiik fel a tanarjeldlteket:
elébb halogatési szokasaikrol kérdeztiik 6ket a Lay-féle halogatas kérddiv segitségével (Lay,
1986, magyarul: Takdcs, 2010), majd karriermotivaciojukrol a FIT-Choice kérdéivvel (Watt
¢és Richardson, 2007).

A kérddiv elején hattérinformaciokat gyiijtottem a hallgatokra vonatkozoan, melyek
alapjan az elemzés sordn valtozocsoportokat tudtam képezni, ezért sok mas egyéb mellett a

kovetkezd informécidkat kértem a valaszadoktol: nem, életkor, az aktudlis tanulmanyok
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végzésének szintje (egyetemi vagy fOiskolai), a képzésben eltoltott évek szama, a képzés
finanszirozasi formdja (4llamilag tdmogatott vagy koltségtéritéses), a képzési tipus
(mesterképzés vagy osztatlan képzés), a csalad anyagi hattere és a hallgatd anyagi hattere
(vallal-e diakmunkat, kap-e anyagi tamogatast a sziileitél, részesiil-e rendszeres
Osztondijban).

Az osztatlan tanarképzés felmend rendszerben torténd bevezetése miatt a mintaban
nincs alapképzésben részt vevo valaszado, csak mesterképzésben és osztatlan képzésben
részt vevod hallgatok alkotjak. A valaszad6 tanarjeldltek 30,9%-a férfi. Az egyetemi
hallgatok atlagéletkora 22,27 év, a foiskolai hallgatoké 27,17 év (Id. 10. tdbldzat). A
foiskolas hallgatok magasabb életkorat a hattéradatok korabbi tevékenységekre vonatkozo
eleme magyarazza, melynek keretében a hallgatok elézetes tanulmanyokrodl is beszdmoltak.

Magyarorszagon a hallgatok elére meghatarozott szamu, allamilag tamogatott
képzési helyeket is betolthetnek. Azok a didkok, akik nem nyernek felvételt ezekre az
allamilag finanszirozott helyekre — példaul azért, mert mar a masodik diploméjukat szerzik
meg, vagy mert alacsony volt jelentkezési pontszamuk —, koltségtéritéses formaban
tanulhatnak. A 10. tdblazatban 1athato, hogy a valaszadok korében igen kevesen tanulnak

tandijkoteles pozicidban.

10. tablazat. A minta eloszlasa intézménytipus, nem, életkor, képzési tipus és finanszirozdsi

forma szerint

Jellemzok Egyetemi hallgatok (%) | Fdiskolai hallgatok (%)

Nem Férfi 18,18 12,72

nd 40,6 28,48
Atlagos életkor (években) 22,27 27,17
Képzési tipus Mesterképzés 20,6 41,21

Qsztatlan képzés 38,18 -
A kepz?s . Allamll,ag 57.92 35,36
finanszirozasi | finanszirozott
forméaja Koltségtéritéses 1,83 4,88

A kitoltésben résztvevok képzésben eltoltott idejének eloszlasa valtozo, de foként
masodéves (58,2%) ¢és negyedéves (21,8%) hallgatok vettek részt a kitdltésben; a képzésben
eltoltott évek atlaga 2,7 (11. tabladzat).

83



11. tablazat. A felmérésben részt vevo tanarjeloltek évfolyamonkénti eloszldsa

Evfolyam Létszam | Szazalékos arany (%)
2. 96 57,8
3. 1 0,6
4, 36 21,7
S. 4 2,4
6. 12 7,2

Az elsééves tanarjeloltekbol allo minta

2016 szeptemberében a Szegedi Tudomanyegyetemen masodizben mérték fel az
felsdoktatasba Gjjonnan belépd, frissen érettségizett, €s felséfokt tanulméanyokra felvételt
nyert hallgatok képességeit tobb teriileten is (Molndar és Csapo, 2017; Kinyé, 2017; Korom,
2017; Bus, 2017). A tanarképzésre felvételt nyert hallgatok szamara a felmérés részét
képezte a FIT-Choice kérddiv (Watt és Richardson, 2007) és a Feln6tt Elsajatitasi Motivacio
Dimenzidinak Kérdéive is (Dimensions of Adult Mastery Motivation Questionnaire,
DAMMOQ; Doherty-Bigara és Gilmore, 2015). Az online FIT-Choice kérdbivet 6sszesen 510
elsGéves, osztatlan tanarképzést kezdé hallgatdo toltotte ki; 56,67%-uk a
Bolcsészettudomanyi Kar hallgatojaként, 42,55%-uk a Juhasz Gyula Pedagogusképzé Kar
hallgatojaként. Osszesen 454 olyan tandrjeldlt volt, aki mindkét kérddivet hidnytalanul
kitoltotte. Sajnos a minta nem mondhat6 teljesnek, ugyanis a Természettudomanyi Karra,
valamint a Zenemiivészeti Karra jard tanarjeldltek kimaradtak a felmérésbol, ugyanis
szdmukra a problémamegoldo részteszt kitdltése volt eldirva. A felmérés kevés hattéradattal
rendelkezik a teljes méréssorozat kdzponti jellegébdl fakadoan, igy a hallgatokrol csupan a
nemiiket, édesanyjuk legmagasabb iskolai végzettségét és az otthonukban fellelhetd
konyvek szamat tudjuk. A hallgatok elébb a Feln6tt Elsajatitasi Motivacié Dimenzioi
Kérdoivet, majd a FIT Choice kérddivet toltottek ki annak érdekében, hogy az elsajatitasi
motivacio kapcsan valdban tartalomfiiggetlen valaszokat kapjunk. A kitoltésre egységesen
60 perc allt rendelkezésre; a hallgatok a kit6ltés kozben nem beszélhették meg egymassal

vagy massal véalaszaikat.

A fejlesztés mintdja

A pedagogiai kutatas modszerei és a tudomanyos eredmények iskolai alkalmazasa
cimli kotelez0 szeminariumot a 2016/2017-es tanévben 5 oktatd oktatta Osszesen 7
csoportban (N=137), melybdl két csoport jelen dolgozat szerz6jénél tanult (Nppi=42). A

hallgatok szabadon vélaszthattak, hogy melyik oktatd csoportjaban szeretnék elvégezni a

84



kurzust, és semmilyen informacidét nem kaptak azzal kapcsolatban, hogy a két csoportban
kisérleti jelleggel problémaalapu oktatas fog zajlani. Ezaltal lehetévé valt az eldteszt nélkiili
statikus csoportok Osszehasonlitasa (Kontra, 2011). A problémaalapon tanulé csoportok
valamennyi résztvevoje (0sszesen 11 darab 4 fos tanulocsoport), €s az altalanos csoportok
28 résztvevoje (Osszesen 7 darab 4 f6s tanuldcsoport) egyezett bele, hogy mésodik tanitési
epizddjaik videofelvételes rogzitésre, majd elemzésre keriiljenek.

A kurzus elején minden hallgaté kitoltott egy, a pedagogiai kutatasmodszertannal
kapcsolatos diagnosztikus tesztet, a kurzus soran pedig egyéni reflektiv munkanaplot
vezettek, melynek részét képezik a megfigyelési jegyzokonyvek és az oratervek is. A kurzus
végén a masodik tanitasi epizodokrol videofelvétel késziilt (melyeket Brown (1968) tanari
gyakorlatot megfigyel6 mérdeszkdze alapjan elemeztem), valamint a hallgatok egy két
részbdl allo elégedettségi kérddivet is kitdltottek. Az ily modon rendelkezésre allo
kiilonboz6 tipust (kvalitativ és kvantitativ) adatokbol moddszerek kozotti parhuzamos
triangulacié segitségével kovetkeztetni tudunk a kurzus hatékonysagara, valamint lehetévé
valik a hatékonysag horizontalis megerdsitése. A modszerek parhuzamositasa sordn olyan
adatelemzési eljarasokat valasztottam, melyek képesek a fliggd ¢és fliggetlen valtozok kozotti
oksagi folyamatok azonositasara (Santha, 2015), ezért a jelen elemzésnek nem képezi részét
sem a kurzus eleji diagnosztikus teszt (tartalmilag nem magyarazza az oksagi rendszert),
sem pedig a reflektiv munkanaplok (nem all rendelkezésre minden hallgatd reflektiv

munkanapldja).
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3.2. A méroeszkozok szerkezete

3.2.1. A FIT-Choice Kérdoiv

Watt és Richardson (2007) mérdeszkoziik 56 tételét 9 faktorba soroltak (3. sz.
melléklet; a teljes mérdeszkéz magyar forditdsa, valamint a roviditett kérdéiv a 4. sz.
mellékletben talalhatd). A szerzok a megalkotott kilenc faktort két nagy kategoriaba soroltak:
a motivacios kategoridba keriilt az Onészlelés, a belsé karrierérték, a tanari palya
tartalékkarrierként valo értékelése, a személyes és a tdrsadalmi hasznossag értéke, valamint
a szocializacios hatasok faktora; mig a megitélés kategdriaba soroltak a tanari hivatasrol vélt
munkaigényt, a munka megtériilését és a pdalyavalasztissal kapcsolatban érzett
elégedettséget. A mérdeszkoz ezaltal két nagy egységre bonthatd fel, és a tanarjeldltek
motivacidja mellett a tandri hivatasrol alkotott nézeteikrdl is képet kaphatunk. A 9 faktor
Osszesen 18 alskalara bonthato, ezeket a kovetkezokben részletesen is bemutatom.

Az onészlelés olyan jellemz6, amellyel a tanarképzést koriiljard szakirodalom
kevéssé foglalkozik, mig a motivacids szakirodalom megannyi modelljében hangsulyos
helyet foglal el (pl. London és Noe, 1997). Az egyén Oonmagaba vetett hitével, a sajat
képességeirdl vélt hitével a palyavalasztas szakirodalma a kezdetektdl fogva kiemelten
foglalkozik (pl. Bandura, 1986, 2010; Betz és Hackett, 1986; Lent, Brown és Larkin, 1984;
Pajares, 1996). Az ide tartozo tételeknél a tanarjelolt nyilatkozhatott arrdl, hogy véleménye
szerint rendelkezik-e egy jo tanar tulajdonsagaival, képességeivel; vagyis hogy képesnek
érzi-e magat a hivatas betdltésére.

A tanarképzéssel kapcsolatos szakirodalom mar a kezdetektdl fogva hangsulyozza az
elézetes tanitasi és tanulasi tapasztalatok pozitiv hatasat (Book, Freeman és Brousseau,
1985; Fox, 1961; Jantzen, 1981) és a didkot koriilvevd meghatarozé személyek (csalddtagok,
baratok, kollégak) befolyasat. A szocializacios hatasok mérésére Watt és Richardson (2007)
harom alskalat hatdrozott meg: az elozetes tanitasi és tanulasi tapasztalatokat, a szocialis
hatdasokat és a tarsak dltali lebeszélést, mely annak a kiterjedését vizsgalja, hogy a
meghataroz6 személyek milyen mértékben igyekeztek lebeszélni a jelentkezdt a tanari palya
valasztasarol. Mivel azonban az utobbi skala a tanarjelolt megitélésére vonatkozik, az elsd
kettd pedig motivaciojara, ezért azokat kiilon kell kezelni az adatelemzések soran.

A munka elfogadottsagat két faktor vizsgalja: a munkaigény és a munka megtériilése
faktorok. Watt és Richardson (2007) ugy vélték, amennyiben a tarsadalom magas

elvarasokat tadmaszt egy bizonyos munka irdnt, az elrettentheti a palyavalasztokat, ezt
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azonban mérsékelheti a munka megtériilésének magas foka. A munkaigény faktor két
tovabbi alskalabol, a szakértelmet kivano palyabol és a nagy igénybevételbsl éll. Elobbi
csoport a tanitasrél mint magas, specialis szakértelmet kivano palyarol alkotott nézeteket
méri fel, utobbi pedig annak tartalmat vizsgalja, mely szerint a tanitas rendkiviil megerdlteto,
megterheld, sok munkat kivand szakma (v.6. 1.1.1. fejezet). A faktorokat arra a nézetre
alapoztdk, mely szerint a tandrok mindennapos munkdja egyre komplexebbé ¢és
megterheldbbé valik a didkok vegyes 0sszetételével, a magasabb tarsadalmi elvarasokkal, az
ismeretek egyre taguld teriileteivel és a felel0sségek Ujabb tipusainak megjelenésével
(OECD, 2005), mivel ezek ujfajta készségeket és képességeket kivannak meg a mai
pedagdgusoktol.

A munka megtériilését harom tovabbi alskala vizsgalja. A szocidlis statusz tételei
arra kérik a vdalaszadokat, hogy alkossanak itéletet annak mértékérdl, hogy a tanitast
mennyire tartjak koztiszteletben all6 munkéanak, és hogy a kozvélemény altal mennyire
szamit magas statuszu foglalkozasnak. Ez nemzetenként igen valtozéan alakulhat, mint azt
az 1.2.1. fejezetben is lathattuk. A tandri munkaerkolcs tételei itéleteket tartalmaznak a
pedagdgusok munkaerkdlcsével kapcsolatban, és arra vonatkozoan, hogy mennyire érzik a
tarsadalom altal megbecsiilt foglalkozasnak a leend6 munkéjukat. A fizetés alskala
egyértelmilen a pedagégusok megfizetettségére vonatkozo vélemények feldl érdeklodik
(v.6. 1.1.1. és 1.1.2. fejezet). Az Onészlelést vizsgalo tételek az egyéni képességek feldl
érdeklodtek, ezeket nem bontottak tovabbi alskalakra.

Az értekek harom faktorban jelentek meg. A belsd értékek faktora az egyéni
érdeklddeést és tanitds iranti vagyakat értékelte. A személyes hasznossag értékén beliil tobb
alskalat is létrehoztak. A csaladra fordithato ido skaldja azt vizsgalta, hogy mennyire
befolyésolta a hallgatok dontését a munkaidd utdni €s a tanitdsi sziinetek altal biztositott
nagyobb szabadidd lehetdsége, melyet a csaladi életre és csaladi feladatokra tudnak
forditani. Ebbe a kategoriaba a késdbbi mérések soran egy masik, ,,bludging” elnevezési
kategoriat olvasztottak. A kifejezés olyan személyekre vonatkozik, akik mindig a lehetd
legegyszerlibb utakat valasztjdk életiik és munkdjuk sordn, és akik a tanitdst konnyt
valasztasként itélik meg. Jelen vizsgélatban az alskalat azokra a személyekre alapoztak,
akiket a rovid tanitasi napok és az iskolai szilinetek altal biztositott nagyaranyu szabadsagolas
vonzott a palyara, €és akik szerint a tanitas kis eréfeszitést igénylé munka, amely mellett
bdéven van lehetdség munkan kiviili tevékenységekkel foglalkozni. Kivancsiak voltak arra,
hogy a munka biztossdaga, a megbizhatd fizetés, az egyenletes, nyugodt karrierat, a biztos

nyugdij, illetve a munka transzferalhatosaga, a kiilfoldi elhelyezkedés lehetdsége, a
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letelepedés helyének szabadabb kivalasztdsa mennyiben befolyésolta a valasztds mértékét
(Watt és Richardson, 2007). Ez utols6 alskala esetén érdemes megemliteni, hogy az eredeti
mérdeszkoz ausztral kornyezetre szabva késziilt, ahol az orszag adottsagai €s a besz¢élt nyelv
jobban lehetéveé teszik a nagy teriileteken ativeld koltdzést, akar tengeren tuli értelemben is,
de a nemzetkdzi vizsgalatok soran tobb részt vevd orszagndl sem szamitott relevans
faktornak (pl. Norvégia vagy Horvatorszag).

A tanari hivatas gyakran egyiitt jar a tdrsadalmi hozzajarulés, viszonzas szandékaval
(Book és Freeman, 1986; Moran, Kilpatrick, Abbott, Dallatt és McClune, 2001). A szocialis
hasznossag faktora mind koziil a legkiterjedtebb; Watt és Richardson (2007) ennél a
faktornal létrehoztdk a szocidlis hozzdjarulas, a tarsadalmi méltanyossag novelése, a
gyermekek és serdiilok jovOjének formaldsa és a gyerekekkel, serdiilékkel valo munka
alskalakat. A szocialis hozzdjarulas alskéla az altruista motivacios elméletre alapozva az
egyén kivanalmait méri fel, hogy milyen mértékben, milyen szolgéltatassal kivan érdemileg
hozzéjarulni a tarsadalomhoz. A tarsadalmi méltanyossag néovelése alskala azt méri, hogy a
résztvevok milyen mértékben kivannak segiteni a hatranyos helyzetben levé gyermekeken,
¢s novelni a tanulasi motivacidjukat. A kovetkezd alskdldban azt vizsgaljak, hogy a
gyermekek és kamaszok jovdjének formaldsa, a lehetdség a kovetkez6 generacid formalasara
milyen mértékben adott okot a tanari palya valasztasara. A faktor utolsé alskaldja a
tanarjeldltek gyerekekkel és serdiilokkel valo munka iranti vagyat méri.

Tobb, a témaval foglalkozo irodalom is tartalék karrierpalyaként jellemzi a tanari
hivatast, ahova a jeldltek egy része csak azért keriilt be, mert nem nyertek felvételt az els6
hely(ek)en megjeldlt szak(ok)ra, vagy ha be is kertiltek oda, valamilyen oknal fogva nem
tudtak folytatni azt (Book és mtsai, 1985), esetleg bizonytalanok voltak jovdjiiket illetden;
ezért sziikséges volt erre vonatkozo allitdsok megfogalmazésa is.

Mivel a felmérést elsd éves hallgatok korében végezték, ezért a kérddiven beliil nem
volt lehetoség képzési kimeneti valtozd definiadlasara. A szerzok igy a vdlasztassal valo
elégedettség alskalat hoztak létre kimeneti valtozo néven, ahol az elsé tanév derekan jard
hallgatok az addigi tapasztalataik alapjan véleményezték karrierdontésiiket.

A szerzOk kutatdsaik soran tobb esetben is inkabb az alskaldkkal dolgoztak, semmint
a nagyobb, gylijtd faktorokkal annak érdekében, hogy arnyaltabb képet kapjanak a vizsgalt
témarol (Watt és mtsai, 2012; Watt, Richardson és Wilkins, 2014). Hasonldan a szerz6khoz,
sajat kutatdsaimban is vizsgilom az egyes faktorok Osszefiiggését, kapcsolatait mas

alskalakhoz — vagyis kisebb egységekhez is — viszonyitva.
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Az eredeti, angol nyelvii kérddivet el6szor magam forditottam magyarra, majd egy
angol-magyar tarsadalomtudomanyi forditd kollégam visszaforditotta azt. Az eltérésekrol
konzultaltam a kérddiv szerzoivel, és végil ezek alapjan alakitottuk ki a kérdoiv végleges
valtozatat.

A felsObbéves tanarjeloltek karriermotivacidjanak felmérésekor a valaszadok
szabadon donthettek a kitoltés idépontjardl és annak hoszardl, igy esetiikben a teljes, 56
itemes kérdéivet alkalmaztuk azzal a valtoztatassal, hogy az eredeti 7-foku Likert-skalat 4-
fokura modositottuk annak érdekében, hogy a valaszok minden esetben eltolodjanak a skala
egyik vagy masik vége felé. A magyar és az angol nyelvii skilds megbizhatosdganak
kiilonbségét Feldt-probaval vizsgaltam; tobb esetben szignifikans kiilonbséget tapasztaltam

(Id. 12. tablazar).
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12. tablizat. A FIT-Choice mérdeszkoz

eredeti ¢s magyarra forditott alskalainak

megbizhatosdga
Cronbach-a
Faktor (magyar (Watt és Cronbach-a Feldt-
S 9y Alskala Richardson, Magyar minta proba
minta atlaga) 2007) N = 166 (W)
N = 488
Onészlelés (3.261) | 1o creekelt tanitdst 0,85 0,76 0,62
épességek
Belso
karrierértékek Bels6 karrierértékek 0,68 0,67 0,97
(3,288)
Tartalék 094
karrierpalya Tartalék karrierpalya 0,69 0,67 '
Yy
(1,503)
A ‘| A munka biztossaga 0,84 0,72 0,57*
L ke | A csalddra fordithato id5 0,84 0,68 0,5*
asznossag értéke A munka
*
(2,321) transzferalhatosaga 0,69 0,60 0.77
A gyerekek ¢és serdiilok 081 086 0.74%
jovojének alakitasa ' ' '
A térsadalmi A tarsadalmi (ke 0,86 0,86 1
hasznossag értéke NOVEIeSe -
(3,236) Tarsadalmi hozzajarulas 0,85 0,80 0,75*
’ A gyerekekkel és
serdiilokkel torténd 0,89 0,89 1
munkavégzés
Eloze’te.s tanitasi és 0,90 0,83 0,59%
S tanuldsi tapasztalatok
Szocializicios A tarsadalom altali
hatasok (2,688) lebeszélés 0,72 0,62 0,74*
Tarsadalmi befolyasok 0,83 0,82 0,94
Munkaigény Srakertelmet kiving 0,83 0,55 0,38*
(3,09 Magas elvarasok 0,75 0,60 0,63*
A munka Szocialis statusz 0,89 0,70 0,37*
megtériilése .
(1,900) Fizetés 0,92 0,92 1
A tanari palya A valasztassal valo *
valasztasa (3,488) | elégedettség 0,88 0,82 0,66

*A Feldt-teszt értéke szignifikansnak bizonyult.

Az elsééves magyar egyetemistdk felmérésekor az eredeti kérddiv roviditett, 28
itemes valtozatat alkalmaztuk a kitoltés soran rendelkezésre all6 id6 rovidsége miatt (Watt
és mtsai, 2012). Az eredeti 7-foka Likert skalat a felmérés tobbi mérdeszkozéhez kellett
igazitani, igy ez esetben 5-foku Likert skalan kellett valaszolnuik a tanuloknak. A roviditett

mérdeszkoz reliabilitdsa a magyar mintan kivalonak bizonyult (Cronbach-0=0,94).
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3.2.2. A Felnétt Elsajatitasi Motivacio Dimenziéinak Kérddive

Az Elsajatitasi Dimenziok Kérdéive (Dimensions of Mastery Questionnaire (DMQ);
Morgan, Busch-Rossnagel, Barrett és Wang, 2009) széles korben alkalmazott sziil6i, tanari
¢s Onbevallason alapuld, elsajatitasi motivaciot vizsgald mérdeszkoz gyermekek és serdiilok
korében. Nemrégiben kidolgozasra kertilt a kérdoiv felndtt valtozata is, a Felnott Elsajatitasi
Motivacié Dimenzioi Kérdéiv (Dimensions of Adult Mastery Motivation Questionnaire,
DAMMQ); Doherty-Bigara és Gilmore, 2015), amely 6t faktorban, tartalomtol fliggetleniil
vizsgalja az elsajatitasi motivaciot (5. sz. melléklet).

A feladat melletti kitartas faktora egy kihivast jelentd feladat megoldasahoz tett
tartds erdfeszitéseket vizsgalja. Ez a faktor maga az elsajatitasi motivacid egyik
leggyakrabban miikod6 Osszetevije. A kihivasok elényben részesitése faktor az egyéni
preferenciat vizsgalja az optimalis kihivast jelentd feladatok esetében: a magas elsajatitasi
motivacioval rendelkezok elfogadjak, mig az alacsony elsajatitasi motivacioval rendelkezok
inkdbb elkeriilik az ilyen feladatokat. A feladatmegoldassal kapcsolatban érzett 6rém
faktora azokat a pozitiv érzelmeket vizsgdlja, melyeket a munka kozben, de kiilondsen a
feladat teljesitésekor érziink. Azok az egyének, akik motivaltak egy feladat vagy probléma
megoldasaban, a munkara fokuszalnak; ezt vizsgalja a feladatban térténd elmélyiilés faktora.
Az onhatékonysag faktora azért fontos, mert ha az egyénnek nincs meg a sajat képességeibe
vetett hite, akkor kisebb valdszinliséggel probalkozik meg egy feladattal, vagy tart ki a
megoldas soran, ha menet kdzben kihivassal szembesiil.

A tanarjelolteknek S5-foku Likert skalan kellett értékelniiik, hogy mennyire vélik
igaznak 6nmagukra az egyes allitadsokat. A Felndtt Elsajatitasi Motivacié Dimenzidi Kérdoiv
Osszesen 24 tételébdl néhany a gyermekeknek szant kérdéiv magyar valtozatdban is
megtalalhato, ezért azokat nem kellett leforditanunk. A fennmaradé tételeket magyarra
forditottam, majd egy kutatd munkatarsam visszaforditotta angolra. A nagy nyelvi
kiilonbséget mutatd tételeket tanarjelolt hallgatok kozremiikddésével értelmeztiik,
megvitattuk, majd javitottuk. A mérdeszkoz reliabilitdsa kivalonak bizonyult (Cronbach-

a=0,931; Gilmore, Islam, Younesian, Biis és Jozsa, 2017).

3.2.3. Az Altalanos Halogatas Skala

A tandrjeloltek halogatasi szokasait egy kordbban mar validalt és magyarra forditott
mérdeszkozzel, az Altalanos Halogatasi Skéla diakoknak szant, extrém halogatast mérd, 20
itemes valtozataval vizsgaltam (General Procrastination Scale (GPS), Student Version; Lay,

1986; magyar valtozat: Takdcs, 2010; 6. sz. melléklet). Mig az eredeti kérddiv 5 foku Likert
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skalat hasznalt, addig én ezt 4 fokura transzformaltam annak érdekében, hogy a hallgatok
valaszai semmiképpen se legyenek a semleges tartomanyban, hanem inkabb eltoldédjanak a

skala valamely végpontja felé. A mérdeszkoz reliabilitasa jonak bizonyult (Cronbach o =
0,89).

3.2.4. A tanari gyakorlatot megfigyel6 jelrendszer

A pedagogiai kutatds modszerei és a tudomanyos eredmények iskolai alkalmazasa
ciml kotelezé kurzuson a tanitasi epizodokrol késziilt videdfelvételek elemzéshez Brown
(1968) tanari gyakorlatot megfigyeld, magyarra forditott méréeszk6zét hasznaltam (Teacher
Pratices Observation Record, TPOR; magyar valtozat: Falus, 2004; Id. 7. sz. melléklet). A
TPOR olyan szisztematikus megfigyeld mérdeszkéz, amely a pedagdgus tanitdsi
gyakorlatait vizsgalja: felméri, hogy a megfigyelt pedagdgusok osztalytermi viselkedése
milyen mértékben egyezik a Dewey altal tamogatott oktatasi gyakorlattal, az
experimentalizmussal. A méréeszkoz egy kozos elméleti keret alapjan hét nagyobb faktor
mentén teszi lehet6vé a megfigyelt pedagdgusok 0Osszehasonlithatosagat: a szitudcid
természete; a probléma természete; elvek kialakitdsa; a tényanyag; értékelés; differencialas,
valamint motivalas és ellendrzés.

A szitudcio természete faktor 10 iteme azt vizsgalja, hogy a tanulé van-e a tanulési
helyzet kozéppontjdban; a tanuld aktiv résztvevd vagy passziv befogadd-e; és hogy a
pedagogus is részt vesz-e a tanuldi tevékenységben. A probléma természete faktor azt
vizsgalja, hogy a tanulasi folyamat a tanar vagy a tanuld koré van-e szervezve; hogy a
pedagdgus kindl-e nyitott, bizonytalan, esetlegesen nehéz szituacidkat is a tanuldk szdmara;
¢s hogy bevonja-e a tanulokat a tananyagon tilmutaté gondolkodasi feladatokba. Az elvek
kialakitasa faktorban azt kell megfigyelni, hogy a pedagdégus megengedi-e a tag otletek,
alternativ valaszlehetdségek, egyéni hipotézisek felallitdsat és kibontasat. A tényanyag
faktor a tanultak forrasat vizsgalja, vagyis hogy a sziikséges informacid milyen forrasbol
szarmazik: szorosan a tantervre, tankonyvre alapozott, vagy 6nallo tanuloi gytijtés; valamint
hogy a pedagdgus hogyan kezeli a tényanyaggal kapcsolatban kialakuld pontatlansagokat,
megalapozatlan kovetkeztetéseket, téves nézeteket. Az értékelés faktor arra fokuszal, hogy
a tandr a tanuldsi folyamat sordn alkot-e itéletet a tanulo viselkedésére, munkdjara
vonatkozoan; megallitja-e a tanulot, ha az rossz irdnyban indul el a megoldasaval;
megmondja-e azonnal neki a helyes valaszt ¢s hogy eléfordul-e 6n- vagy tarsértékelés a
tanoran. A differencidalas faktor az egyidejii munkavégzés kozos vagy egyénre szabott

jellegét vizsgalja. Az utolsd, motivalas és ellenorzés faktor a pedagogus altal nyujtott kiilsd
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¢s belsé motivalasi formakat, valamint az ellendrzés kiilsd vagy bels6 (onértékelési) forméajat
figyeli.

A tanari gyakorlatot megfigyeld6 TPOR mérdeszkéz keretrendszert nyujt a
pedagogusok osztalytermi gyakorlatanak megfigyeléséhez és felvételéhez. A megfigyeld
feladata értékelni és feljegyezni, hogy a mérdeszkdzben felsorolt 62 tanitdsi gyakorlat
relativ jelentéségérdl. Az eredeti mérdeszkoz 30 perces tanodralatogatassal szamol: minden
30 perces tandralatogatast haromszor tiz perces megfigyelési egységre bont. Ezeket az
egységeket jeloli az értékeldlap L., I1. és I11. jelolésii oszlopa. Az elsé egység elsd 5 percében
a pedagogus viselkedését kell megfigyelni. A masodik 5 percben a listan kell végighaladni,
¢s egy pipat kell tenni az 1. oszlop azon sordba, melyeket megfigyelhettiink. Azon
gyakorlatok sorait, melyek nem fordultak eld, liresen kell hagyni. Minden egyes felsorolt
gyakorlatrél dontést kell hozni. Egy bizonyos elem csak egyszer van jeldlve egy oszlopban,
fiiggetlentil att6l, hogy az a 10 perces megfigyelési egység alatt hanyszor fordult eld.
Ugyanezt a folyamatot kell megismételni a masodik, majd a harmadik 10 perces egység
soran is, az eredményeket pedig a II. és a III. oszlopban kell jeldlni. A legvégén soronként
ossze kell adni minden egyes pipat, és beirni azt az ,,0ssz.” nevii oszlopba. gy minden
itemrél egy O0-t6l 3-ig terjedd értéket kapunk. A videdfelvételnek koszonhetden
vizsgalatomban szintén 5 perces egységeket figyeltem meg, azonban az egység végén
megallitottam a felvételt, és ebben a sziinetben haladtam végig a mérdeszkoz egyes itemein.

A mérdeszkdz 62 iteme Dewey experimentalista filozofiajara épiil, melybdl 31 item
pozitivan, 31 item pedig negativan van megfogalmazva. Minden paros sorszamu item pozitiv
megfogalmazasu, és minden paratlan item negativ megfogalmazasu annak érdekében, hogy
konnyen tudjunk dolgozni az eredményekkel. Minden paratlan szamu item Osszpontszamat
meg kell forditani, igy a 0-bol 3-at, az 1-bdl 2-t, a 2-bdl 1-et, a 3-bol pedig 0-t kapunk. Ezt
kovetden az Gsszes item (a paros szamu itemek eredeti pontszamat, €s a paratlan szamu
itemek megforditott pontszamat) 6sszpontszamat d6sszeadva megkapjuk a netté pontszamot.
A maximalis, 186-0s pontszam a teljes mértékli experimentalizmussal egyenld, mig a
minimalis 0 pont ennek ellenkezdjével. A 94 vagy afeletti pontszdm azt mutatja, hogy a
megfigyelt pedagdégus inkabb experimentalista, ¢és tanulo-, tevékenység- és
problémakdzpontu, nyitott, indirekt tanari tevékenység jellemzi; mig a 93 vagy az alatti
pontszam azt mutatja, hogy a pedagogus nem experimentalista, tanarkdzpontu,

tekintélyelvii, direkt tanari tevékenység jellemzi.
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4. AMAGYAR TANARJELOLTEK KARRIERMOTIVACIOJA

A tanarképzésre jelentkezO didkok nagyon eltérd okokbol dontenek a pedagdgusi
hivatas mellett. A palyavalasztast befolyasold okokat tobb nemzetkozi vizsgalat is kutatja
annak érdekében, hogy a tanarképzést oly modon alakitsék, ami eldsegiti a karriermotivacio
fenntartasat. Jelenleg a legatfogobb felmérés a 3.2. fejezetben részletesen is bemutatott
Factors Influencing Teaching Choice (FIT-Choice, Watt és Richardson, 2007) kérddiv,
amely 9 faktor Osszesen 18 alskalajaval vizsgalja teljeskériien a tanarjeldltek
palyavalasztasat magyarazé okait. Az 56 itemet tartalmazd FIT-Choice kérdéiv 9 fobb
faktora a kovetkez6: 6nészlelés, belso karrierértékek, a tandri palya tartalékkarrierként vald
kezelése, a személyes hasznossag értéke, a tarsadalmi hasznossdg értéke, szocializacios
hatasok, munkaigény, a munka megtériilése ¢és a valasztassal vald elégedettség. Ezt a
mérdeszkozt tobb izben is alkalmaztam a fejlesztd kutatdsomat megelézo, tajékozodod
kutatasok soran.

A magyar valtozat alkalmazéasaval elsddleges célom annak vizsgalata volt, hogy a
magyar tanarjeloltek karriermotivéacioi eltérd mintazatokat mutatnak-e a nemzetkdzi
felméréseken tapasztalt, mas nemzetek tanarjeloltjeihez képest. Ezt kovetden behatobban is
meg kivantam ismerni a magyar tanarjeloltek karriermotivacios sajatossagait, melyek
kifejezetten a mi nemzetlinkre jellemzdek, és amelyek eredményei beépithetdek akar
makroszinten az oktataspolitikai dontéshozatal folyamataba vagy a tanarképzés alakitasanak
folyamatdba, akar mikroszinten a kurzus- ¢és tartalomfejlesztés folyamataiba.
Megvizsgaltam, hogyan valtozik a tanarjeldltek karriermotivacioja a képzésben eltoltott id6
elérehaladtaval, valamint hogy milyen 6sszefiiggést mutat a karriermotivacio az elsajatitasi

motivacioval és annak ellenpoluséaval, a halogatassal.

4.1. A karriermotivacio vizsgalata els6éves tanarjeloltek korében

Az egyetemre frissen belépd, elsééves tanarjeldltek vizsgalatakor elsGsorban azt
kivantam feltarni, hogy a magyar tanarjeloltek karriermotivacioi eltérd mintazatokat
mutatnak-e a nemzetkozi felméréseken tapasztalt, mas nemzetek tanarjeloltjeihez képest.
Hogyan, milyen sorrendben alakulnak a péalyavélasztast motivald faktorok a tanarképzésre
felvételt nyert magyar hallgatok esetében? Milyen Osszefliggések, milyen oksagi rendszer
fedezhetd fel a tanari palyat valaszt6 hallgatok jellemzoéiben? Vannak-e egymastol

szignifikansan eltérd hallgatocsoportok, €s ha igen, mi mentén lehet 8ket csoportositani?
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Az eredmények elemzéséhez statisztikai modszereket alkalmaztam (faktoranalizis,
regresszidanalizis, utelemzés, Osszefiiggésvizsgalatok, korrelacidanalizis), akarcsak a
kérdéiv alkotéi. Osszevont valtozokat hoztam létre az elére meghatarozott faktorok mentén,
majd az Osszevont valtozok kozott korrelacidelemzést, az eltérések esetén
Osszefliggésvizsgalatot végeztem.

A kérddiv 28 tételébdl az eredeti kérddivnek megfelelden 9 skalat képeztem az egyes
tételekre adott valaszok atlagaibol annak érdekében, hogy kozottiik sorrendiséget tudjunk
felallitani. Az egyes skaldkba tartozo itemek atlagat és szorasat, valamint a skalak

reliabilitasat a 13. tabldzat tartalmazza.

13. tablazat Az elsoéves magyar tanarjeloltek karriermotivdcidjanak dtlaga és szorasa

faktoronként (4-foku Likert skaldn mérve)

{ - Reliabilitas

Faktor Atlag Szoras (Cronbach-a)
Onészlelés (3 item) 3,44 1,27 0,90
Belso6 karrierérték (3 item) 3,09 1,36 0,87
Tartalék karrierpalya (2 item) 1,37 0,79 0,50
A személyes hasznossag értéke (3 item) 2,59 1,13 0,67
A tarsadalmi hasznossag értéke (3 item) 3,86 1,33 0,89
Szocializacids hatasok (6 item) 2,93 1,10 0,83
Munkaigény (2 item) 4,5 0,59 0,43
A munka megtériilése (3 item) 3,04 0,87 0,70
A, tana’rl palyg valasztasarol alkotott 3,57 148 0,96
vélemény (3 item)

Az els6 kérdés, melyre valaszt kerestem, hogy a magyar minta karriermotivacidinak
sorrendje lényegesen eltér-e a korabbi, nemzetkozi eredményektdl, és ha igen, mely
teriileteken. Watt és mtsai (2012) tobb nemzetet feldleld méréseik soran azt tapasztaltak,
hogy a faktorok atlagai — a tarsadalmi befolyas kivételével — a skala kozépértéke folott
helyezkedtek el. A magyar vizsgalat esetében szintén egy skala, a tanari palya tartalék
karrierként vald értelmezésének atlagértéke volt a skala kozépértéke alatt. A tanari palya
visszaesésként vagy tartalékkarrierként valo értelmezésének alacsony értéke megnyugtatd
adat lehet, mivel ez azt mutatja, hogy a mintadban szereplé jeldltek nem ,utolséd
lehetéségként” valasztottak ezt a palyat, és nem csupan menedékként tekintenek ra. A
magyar mintaban a személyes hasznossag értéke enyhén a skala kozépértéke felett van, ami
azt jelenti, hogy a munka biztossaga, a csaladra fordithato szabadid6 és a munka

transzferalhatdosdga nem jatszik igazan fontos szerepet a magyar hallgatok palyavélasztasi
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motivacioi kozott. Ez 6sszhangban van a nemzetk6zi eredményekkel; a csaladra fordithatd
iddmennyiség skaldjanak fontossdgdt minden mintadban igen alacsonyan értékelték a
tanarjeloltek. A magyar hallgatok — akarcsak a nemzetkozi felmérés résztvevoi — ugy vélik,
a tanari szakma magas elvarasokat tamaszt mind a szaktudas, mind pedig a munkaterhek
szempontjabol.

A faktorok kozotti sorrend felallitdsakor kiilon kell vélasztanunk a motivaciora
vonatkozo faktorokat a megitélésre vonatkozé faktoroktol; utdbbiba a munkaigény, a munka
varhato megtériilése és a palyavalasztassal kapcsolatban érzett elégedettség skalai tartoznak.
fgy a nemzetkozi adatok alapjan Watt és Richardson (2012) azt talaltak, hogy a
leghangsulyosabb palyavalasztasi okok kovetkezetesen a belso karrierértékek, az 6nészlelés,
a tarsadalmi hasznossag (azon beliil is a szocidlis hozzajaruldas és a gyerekekkel,
kamaszokkal torténé munka), és a szocialis hatasok (azon beliil is a pozitiv eldzetes tanitasi,
tanulasi tapasztalatok) voltak. A motivatorok sorrendje orszagonként valtozo, azonban
mindenhol ez a négy faktor szerepelt az elsé négy helyen. A magyar tanarjeldltek esetén az
alabbi sorrend allt fel a motivacioval kapcsolatos tényezok kozott: (1) a tarsadalmi
hasznossag értéke (a gyerekek, serdiilok jovéjének alakitasa, a tarsadalmi t6ke novelése,
tarsadalmi hozzajarulés, gyerekekkel és serdiilokkel végzendé munka); (2) dnészlelés; (3)
bels6 karrierérték; (4) szocialis hatasok (pozitiv eldzetes tanitasi és tanulasi tapasztalatok, a
tarsak hatdsa); (5) a személyes hasznossag értéke (a munka biztossaga, a csaladdal toltott
id6, a munka transzferalhatosaga); (6) tartalék karrier. Tehat az els6 négy helyen a magyar
mintaban is ugyanazokat a szempontokat talaljuk, ezzel feltevésem — mely szerint a magyar
mintat leginkabb befolyasolo tényezdk dsszetétele nem tér el a nemzetkozi eredményektol —
beigazolodott.

A palyavalasztast befolydsold motivacios és megitélési skalak kozotti korrelaciok
vizsgédlata soran azt tapasztaltam, hogy azok az els6éves tanarjeldltek elégedettek
palyavalasztasukkal, akik ugy vélik, rendelkeznek egy jo tanar tulajdonsagaival és tanitasi
képességekkel (Onészlelés), akiket mindig i1s érdekelt a tanitds, és mar régota tandrok
szerettek volna lenni (belsé karrierérték), és akik szerint a tanari hivatds tarsadalmilag
hasznos, mert ezen keresztiil gyerekekkel dolgozhatnak, formalhatjdk azok jovéjét (14.
tablazat). Az elvégzett faktoranalizis azt mutatta, hogy ez a négy faktor egyetlen k6z0s,
latens faktort alkot. Ezeknek a hallgatoknak pozitiv elézetes tanitasi, tanulasi tapasztalatai
¢s inspirdld tanari példaképei vannak (r=0,5; p<0,05); rdadasul a kozeli ismerdseik is

szorgalmaztak a tanari palya valasztasat (r=0,52; p<0,05).
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Kozepes erdsségii korrelacié mutatkozott a palya személyes hasznossaga (a munka
biztossaga, transzferalhatdsaga és konnyednek vélt jellege) €s tobb valtozd kozott is, igy az
Onészlelés, a belso karrierérték, a tarsadalmi hasznossag értéke, a szocializacios hatasok €s
a palyavalasztassal valo elégedettség kozott (1d. 14. tablazat); vagyis azokkal a faktorokkal,
melyek egymassal is szoros 0sszefliggésben allnak. Mivel a személyes hasznossag faktora
tobb alskalabol is allt (a munka biztossaga; a munka transzferalhatdsaga; a munka konnyed,
nem megerdltetd jellege), ezért az alskalak és a fent emlitett faktorok korrelacioit kiilon-
kiilon is megvizsgaltam. Azt tapasztaltam, hogy a tanari munka nem megerdltetd jellege
(hosszu tanitasi sziinetek, rovid munkanapok) csak a szocidlis hatasokkal, azaz a rokonok és
baratok rabesz¢él6 hatasaval all gyenge kapcsolatban (r = 0,13; p = 0,003), viszont a munka
biztossdga (tanarokra mindig, mindenhol sziikség van) és a megszerzett tudas
transzferalhatosaga is kozepes erGsségii korrelaciot mutatott a felsoroltakkal, vagyis

bizonyos mértékig mindre hatassal vannak.

14. tdablazat A magyar tanarjeloltek karriermotivdciojanak és pdlyavailasztasukkal
kapcsolatos nézeteinek korrelacioi.
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
1. Onészlelés 1
2. Belso karrierérték 0,77* 1
3. Tartalék karrierpalya = 0,02 = -0,03 1

4. A személyes 0,46* 0,47* 0,18* 1

hasznossag értéke

5. A tarsadalmi 0,74* 0,72* 0,05 0,53* 1

hasznossag értéke

6. Szocializacios 0,66 0,68* 0,05 | 0,47* 0,64* 1

hatasok

7. Munkaigény 0,09 0,11* -0,21* 0,02 0,14* 0,1* 1

8. A munka 0,17* 0,20* 0,03 0,32 0,22* 0,2* 0,08 1
megtériilése

9. Apélyavélasztéssal 0,76* 0,79* _0’07 0,50* 0,78* 0,62* 0’15* 0,22*
vald elégedettség

*A csillaggal jelolt értékek statisztikailag szignifikansak (p < 0,05).

Az Osszes kérddivtétel bevonasaval faktoranalizist végeztem. A tételek
kommunalitdsa sehol sincs a 0,3-es kiiszobérték alatt, igy egyetlen tételt sem kellett
kihagynom az értelmezésbdl (a legalacsonyabb a 23. tétel kommunalitasa: 0,481). Az
analizis 7 faktort hozott l1étre; a létrejott faktorok az eredeti valtozorendszer varianciajat

72,22%-ban magyarazzak. A legerdsebb faktor 30,939%-ban magyardzza a teljes varianciat.
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Mivel a KMO-index 0,91, igy a faktorokat konnyti volt értelmezni; a faktorsuly matrix
alapjan egyértelml csoportosulasokat talaltam (ld. 15. tdbldzat). Mint ahogy a kérddiv
szerzOk altal 1étrehozott valtozorendszerének korrelacidanalizisénél is lattam, az 6nészlelés,
a belso karrierérték, a tdrsadalmi hasznossag értéke €s a palyavalasztassal valo elégedettség
faktorai szorosan osszetartoznak. Eppen ezért e négy kategéria tételeibdl egy Osszevont
latens valtozot, a pedagogus személyiséget hoztam létre; valamint az Ujonnan létrejott

faktorok itemeit is az elemzés eredményei szerint csoportositottam.

15. tablazat A faktoranalizis soran létrejott latens faktorokba tartozo itemek sorszama, és a

faktorok megbizhatosaga

A 1étrejott faktor A 1étrejott faktorba | A 1étrejott faktorba A 1étrejott faktor
elnevezése tartozo eredeti tartozo itemek reliabilitasa
faktorok sorszama sorszama (Cronbach-a)
Pedagogus 1;2;5;9 1-6; 12; 13; 14; 26; | 0,96
személyiség 27, 28
Szocialis hatasok 6 18; 19:; 20 0,89
El6zetes tanulasi, 6 15: 16; 17 0,86
tanitasi
tapasztalatok
Fizetés 8 24, 25 0,94
Munkaigény 7: 8 21: 22: 23 0,49
A személyes 4 9:10; 11 0,67
hasznossag értéke
Tartalék 3 7:8 0,50
karrierpalya
Parcidlis regresszidanalizissel megvizsgaltam, hogy az Ujonnan 1étrejott

valtozorendszerben milyen oksagi rendszer miikodik. A 3. abran lathato a 1étrejott modell,
és a benne fellelheté szignifikans kapcsolatok erdssége (R?=0,579). A modellben egyetlen
faktor, a munkaigény nem szerepel, az ugyanis egyetlen valtozoval sem allt szignifikans
kapcsolatban. Meglepd, hogy habar ennek a faktornak volt a legmagasabb atlaga, vagyis a
magyar tanarjeloltek szerint a tanari hivatds nagy szakértelmet kivand, és erdteljes

igénybevételli szakma, ez mégsincs semmilyen hatdssal a palyavalasztasi dontésiikre.
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0,514

El6zetes tanulasi,
Pedagdgus személyiség

tanitasi 0 341
tapasztalatok
0,359 0,401 0,268 -0,194
0,25
A személyes ’ Tartalék
lis hatasok
Szocidlis hatdso 0,111 hasznossag értéke karriernalva

3. dbra. A faktoranalizissel létrehozott uj valtozok oksagi modellje, a valtozok kozotti

szignifikans kapcsolatokkal

Mivel a palya személyes hasznossaganak értéke tobb eredeti valtozoval is — a
parcialis regresszidanalizisnek koszonhetéen mar tudjuk, hogy a pedagogus személyiseg
elnevezésii faktor alskalaival — kdzepes erréségii korrelaciot mutatott, feltételeztem, hogy ez
a modellben is meg fog jelenni, azonban érdekes modon a tandri palya személyes
hasznossaganak értéke csak gyengén hat a pedagogus személyiségre, mig utobbi kdzepes
er0sséggel hat az el6bbire. A pedagogus személyiség tobbi kapcsolatanal is hasonlokat
tapasztaltam: a pedagdgus személyiség valtozo nagyobb hatdssal van a tobbi faktorra, mint
azok a személyiségre. Ez alapjan Ugy tlinik, hogy a palyavalasztds soran nem annyira a
rokonok ¢€s baratok véleménye, rabeszélése volt a mérvadd, hanem inkdbb a valaszado
személyisége. A jelentkezok nem azért dontenek a tanari palya mellett, mert rokonaik szerint
tanarra kellene valniuk, hanem mert belsé motivaciojuk ezt sugallja 6nmaguknak; a rokonok
¢s baratok véleménye pedig éppen hogy a jeldlt belsé motivaciojanak hatasara tiikrozi vissza
azt a véleményt, hogy az illetonek tanarré kell valnia. Ugyanez igaz a személyes hasznossag
értékére is: nem azért valasztjak a tanari hivatast, mert az biztos munka, és mas teriiletekre
jol transzferalhatd. A tanarjeldltek utdlag latjdk meg ezeket a lehetOségeket, mintegy
onigazolasként, homlokzatvédd stratégiaként (hiszen elismerik, hogy a tanari szakma magas
munkaigényll és rosszul is fizetett): ,,Azért leszek tanar, mert szerintem jO tanitasi

képességeim vannak / mindig is tanar akartam lenni / stb., és nem mellesleg ez egyébként is
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egy biztos allas, és a tanari képesitést mindenhol elismerik.” Azok, akik mindig is tanarok
szerettek volna lenni, nagyobb eséllyel valasztanak maguknak tandri példaképet, mint mas
foglalkozasut. Hiszen mindenkinek vannak, voltak példaértékii, inspirald, motivalo tanarai,
mégsem lett ezen tanarok minden tanitvanyabdl pedagdgus — csak azokbol, akiket eleve
érdekelt a tanitds. Watt és Richardson (2012) miutan nem talalt szignifikans eltérést a
kiilonb6z6é orszagok kozotti motivaciés mintazatokban, felvetette a kérdést, hogy vajon
léteznek-e alapmotivumok, melyek a tanari palya valasztasat befolyasoljak, vagy inkabb egy
bizonyos személyiségtipussal rendelkezd egyén valasztja ezt a palyat? A fenti eredmények
azt mutatjak, hogy inkébb az utobbirol van szo.

A pedagogus személyiség valtozon végzett egymintas t-proba eredménye szerint a
csoporton beliil szignifikans eltérések vannak (t=63,254; p<0,05), ezért klaszterezéssel
részmintdkat képeztem a tandrjeloltekbdl a valtozohoz tartozd Osszes (12 db) item
bevonasaval. A klaszteranalizis soran a Ward eljarast valasztottam, mivel az az egyes
klasztereknek a teljes minta atlagatdl vald tavolsagat szamolja ki. A klaszteranalizis soran a
tanarjeldltek 5 olyan klasztere alakult ki, melyek mindegyike kozott szignifikans eltérést

mutatott ki a varianciaanalizis a pedagogus személyiség valtozo kapcesan (Id. 16. tablazat).

16. tablazat. A pedagogus személyiség valtozo alapjan képzett klaszterek mintaelemszama,

dtlaga, szordsa, valamint a varianciaanalizis eredménye. (Minden érték szignifikans,

p<0,05).

Klaszter Klaszter (sorszam) F (Dunnett T3)
1 2 -1,42
N= 62 3 -2,09
Atlag= 1,20 4 -3,33
Széras= 0,29 5 -2,93
2 1 1,42
N=63 3 -0,67
Atlag=2,62 4 -1,92
Sz6ras=0,51 5 -1,51
3 1 2,09
N=52 2 0,67
Atlag=3,29 4 -1,24
Sz6ras=0,42 5 -0,84
4 1 2,93
N=111 2 1,51
Atlag=4,13 3 0,84
Sz6ras=0,32 5 -0,40
5 1 3,33
N=152 2 1,92
Atlag=4,53 3 1,24
Sz6ras=0,35 4 0,40
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Az 06t részminta azonositasat kovetden karakterisztikus jellemzék azonositasara
tettem kisérletet ismételt regresszidanalizisek, varianciaanalizis és gyakorisagmutatok
segitségével. A részmintak atlagai k6zott nincs szignifikans eltérés a fizetés €s a tanari palya
tartalék karrierként valod értelmezése esetében, és a hivatas munkaigényének megitélésben
is csak a 4. részminta mutat némi eltérést (és ez is csak az 1. és 2. részmintdhoz képest),
vagyis ezek a valtozok feltehetéen allando, univerzalis erdvel birnak hazankban a
palyavalasztas soran. Fontos megjegyezni, hogy ez nem csak nemzeti sajatossag, ugyanis
ezek a valtozok azokban az orszagokban sem jatszottak kiemelked6 szerepet, ahogy magas
a pedagogusok relativ keresete. A szocialis hatasok, az eldzetes tanuldsi és tanitdsi
tapasztalatok, valamint a személyes hasznossag értéke valtozoknal minden részminta — egy-
egy kivétellel — szignifikansan eltérd atlagokkal rendelkezik. A személyes hasznossag értéke
a részmintak 6nall6 vizsgalatakor sehol sem jelent meg szignifikansan. A 4. dbran lathatdak

a részmintak atlagai az egyes valtozok esetében.
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Az egyes rlszmintak atlagai faktoronként
B 1. részminta M2.részminta 3. részminta 4.részminta M 5. részminta

4. abra. A meghatarozott részmintak atlagai az egyes motivacios és megitélési valtozok

esetében

Az 1. szamu részminta esetében (R?=0,353), ahol a legalacsonyabb a pedagdgus
személyiség valtozo atlaga, a szocialis hatasok ($=0,274) és az eldzetes tanulasi, tanitasi
tapasztalatok (=0,506) hatnak a részminta személyiség valtozojara. Ezek a tanarjeloltek

érzik legkevésbé, hogy beldliik jo tanar valhatna: 75%-uk egyenesen ellent mond ennek a
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feltevésnek, 93%-ukat pedig nem is érdekli a tanitas, viszont csak 10%-uk nyilatkozta, hogy
végs6 megoldasként valasztotta a tanari palyat, mert nem vették fel mas helyre. 90,3%-uk
bizonytalannak tartja a tanari allast, vagy azt, hogy a képzés soran megszerzett tudast
transzferdlni tudnd mas teriiletekre; 77,4%-ukat pedig Ggy véli, tanarként nem lenne
befolyasa a jovO generacid formalasara, vagy egyaltalan nem is akar gyerekekkel,
serdiilokkel dolgozni. 95%-uk a rokontol, baratoktol és kollégaktol sem kapott ezen
valasztasra iranyuld batoritast, javaslatot — éppen ezért felmeriil a kérdés, hogy a szocialis
hatdsok valtozd mégis miért magyardzza a dontést? A részminta tobb mint felének (53,2%-
4nak) nem voltak pozitiv elézetes tanulasi, tanitasi tapasztalatai sem. Osszességében ez az a
részminta, ahol a késobbi palyaelhagyas gyakorlatilag garantalt. A teljes mintank 14,1%-a
szorul komoly motivaciondvelésre annak érdekében, hogy képzésiik ne feleslegesen
torténjen.

A 2. (R?=0,080) és 3. (R?=0,201) részminta jellemzéit a regresszidanalizis sordn
egyik valtoz6 sem magyarazta. Az 6t részminta kozott végzett varianciaanalizis eredménye
szerint a két csoport nagyon hasonld jellemzokkel rendelkezik, minddssze a tarsadalmi
hasznossag értéke (t=-5,58; p<0,05) és a palyavalasztassal vald elégedettség (t=-10,723;
p<0,05) valtozok esetén tapasztalhatunk kiilonbséget. A 2. részmintaba tartozé tanarjeloltek
véleménye szerint a pedagdgus hivatdsnak kismértékli befolydsa van a gyermekek
formalasara (36,4%-uk szerint inkabb nincs hatasuk), valamint 6k elégedetlenebbek is a
valasztasukkal, azonban a hivatdsukrol alkotott nézet és az elégedettség kozott nem
tapasztaltam szignifikans korrelaciét. A 2. részminta esetében alacsonyak a bels6
karrierértékre vonatkoz6 atlagok; a hallgatok 76,2%-a egyaltalan nem tanari palyara késziilt,
¢és 30,2%-ukat mar a képzés megkezdése eldtt sem érdekli a tanitas. Az ide tartozo hallgatok
egyharmada egyaltalan nem elégedett valasztasaval, és 22%-uk tartalék palyaként tekint a
tanari szakképesitésre. Ezen hallgatok esetében a tanari hivatas jovore tett hatasait érdemes
hangsulyozni a képzés soran; megmutatni nekik a tanari palya hasznossagat, jelent0ségét.

A 3. részmintdba tartozd hallgatok eredményei nagyon hasonléak az el6zd
csoportéhoz. A tandri hivatés belso értéke és a személyes hasznossag értéke ezen részminta
esetében is alacsonyabb, mint az 6nészlelés; és habar a hallgatok 49,9%-a azt gondolja, hogy
rendelkezik egy jo tanar tulajdonsdgaval, mégis hangsulyozni kell esetiikben a tanari
végzettség nyujtotta lehetdségeket.

A 4. részminta esetében (R?=0,145) a szocialis hatdsok (B=0,314) birnak
megmagyarazé erdvel, és ennél a csoportnal a tanarjeldltek 44%-a szamolt be arrol, hogy

rokonaik, barataik biztattak oket arra, hogy a tanari palyat valasszak. A hallgatok 87,4%-a
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pozitiv elOzetes tanitdsi €s tanulasi tapasztalatokrol szdmolt be. A részminta 86,4%-a
gondolja ugy, rendelkezik egy j6 tanar tulajdonsagaival, és ennél a részmintanal mar minden
egyes hallgato elégedett a dontésével (a legalacsonyabb atlag 2,67). A szakma biztossaga €s
transzferalhatosaga még itt is vegyes megitélésii (a hallgatok 33,3%-a nem tartja biztosnak
vagy transzferalhatonak az elsajatitott ismereteket), akarcsak a 3. részminta esetében.

Az 5. részmintanal (R?=0,241) talaltam a legtobb megmagyarazo erejii valtozot; itt a
szocialis hatasok (B=0,250), a munkaigény (B=0,239) és a tartalék karrier ($=-0,299)
valtozok birnak megmagyarazo erdvel. Ebben a mintaban a hallgatok mindegyike ugy
nyilatkozott, hogy mindig is tanar szeretett volna lenni, és ugy érzik, rendelkeznek egy jo
pedagbdgus képességeivel. A hallgatok fele maximalisan ugy gondolja, hogy a tanités
lehetdvé teszi szamukra, hogy hatassal legyenek a gyerekek és serdiilék jovojére, és 95%-
uk teljesen elégedett a palyavalasztasi dontéssel, bar a részminta fele bizonytalan a tanari
palya biztossagat, transzferalhatosagat illetéen. Az ennyire ambiciozus, céltudatos
hallgatokrol azt feltételeznénk, hogy maximalis csaladi, barati tdmogatasban részesiiltek
dontésiikhdz, ez azonban csak a minta felére igaz, egyharmadukat pedig inkabb lebeszélték

volna réla.

Részosszefoglalas

Az  elsGéves, egyetemre éppen csak belépd magyar tanarjeloltek
karriermotivacidjanak vizsgélata sordn azt tapasztaltam, hogy a tanarképzésre jelentkezd és
felvételt nyert hallgatokat leginkabb a tanari hivatas tarsadalmi hasznossdga motivalja
valasztasukban, vagyis a kdvetkezd generacio jovojének formalasa, alakitasa. A valasztasuk
soran az 6nmagukrol alkotott kép, vagyis hogy mennyire tartjdk magukat képesnek arra,
hogy jo tanarra valjanak, a masodik helyen all, mig a tanari hivatas iranti érdeklédés a
harmadik helyen. A szocialis hatasok, vagyis az eldzetes tanulasi, tanitasi tapasztalatok és a
csalad, baratok véleménye a rangsor negyedik helyén 4all. A magyar tanarjeldlteket
befolyasolo fobb karriermotivacios tényezOk igy megegyeznek a nemzetkozi kutatasok
soran feltart tényezdkkel.

Az dsszes kérdoivtétel bevonasaval végzett faktoranalizis egy 0j, dsszevont valtozot
képzett, amely magéaban foglalja az 6nészlelés, a belsd karrierérték, a tdrsadalmi hasznossag
értéke €s a palyaval valo elégedettség faktorokat. Az 0j latens valtozéval — pedagogus
személyiség néven — parcidlis regresszidanalizist végeztem, melynek eredménye szerint ez

a valtozo6 hat a tobbi faktorra, nem pedig forditva.
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A latens valtozon végzett klaszteranalizis 5 csoportba sorolta a tanarjeldlteket, igy
azonositani tudtam, hogy kik azok, akik leginkabb motivacio-novelésre szorulnak a képzés
soran, ¢s kik azok, akik csak egy-egy teriileten igényelnek tdmogatast. Az eredmények
szerint az 1-es részmintaba tartozo hallgatok a leginkabb veszélyeztetettek a palyaelhagyast
illetden: esetiikkben a belsé motivacid novelése mellett a tanari palya hasznossagéanak
fontossagat, és a képzettség megszerzésével jard egyéb, oktatasi teriileten megvaldsithato
karrierlehetéségeket is hangstlyozni kell. A harom kozbiilsé mintanal a belsé motivacio
novelésére mar kisebb mértékben van igény, azonban a palya jelent6ségét, hasznossagat,
transzferalhatosagat szintiigy ki kell emelni, ezért a tanarképzés soran érdemes e két teriiletre

is kitérni.
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4.2. A karriermotivacio és az elsajatitasi motivacié kapcsolata

Az elsajatitdsi motivaci6 mérése altal informéciot kaphatunk a hallgatok
személyiségérol: hogyan képesek céljaik elérése érdekében tervet késziteni, valamint terviik
megvaldsitasan onalléan dolgozni. Ezek a felndtt élet szerves részét képezd informaciok
nem csupan a maganéleti torekvésekre, tervekre jellemzdek, hanem fontos informéciot
hordoznak az oktatas ¢és a foglalkoztatas teriiletére nézve is (Doherti-Bigara és Gilmore,
2015).

Egyeldre még nem késziilt olyan nemzetkozi felmérés, amely kimondottan
tanarjeldltek elsajatitdsi motivaciojat vizsgalnd, igy kutatdsom sordn azt vizsgaltam, hogy
milyen elsajatitdsi motivacioval rendelkeznek az egyetemre frissen belépd, elsdéves
tanarjeldltek; van-e a tanarjeldltek karriermotivacidja és elsajatitdsi motivacioja kozott
szignifikans kapcsolat; valamint hogy a karriermotivacio szerint 1étrehozott klaszterekben
hogyan valtozik az elsajatitasi motivacio faktora.

Az Osszes tétel bevonasaval végzett faktoranalizis eredménye alapjan a kérddivbol
egyetlen tételt sem kell kihagyni az eredmények értelmezésekor (a legalacsonyabb tétel
kommunalitasa 0,451). Az elemzés 5 faktort hozott 1étre (KMO=0,939), azonban nem
pontosan a szakirodalombol megismert faktorok képezddtek le. Mivel a jelen kutatdsnak
nem célja a mérdeszkéz milkddésének vizsgalata, ezért a tovabbiakban az eredeti
valtozorendszerrel végeztem a szamitdsokat. Az egymintéds t-proba eredményei alapjan a
tanarjeloltek kozott szignifikans eltérés tapasztalhatd az elsajatitasi motivaciojuk minden
faktorait illetéen (17. tabldzat), vagyis az els6éves hallgatok eltérd elsajatitasi motivacioval
kezdik meg tanar szakos tanulméanyaikat. Minden faktor atlaga joval a kozépérték felett
talalhato, ezért a hallgatok Osszességét inkdbb jellemzi az elsajatitdsi vagy, mint az
érdektelenség. Az elsé hipotézis, mely szerint az egyetemre frissen belépd tanarjeldltek
elsajatitadsi motivacidja kapcsan szignifikans kiilonbségek talalunk a hallgatok kozott,

beigazolodott.
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17. tablazat Az elsééves tanarjeloltek elsajatitasi motivaciojanak adtlaga, szorasa és

szignifikancidja az egyes faktorok mentén.

Faktor Atlag Szoéras ® <(§’ 05)
Feladat melletti kitartas 3,72 0,65 123,87
Kihivasok elonyben részesitése 457 0,83 91,73
Feladatmegoldassal kapcsolatban érzett 6rom 4,24 0,63 143,34
Feladatban torténd elmélyiilés 3,73 0,72 111,09
Onhatékonység 3,72 0,66 119,96

A tanarjelOltek altalanos karriermotivacidja és altalanos elsajatitdsi motivacioja

kozott szignifikans, gyenge korrelaciot tapasztaltam (r=0,242; p<0,05), ezért megvizsgaltam

a két méréeszkoz egyes faktorainak korrelaciojat is. A faktorok onallo vizsgalatakor is azt

tapasztaltam, hogy habar a két mérdeszkéz minden faktora korreldl egymaéssal, az

osszefiiggések gyengék (0,3 alattiak). Igy annak ellenére, hogy valdban tapasztalhato

kapcsolat a karriermotivacid onészlelés faktora és az elsajatitasi motivacido onhatékonysag

faktora (r=0,268; p<0,05); valamint a karriermotivacid bels6 karrierérték faktora és az

elsajatitasi motivacid feladat melletti kitartas faktora kozott (=0,25; p<0,05), a korrelaciok

nem bizonyultak er6snek (Id. 18. tdblazat).

18. tablazat. A tanarjeloltek karriermotivaciojanak faktorai és az elsajatitasi motivdcio

faktorainak korreldcioi (minden esetben szignifikans a kapcsolat, p<0,05).

Feladat | Kihivasok Feladat- Feladatban | ~ . .
melletti elényben megoldassal torténd Onhaté-
o R kapcsolatban 1 s konysag
kitartas részesitése | e elmélyiilés
erzett orom
Onészlelés 0,29 0,25 0,13 0,18 0,27
Bels6 karrierérték 0,25 0,23 0,12 0,13 0,16
Személyes 0,14 0,12 ns. 0,10 0,14
hasznossag értéke
Tdrsadalmi 0,22 0,20 0,18 0,14 0,16
hasznossag értéke
Eldzetes tanulasi és
tanitasi 0,20 0,10 n.s. n.s. 0,16
tapasztalatok
Tarsadalmi hatasok 0,16 0,14 0,11 0,12
Munkaigény 0,16 0,16 0,15 0,19 n.s.
A palyavalasztassal | - 0,21 0,11 0,13 0,15
valo elégedettség
Tartalék karrier n.s. n.s. -0,14 n.s. n.s.
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A tanarjelolteket karriermotivacidjuk alapjan 6t csoportba sorolta a klaszteranalizis.
Megvizsgaltam, hogyan valtoznak a tanarjeloltek elsajatitdsi motivaciojanak faktorai az
egyes klaszterekben (19. tablazat). Az elsajatitasi motivacid esetében a legalacsonyabb
atlagok a 3. részminta esetében figyelhetdek meg, ahol a karriermotivacio esetében alacsony
atlagokat kaptunk a tanari palya belsd értékének és a személyes hasznossag értékének
faktoraiban. Ettdl a részmintatol egyik faktor esetén sem tér el szignifikdnsan az 1. és a 2.
részminta. Az 1. részmintaba azok a tanarjelolteket kertiltek, akiket a jovobeli lemorzsolodas
feltehetdleg a leginkabb érint, ennél pedig csak kis mértékben magasabb a 2. részminta
karriermotivacidja. A 4. és 5. részminta szintén nem mutatott szignifikdns eltérést
egymashoz képest, viszont az els6 harom részmintdhoz képest igen, igy az lathato, hogy az
elsajatitasi motivacio két csoportra osztja a hallgatokat (t=-5,065; p<0,05). Mivel a 4. és 5.
részminta tandrjeldltjei magas karriermotivacioval és magas elsajatitdsi motivacioval
rendelkeznek, ezért a tanarképzés soran érdemes kiemelt figyelmet forditani az 1-3.

részmintaba tartozo tanarjeldltekre a lemorzsolddas mértéknek csokkentése érdekében.

19. tablazat Az egyes klaszterekbe sorolt tanarjeloltek elsajatitasi motivacios faktorainak

dtlagai és szordsai (zarojelben)

Faktor 1.klaszter | 2.klaszter | 3.klaszter | 4.klaszter | 5.klaszter
Feladat melletti kitartas 3,48 3,62 3,40 3,79 3,89
(0,81) (0,59) (0,73) (0,55) (0,57)
Kihivasok elényben 3,40 3,27 3,33 3,75 3,72
részesitése (1,00) (0,89) (0,88) (0,69) (0,72)
Feladatmegoldassal 4,13 4,18 3,98 4,37 4,29
kapcsolatban érzett 6rom (0,72) (0,69) (0,83) (0,53) (0,56)
Feladatban torténd 3,61 3,66 3,35 3,82 3,81
elmélyiilés (0,83) (0,78) (0,89) (0,61) (0,65)
Onhatékonység 3,55 3,67 3,54 3,77 3,83
(0,73) (0,62) (0,79) (0,62) (0,62)

Regresszidanalizissel megvizsgaltam, hogy a karriermotivaci6 egyes faktorait mely
elsajatitasi motivacios tényezok magyarazhatjak az alacsony (1-3. részminta) és a magas (4—
5. részminta) elsajatitdsi motivacioval rendelkezOk esetében. A magas elsajatitasi
motivacioval rendelkezd tanarjeldlteknél az elsajatitasi motivacio Onhatékonysag faktora
szignifikdnsan magyardzza a tanarjeloltek Onmagukrol vélt képességének szintjét
(R220,167; F=9,291; p<0,05; B=0,372) és a hivatas személyes hasznossidganak értékét
(R?=0,054; F=2,63; p=0,025; p=0,234). Eszerint az egyén sajat képességeibe vetett hite

befolyéasolja a szakmai énképet, és a szakma biztonsagarol, transzferalhatosagarol alkotott
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vélekedést is. Azok a hallgatok, akik biznak 6nnon képességeikben, inkabb vélik azt, hogy
rendelkeznek egy jo tanar tulajdonsagaival, mint azok, akik bizonytalanok. A magas
elsajatitasi motivacioju tanarjeloltek esetében a feladatok megoldasakor érzett 6romot a
tanari palya tarsadalmi hasznossaga (f=0,138) és a pedagdguspalya altal igényelt magas
szintli szaktudas (p=0,219) magyarazza (R?=0,127; F=3,26; p=0,001). Ezek a tanarjeldltek
szivesen oldanak meg egy kihivast jelenté feladatot, mert Ggy érzik, az tarsadalmilag
hasznos, raadésul olyan specialis szaktudast igényel, melyet csak a képzés nyujthat nekik.
Az alacsony elsajatitasi motivacioju tanarjelolteknél az onmagukrol vélt képességet
(R?=0,078; F=2,597; p=0,028; p= —0,24), a palya tartalékkarrierként vald értelmezését
(R?=0,096; F=3,258; p=0,008; p= —0,341) és a szocidlis hatasokat (R?=0,075; F=2,496;
p=0,033; p=-0,258) is a feladatmegoldaskor érzett 6rom faktora magyarazza. Vagyis minél
kevésbé érzi magat egy hallgatd tanari palyara valonak, anndl jobban oriil, ha sikeriil
megoldania egy kihivast jelentd feladatot, viszont minél inkébb csak tartalék karrierként
tekint a tanari palyara, annal kevésbé jellemzé az Oromérzet. Utdbbinal feltehetéen
felesleges erdfeszitésnek vélhetik a kihivast jelentd feladat megoldédsat. Akik kiilsd
motivacio hatdsdra, azaz rokoni, barati tandcs hatasara valasztottak a tanarképzést, szintugy
kevésbé¢ oriilnek egy nehéz feladat helyes megoldédsakor, hiszen nem belsé motivacio6 vezette
Oket a megoldas soran. Ugyanakkor a szocialis hatast az Onhatékonysdg is magyarazza
(B=0,285), vagyis azok, akik ismerdseik hatasara vélasztottdk a tanarképzést, hisznek sajat
képességeikben is, és hogy meg tudjak oldani az eléjik keriil6 feladatokat. Az
onhatékonysag ezen kiviil a tanari képességekbe vetett hitet is magyarazza (R?=0,078;

F=2,597; p=0,028; p=0,313).

Részosszefoglalas

Vizsgalatom célja volt felmérni, hogy az egyetemre frissen belépd elsdéves
tanarjeloltek elsajatitdsi motivacioja kapcsan felfedezheté-e szignifikans kiilonbség a
hallgatok kozott, van-e szignifikdns Osszefiiggés vagy magyarazoé erd az elsajatitasi
motivacié és a karriermotivacio valamint alfaktoraik kozott, és hogy a karriermotivacios
klaszterek kozott tapasztalhatd-e szignifikans eltérés. A vizsgalathoz a DAMMQ kérddiv
feln6tt valtozatat hasznaltam, majd az eredményeket 6sszevetettem a FIT Choice kérdoiv
eredményeivel.

A vizsgélatba bevont els6éves tanarjeldltek elsajatitasi motivacidjaban szignifikans
eltérést tapasztaltam, mely két nagyobb részmintara bontja a hallgatokat. A karriermotivacio

vizsgalata soran létrehozott 6t klaszterbdl alacsony elsajatitasi motivacidjinak mondhatjuk
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az 1-3. klaszterbe tartozo, alacsonyabb karriermotivacioval is rendelkezd tanarjelolteket,
mig magas elsajatitasi motivacidval rendelkeznek a 4. és az 5. klaszterbe tartozé hallgatok;
ezért a tanarképzés soran tobbszorosen is érdemes kiemelt figyelmet forditani az 1-3.
részmintéaba tartoz¢ tanarjeloltekre a lemorzsolddas mértéknek csokkentése érdekében.

Az eredmények szerint az egyén sajat képességeibe vetett hite befolyasolja a hallgatd
szakmai énképet, és a szakma biztonsagarol, transzferalhatosagarol alkotott vélekedést is.
Azok a hallgatok, akik biznak 6nnon képességeikben inkabb vélik azt, hogy rendelkeznek
egy jO tanar tulajdonsédgaival, mint azok, akik bizonytalanok. A magas elsajatitasi
motivacioju tanarjeloltek esetében a feladatok megolddsakor érzett 6romot a tanari palya
tarsadalmi hasznossaga és a pedagdguspalya altal igényelt magas szintli szaktudas
magyarazza. Ezek a tanarjeldltek szivesen oldanak meg egy kihivast jelentd feladatot, mert
ugy érzik, az tarsadalmilag hasznos, rdadédsul olyan specidlis szaktudast igényel, melyet csak
a képzés nyujthat nekik.

Minél kevésbé érzi magat egy hallgaté tanari palyara valonak, annal jobban 6riil, ha
sikeriil megoldania egy kihivast jelentd feladatot, viszont minél inkdbb csak tartalék
karrierként tekint a tanari palyara, annal kevésbé jellemzd az Oromérzet. Utdbbiak
feltehetden felesleges erdfeszitésnek vélhetik a kihivast jelentd feladat megoldasat. Akik
kiils6 motivacid hatasara, azaz rokoni, barati tanacs hatdsara valasztottdk a tanarképzést,
szintligy kevésbé oOriilnek egy nehéz feladat helyes megoldasakor, hiszen nem belsd
motivécio vezette ket a megoldas soran. fgy habar egyik kérdéivnek sem kimondott célja,
hogy a felvételi eljaras soran sziirje a hallgatokat, mégis hasznos pluszinformécidt nyajthat

a felvételiztetd tanarképz6 intézetek szamara.

4.3. Felsobbéves tanarjeloltek karriermotivacioja

Az egyetemre frissen belépd, elsOéves tandrjeldltek vizsgalata mellett azt is
megvizsgaltam, hogy hogyan alakulnak a karriermotivacios faktorok felsdbb évfolyamokon.
Vialtozik-e a motivald faktorok sorrendje a képzés hatasara? Hogyan valtozik az egyes
faktorok kozotti korrelacid?

A keresztmetszeti vizsgalat soran kapott eredmények elemzéséhez statisztikai
modszereket alkalmaztam: Osszevont valtozokat hoztam létre az elére meghatarozott
faktorok mentén, majd az 9sszevont valtozok kozott korrelacidelemzést, az eltérések esetén
Osszefliggésvizsgalatot végeztem. A kérdoiv 56 tételébdl az eredeti kérdéivnek megfelelden

9 faktort képeztem az egyes tételekre adott valaszok atlagaibol. A hallgatokat évfolyam

110



szerint két csoportba soroltam: 2. és 3. éves hallgatokra (58,4%), valamint 4., 5. és 6. éves
hallgatokra (31,3%). Az egyes faktorokba tartoz6 itemek atlagat és szoérasat a 20. tablazat
tartalmazza. A két hallgatdi korcsoport kozott egyik faktor esetében sem talaltam
szignifikans eltérést, vagyis a hallgatok karriermotivacidja kozott a keresztmetszeti vizsgalat

eredménye alapjan nincs kiillonbség a képzésben eltoltott id6 hatasara.

20. tablazat. A felsobbéves magyar tanarjeloltek karriermotivaciojanak atlaga és szorasa
faktoronkent

2. és 3. éves 4-6. éves
Faktor tanarjeldltek tanarjeldltek
Atlag Szoras | Atlag | Szoras

Onészlelés 3,26 0,51 3,30 0,46
Bels6 karrierérték 3,32 0,56 3,36 0,66
Tartalék karrierpalya 1,51 0,64 1,32 0,48
A személyes hasznossag értéke 2,39 0,58 2,22 0,44
A tarsadalmi hasznossag értéke 3,29 0,62 3,28 0,42
Szocializacids hatasok 2,71 0,52 2,58 0,43
Munkaigény 3,52 0,37 3,53 0,36
A munka megtériilése 1,94 0,45 1,86 0,51
A’ tana’rl palya valasztasarol alkotott 3,52 0,49 3,55 0,55
vélemény

A motivacids faktorok sorrendjének felallitdsakor ezuttal is kiilon kell valasztani a
motivacios és a megitélési faktorokat (utobbiba a munkaigény, a munka megtériilése és a
tandri palya valasztasardl alkotott vélemény tartozik). Mig az els6éves tanarjelolteknél a
legfontosabb motivacios tényezo a tanari palya tarsadalmi hasznossaganak értéke volt, ez a
fels6bb évfolyamokon egyre hatrébb sorolddott: a masod- és harmadéveseknél masodik
helyen, a negyed-, 6tod- és hatodéveseknél mar csak harmadik helyen all. A hivatas bels6
értéke ezzel szemben mar masodévtol felértékelddik, és a képzés végéig meg is tartja vezetd
szerepét, vagyis a tanarjelolteket a képzes eldrehaladtaval egyre inkabb érdekli a tanitas. A
harmadik legfontosabb motivacios faktor a hallgatok oOnészlelése, vagyis hogy milyen
tanarnak képzelik el onmagukat. A tovabbi faktorok (szocializacids hatdsok, a személyes
hasznossag értéke €s a tartalék karrierpalya) évfolyamtdl fiiggetleniil allnak valtozatlan
sorrendben a 4., 5. és 6. helyen. A Kkeresztmetszeti vizsgalat eredményei alapjan a
tanarjeloltek a képzés végéhez kozeledve egyre kevésbé tekintenek tartalék karrierként a
tanari hivatasra, bar valtozatlanul alacsony megtériilésii, nagy igénybevételli szakmanak

tartjak, valasztasukkal azonban féként elégedettek.
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A palyavalasztast befolyasold motivacios és megitélési faktorok kozotti korrelaciok
vizsgalata soran azt tapasztaltam, hogy a kapcsolatok szdma az idg elteltével csokken, egyre
kevesebb palyavalasztasi faktor mutat szignifikdns Osszefliggést egymadssal. A 21.
tablazatban 1s lathato, hogy az elsdéves tanarjeloltek esetében a tanari palya tarsadalmi
hasznossaga tobb faktorral is erds, pozitiv korreldcioban allt, viszont ez a korrelacié masod-
¢s harmadéves hallgatoknal gyengiil, majd a képzés végéhez kozeledve kis mértékben, de
ujra er6sodik. A szocializacios hatasok —vagyis a rokonok, baratok véleménye — masod- és
harmadévben is szignifikansan hatnak a belsd karrierértékre és a tarsadalmi hasznossag
értékére, de mar gyengébb mértékben; negyed €s 6todévben pedig mar nem is tapasztalhato
szignifikans korrelacio. A hallgatok a képzés eldrehaladtaval minél elégedettebbek
palyavalasztasukkal és minél magasabb belsd karrierértékkel rendelkeznek, annal kevésbé

tartjak tartalék lehetdségnek a tanari hivatast.

21. tablazat. A magyar tanarjeléltek karriermotivaciojanak és palyavalasztasukkal

kapcsolatos nézeteinek korrelacioi.

1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8.

1. Onészlelés 1
2. Belso 0,77* 1
karrierérték 0,37*
3. Tartalék 0,02 -0,03
karrierpalya -0,26* -0,58* 1

-0,63*
4. A személyes
hasznossag 0,46* 047 0,18* 1
értéke
5. A tarsadalmi  0,74*  0,72* 0,05 0,53*
hasznossag 0,33*  0,44* 0,27 1
értéke 0,64*  0,52*
6. Szocializacios 0,66 0,68* 0,05 0,47* 0,64* 1
hatasok 0,26*  0,44* 0,55*
7. Munkaigény  0,09* 0,11* -0,11* 0,02 0,14* 0,1* 1

0,31* 0,36*
8. A munka 0,17 0,20 0,03 0,32* 0,22* 0,2* 0,08 1
megtériilése 0,29*
9. A 0,76 0,79 -0,07 0,50 0,78* 0,62* 0,15* 0,22*
palyavalasztassal 0,31*  0,68* -0,46* 0,28* 0,31*
val6 elégedettség 0,51* 0,47*

*A csillaggal jelolt értékek statisztikailag szignifikansnak bizonyultak (p < 0,05). Az elsé sor

az elsééves, a masodik sor a 2-3. éves, a harmadik sor a 4-6. éves hallgatok értékei.
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motivalo hatasu faktorok sorrendje enyhén atrendezddik a képzés hatasara: eldtérbe keriil a
valasztott hivatas belsO értéke, vagyis a hallgatokat egyre jobban érdekli a tanitas, mig a
tandri hivatas tarsadalmi hasznossaganak értéke kicsivel hatrébb keriil. A felsébb
évfolyamok atlagai kozott nem tapasztaltam szignifikans eltérést, vagyis a képzésben
eltoltott id6 hatasara nem torténik szignifikdns motivacidemelkedés vagy -csokkenés. A
felsobbévesek esetén az egyes karriermotivacids faktorok kozott az idé eldrehaladtaval
egyre gyengild korrelaciokat fedeztem fel, és a modell megmagyarazott variancidja is

csokkent, vagyis érezhet6 az 01j valtozd — a képzes — hatasa.

4.4. A tanarjeloltek karriermotivaciéjanak és halogatasi szokasainak kapcsolata

A fels6oktatasbeli halogatast is és a tanarjeldltek karriermotivacioit is tobbszor
vizsgaltak mar a kiilonb6z6 nemzetek (Berger és D’Ascoli, 2012; Eren ¢és Tezel, 2010;
Fokkens-Bruinsma és Canrinus, 2012; Watt és mtsai, 2012), viszont a tanarjeloltek
halogatasi szokasainak és karriermotivacioik fobb faktorainak kapcsolatat még nem
elemezték.

Ahhoz, hogy azonositani tudjam, a tanarjeldltek mely csoportjaban kiugréan magas
a halogatas mértéke, egyszemponti (ANOVA) és tobbszemponti (MANOVA)
varianciaanalizist alkalmaztam, mivel ezek a statisztikai analizisek tették lehetové tobb
fliggd ¢és fliggetlen valtozd egyidejli Osszehasonlitdsat. Néhany esetben t-probat is
alkalmaztam az eredmények tovabbi megerdsitése érdekében. A FIT-Choice alskaldk és a
halogatasi index korrelacioi alapjan azt vizsgaltam, hogy mely karriermotivacios faktorok
mutatnak Osszefiiggést a halogatassal. Szintén korrelacidvizsgalatot alkalmaztam, hogy
felfedjem a hattéradatok, a halogatasi szokasok és a karriermotivacio kozott rejld
kapcsolatokat.

Annak érdekében, hogy lehetévé valjon a motivacios €s a halogatési jellemzok
Osszekapcsolasa, azonositani kellett a hallgatok azon csoportjat, akik tarsaiknal jelentdsen
tobbet halogatnak. Els6ként kiszamitottam az altalanos halogatasi skala (GPS) atlagat
minden didk esetében, amelyet halogatasi indexnek neveztem el (Id. 5. dbra). A minta
egészére nézve a halogatas atlaga 2,66; igy a minta enyhén jobbra tolodott. Az extrém
halogatok csoportjat aszerint hataroztam meg, akik az atlag feletti szorasértéket is
meghaladtik, vagyis a halogatds mértéke esetiikben 3,2 feletti. 26 hallgatd, vagyis a teljes
minta 15,5%-a esik ebbe a csoportba (Id. 5. dbra piros oszlopai). Kiilsé referenciaérték
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meghatdrozasat, azaz egy korabbi, kiilfoldi tanulmény eredményének alapul vételét a
kulturalis kiilonbségek (pl. szocialis statusz, anyagiak, didkmunka, stb.) miatt nem tartottam

realis opcionak jelen esetben.
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5. abra. A halogatas atlagai és gyakorisaga

A teljes minta és az extrém modon halogatd tanarjeldltek hattérvaltozok menti
eloszlasat a 22. tablazat tartalmazza. A tablazatbol jol lathato, hogy az ardnyok a sziikebb
csoportban is kozel ugyanazok, mint a teljes minta esetében, igy példaul lathatjuk, hogy a
férfiak ugyanolyan ardnyban vannak jelen az extrém mddon halogatok csoportjaban is, mint
a teljes mintaban. El0szor azt vizsgaltam meg, vajon az extrém modon halogato diakok mely
hattérvaltozok mentén kiiloniilnek el szignifikdnsan a minta tobbi tagjatol, azonban az
eredmények alapjan kijelenthetd, hogy a tanarjeloltek akadémiai koriilények kozott 1étrejovo
halogatd magatartasait — a finanszirozasi forma kivételével — nem a hattérvaltozok
befolyasoljak.

Ez kiilénosen érdekes adat az életkorra vonatkozoan (r = 0,01; p = 0,876), ugyanis
ez azt jelentheti, hogy a halogatasi szokasok mar teljességében kialakulnak, mire a hallgatok
megkezdik fels6fokt tanulmanyaikat; ezt kovetden pedig nem mutatkozik valtozas a szoban
forgd magatartas tekintetében. Mindezt megerdsiti a képzésben eltoltott idore vonatkozd

Spearman-féle rangkorrelacios teszt eredménye is, mely szerint a halogatas mértékét nem
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befolyasolja az sem, hogy hanyadik éve jar pedagogusképzésre a valaszadé (r = -0,10; p =
0,213).

Feltételezésiink szerint azok a tanulok halogatnak tobbet, akik allamilag timogatott
képzésben tanulnak, hiszen igy nem siirgeti dket a tandij kifizetésének nyomasa, és igymond
»raérosebben”, lazdbban veszik a tanulmanyaik eldrehaladtat mint azok a tarsaik, akik
rendszeresen komoly Osszegeket fizetnek cserébe a tanulasi lehetdségért. A Spearman-féle
korrelaciovizsgalat eredménye szerint ez az egyetlen olyan hattérvaltozo, mely — habar csak
gyengén, de — Osszefiiggésben all a halogatasi szokasokkal (r=-0,20; p=0,011). A korrelacid
negativ iranya jelzi, hogy a hipotézis helytalld volt, vagyis a koltségtéritéses hallgatok
valdban kisebb mértékben halogatnak tanulmdnyi teenddik kapcsan, mint a kvazi ,,ingyen
tanuld” tarsaik.

Nincs befolyasolo ereje annak, hogy a hallgat6 részesiil-e rendszeres tanulmanyi
Osztondijban, holott azt feltételeznénk, hogy a jobb tanulmanyi eredmények altal kiérdemelt
anyagi timogatas motivalo hatast lehet, ezaltal csokkentve a halogatas mértékét (r=0,06;
p=0,49). A sziil6k nyujtotta anyagi tdmogatasrol szintén azt feltételeztiik, hogy hatassal van
a halogatasra (az anyagi biztonsdgot kihaszndlva a tanulok hajlamosabban elnyujtani
tanulmanyaikat), azonban ez a feltevésiink sem igazolddott be (r=-0,03; p=0,67).

Amennyiben egy hallgato csak tartalékkarrierként tekint a tanari palyara, vagyis csak
azért folytat jelenleg erre iranyuld tanulmanyokat, mert nem jutott be més képzésbe,
demotivald hatast lehet. A teljes minta 76,33%-anak kimondottan a tanarképzés volt a
tovabbtanulasi szandéka, 2,37%-a menet kozben jelentkezett at mas szakokrol, viszont
15,98%-at csak ide vették fel, az altaluk elsé vagy masodik helyen megjelolt képzésre nem.
Azt vizsgalva, van-e szignifikans eltérés a halogatasi szokasok tekintetében azok kzott, akik
kimondottan a tanarképzést valasztottadk és akik csak kényszerbdl valasztottak ezt, nem
tapasztaltam szignifikans kapcsolatot (t=-1,62; p=0,108). Az azonban latszik a
korrelacidelemzés alapjan, hogy akik azért tanulnak tanar szakon, mert nem jutottak be
mashova, visszaesésként ¢lik meg ezt a palyalehetdséget a FIT Choice kérddiv ,,Tartalek

karrier” skalan adott valaszaik alapjan (r=0,21; p=0,048).

115



22. tablazat. A teljes minta és a halogatok szazalékos eloszlasa a hattérvaltozok szerint

o Minta (% Halogatok (%
Hattéradatok (N= 16(6)) (Iﬁh:26)( )
Nem Férfi 30,72 26,92
N6 68,67 73,08
18-21 32,70 26,92
Eletkor 22-24 29,20 38,46
25- 36,30 34,62
, Egyetem 64,46 65,39
Iskolatipus Fiskola 35,55 34,61
Képzési tipus Mesterképzés 61,45 73,08
Osztatlan képzés 37,95 26,92
Finanszirozasi Allamilag tdmogatott 92,17 88,46
forma Koltségtéritéses 7,23 11,54
Diakmunkat vallal 55,42 53,85
A hallgaté anyagi | SZUl01 anyagi segitségben 62,65 61,54
, részesil
héttere Rendszeres 0sztondijban
. . 51,20 57,69
részestl

Mivel a szakirodalom szerint a halogatas azok kozott a didkok kozott jellemzd, akik
ugy vélik, valasztott szakteriiletiikon kevésbé kompetensek (Haghbin, McMacffrey és
Pychyl, 2012), osszevetettem a FIT-Choice kérd6éiv alskalain kapott eredményeket a
halogatasi eredményekkel. Sajnalatos modon azonban nem allt médomban kiilon
megvizsgalni az extrémen halogat6é didkok karriermotivacidés mintézatait, mert a kérddiv
ezen részét minddssze két extrém maddon halogatd személy toltotte ki, ezért a teljes mintaval
dolgoztam az Osszefiiggésvizsgalatok soran. Az eredmények azonban még igy sem
erdsitették meg a szakirodalomban leirtakat: a tanarjelolteknek a FIT-Choice kérddiv
,,Onészlelés” alskalajara adott valaszai nem korrelalnak a halogatasi indexxel (r =-0,02; p =
0,868), tehat a hallgatdé 6nmagardl alkotott szakmai képe nem befolydsolja halogatési
szokasait, igy hiaba torekedne a tanarképzés a szakmai énkép javitasara, azzal a halogatas
problémajat nem oldanank meg.

A korrelacidanalizis eredménye alapjan a halogatds a FIT-Choice kérddiv kilenc
faktorabol egyediil a tanari szakma vélt megtériilésével mutat enyhe korrelaciot, azaz a
szakma szocialis statuszaval és fizetésével (r = 0,26; p = 0,015); vagyis egy tanarjeldlt minél
inkabb alacsony megbecsiiltséglinek véli a tanari karriert, és minél alacsonyabbnak tartja a
fizetést, annal hajlamosabb lesz halogatni tanulmanyai soran. Ezt azonban a tanarképzés nem

tudja kozvetleniil befolyasolni, csak az oktataspolitika.
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Részosszefoglalas

A felmérés célja az volt, hogy megvizsgaljam, a magyar tanarjeloltek korében milyen
hattértényezok befolyasolhatjak a halogatast, €s hogy a halogatas jelenléte dsszefliggésben
all-e a tanari palyarol, mint karrierrdl alkotott nézetekkel? A legfontosabb kérdés a halogatas
¢és a szakmai énkép kapcsolatat vizsgalta volt, ugyanis ez olyan motivacios faktor, melyre a
tanarképzés kozvetlen hatdssal lehet, azonban az eredmények nem igazoltak fennallo
kapcsolatot.

A vizsgalt minta 15,5%-a mondhatdé extrém modon halogatd tipusnak. Az
eredményekbdl az latszik, hogy a halogatdssal Osszefiiggd magatartasi formak mar
kialakulnak, mire a hallgatok elkezdik fels6foka tanulmanyaikat; azok a felsésoku képzés
alatt mar nem mutatnak lényegi valtozast. Az dllamilag tdmogatott helyeken tanul6 jeloltek
hajlamosabbak halogatni tanulményi tennivaldikat, mig a koltségtéritéses hallgatokra az
anyagi nyomas hatasara kevésbé jellemzo a halogatas; ugyanakkor a plusz anyagi juttatasok
(0sztondij, sziil6i tamogatas) nem birnak befolyasolo erével. A teljes minta 15,98%-a csak
azért jar tanarképzésre, mert nem jutott be az altala els¢ vagy masodik helyen megjelolt
szakra; Ok a tandri palyat visszaesésként ¢lik meg.

A magyar mintdra nézve nem bizonyult igaznak a nemzetkdzi szakirodalomban
feltart jellemz0, vagyis hogy az alacsonyabb onértékelésti didkok tobbszor halogatnanak. A
felmérésemben alkalmazott, tanari palyavalasztast befolyasold faktorokat vizsgald kérddiv
eredményei alapjan a kilenc befolyasoldo faktorbol minddssze egy, a tanari munka
megtériilése (szocialis statusza €s fizetése) mutat dsszefliggést a halogatéssal, erre azonban

nem tudunk a tanarképzésen keresztiil hatni.
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5. AFEJLESZTO KURZUS

Az osztatlan tanarképzés 2013-ban torténé bevezetésével csokkent a tanarképzés
kotelez6 pedagogiai és pszichologiai tantargyainak aranya, azonban megjelentek uj elemek
is a tantervben. Ilyen 0j elem A4 pedagogiai kutatds modszerei és a tudomanyos eredmények
iskolai alkalmazasa cimi kotelezé szeminarium, melyet a tanarjeldlteknek a képzés 6todik
féléve soran kell abszolvalni, mikorra mar elvileg minden pedagogiai és pszichologiai
el0adast teljesitettek. Mivel a kotelezo kurzus egy teljes évfolyamot feldlel, ezért tobb oktatd
kivitelezése soran.

A kurzus céljanak meghatarozasakor egyetértettiink abban, hogy f6 célja a
tanarjeloltek felkészitse a Kkutatasalapu tanari gyakorlatra, azonban emellett mas egyéb
pedagogiai képességek — példaul a kutatasi képességek, az onreflexio vagy a pedagogiai
metakognicié — fejlesztését is sziikségesnek véltiik. Igy végiil a kurzus céljat az alabbiak
szerint definidltuk: ,,A kurzus a megeldz6 félévek elméleti tanulményaira épitve valtozatos,
aktiv és reflektiv, egyéni és csoportos tanulasi tevékenységek alkalmazasaval megismerteti
a résztvevoket a tudomany kutatdsi modszereivel, a szakmai ismeretszerzés ¢és
kommunikéacié moddjaival, a pedagogiai kutatas, fejlesztés, innovaciod sajatossagaival. A
diakok megtanuljdk, hogyan keressék ¢és értelmezzék a tanitds és tanulds kutatdsanak
szakirodalmat, illetve hogyan hasznositsak a mindennapokban. Megismerik a kutatdsalapu
tanitdsi gyakorlat alapelemeit, kiprobaljdk a tanérakutatis modszereit. igy a kurzus
tamogatja az Onreflexiot, az Onfejlesztést.” (Molnar, 2015). A dolgozat targyat képezo,
problémaalapu tanuldst alkalmazd csoportok esetében célként jelent meg a tanarjeldltek
szakmai énképének, szakmai motivacidjanak novelése, igy kozvetve a palyaelhagyas
mértéknek csokkentése is. Ennek megvalositasahoz a problémaalapu csoportokban a
tananyagokat induktiv logikaja, problémaalapt feladatokként prezentaltam; majd azokat a
Hét Lépcso altal leirt modon oldottak meg a hallgatok (v.6. 1.4.2. fejezet). A kvazi
experimentalis tantervii kurzus mérési célteriiletét a 6. abra szemlélteti.

A kurzust els¢ izben a 2015/2016-os tanév Oszi félévében hirdettiik meg a
harmadéves tanarjeldlteknek a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetében,
azonban ekkor még minden oktatd a kurzus tanterve alapjan haladt (Molndr, 2015) mind a
tananyag, mind az alkalmazott modszerek tekintetében. Ez a félév a tapasztalatszerzés
id6északa volt, melyeket 6sszegylijtve és mérlegelve Ujra tudtuk gondolni a kdvetkezd tanév

tananyagat ¢és egyéb jellemzdit. A disszertaciomhoz kapcsolodd vizsgélatra a kovetkezo,
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2016/2017-es tanév 6szi félévében keriilt sor, ahol a kurzus tantervében megjelend
ismeretanyagban csupan aprobb modositdsokat hajtottam végre, igy példaul kikeriilt a
tananyagbo6l a pedagogusok etikai kodexe, illetve a problémaalapi megismerés mellett a

kurzus menetében is tortént némi atrendezodés.

Tanitéasi gyakorlat

Kutatasmodszertani
ismeretek

tanulas

6. dabra. A kvazi experimentdalis tantervii kurzus meéresi célteriilete

5.1.1. A kurzustematika

A kurzus szamara létrehozott kurzustervet (Molndr, 2015) a 2016/2017-es 6szi félév
megkezdése elott revizio ala vetettiik azokkal a kollégakkal, akikkel mar az els6 alkalommal
is parhuzamosan tanitottuk a tantargyat. A 15 hétig tarté kurzus négy nagyobb tematikai
egyseégbdl all. A félév elején a tanarjeloltek a pedagdgusetika, valamint a tanorakutatas
modszerének témakorét dolgozzak fel, kozos szakirodalmi keresés és kozos szakirodalmi
feldolgozas révén. A szeminarium elsd egységének pedagdgusetikara vonatkozo részét a
problémaalapon tanuld csoportokban a tanulni tanulas témajara valtoztattam, mely ravezette
a tanarjelolteket a kutatisalapu tanarképzés elméleti alapjaira. A témat a tanarjeldltek
problémaalapu feladatokon keresztiil, a Hét Lépcsé modszerét kovetve dolgozhattak fel:
altalam megadott szovegrészletek képezték a kiscsoportos otletelés inditasi alapjat, melyhez
—arésztvevok probléma alapt tanulasban valo tapasztalatlansaga miatt — irdnyitéd kérdéseket
fogalmaztam meg (8. sz. melléklet). A tanarjeloltek a tandra végén kozosen, kis

csoportokban vitattdk meg a felvetett problémat, majd hipotéziseket alkothattak. A
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hipotézisek ellendrzéséhez oOnalldoan kellett feldolgozniuk az 4ltalam megadott
szakirodalmat, majd eredményeiket a kovetkezd tanoran réviden be is mutattdk. A hallgatok
ezaltal nem csak egy szamukra ismeretlen oktatdsi modszerrel, a problémaalapt tanulassal
ismerkedhettek meg gyakorlat kozben, de kutatotanari szemléletiik is formalodott a
megadott tényanyagnak kdszonhetden.

A tanorakutatds témakorének feldolgozdsa soran a tanarjeldltek megismerkedtek
azzal a folyamattal, melyet a kurzus hatralévd részében nekik is alkalmazniuk kell. A
tanorakutatds modszerét hasznaltuk fel, hogy a gyakorlat és az elmélet k6zotti kapcsolddasi
pontokat felfedeztessiik, timogassuk a szakmarol alkotott nézetek fogalmi valtasat, tovabba
a pedagogiai metakogniciot és az Onszabalyozott tanulast, illetve megtapasztalhassak a
diakok a szakmai k6z6sséggé formalodas, szakmai kommunikacio néhany helyzetét. Mivel
a hallgatok éles szituacioban még nem alkalmaztak a pedagogiai megfigyelést, ezért a kurzus
ezen pontjan ezt a kutatdsi modszert is atismételtiik szintén problémaalapi mddszerrel. A
tanarjeloltek a relevans szakirodalom feldolgozasa soran mélyrehatéan megismerték a
pedagogiai megfigyelések valtozatait, az egyes modszerek kotelezd 1épéseit, eljardsait és
alkalmazasi lehetségeiket. Igy a kurzus mésodik felében megvalositott tanitasi epizodok
soran érté szemmel figyelhették tarsaikat, értékelhették munkajukat.

A kurzus masodik egysége soran a didkok négyfds kiscsoportokban kozdsen
készitettek eld egy rovid, maximum 15 perc hosszlisagu tanitasi epizdédot. A kurzus
2015/2016-0s kiprobalasakor a hallgatok szakparjuk szerint homogén csoportokban
dolgoztak, ami azt eredményezte, hogy a tanitasi epizddjaik eldkészitése sordn nagyobb
hangsulyt fektettek magara a szaktargyi tényanyagra, mint a didaktikara. Mivel a kurzusnak
nem célja a szaktargyi didaktika fejlesztése, ezért a 2016/2017-es tanévben a problémaalapti
csoportba jaré hallgatokat szakparjuk szerint heterogén csoportokba osztottam be. Igy a
tanitasi epizodok téméaja szabadon valaszthatd volt, és igyekeztem hangstlyozni a hallgatok
szamara, hogy a tanitasok el0készitése €s megvaldsitasa soran nem azon van a hangsuly,
hogy mit tanitanak meg tarsaiknak, hanem hogy hogyan tanitjak azt meg. Annak ellenére,
hogy a hallgatok barmilyen témat szabadon valaszthattak volna, azt tapasztaltam, hogy
nehezen 1épnek ki az akadémiai diszciplinak keretei koziil. Szintén fontos volt hangsulyozni
a tanarjeloltek szamara, hogy a 15 perces tanitasi epizod nem egy 45 perces tandra
0sszezsugoritasat jelenti, hanem annak egy részét, egészen pontosan egyharmadat. Tébbszor
is felhivtam a hallgatok figyelmét arra, hogy munkdjuk sordn csak egy Orarészletet
dolgozzanak ki és valositsanak meg, €s az o6ra csak képzeletben fog folytatodni. A hallgatok

szabadon valaszthattak tandratipust és didaktikai feladatot, igy lehetséges volt 11j ismeretet
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prezentald Ora, rendszerezé vagy Osszefoglald ora, fogalomalkotas, alkalmazas, stb.
valasztasa. Szabadon valaszthattak oktatasi modszert, és hogy ne befolyasoljam 6ket az aktiv
tanulasi forméak preferaldsaban, a hallgatok nem kaptak explicit tdjékoztatast afeldl, hogy
ennek jelenlétét is fogom vizsgalni tanitasaik soran.

A 15 perces tanitasi epizodokat a négy f6s kiscsoportok tanoran kiviil dolgoztak ki,
majd a foglalkozastervet feltoltotték az egyetem egyik online feliiletére, a CooSpace-re. A
kidolgozott oravazlat alapjan a foglalkozast a kiscsoport egy vagy két tagja tanitotta meg a
kurzusra jaré tarsaknak, mig a kiscsoport masik két tagja — egy, az altaluk elére megnevezett
pedagogiai megfigyelési modszerrel — szisztematikusan megfigyelte a tandrarészletet. A
tanitasi epizodokat kozvetleniil kovette a megbeszélés: a kurzus valamennyi hallgatdja elobb
négyfos kiscsoportban, majd kdzosen vitatta meg a latottakat, majd a hivatalos megfigyel6k
is prezentaltadk az altaluk tapasztaltakat. Ezutan a hallgatok kozosen harom fejlesztendd
kulcsfogalmat azonositottak, melyek a kurzus harmadik egységének, a szakirodalmi
feltarasnak képezték alapjat.

A kurzus harmadik egysége sordn a négyfds csoportok a tarsaik altal azonositott
harom teriilet szakirodalmat kutattak és dolgoztak fel, majd eredményeiket egy 15 perces
el6adasban mutattak be tarsaiknak. A prezentacioban a kiscsoportoknak reflektalniuk kellett
az olvasottakra; azt 6ssze kellett kapcsolniuk sajat tanitasi epizodjuk javitando teriileteivel,
és tovabbgondolva az olvasottakat, megoldasi javaslatokat tettek a hianyossagok
kikiiszobolésére. Ezt kovetden a kurzus negyedik egységében a tanarjeldltek a feltart
szakirodalom ¢és a tarsaik altali visszajelzések alapjan atdolgoztak az elsd tanitas Oratervét,
¢és ismételten bemutattak az orarészletet. A masodik tanitas soran felcserélddtek a szerepek:
akik az elsd tanitds soran megfigyeldk voltak, most tanari szerepbe keriiltek, és forditva.
Ezeket a tanitasi epizodokat — a hallgatok irasos hozzajarulasat kovetden — videora vettem,
majd elemeztem.

A kurzuson végzett munka értékelésére kozos elveket hataroztunk meg a kurzust
oktat6 kollégakkal. Az érdemjegy felét az aktiv és konstruktiv orai részvétel képezi, melynek
része a segitd kollegialis attitiid és a folyamatosan vezetett reflektiv munkanapl6 is. 30%-ot
tesz ki a kurzus harmadik szakaszaban végzett onalldo szakirodalmi kutatas és annak
prezentalasa, valamint a megfigyelések sordn keletkezd dokumentéciod (pl. megfigyelési
szempontsorok). Végiil az érdemjegy 20%-at maga a tanitasi epizdd jelenti, ahol az els6
foglalkozastervet kiilon nem értékeltiik (csak a meglétét), viszont elvart volt, hogy a masodik
foglalkozasterv az els6tél kimutathatéan jobb legyen, és megjelenjenek benne a

szakirodalmi feltards sordn azonositott megoldasok.
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5.1.2. A videofelvételek kvalitativ elemzése

Kutatasom {6 célja az volt, hogy megvizsgaljam a problémaalapi csoportba jard
tanarjeloltek korében magasabb foku-e a pedagogiai experimentalizmus, mint a tobbi
csoport tanarjeldltjei esetében. Feltételezésem szerint a problémaalapu tanulds megismerése
hasznalat kdzben hatassal van a hallgatok sajat tanitasi gyakorlatara, és a modszer elemei
megjelennek a kurzus tanitasi epizddjaiban is, vagyis transzferdljak gyakorlati
tapasztalataikat; ezen kiviil noveli szakmai 6nbizalmukat és motivaciojukat.

Mivel a pedagogiai experimentalizmus szerteagazo tulajdonsagrendszerrel bir, ennek
feltérképezéséhez a tanarjeldltek masodik 15 perces tanitasi epizodjairol videofelvétel
késziilt. A videofelvétel elonye, hogy fiiggetlen az adatfelvevd személyétdl, és korlatlan
szdmban pontosan visszajatszhatd, igy sokkal pontosabb eredmények kinyerhetéek, mint
egy interjubol vagy megfigyelési feljegyzésbol. A videodfelvétel lehetové teszi a preciz,
pillanatrél pillanatra torténd kodolast. A kutatdsomhoz a nyers, vagatlan felvételeket
elemeztem, amihez arra volt sziikség, hogy a felvétel folyamatos, megszakitds nélkiili
legyen. A felvételeket minden esetben magam készitettem a tanteremben hatul elhelyezett
sz¢€les latoszogl kamera segitségével, kameramozgas és zoomolas nélkiil. A kamera igy a
»gyerekek” hata mogott volt, és kozvetleniil a tanar felé iranyult. A kamera ily moda
elhelyezésével olyan folyamatok keriiltek rogzitésre, melyben a tanar a fszerepld.

Mivel a videofelvétel onmagiban még nem informacid, csak az adatfelvevd
szubjektiv véleményétdl teljesen mentes informécidforras, sziikség volt meghatarozni, hogy
milyen szempontok alapjan fog torténni a latottak elemzése. Az elemzéshez Brown (1968)
tanari gyakorlatot megfigyeld, magyarra forditott mérdeszkozét hasznaltam (Teacher
Practices Observation Record, TPOR).

Az évfolyamra jaro, és a kurzuson részt vevd 137 tanarjel6ltbdl 42 {6 vett részt a
problémaalapt csoportban, 95 f6 pedig az eredeti tanterv szerint haladt a kurzussal. A
problémaalapt csoportok valamennyi résztvevéje (kilenc 4 f0s és két 3 f6s tanuldcsoport),
¢s az altalanos tantervil csoportok 28 résztvevdje (dsszesen 7, 4 fos tanuldcsoport) egyezett
bele, hogy masodik tanitdsi epizddjaik videdfelvételes rogzitésre, majd elemzésre
keriiljenek. A fent leirt elemzési moddszer segitségével kinyert, atkodolt eredmények
kiscsoportonként és faktoronként a 9. mellékletben lathatoak. ,,A” betlivel jeloltem az
altalanos tantervii kurzusra jar6 kiscsoportokat, mig ,,P” betiijellel a problémaalapon tanuld

csoportokat.
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Mivel a méréeszkdz maximalisan 186 ponttal dolgozik, és 94 pont felett itéli
experimentalis jellegiinek az oktatot, a végeredményeket linearisan transzformaltam, és a
skala kozépértekét, a 93 pontot tettem az origova. Az igy kialakult origotol valo eltéréseket
a 7. abra szemlélteti. Lathato, hogy a problémaalapt tanterv szerint tanuld tanarjeldltek
négyfés csoportjai két kivétellel minden esetben a Brown-i experimentalizmust méré skala
kozépértékét vagy afolotti eredményt értek el, mig az altaldnos tantervii kiscsoportok kozott
ez csak egyetlen munkacsoportra volt igaz. A kovetkez6 1épésben megvizsgaltam, hogy ez
a kiilonbség csak szamszerii-e, vagy pedig szignifikans is; vagyis a kvalitativ eredmények
megerdsitésére a kvantitativ elemzés bevonasaval kvalitativ kombinalt triangulaciods

modszert alkalmaztam (Santha, 2015).
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Az egyes tanuldcsoportok

7. abra: Az altalanos és a problémaalapu csoportba jaro tanarjeloltek pedagogiai

experimentalizmusanak foka egymdshoz viszonyitva

Mivel az F-proba eredményei alapjan sem a két minta teljes varianciaja (F=0,363;
p<0,05), sem az egyes faktorok varianciai nem térnek el egymastol szignifikansan, ezért
kétmintés t-probakat végeztem eldszor az 0sszes faktor dsszevont atlagaval, majd az egyes
faktorokkal kiilon-kiilon. Az altalanos ¢és a problémaalapon tanuld Kiscsoportok
Osszpontszamanak atlaga szignifikansan eltér egymastol, vagyis a problémaalapu csoportok
szignifikdnsan tobb experimentalista miiveletet végeztek a tanitdsi epizodjaikban, mint

altalanos tantervii tarsaik (t=-5,15; p<0,05). Az egyes faktorok vizsgalatakor azt
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tapasztaltam, hogy a szitudcio természete (t=-3,55; p=0,03), a probléma természete (t=-3,02;
p=0,008), a tényanyag (t=-3,36; p=0,004), és a differencialas (t=-3,04; p=0,008)
tekintetében tapasztalhaté szignifikans kiilonbség a csoportok kozott, vagyis az elvek
kialakitdasa, az értékelés és a motivdlas, ellendrzés hasonloképpen zajlott minden csoport
esetében, fliggetleniil a kurzuson hasznalt oktatasi modszert6l. Ezen eredmények azt
mutatjak, hogy a problémaalapon tanulé tanarjeldltek szignifikdnsan tobbszor helyezték a
tanulokat a tanulasi helyzet kozéppontjdba; feladataikkal az 0 tudés aktiv megkonstrualasat
szorgalmaztdk; a tanarjeloltek akar bizonytalan kimenetelli, nyitott, tobb helyes valasszal
bird szituacidkba is bevontdk. A tanarjeloltek a didkokkal kerestették meg a részletes
tényeket és sziikséges informaciokat, széles korli informécios anyagot tetettek elérhetdvé, és
megkérddjelezték a didkok megalapozatlan kovetkeztetéseit. A tanitdsi epizodjaikban
minden esetben megjelent a tanuldi kooperacio (paros vagy csoportmunka formajaban) és a
differencialt feladatkiosztas. A 8. dbran is jol lathato, hogy a problémaalapti kurzusok
hallgatéi csoportjai a pedagodgiai experimentalizmus szinte minden faktora esetében

magasabb atlageredményeket értek el az altalanos tanterv szerint halado tarsaiknal.
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8. dbra: Harmadeéves tanarjeloltek experimentalizmusa az altalanos és a

problémaalapu csoportokban, faktoronként
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5.1.3. A kurzusértékelo lapok elemzése

A fejlesztd kurzus hatékonysadganak méréséhez modszerek kozotti parhuzamos
triangulacidt hasznaltam, melynek részét képezi a kurzus végén kitoltott hallgatoi
kurzusértékeld lap (9. sz. melléklet). Az oktatok altal kozosen fejlesztett értékelSlap zart és
nyilt kérdésekbdl all, melyeket kiilon fogok elemezni. A kitdltés célja, hogy megtudjuk,
hogyan vélekednek a részt vevo tanarjeldltek az jonnan bevezetett kurzusrol, mely elemeit
tartottadk szakmai szempontbol hasznosnak, és melyeket kevésbé, hol véltek leginkabb
fejlodést felfedezi; igy az eredmények fényében tudunk véltoztatni a kurzus tartalman a
kovetkez6 tanévekben.

A kitoltésben a Szegedi Tudomanyegyetem harmadéves, szinte kizarolag osztatlan
szakos tanarjeloltjei vettek részt (N=111, melyb6l 32 f6 a problémaalapt csoportokba jart)
2016 decemberében, a kurzus utolsé alkalmén. Ot csoportban papir alapon, kettdben pedig
online, a CooSpace feliileten keresztiil tortént a névtelen kit6ltés, az egyetlen referenciapont
a kurzust vezetd tanar neve volt. Az értékeldlap elsd 30 iteme egy-egy allitast tartalmazott,
melyre 5 foka Likert-skdlan kellett valaszolnia a hallgatonak. A kérd6iv masodik részében
6 nyilt kérdés szerepelt, melyekre a tanarjeldltek szabadon valaszolhattak (10. sz. melléklet).
A kérdoiv két részét kiilon elemzem; elébbit kvantitativ modszerekkel, utobbit kvalitativ
modszerrel.

A kurzusértékel6 lapok altalanos elemzését a kurzus oktat6i, Bank (2017), valamint
Molnar ¢és Kovacs (2017) mar elvégezték, azonban az altalanos és a problémaalapu
csoportok kozotti 0sszefiiggéseket, kiillonbségeket, kapcsolatokat nem, igy erre most kertil
sor. Az altalanos elemzések soran Bank (2017) a kérd6iv zart itemekbdl allo elsé felének
megbizhatosagat megfelelének talalta (Cronbach-a=0,93), és négy faktort azonositott
(KMO=0,88): a kurzus szervezése és tartalmi elemei (Cronbach-a=0,93),
kutatdsmodszertani  ismeretek (Cronbach-a=0,85), a kritikai gondolkodas fejlédése
(Cronbach-0=0,81), valamint a szocialis képességek fejlédése (Cronbach-a=0,77).

Megvizsgaltam, hogyan alakult az 6t latens faktor sorrendje az altalanos, és a
problémaalapu csoportba jar6 tanarjeloltek korében (23. tablazat). Az egyes faktorokban
tapasztalt atlagok kozotti kiilonbség a kétmintds t-probak alapjan egyik esetben sem
bizonyult szignifikdnsnak, illetve a faktorok sorrendisége sem mutat eltérést a két
csoportban, vagyis a tanarjeldltek a tantervtdl fiiggetleniil azonos modon vélekedtek a kurzus
hatékonysagarol. Mindkét csoport tanarjeldltjei a szocilis képességeik fejlodését vélte a

legnagyobb méretlinek, majd a kurzus szervezése és tartalmi elemeinek elégedettsége
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kovetkezett, harmadikként a kutatdsmodszertani ismeretek fejlddését kaptuk, és végiil a

kritikai gondolkodas fejléodését.

23. tablazat. Az altalanos és a problémaalapu csoportokba jaro tanarjeléltek

kurzusertékelésének atlagai és szorasai faktoronkeént

Faktor Altalanos tantervii csoport Problémaalapu csoport
Atlag Szoras Atlag Szoras
A kur_zus szervezése  €s 3,79 0,84 3,03 0,76
tartalmi elemei
Kutatasmodszertam 3.66 0.75 3,82 0,68
ismeretek
A. ”kr’1t1ka1 gondolkodas 3,65 0,87 3,68 0,87
fejlodése
A. ”sz’0<:1ahs képességek 413 0,80 4,10 0,90
fejlodése

Az Osszefliggés-vizsgalatok eredményei szerint az altalanos tantervii csoportokban a
legszorosabb korrelacié a kurzus szervezése és tartalmi elemeinek megitélése, valamint a
kutatasmodszertani ismeretek gyarapodésa kozott mutatkozott (r=0,71; p<0,005), majd ezt
kovette a kurzus szervezése és tartalmi elemei valamint a szocidlis képességek fejlédésének
kapcsolata (r=0,59; p<0,005). Azonban a problémaalapt csoportok esetében a legszorosabb
Osszefliggést a kutatasmodszertani ismeretek valamint a kritikai gondolkodds fejlédése
kozott tapasztaltam (r=0,74; p<0,005), és masodik helyen 4ll a kurzus szervezése és tartalmi
elemeinek Osszefliggése a kutatdsmodszerani ismeretek fejlodésével (r=0,71; p<0,005).
Esetiikben kézepesen erds 0sszefiiggést tapasztaltam a kurzus szervezése és tartalmi elemei,
valamint a kritikai gondolkodas fejlédése kozott (r=0,65; p<0,005). A kurzus szervezése és
tartalmi elemeinek Osszefiiggése a kutatdsmodszertani ismeretek fejléddésével a kurzus
eredeti céljanak megfeleld eredmény, tehat a kutatasalapu tanarképzésre valo felkészités a
kurzus altal valéban megkezd6dott. Az eredmények szerint a problémaalapu tantervbe
beépitett kutatdsmodszertani ismeretek — a megfigyelés modszere, a szakirodalmi gytljtés
modszere — pozitiv dsszefiiggésben all a kritikai gondolkodas fejlédésérdl alkotott hallgatoi
vélekedéssel.

Altaldnos érvényli eredmény, hogy a tandrjeldltek a kurzust kovetSen
komplexebbnek itélték a tanari hivatast, mint azt a kurzus elétt gondoltdk, azonban nincs
szignifikans kiilonbség az altalanos €s a problémaalapon tanulé csoportok kozott, vagyis az
utdbbi tanarjeldltek nem azért gondoltdk nehezebbnek a tanitast, mert 6k egy specialis, addig

ismeretlen modszeren keresztiil sajatitottak el a tananyagot. Ugyanakkor a problémaalapti
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tanterv alapjan halad6 csoportok szignifikansan jobbnak itélték meg a tanitdsi modszerekkel
(15. item: t=-2,6; p=0,011) és a pedagdgiai kutatds modszertanaval kapcsolatban szerzett
ismereteket (19. item: t=-2,66; p=0,009). Ez azt jelenti, hogy a tanarjeldltek érzékelték a
modszertani Ujitast, melynek segitségével végighaladtak a kurzus elméleti részein. Mivel az
aktiv tanuldsi médszerek €s az induktiv logikajh tananyagfeldolgozas kiilon oktatoi felkérés
nélkiil a tanitasi epizodjaikban és az értékel6lapon adott valaszaikban is megjelentek, a
problémaalapt tanterv kurzus latens célja, vagyis a gyakorlat kdzben elsajatitott tanitasi

modszerek transzferalhatdsaga teljesiilt.

A kurzusértékeld lap masodik felében levd nyilt kérdéseket dsszevontan Molnar és
Kovacs (2017) elemezték, igy itt is csak az altalanos és a problémaalapon tanulé csoportok
altal adott vélaszok kozti leglényegesebb kiilonbségekre hivnam fel a figyelmet. A
vizsgalathoz az eredeti elemzést végzo kutatokhoz hasonldan tartalomelemzést hasznaltam;
a valaszokat elemi informacioegységekre bontottam, majd tartalmi kategoriakba soroltam.
Jelen elemzésben csak azokat a valaszokat elemzem, melyek kapcsoldodnak a hallgatok
onmagukrol alkotott szakmai énképéhez ¢és szakmai fejlédéséhez, igy figyelmen kiviil
hagyom az egyes csoportokra és oktatokra vonatkozd elemeket és a valtoztatdsokra
vonatkozo6 javaslatokat. Az egyes tartalmi elemek besorolasakor egy tartalmi elem tobbszori
emlitése egyazon hallgatondl egy értéknek szamitott, fiiggetleniil attol, hogy az
értékellapjan hanyszor tesz emlitést egyazon elemrdl. Igy tehat ha egy hallgaté haromszor
1s megemliti, hogy hasznosnak talalta a csoportmunkat, azt egy emlitésként kezeltem. Ennek
oka az eltér6 mintanagysagu csoportok dsszehasonlithatova tétele.

A tartalomelemzés eredményeképp harom nagyobb kategoriat tudtam azonositani: a
tanitasdszertani elemek fejlodését, a szocidlis tanulas elemeinek fejlodését, és a kutatotanari
elemek keriiltek, melyek az alapveté pedagogiai szakirodalom attekintésére, a modszertani
fogalmak tisztdzasara, az elmélet gyakorlatba torténd atiiltetésére, a kiilonb6zo tanitdsi
modszerek megismerésére és gyakorlasara, a tanoréra torténd felkésziilés menetére, a tanari
eléadoképesség fejlodésére, és a tanitdsi epizédok gyakorlatiassdgara vonatkoztak. A
szocialis  tanulas elemeinek fejlodése kategoriaba a csoportmunkdval, a ko6zos
problémamegoldassal, szocidlis tanulassal, egymas fejlesztésével, a tarsértekeléssel €s az
oktatotol kapott szakmai tanacsokkal kapcsolatos visszajelzések keriiltek. A kutatotanari
elemek fejlodése kategoriaba a pedagdgiai kutatdsmodszertani ismeretek elsajatitdsaval, a

pedagogiai metakognicioval és a pedagogiai Onfejlesztéssel, a kritikai gondolkodas
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fejlesztésével, a reflektalas fejlodésével és a pedagdgiai szakirodalommal szembeni (pozitiv
iranyba valtozott) attitiddel kapcsolatos véleményeket soroltam.

Ahhoz, hogy az altalanos tantervii ¢s a problémaalapon tanuld csoportokba jard
hallgatok értékelései 0sszevethetdek legyenek, az eltéré mintanagysagok miatt a tartalmi
emlitések szamat egy kozos mutatoval kell kifejezni. Ennek megfelelé modja, ha minden
alkategoria esetében a 100 fore jutd emlitések szamat vizsgaljuk. Ahhoz, hogy megkapjuk a
100 fore jutd emlitések szamat, elébb mindkét mintdhoz egy-egy szorzot kellett
megallapitani, amit az adott mintanal el6forduldé emlitések szamaval is Osszeszorzunk.

Ehhez a 9. dbrdn lathato képleteket hasznaltam.

emlitésszam(100)= eml.(*100
N

9. dbra. A 100 fore juto emlitések szamanak megallapitasahoz hasznalt képlet

A 24. tablazatban lathatd, hogy alkategérianként eléfordulnak Iényeges eltérések a
két minta kozott, melyet a kurzust vezetd egyetemi oktatok személyiségbeli kiilonbségeinek
lehet betudni. Azonban ha Osszesitjilk az eredményeket, lathatjuk, hogy mig a szocidlis
tanulas elemeit és a kutatotanari elemek fejlodését a két minta kozel azonos mennyiségben
emlitette a kurzusértékeld lapon, addig a fanitasmodszertani elemek fejlodése kategoOria
esetén tobb emlitést tettek a problémaalapt csoportok hallgatéi (100 fére vetitve 70,4
emlitést tett az altalanos tantervii csoport, mig 103,25-6t a problémaalapu csoport). Ebbdl
arra lehet kovetkeztetni, hogy a kurzust szakmai fejlédésiik szempontjabol hasznosabbnak
itélték, mint tarsaik, vagyis hipotézisem, mely szerint az aktiv tanulasi formak alkalmazésa

pozitiv hatassal van a tanarjeldltek szakmai énképére, beigazolddott.
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24. tabldzat Az dltaldnos tantervii (,A”) és a problémaalapon tanulé (,, P”) csoportba jaré

tanarjeloltek kvantitativ kurzusértéekelése 100 fore juto emlitésenként

7

,»A” csoportok P csoportok
Osszetevok 100 f6re jutd 100 f6re jutd
emlitésszdma emlitésszama
A tanitasmodszertan elemei
Alapvetd pedagogiai szakirodalom 0 3,15
attekintése
Modszertani fogalmak tisztdzasa 1,28 9,38
Elmélet gyakorlatba torténd atiiltetése 3,84 15,63
Kiilonb6zo tanitasi modszerek 6,40 9,38
megismerése és gyakorlasa
Tanorara torténo felkésziilés menete 10,24 6,25
Eldadoképesség fejlodése 3,84 3,16
Tanitasi epizodok gyakorlatiassaga 44,80 56,25
A szocialis tanulas elemei
Csoportmunka 21,76 12,50
Kozo6s  problémamegoldds,  szocialis 15,36 6,25
tanulés
Egymas fejlesztése 1,28 6,25
Tarsértékelés 17,92 9,38
Oktat6i szakmai segitség 5,12 28,13
A kutatotanari elemek fejlodése
Pedagodgiai kutatismodszertani ismeretek 3,84 3,13
Pedagdgiai metakognicid és Onfejlesztés 8,96 6,25
Kritikai gondolkodas 6,40 3,13
Reflektalas 2,56 3,13
Pedagbgiai szakirodalom hasznélatanak 2,56 9,38
hasznossaga

Erdemes kiemelni néhany pozitiv és negativ vélaszt, melyeket a ,,Megvdltoztatta-e a

kurzus a tanari palyaval kapcsolatos vélekedését?” kérdésre kaptunk. A vélemények alapjan
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elmondhato, hogy a tanarjeldltek nagy részének a szakmai énképe és dnbizalma, valamint

tanitdsi motivacioja is nott.

Pozitiv irdnyt elmozdulast kifejté vélemények:

,Igen. Ujra elkezdtem hinni a hivatasban.” (,,A” csoport)

»Betekintést nyertiink a pedagogiai kutatasba, amirdl eldtte keveset hallottam, szoval
ez pozitiv irdnyba tolta el a tanari palyaval kapcsolatos vélekedésem.” (,,A” csoport)
»Megerositett, hogy szeretném ezt csindlni, annak ellenére, hogy nagyon nem lesz
egyszerli, és ahhoz, hogy jol tudjam csinalni, sok mindenben kell fejlédnoém.” (,,A”
csoport)

,»Megvaltoztatta a pedagogiai problémakhoz valé hozzaallassomat. Ha problémam
van, immar lehetséges, hogy a szakirodalomban fogom a vélaszt keresni.” (,,P”
csoport)

,» Valtozott, igen. Jobban atlatom a tanari palya Osszetettségét. A félév soran, igaz
nem pont emiatt a kurzus miatt, de tobbszor megfordult a fejemben, hogy elhagyom
a palyat, de a kurzus megmutatta, hogy nem olyan vészes ez.” (,,P” csoport)

,Kicsit pozitivabban latom a palyat, mert minimalis fejlodést érzékelek magamon,

ami részben ennek a kurzusnak is koszonhetd.” (,,P” csoport)

Negativ irdnyt elmozdulast kifejté vélemények:

»lgen, még nagyobb feladatnak érzem a tanarra valas folyamatat, és kétségbe vontam
tobbszor is, hogy ez a palya vald-e nekem, vagy hogy ezt szeretném-e a kdvetkezo
években csinalni.” (,,A” csoport)

wle] En magam is egyre kevésbé szeretnék tandr lenni, de nem tudom, ebben a
kurzusnak milyen szerepe volt.” (,,A” csoport)

»Nem. Eddig is utaltam, és ez utan is fogom, ezen semmi ¢és senki nem tud

valtoztatni. Amint lehetdségem adodik, palyat modositok.” (,,A” csoport)

5.1.4. Osszegzés

A pedagogiai kutatas modszerei és a tudomanyos eredmények iskolai alkalmazasa

cimll kurzus soran prezentalt tanitasi epizodok maésodik sorozatardl videofelvétel késziilt,

melyeket egy elére megadott szempontsor, a TPOR (Brown, 1968) segitségével elemeztem,
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majd szamszeriisitettem. A szamszeri eredményeken végzett statisztikai elemzések azt
mutatjak, hogy a problémaalapon tanuld csoportok esetében valoban nagyobb aranyban
jelentek meg a pedagdgiai experimentalizmusra jellemz6 elemek. A két minta
Osszpontszamai kozott szignifikans eltérést tapasztaltam, vagyis a problémaalapu tanterv
szerint tanul6 tanarjeloltek valoban tobb experimentalista elemet hasznaltak tanitdsaik soran,
mint az altalanos tantervii tarsaik. Ezzel egyik feltételezésem beigazolddott: a problémaalapu
tanulds gyakorlat kozben torténd megismerése hatdssal van a tanarjeloltek sajat tanitasi
gyakorlataira is.

A kurzus végén minden hallgaté kitoltott egy két részbdl allo kurzusértékeld lapot,
melyen a kurzussal, valamint a kurzus 4altal fejlesztett képességekkel kapcsolatos
véleményeik irdnt érdeklddtiink. A kurzusértékeld lap elsé felén talalhatd 30 zart kérdésre
adott valaszaikbol oktatotarsam, Bank (2017) négy nagyobb kategoriat képzett, majd
megvizsgaltam, hogy a jelen kutatds két mintdja kozott milyen eltérések tapasztalhatdak e
négy faktor esetén. Habar szignifikdns eltérést egyik faktornadl sem taldltam, az
Osszefliggésvizsgalatok eredményei szerint a problémaalapon tanuld csoport hallgatoi
esetében a kurzuson elsajatitott kutatasmoddszertani ismeretek kapcsolatban allnak a kritikai
gondolkodas fejlédésével. Mindkét minta azonosan vélekedik a tanari palya
komplexitasarol, és mivel ezesetben sincs szignifikdns kiilonbség, azt lehet megallapitani,
hogy a véleményiik a kurzuson alkalmazott tanitasi-tanuldsi modszertdl fliggetlen. A
problémaalapu csoportok hallgatoi szignifikansan jobbnak itélték meg a pedagogiai oktatasi
modszerekkel és a kutataismddszertani ismeretekkel kapcsolatban szerzett tudast, és mivel
ugyanaz a tananyag jelent meg az Gsszes csoportban, ezért ezt a hatast is a problémaalapti
tanulas hasznalatanak lehet betudni, hiszen csak ez kiilonbozott az altalanos és a
problémaalapon tanul6 csoportok kozott.

A kurzusértékeld lap masodik felén nyilt kérdésekre adhattak szabadon valaszt a
tanarjeldltek. Az igy kapott valaszokat tartalomelemzéssel harom fobb kategoriaba soroltam.
Mig a szocialis tanulas elemeinek fejlddése, valamint a kutatotanari elemek fejlédése
kategoriak esetében nem volt 1ényegi kiilonbség az altalanos és a problémaalapt csoportok
kozotti 100 fore jutd emlitésszamban, addig a tanari szakméahoz sziikséges moddszertani
elemek fejlodésérdl a problémaalapon tanuld tanarjeldltek joval tobbszor tettek emlitést.
Szoveges valaszaikat tekintve megallapithato, hogy a tanarjeldltek érdeklédése és szakmai
énképe, onbizalma nétt, vagyis megvaldsult a kurzus és a dolgozat célja, a szakmai énkép

fejlesztése is.
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6. AZ EREDMENYEK DISZKUSSZIOJA

A dolgozatban bemutatott kutatasok két teriiltet vizsgaltak. El0szor is azt kivantam
feltarni, hogy a magyar tanarjeloltek milyen karriermotivaciéval rendelkeznek, és mely
karriermotivaciés faktorok azok, melyek leginkdbb befolyasoljak a fiatalokat
palyavalasztasukban. Megvizsgaltam, hogyan valtozik a tanarjeldltek karriermotivacidja a
képzésben eltoltott id6 eldrehaladtaval, valamint hogy milyen Osszefiiggést mutat a
karriermotivacié az elsajatitdsi motivacioval €s annak ellenpdlusaval, a halogatassal. A
kutatasom masodik felében ezekre az eredményekre épitve egy olyan problémaalapt kurzust
alakitottam ki, melyrdl az eredmények ismeretében elmondhatd, hogy sikeresen ndveli a
magyar tanarjeldltek szakmai motivacidjat, ezaltal kozvetetten csokkenthetd a tanari
palyaelhagyas mértéke.

Az elsGéves, egyetemre éppen csak belépd magyar tanarjeldltek
karriermotivacidjanak vizsgalata sordn azt tapasztaltam, hogy a tanarképzésre jelentkezo és
felvételt nyert hallgatokat leginkabb a tanari hivatas tarsadalmi hasznossidga motivalja
valasztasukban, vagyis a kovetkezd generacid jovojének formalasa, alakitasa. A vélasztasuk
soran az onmagukrol alkotott kép, vagyis hogy mennyire tartjdk magukat képesnek arra,
hogy jo tanarra véljanak, a masodik helyen all, mig a tandri hivatas iranti érdeklodés a
harmadik helyen. A szocialis hatdsok, vagyis az eldzetes tanulési, tanitdsi tapasztalatok és a
csalad, baratok véleménye a rangsor negyedik helyén all. Ezek koziil a tanarképzési rendszer
az els6 haromra tud hatéssal lenni, kivaltképp a hallgatok szakmai onértékelésére, ezért a
késébbi fejlesztésem is ebben az iranyban tortént. A magyar minta altal adott
valaszkategoridk Osszetétele a karriermotivaciot tekintve nem tér el a nemzetkdzi mintatol,
igy a disszertacio elsd hipotézise beigazolodott.

A karriermotivéacios eredményeken végzett faktoranalizis azonositott egy uj,
0sszevont valtozot, amely magaban foglalja az 6nészlelés, a belsd karrierérték, a tarsadalmi
hasznossag értéke és a palyaval vald elégedettség faktorokat. Ezt a latens valtozot a
pedagbdgus személyiségként azonositottam, és ennek segitségével csoportositani tudtam a
tanarjelolteket karriermotivaciojuk szerint. A latens valtozon végzett klaszteranalizis 6t,
egymastol szignifikansan eltérd csoportba sorolta a tanarjelolteket, igy azonositani tudtam,
hogy kik azok, akik leginkabb motivaciondvelésre szorulnak a képzés soran, és kik azok,
akik csak egy-egy teriileten igényelnek tamogatast. Ezzel beigazolodott a masodik hipotézis.

Az eredmények szerint az 1-es részmintdba tartozé hallgatok a leginkabb

veszélyeztetettek a palyaelhagyast illetéen: esetiikben a belsé motivacio novelése mellett a
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tanari palya hasznossaganak fontossagat, és a képzettség megszerzésével jaro egyéb, oktatasi
teriileten megvalosithatd karrierlehetdségeket is hangsulyozni kell. A harom kozbiilsé
mintanal a bels6 motivacié novelésére mar kisebb mértékben van igény, azonban a palya
jelentOségét, hasznossagat, transzferalhatosagat szintagy ki kell emelni, ezért a tanarképzés
soran érdemes e két tertiletre is kitérni. Az 5-0s részmintéba tartoz6 tanarjeldltek kimagaslo
karriermotivacioval rendelkeznek, esetiikben az érdekl6dés tovabbi fenntartasa a cél. Ezzel
beigazolddott a dolgozat masodik hipotézise, vagyis a szignifikdnsan eltéré hallgatoi
csoportok azonositasa karriermotivaciojuk alapjan. A pedagogus személyiség nevil latens
valtozo 1étrejotte igazolhatja azt a nemzetkozi feltevést, mely szerint a tandri hivatast egy
bizonyos személyiségtipusba tartozé egyének valasztjak (Watt és mtsai, 2012).

Mivel a tanarjeldltek karriermotivacidja igen valtozatosan alakult, érdemes volt
megvizsgalni a tanulmanyi sikerességiiket eldrejelzd elsajatitasi motivaciot is. A vizsgalatba
bevont elsdéves tanarjeloltek elsajatitasi motivacidjaban szignifikans eltérést tapasztaltam,
mely két nagyobb részmintara bontja a hallgatokat. A karriermotivacid vizsgalata soran
létrehozott 6t klaszterbdl alacsony elsajatitasi motivaciojinak mondhatjuk az 1-3. klaszterbe
tartozd, alacsonyabb karriermotivacioval is rendelkezd tanarjeldlteket, mig magas
elsajatitasi motivacioval rendelkeznek a 4. és az 5. klaszterbe tartozé hallgatok; ezért a
tanarképzés soran tobbszorosen is érdemes kiemelt figyelmet forditani az 1-3. részmintaba
tartozoé tanarjeldltekre a lemorzsolodas mértéknek csokkentése érdekében.

Az eredmények szerint az egyén sajat képességeibe vetett hite befolyasolja a hallgatd
szakmai énképet, és a szakma biztonsagarol, transzferalhatosagarol alkotott vélekedést is.
Azok a hallgatok, akik biznak 6nnon képességeikben inkabb vélik azt, hogy rendelkeznek
egy jO tanar tulajdonsdgaival, mint azok, akik bizonytalanok. A magas elsajatitasi
motivacioju tanarjeloltek esetében a feladatok megoldasakor érzett 6romot a tanari palya
tarsadalmi hasznossaga és a pedagdguspalya altal igényelt magas szintli szaktudas
magyardzza. Ezek a tanarjeloltek szivesen oldanak meg egy kihivast jelentd feladatot, mert
ugy érzik, az tdrsadalmilag hasznos, rdadasul olyan specidlis szaktudast igényel, melyet csak
a képzés nyujthat nekik. Ez az eredmény a kimagaslo karrier- és elsajatitdsi motivacioju
tanarjeloltek esetében bizonyitja, hogy a tanarképzési rendszernek nagyobb figyelmet kell
forditani a tanarjeldltek szakmai 6nbizalménak novelésére kiilonbozé modokon keresztiil.
Minél kevésbé érzi magat egy hallgatd tandri palyara valonak, anndl jobban oriil, ha sikeriil
megoldania egy kihivast jelentd feladatot, viszont minél inkébb csak tartalék karrierként
tekint a tanari palyara, annal kevésbé jellemzd az 6romérzet. Utobbiak feltehetden felesleges

erofeszitésnek vélhetik a kihivast jelentd feladat megoldasat. Akik kiilsé motivacid hatésara,
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azaz rokoni, barati tanacs hatasara valasztottak a tanarképzést, szintugy kevésbé oriilnek egy
nehéz feladat helyes megoldasakor, hiszen nem belsé motivacio vezette dket a megoldas
soran. {gy habar egyik kérddivnek sem kimondott célja, hogy a felvételi eljaras soran sziirje
a hallgatokat, mégis hasznos pluszinformaciot nytjthat a felvételiztetd tanarképzo intézetek
szamara. Ezzel beigazolodott a harmadik hipotézis elsé tétele, mely szerint a magas
karriermotivaciéval rendelkezd tandarjeldltek magas elsajatitasi motivacioval, mig az
alacsony karriermotivacioju tanarjeldltek alacsony elsajatitasi motivacioval rendelkeznek. A
hipotézis masodik és harmadik tételét — mely szerint a karriermotivacié onészlelés faktora
¢s az elsajatitasi motivacid onhatékonysag faktora kozott szoros, pozitiv korrelaciot taldlunk,
illetve a karriermotivacio bels6 karrierérték faktora és az elsajatitasi motivacio feladat
melletti kitartas faktora k6zott szoros, pozitiv korrelaciot talalunk — elvetettem.

Kovetkezd 1épésként megvizsgaltam, hogyan valtozik a tanarjeldltek
karriermotivacidja a képzésben eltdltott idé hatasara. A felsébbéves tanarjeldltek
karriermotivacidjat vizsgalva azt tapasztaltam, hogy a motivald hatasu faktorok sorrendje
enyhén atrendezddik a képzés hatdsdra: eldtérbe keriil a valasztott hivatas belsd értéke,
vagyis a hallgatokat egyre jobban érdekli a tanitds, mig a tanari hivatds tarsadalmi
hasznossaganak értéke kicsivel hatrébb keriil. A felsobb évfolyamok étlagai kozott nem
tapasztaltam szignifikans eltérést, vagyis a képzésben eltoltott id0 hatasara nem torténik
szignifikans motivacidemelkedés vagy -csokkenés. A felsdbbévesek esetén az egyes
karriermotivacios faktorok kozott az id6 eldrehaladtaval egyre gyengiilé korrelaciokat
fedeztem fel, ¢s a modell megmagyardzott varianciaja is csokkent, vagyis érezhetd az uj
valtozo6 — a képzés — hatasa.

Mivel egy képzés folyamat kdzben torténd megszakitasaban fontos szerepet jatszik
az egyén halogatasi jellemzdje is, megvizsgaltam, a magyar tanarjeldltek korében milyen
hattértényezdk befolyasolhatjak a halogatast, és hogy a halogatas jelenléte osszefliggésben
all-e a tanari palyarol, mint karrierrdl alkotott nézetekkel? Az eredmények alapjan a
negyedik hipotézisemet és a masodik kivételével minden tételét — mely szerint azok a
tanarjeloltek halogatnak inkabb, akik (1) fiatalabbak tarsaiknal, (3) sziiléi anyagi segitséget
kapnak és akik (4) azért valasztottak a tanari szakmat, mert a felvételi eljaras sordn nem
jutottak be az altaluk elsé helyen megjeldlt képzésre — el kellett vetnem, ugyanis ezen
hattérvaltozok tekintetében nem tapasztaltam szignifikdns korrelaciot a halogatasi
szokasokkal. Az allamilag tdmogatott helyeken tanuld jeloltek hajlamosabbak halogatni

tanulmanyi tennivaloikat, mig a koltségtéritéses hallgatokra az anyagi nyomas hatasara
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kevésbé jellemzd a halogatds; ugyanakkor a plusz anyagi juttatdsok (0sztondij, sziildi
tdmogatéas) nem birnak befolyasolo erével.

A legfontosabb kérdés a halogatas és a szakmai énkép kapcsolatanak vizsgélta volt,
ugyanis ez utobbi olyan motivacios faktor, melyre a tanarképzés kozvetlen hatassal lehet. A
magyar mintara nézve nem bizonyult igaznak a nemzetkozi szakirodalomban feltart
jellemzd, vagyis hogy az alacsonyabb onértékelésii didkok tobbszor halogatnanak. A
felmérésemben alkalmazott, tanari palyavalasztast befolyasold faktorokat vizsgald kérdoiv
eredményei alapjan a kilenc befolyasold faktorbol minddssze egy, a tandri munka
megtériilése (szocialis statusza és fizetése) mutat Gsszefiiggést a halogatassal, erre azonban
nem tudunk a tanarképzésen keresztiil hatni. Ez az eredmény részben alatdmasztja 6todik
hipotézisemet, mely szerint a halogatast befolyasolja a (1) szakmai énkép (a hipotézist
elvetettem), a (2) szocidlis statusz (igazolva) és a (3) valasztdssal valo elégedettség (a
hipotézist korrelacié hianyaban elvetettem).

Az eddig bemutatott eredmények Osszességében azt mutattak, amit a nemzetkdzi
szakirodalom is: a tanarképzési rendszernek érdemes kiemelt figyelmet forditani a
tanarjeldltek szakmai Onbizalmdnak, tanitadsi motivéaciojanak novelésére. A dolgozatban
bemutatott nemzetkdzi szakirodalom alapjan erre kivald lehetdséget nyujt a kutatasalapu
tanarképzés kombinacidja az aktiv tanuldsi formakkal. A kutatdsom masodik felében arra
torekedtem, hogy ezt a gyakorlatban is megvalositsam egy kvazi experimentélis kisérlet
réveén.

A pedagogiai kutatds modszerei és az eredmények iskolai alkalmazasa cimii kotelezo
szeminarium elsédleges célja a harmadéves tanarjeldltek felkészitése a kutatasalapu tanari
gyakorlatra. Az évfolyam tanarjeldltjei 6t oktatonal teljesithették a kurzust, melyb6l egy
oktatonal — jelen dolgozat szerz6jénél — problémaalapti tanulasi modszerrel voltak
prezentalva a feladatok. A vizsgalat célja volt megfigyelni, hogy a problémaalapt tanulas
gyakorlati hasznalata milyen hat4dssal van a tanarjeloltek sajat tanitdsi gyakorlatara,
megjelennek-e a pedagogiai experimentalizmus — igy az aktiv tanulas — modszerei a tanitasi
epizodokban, és ha igen, azok milyen mértékben térnek el az altalanos tanterv szerint halado
csoportoktol. Feltételezésiink szerint a problémaalapti tanulds hasznalat kdzbeni
megismerése hatdssal van a hallgatok sajat tanitasi gyakorlatara, valamint hozzajarul a
tanarjeldltek szakmai énképének novekedéséhez is.

A kurzus soran késziilt videofelvételek kvantifikalasabol keletkezd eredmények azt
mutatjak, hogy a problémaalapt csoportok tanitasi epizodjai soran szamszeriien tobb olyan

tanitasi elem jelentkezett, melyek a problémaalapu tanuléds részét képezik. E kiilonbség az

135



altalanos tantervii és a problémalapu csoportok kozott szignifikdnsnak bizonyult, ezzel
beigazolodott hatodik és hetedik hipotézisem, melyek szerint a problémalapu tanulas elemei
képesek (kiilon felkérés nélkiil) transzferalddni a tanarjeldltek sajat oktatasi gyakorlataba,
valamint hogy az altalanos €s a problémaalapon tanul6 csoportok kozott ez a kiilonbség
szignifikans.

A tanarjeloltek énképének valtozasahoz a kurzus végén kitoltott kurzusértékeld lapok
elemzését hivtam segitségiil. A nyilt kérdésekre adott valaszok elemzése szerint a tanari
szakmahoz sziikséges elemek fejlodésérol a problémalapu tanarjeldltek joval tobbszor tettek
emlitést. Szoveges valaszaikat tekintve megallapithat6, hogy a tanarjeloltek érdeklédése és
szakmai énképe, onbizalma nétt, vagyis megvalosult a kurzus latens célja, a szakmai énkép
fejlesztése, mellyel beigazolodott a dolgozat nyolcadik hipotézise, mely szerint az aktiv
tanulasi formdk pozitiv hatassal vannak a hallgatok onértékelésére.

A kurzusértékeld lap zart kérdéseire adott valaszok alapjan elmondhatd, hogy a
problémaalapon tanuld csoportok szerint a kurzuson elsajatitott kutatasmoddszertani
ismeretek hozzajarultak a kritikai gondolkodas fejlédéséhez. A problémaalapt csoportok
hallgatoi szignifikansan jobbnak itélték meg a pedagdgiai oktatasi modszerekkel és a
kutatasmodszertani ismeretekkel kapcsolatban szerzett tudast, és mivel ugyanaz a tananyag
jelent meg az Osszes csoportban, ezért ezt a hatast szintén a problémaalapu tanulas
hasznalatanak lehet betudni. Ezzel beigazolodott a dolgozat kilencedik hipotézise, mely
szerint az altalanos tantervili csoportok és a problémaalapti csoportok kozott szignifikans

kiilonbség talalhato az onértékelés tekintetében.
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7. A LEBONYOLITOTT KUTATASOK KORLATAI; JAVASLATOK,
KOVETKEZTETESEK

Az eddigiekben bemutatott fejleszté kurzus alatamaszthatéan noveli a tanarjeldltek
szakmai énképét, onértékelését és a hivatas irant érzett motivaciojat. Mivel a kisérlet csak
kvéazi experimentalis jelleggel lett kiprobalva, ezért a jovoben érdemes elvégezni egy
megerdsito, kisérleti €s kontrollcsoportokbdl all6 vizsgalatot, mely mar nem csak elémérés
nélkiili statikus mintakat hasonlit 6ssze. Ehhez érdemes lenne a tanarjeloltek mindkét tanitasi
epizodjardl videofelvételt késziteni, és az igy fellépd kiilonbséget mérni. A kutatast ki
lehetne egésziteni a kutatdsban részt vevd tandrjeldltek oOraterveivel, és megvizsgalni,
hogyan valosul meg a gyakorlatban az, amit a tapasztalatlan tanarjeloltek elméletben
Osszedllitanak. A hallgatoi reflektiv munkanaplé vezetése, majd annak tartalomelemzése
szintén sok lehetdséget kinal ijabb adatok kinyerésére, azonban ehhez is sziikség van
minden, a vizsgalatban részt vevo kisérleti és kontrollszemély munkanapldjara. A karrier-
¢s az elsajatitasi motivaciot vizsgald kérddiveket a kurzus elején és végén is érdemes lenne
kitoltetni a hallgatokkal annak érdekében, hogy mas oldalrdl is megfigyelhessiik a kurzus
hatéaséra torténd valtozast.

Nem csak 4 pedagogiai kutatis modszerei és a tudomanyos eredmények iskolai
alkalmazadsa cimii kurzus, de a tanarképzés egészének kialakitasa sordn érdemes figyelembe
venni a kutatdsban megallapitott 6t klaszter karakterisztikus jellemzdit annak érdekében,
hogy a képzés folyaman ne csokkenjen a tanarjeldltek tanitdsi motivacidja. Mivel tobb olyan
hallgatoi eredményt is kaptunk, amely a tandri hivatds tarsadalmi hasznossagat, és
transzferalhatdsagat vonja kérddre, érdemes lenne beépiteni a tanarképzés kezdetén egy
olyan Uj kurzuselemet, amely a képzettség megszerzésével jaro egyéb, oktatasi teriileten
megvalosithato karrierlehetdségeket mutatja be.

A dolgozat elején bemutatott szakirodalombdl tudjuk, hogy més nemzeteknél a
tanitasi terepgyakorlat joval kordbban megkezdddik, mint hazdnkban, s6t olyan esetet is
bemutattam, ahol egy 3 hetes kotelezd iskolai probaiddszak eldzi meg a felvételi eljarast.
Ennek oka, hogy a tanarjelolteket miel6bb szembesiteni kivanjak az iskolai élettel, hogy ne
a képzés elvégzése utan szembesiiljenek a valosaggal, és dontsenek tigy, hogy mégsem nekik
val6 ez a hivatas. A kurzusértékeld lapokon nagy aranyban jelent meg az a vélemény, mely
szerint a tanarjeloltek hasznosnak talaltdk volna, ha elsé és masodik évfolyamon is
végezhetnek mikrotanitdst, vagy esetleg ellatogathatnak iskolakba. Mivel a nemzetkozi

tendencia ¢és a hazai hallgatéi igény is afelé hajlik, hogy a tanarjeldlteket mieldbb terepre
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engedjiik, érdemes lenne Ujrastrukturalni a képzés gyakorlati moduljat. Amennyiben ez
megvalosulna, a tanarjeloltek hamarabb szembesiilnének az iskolai valosaggal, és hamarabb
donthetnének afelél, hogy folytatni kivanjak-e a képzést, vagy sem; masrészrol a
mikrotanitasi epizodok folyamatos gyakorlasa mar a képzés elejétdl ndvelné a hallgatok
szakmai Onbizalmat, és mire kikeriilnek az egy éves tanitasi gyakorlatra, biznak 6nnén
szakmai képességeikben.

Az aktiv tanulasi formak, azon beliil is a tanarképzésre konnyen adaptéalhato
problémaalapt tanulas bevezetése €s rendszeres alkalmazasa kozvetve a tanarjeldltek tobb
képességét is fejleszti. A kutatasban lathattuk, hogy a tanarjeldltek kiilon felkérés nélkiil is
képesek voltak transzferalni a modszer logikajat és egyes elemeit sajat tanitasi
gyakorlatukba, vagyis ezen modszerek direkt oktatasa rengeteg pozitiv hozadékkal jarna
nem csak személyes fejlodésiik terén, de a képzésrdl kikeriilve az oktatdsi rendszer szamara
is. Azok a tanarjeldltek, akik mar a tanarképzés elejétol fogva hasznaljak az aktiv tanulési
modszereket (elobb mint didkok, majd mint ,kistanarok™), nagy valoszinliséggel a sajat
tanari palyajuk soran is szivesen fogjak alkalmazni ezeket a valds osztalytermi helyzetekben.

Azonban az aktiv tanuldsi formdk mindennapos haszndlatdhoz sziikség van egyfajta
kognitiv valtasra vagy paradigmavaltasra mind a hazai pedagdgusok, mind a nemzeti
tantervfejlesztok korében. A jelenlegi alaptanterv kevés mozgasteret hagy a gyakorlo
pedagdgusok szamara 1) modszerek kiprobalasra, rdadasul a most palyan levd pedagdgusok
tobbsége nem ismeri ezen modszerek alkalmazadsat. Az aktiv tanuldst nem elég a
tanarképzésbe bevezetni, de ezzel parhuzamosan egy horizontdlisan teljes lefedettségii
tanartovabbképzési program bevezetése is elengedhetetlen.

Ahhoz, hogy vizsgélni tudjuk az ily modon elért pozitiv irany( valtozasok valds
hatasat, érdemes lenne elinditani egy utankOvetéses vizsgalatot is, amely a képzésbdl
kikeriild tanarjeldltek szakmai utjat koveti nyomon a palyakezdést kovetd elsd 5 évben. A
nemzetkdzi szakirodalom alapjan a palyakezdést kovetd elsé 5 év a legkritikusabb 1ddszak
a tanarjeloltek életében, ugyanis ebben az idészakban hagyjak el a tanari palyat a legnagyobb
aranyban; ezért a vizsgalat lehetdvé tenné a palyaelhagyas valos méretének kiszamitasat is.
Az utankovetéses vizsgalat azt is lehetdvé tenni, hogy megvizsgéljuk, az aktiv tanulési
formakkal és pedagogiai kutatasmodszertani ismeretekkel felvértezett, frissen végzett
tandrok milyen gyakran épitik be ezt a tudast a mindennapos pedagogiai gyakorlatukba,
milyen siirlin alkalmaznak aktiv tanulasi formakat, és ha egy osztalytermi probléméaval

szembesiilnek, azt hogyan oldjak meg.
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OSSZEGZES

Dolgozatom elsé felében eldbb a tanari szakma szocio-0kondmiai hatterét mutattam
be nemzetkdzi és hazai kontextusban, majd ismertettem a kiilonboz6é tanarképzési
rendszereket, kivaltképp a magyart. Bemutattam a tanarképzés minden pontjan jelen levd
negativ Onszelekcio €s a palyaelhagyés problémait, melyek komoly gondokat okoznak a
vildg minden t4jan. Nemzetkozi és hazai vizsgalatokat folynak annak érdekében, hogy
feltarjak, mi motivalja a kozépiskolabol kilép6 didkokat a tanari palya valasztasaban. Az
eddigi vizsgélatok alapjan az mondhaté el, hogy Iétezik egy bizonyos pedagdgus-
személyiségtipus, és ennek foka befolyasolja a jelentkezOket a palyavalasztasuk soran.

A tandrjeldltek szakmai kompetencidjanak ndvelése érdekében egyre tobb nemzet
probal Gjfajta modulokat beépiteni a képzési rendszerbe. Finnorszagban az aktiv tanulés és
a kutatdsmodszertani ismeretek beépitése az, ami szamottevo pozitiv hatassal bir, Japanban
és az USA-ban pedig a tandrakutatis és annak a tanarképzésre adaptalt véltozata, a
mikrotanitas-kutatas az, ami pozitivan befolyasolja a tanarjeldltek onmagukrol alkotott
véleményét. Dolgozatomban e modszerek kombindciojat alkalmaztam egy kvazi
experimentalis kisérlet elvégzéséhez, elobb azonban megvizsgaltam a magyar tanarjeldltek
palyavalasztasat befolyasold motivacios tényezoket.

Az egyetemre frissen belépd tanarjeldlteket leginkabb befolyasold karriermotivacios
faktorok nagyon hasonldéan alakultak a nemzetkozi vizsgalatok eredményeihez. A tanari
professzid tarsadalmi hasznossaganak értéke, az onmagukrol alkotott kép, a tanéri hivatas
iranti érdeklédés azok az elemek, melyek leginkabb befolyasoljak a magyar tanarjelolteket
palyavalasztasukban. A vizsgalat soran azonositani tudtam azokat a jellemzdket, melyek
segitségével hallgatoi klasztereket tudtam létrehozni a karriermotivacié mentén. Az igy
1étrej6tt hallgatoi csoportokra érdemes kiilon figyelmet forditani a képzés soran. A hallgatok
elsajatitasi motivacidja két nagy, egymadstdl szignifikdnsan eltérd csoportra osztotta a
hallgatokat.

Az alacsony elsajatitdsi motivacioval rendelkezd hallgatok alacsony
karriermotivacidval is rendelkeznek, ezért ezek a hallgatok kiillondsképpen veszélyeztetettek
a palyaelhagyas tekintetében. A hallgatok halogatasi szokasai nincsenek szamottevo hatassal
karriermotivacidjukra. A képzés hatdsara nem torténik lényegi atrendezddés a motivatorok
sorrendje kapcsan, azonban a motivatorok kozotti Osszefliggések gyengiilése mutatja a

képzés er6s6do hatasat.
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A tanarjeldltek palyavalasztasat befolyasold motivatorok java részére a tanarképzés
nem tud kozvetlen hatdssal lenni, azonban az egyik leghangsulyosabb elemre, az
onmagukrol alkotott szakmai énképre igen. Mivel a finn eredmények alapjan a kutatasalapt
tanarképzésbe beépitett aktiv tanulasi formak erdsitik a hallgatoi onértékelést, ezért egy
olyan kvazi experimentalis, problémaalapti tanulasra épiilé kurzust iktattunk be a
tanarjeloltek tantervébe, amely 6tvozi e kulcsfontossagii elemeket. A problémaalapu
kurzuson részt vevo harmadéves tanarjeloltek problémaalapu tanuldson keresztiil sajatitottak
el ugyanazt a tananyagot, melyet évfolyamtarsaik mas oktatoknal mas tanitasi modszerekkel
tanultak. Mind az altalanos, mind pedig a problémaalapu csoportoknak tanitasi epizodokat
kellett bemutatniuk, melyeket digitalisan rogzitettem.

Az eredmények alapjan egyértelmiien kijelenthetd a kurzus sikeressége. A
problémaalapi csoportokban tanuld tandrjeldltek tanitasi epizddjaiban szignifikdnsan tobb
pedagdgiai experimentalizmusra jellemz6 elem volt fellelhetd; kurzusértékeléseikbol pedig
az is kideril, hogy a kurzusnak kdszonhetéen magabiztosabban mozognak a pedagogiai
kutatasok szakirodalmaban, ami lehetdvé teszi szamukra a folyamatos dnfejlesztést.

Az eredmények alapjan elmondhato, hogy a kutatasalapu tandrképzés 6tvozése aktiv
tanulasi formékkal olyan eredményeket produkal, melyek nem csak egyéni szinten
hathatnak. A tanari palyaelhagyas varhatéan csokkend mértéke mellett a jové pedagogusai
képessé valnanak a folyamatos dnfejlesztésre €s élethosszig tartd tanulasra, az aktiv tanulasi
formak rendszeres kozoktatasbeli alkalmazasanak koszonhetéen pedig jobb tanuloi
teljesitményeket érhetnénk el. Mindehhez elengedhetetlen a vezet6i és a helyi szintii szakmai
Osszefogas, hiszen a modszerek altal megkivant gyakorlati paradigmavaltas mashogyan nem

valdsulhat meg.
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Interju Dr. Heidi Maurerrel, a Maastrichti Egyetem adjunktusaval

Az interjut 2012. oktdber 31. és november 10. kozott készitettem elektronikus levelezésen

keresztiil.
Eniko Bus:
Dear Professor Maurer,

My name is Eniké Bus, and I'm at the end of my studies at the University of Szeged, in
Hungary. | study at the Institute of Education (http://www.edu.u-szeged.hu/nt/hu/?q=en/),
and my main fileds are literature, grammar (communication, reading comprehension),
curriculum and program development. I'm currently working on a scientific student
research. In my thesis I'm providing a summary of the current application possibilities of
PBL in an international content, focusing on the humanities disciplines (e.g. literature,
history, communication). In my study I'm looking for existing alternative ways for the

usage of PBL in humanities disciplines.

I'm asking for your help with this work. If you have some time for me, | would be very
grateful. 1 have collected my most important questions. If you agree, | would like to embed
your answers in my work as an interview. Also, If you could e-mail me any kind of an
extra information about PBL in your schools (e.g. a digital curricula, an introductional

video or a digital article), that would be great for my studies.

I look forward to your early reply. Thank your for your time and help.
Yours sincerely,

Eniko Bus

Heidi Maurer: Thanks a lot for your email, and your interest in how we use PBL in
Maastricht. | have to say that | really grew into using this kind of instructional method,
after first traditional experience of teaching in Vienna. | had no previous PBL experience,
and | would not claim at all that PBL has to be used always and everywhere, but I think
that some of the logics of PBL can be used in varied forms, and that as a specific form of
active learning it really adds an additional layer for students to develop into self-directed

and independent learners.
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Eniko Bus: On what kind of lessons are the teachers using PBL? How and why do they
get to choose PBL?

H.M.: In Maastricht, teachers generally can not choose or decide to do PBL, but they have
to use some kind of PBL and/or active learning — at least in theory, because that is what
Maastricht University decided to do and also claims in its promotions. The main aspect is
that there is teaching in small group formations (max 15 students) and that it is supposed to

be student-centered learning.

At our faculty of Arts and Social Sciences, PBL is used in both Bachelor programmes
(European Studies and Arts & Culture), but to a considerably lesser degree the seven step
approach or some other form of PBL is used in some MA programmes. Yet, even within
the BA programme we do not always use the same form of PBL, but it is up to the
coordinator to decide and there is additionally a gradual development, from a more
structured way of using 7-steps in the first year to more project-based and research-based

learning within the third year of studies.

Each course normally offers two tutorial-meetings for students (where we use PBL) plus

an additional lecture, and often a skills training.

Another specularity of the PBL system as used in Maastricht is, that the course design is
determined by the coordinator, but that the various tutors normally have much less way in
shaping their tutorials. Most tutors teach various classes at the same time, and it is also
good to have this structured approach, as it makes teaching preparation more efficient and
easier. But especially for creative suggsetions tutors are always asked to check with the
coordinator. Personal experience also showed that too much variation between tutorial
groups (often we run 22 groups next to each other in one cohort) upsets students and can

create chaos and misperceptions.

E.B.: Is it possible to teach with PBL in one subject regularly?

H.M.: In my view, yes - you can teach any regular subject with PBL, it just depends on

how you design the assignment(s), and how much time you have to spend.
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Critics often argue that you can use PBL for some assignments but that there is still the
need to transfer basic knowledge to students beforehand or at the same time. | disagree
with that assessment. Lectures can help students to acquire a better overview and foster
basic terms, but if an assignment works well, students acquire basic knowledge anyway

and in a more sustainable manner.

What is important when using PBL though: vary the kind of assignmetns and set-up of
courses. In Maastricht we have a module system, and as well as between modules but also
within modules it is important for students to encounter different kind of tasks - first, in
order not to get bored, but secondly also because different kind of assignments train
different kind of skills and knowledge. Alligning assignment design and the aimed for
skills development, is a very delicate but also very important task for designers of

assignments.
E.B.: At what kind of a topic can it be used?

H.M.: As | said, generally the topic does not matter - the more interdisciplinary the
approach of solving the problem, the better it is often, becasue it allows for discovering

different viewpoints and line of argumentation.

PBL is not necessarily useful when checking factual knowledge. So if it is just to learn
facts, PBL is not necessary (considering that it needs more time-investment of students and
staff). Yet, factual knowledge can be gained by solving PBL puzzles - then the main
objective might not be anymore to gain the factual knowledge, but students experience and
learn waht kind of factual knowledge they have to gain in order to answer the
question/solve the puzzle at hand. This means that factual knowledge acquisition does not
constitute a primary objective, but it is the instrument of solving a question - and this way
the acquisition of certain knowledge also establishes relevance with the learning -

something very important for active learning.

E.B.: What is the rate of usage between PBL and other traditional methods, e.g. frontal

teaching?

In the BA programmes in Maastricht, we generally have two tutorial meetings based on
PBL per week, plus 1 lecture that is mainly meant to bring the whole cohort together and

have a platform for common communication.
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A challenge that we currently observe in Maastricht is that students do not necessarily like
frontal lectures after being used to PBL settings. They often question the relevance of
spending two hours listening, and they often have a hard time relating the lecture content
with the tutorials (what should not mean that there is none - of course we think about this

quite a lot, but students' perception are quite different).
E.B.: What type of a curriculum does the PBL need?

H.M.: Generally | could imagine that PBL could be used for any kind of curriculum. Yet,
as PBL also uses a lot the notion of "prior knowledge” it really proved useful for
coordinators and tutors to know what students had learnt beforehand, in order to build on
this knowledge.

Also in Maastricht we have a very strict curriculum design - with obligatory modules for
the first year, only one possibility for electives in the second year. In the first half of the
third year students go abroad/do an internship, while they can then specialise in the second
half of the third year. Having a strict curriculum is necessary because of PBL but also
becasue of the high number of students - we have to schedule 350 students into groups of
15, and for this it needs organisational rigor to work.

The staff-intense character of PBL is certainly something that universities should keep in
mind - yet | would still argue that then the argument of quality above quantity could be

used to reconsider the structure of some traditional teaching curricula.

E.B.: What kind of textbooks or school books do the students have? Does the teacher
have a guide book or any kind of a help, to build up a lesson? If yes, what kind of a help

do they have?

H.M.: This is a very interesting question. It is up to the coordinators to determine the main
textbook/core reading. We also see variation here in accordance to the experience of
students: especially for first year courses staff members normally provide the obligatory
readings after each assignments, just to make sure all students have a common starting
position. While we use this practice considering the high numbers of students, it actually is
not in line with the ideal form of PBL, where students are meant to go out and find
literature themselves. Being able to determine suitalbe literature and source, to be able to

assess their reliability and suitability is considered a core skill of active learning that is
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trained this way. We use this form more for more advanced students in the second and
third year, or sometimes we also have mixed-forms: some coordinators provide just the list
of all core readings at the end of the coursebook, and students are meant to check for
themselves when they read what; or some staff membesr provide 1-2 core readings per

assignment, but then ask students to find a 3rd source themselves.

No matter what kind of alterating system is used, it seems important to me to then also plan
enough time to reflect with students on their choice of literature - just this way they can

learn how to select and evaluate sources.
E.B.: What type of elementary and secondory schools use PBL?

H.M.: No idea. It seems to me that some teachers use elements of active learning - be it
project based or research based learning; but my impression is that it is rather an individual
choice than a structural condition from a school.

E.B.: What are the experiences of the teachers? Is it likely, that they will use it again,

despite of the bigger amount of preparation and preworks?

H.M.: For the many tutors | know, they all prefer teaching with PBL, especially when they
suddenly have to return to the frontal lecturing again. This does not mean that | or my
colleagues do not love to give lectures - we do, but just as supplementary activity to our

tutorials with students.

I am actually not sure if PBL really needs more preparation and prework. It certainly needs
different kind of preparation, but with all teaching the more experience you have, the easier
it is to "let go" and let students be the drivers of their own educational activity while

providing the necessary facilitation and assistance.

E.B.: Thank you for your kind help, your time, and for all the documents and works you

have sent me. I’ll let you know about my results.



A maastrichti Hét Lépcso
(Maurer és Neuhold, 2012. 18. 0.)
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nem értenek

- ha van illusztracio:

megbeszélni, hogy mit
lathatunk a képen

'\tAeIrt1 r|1(|e'?" h:f,::;gl:ig?' Miért? Potencialis hianyossagok
1| A - kérjiink meg a didkokat, | - Ko6zos kiindulopont - a didkok mar most
kifejezések hogy magyarazzanak el létrehozasa, azaz minden belebonyolodnak a fogalmak
¢és fogalmak olyan szavakat vagy csoporttagnak értenie kell részletes megbeszélésébe
tisztazasa fogalmakat, melyeket a feladat szovegét.

- a didkok rossz magyarazatot

adnak a szavakra/fogalmakra
-> a tutor kozbelép

- a didkok ahelyett, hogy

egylittmikodnének,
megvarjak, hogy a tutor
valaszolja meg a kérdéseiket

2| A probléma
megfogalma
zésa

- készitsenek cimet az

tilésnek, vagy
fogalmazzanak meg
tagabb kutatasi
kérdéseket, azaz: ,,mir6l
van sz6?”

- A didkok belevetik

magukat a témaba, és
megfogjak a feladat
,,mOgottes problémajat”.

- A csoportmegbeszélés

altal a diakok felallitjak a
probléma kozos alapjat —
nem csak megnevezik,
hanem megbesz¢lik, és
tagabb értelemben
megvizsgaljak azt.

- egy rendkiviil széles probléma

hanyag megfogalmazasa (pl.”
EU integracio”)

- a didkok csak megnevezik a

témat, de nem azonositjak a
problémat

- amikor a feladatnak cime van

— a didkok tendenciat
mutatnak a cim lemasolasara,
habar gyakran nem értik a
jelentését

3| Otletborze
(brain-
storming)

- minden megengedett:

otletek gytjtése,
lehetséges magyarazatok
a probléma
meghatarozasanak
fiiggvényében, stb.

- Létrehozni és

szembeallitani: mi az, amit
mar tud a csoport, és mi
az, mit meg szeretnének
tudni.

- A didkok spontan

megneveznek olyan
nézdpontokat, melyeket
6k fontosnak és
relevansnak gondolnak.

- Az el6zetes tudas és a

valos életbdl vett
tapasztalatok aktivalasa —
a problémat a didkoknak a
meglevo tudasukhoz kell
kapcsolniuk.

- A diakok csak kulcsszavakat

emelnek ki a feladat
szOvegébol, és azokat irjak fel
a tablara — a tanulo-kézponta
tanulasi folyamat helyett a
megszerkesztett feladat
dekonstrukciojahoz vezet

- A didkok nem magyarazzak

meg, hogy irtak fel az adott
kulcsszavakat — pontositast
kell kérni

- a didkok nem tul kreativak a

felmeriilé lehetséges
magyarazatokkal
kapcsolatban, és csak a tények
keresésére koncentralnak (Mi
az az x? Mi az az y?)

4| Az otletek
kategoriza-
lasa és
strukturalasa

- a brainstorming alatt

Osszegyijtott
kulcsszavak hasonld
kategoriakba rendezése
(pl. kérdéstipus szerint:
miért, hogyan, milyen
kovetkezmények, stb.)

- Az otletek kreativ

gyljteményének
strukturalasa annak
érdekében, hogy abban
mintat talaljanak, és hogy
megkdnnyitsék a néhany
tanulasi cél megnevezését.

- A gyakorlatlan didkok

nehéznek talaljak a mintak
felismerését, frusztraltta
valnak és azaltal lazadnak,
hogy 6ssze nem 116
kulcsszavakat helyeznek
azonos csoportba

- A csoport tobbsége indoklas

nélkiil, random moédon rendeli
Ossze a kulcsszavakat —
kozbelépés

5| A tanulasi
célok
meghataro-

- A mar strukturalt

brainstoming
kategoridinak hasznalata

- Egyértelmt hangstlyt

helyezni az olvasandd
szovegekre azaltal, hogy

- A kérdések hanyag

megfogalmazasa, pl. a didkok
nem ¢érzékelnek kiilonbséget
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zasa egyszeru kérdések kisebb kutatasi kérdéseket akozott, ha a kérdés
megfogalmazasahoz tesziink fel, melyek hogyannal kezdddik és ha
vagy kutatasi feladathoz iranyitjak a tanulasi miérttel kezdédik
(pl. utdnanézni a(z)...- folyamatot. - A didkok tendenciat mutatnak
nak) - Tiszta és iranyitott abban, hogy a tutorra
értékelése annak, hogy mi hagyatkoznak a megfelel6
sziikséges a feltett kérdés tanulasi cél megtalalasaban,
megvalaszolasahoz. mivel igy hamarabb véget
vethetnek az 6rdnak
- Lehetséges buktato: ha a
szakirodalom nem valaszolja
meg a tanulasi célt, a diakok
tendenciat mutatnak az egy¢b
szakirodalmak mellézésében,
¢s a szakirodalmat hibaztatjak
(,,a szerz6 nem elég relevans/
alkalmas/ szakérto)
OnszabélyO- - A didkok szakirodalmat - A diakok, mint - A didkok nem tdltenek elég
z6-/ egyéni olvasnak, egy¢b forrasok Onszabalyozo és felelds 1d6 az onszabalyozo-
tanulas utan kutatnak, tanulok tanulassal
elokészitik a valaszokat - a didkok felszinesen olvassak
a megfogalmazott el a szoveget, vagy tal
tanulasi célokhoz. nehéznek tartjak megitélni,
hogy melyek voltak a szoveg
legfontosabb pontjai
- A diakok a tanulando
anyagokat az idésebb
tanuloktol kérik el — nincs
reflektalas, sem
Onszabalyoz6-tanulas
Uto- - A didkok visszajeleznek, | - A megszerzett tudas sajat - A didkok tényszerii
megbeszélés hogy hogyan valaszoltak szavakkal valo ismereteket cserélnek és
a tanulasi célokra; megfogalmazasa és a Osszegzik a szakirodalmakat
Osszehasonlitjak az vélemények cseréje ahelyett, hogy elindulna a
eredményeket, és megkonnyitette a mélyebb tanulasi cél megvalaszolasa.
véleményt cserélnek megértést, ellentétben a - A diakok a jelentéseik alatt
(érvelés-vitazas) tiszta memorizalassal. felszinesek maradnak, és nem
- A didkok tajékozodnak a ragadjak meg a kiilonb6z6
(az empirikus) anyagok aspektusok mélységét és teljes
lehetséges komplexitasat.
félreértelmezéseirdl
azaltal, hogy tarsaik
jelentéseivel
szembesiilnek.
& - A didkok onértékelése a | - Az, hogy szembesiilnek -, Felszines visszajelzés” (,,jo
Reflektalas a tanulési folyamatban, a azzal, hogy mi miikodik volt az elnok™)
tanulasi tarsak értékelése kiilonos jol és mit lehetne - Tl kevés 1d6 jutott a tanulasi
folyamatra tekintettel az elnokre és fejleszteni, az elsé 1épés a folyamatra valo reflektalasra.

a vitazokra

tanulasi folyamat
fejlesztése felé.

- Nem minden élményt kell

a diakoknak atélniiik,
abbol is rengeteget
tanulnak, hogy
megfigyelik egymast és
visszajelzést készitenek.




Szocializacios hatasok:

- szocialis hatasok

- tarsak altali lebeszélés
- elbzetes tanitasi és tanuldsi tapasztalatok

~  Z

Munkaigény:

- szakértelmet kivano
palya

- nagy igénybevétel

A munka megtériilése:
- szocialis statusz

- fizetés

- tanari munkaerkolcs

Onészlelés:
- vélt tanitasi
képességek

Belso érték

N

A személyes hasznossag értéke

a munka biztossaga
id6 a csaladra
a munka transzferalhat6saga

A szocialis hasznossag értéke:

a gyermekek ¢és fiatalok jovéjének
formaléasa

a tarsadalmi méltanyossag novelése
szocialis hozzajarulas

gyerekekkel és fiatalokkal vald6 munka

Tartalék karrierpalya

AN

- tervezett erofeszités
- szakmai torekvés

- tervezett kitartas

- vezet6i torekvések

A tanari palya valasztasa (kimeneti Vélt}{ék):
- a valasztassal val6 elégedettség
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Watt and Richardson, 2007

Fit — Choice Scale
(Factors Influencing Teaching Choice)

Faktor

Item
»AZért valasztottam, hogy tanar leszek, mert...”

Item
,1 chose to become a teacher, because...

B5 | rendelkezem a j6 tanar tulajdonsagaival. I have the qualities of a good teacher.
Képesség — Ability | B19 | jo6 tanitasi képességeim vannak. I have good teaching skills.
B43 | a tanitas egy, a képességeimhez ill6 életpalya. Teaching is a career suited to my abilities.
Belsé karrierérték — Bl | érdekel a tanitas. I am intrested in teaching.
S B7 | mindig is tanar akartam lenni. I have always wanted to be a teacher.
Intrinsic career value — - .
B12 | szeretek tanitani. I like teaching.
B11 | bizonytalan voltam, hogy milyen palyat valasztanék. | | was not sure of what career | wanted.
Fallback career B35 | nem vettek fel az els6 helyen megjelolt helyre. I was not accepted into my first-choice career.
B48 | a tanitast végs6 megoldasként valasztottam. I chose teaching as a last-resort career.
Job security B14 | a tanitas egyenletes életpalyat kinal. Teaching will offer a steady career path.
(Personal utility B27 | a tanitas megbizhat6 jovedelmet ad. Teaching will provide a reliable income.
value) B38 | A tanitas biztos allas lesz. Teaching will be a secure job.
B2 | A részid0s tanitas tébb, a csaladdal eltoltott id6t tesz | Part-time teaching could allow more family time.
lehetové.
. . B16 | A tanitasi 6rak 0sszeegyeztethetéek a csalados élet Teaching hours will fit with the responsibilities of
Time for family P ) .
felel6sségeivel. having a family.
B29 | Az iskolai sziinetek jol illeszkednek a csaladi School holidays will fit in with family commitments.
feladatokhoz.
Job transferability B8 | Ha ’ki.ilfé’ildre’ megyek, hasznos lehet szamomra egy Teach_ing will be a useful job for me to have when
tanari képesités. traveling.
B22 | A tanari képesitést mindenhol elismerik. A teaching qualification is recognised everywhere.
B45 | A tanari végzettség lehetOvé teszi szamomra, hogy A teaching job will allow me to choose where | wish to
eldénthessem, hol szeretnék élni. live.
Bludging: B4 | Tanarként hosszu tanitasi sziineteim lesznek. As a teacher I will have lenghty holidays.

1 Australian colloquialism that relates to people adopting the laziest approach or choosing an easy option. In the context of teaching, this could be based on their perceptions

about the length of the teacher’s workday as well as school holidays.
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B18

Tanarként rovid munkanapjaim lesznek.

As a teacher | will have a short workday.

Expert career (Task
demand)

tanarnak kellene lennem.

B9 | A tanitas lehet6vé teszi, hogy formaljam a Teaching will allow me to shape child and adolescent
Shape future of Kek & diilok értak ) |
children/ adolescents gyermekek €s a serdulok ertekszereteit. va ues_. _ _
: - B23 | A tanitas lehetdvé teszi, hogy hatéssal legyek a Teaching will allow me to influence the next
(Social utility value) N . Y :
kdvetkezd generaciora. generation.
B36 | A tanitas lehet6vé teszi, hogy pozitivan Teaching will allow me to raise the ambitions of
Enhance social P;fgi{}f’as’()ljam a hatranyos helyzetii gyerekek under-privileged youth.
equity JOVOkepEt. - - - .
B49 | A tanitas lehet6vé teszi, hogy segitsem a szocidlisan | Teaching will allow me to benefit the socially
hatranyos helyzetiieket. disadvantaged.
B6 | A tanitas lehetévé teszi, hogy szolgaljam a Teaching will allow me to provide a service to society.
Make social tarsadalmat.
contribution B20 | A tanarok tarsadalmi hozzajarulasa érdemi. Teachers make a worthwhile social contribution.
B31 | A tanitas révén visszaadhatok a tarsadalomnak abbdl, | Teaching enables me to give back to society.
amit kaptam.
B13 | Olyan allast szeretnék, ahol gyerekekkel és I want a job that involves working with children and
serdiilékkel dolgozok. adolescents.
. . B26 | Gyerek- és serdiilokozpontu kdrnyezetben szeretnék | | want to work in a child and adolescent-centered
Work with children / . !
adolescents dolgozni. environment. _
B37 | Szeretek gyerekkel és serdiil6kkel dolgozni. I like working with children and adolescents.
B10 | Szeretnék segiteni a gyerekeknek és a serdiiléknek a | | want to help children and adolescents learn.
tanulasban.
Prior teaching and B17 | Inspiralé tanaraim voltak. I have had inspirational teachers.
learni g B30 | J6 tanari példaképeim voltak. I have had good teachers as role models.
earning experiences — e — - -
B39 | Pozitiv tanuldsi élményeim voltak. I have had positive learning experiences.
B3 | A barataim szerint tanar kell, hogy legyek. My friends think I should become a teacher.
Social influences B24 | A csaladom szerint tanar kell, hogy legyek. My family thinks | should become a teacher.
B40 | Azok, akikkel egyiitt dolgoztam eddig, ugy vélik, People I have worked with think I should become a

teacher.

Part C: Beliefs about teaching

C10 | Megitélésed szerint a tanitds magas szintli szaktudast | Do you think teaching requires high levels of expert
kovetel? knowledge?
C14 | Szerinted magas szintli gyakorlati ismeretekre van Do you think teachers need high levels of technical




sziikségiik a tanaroknak? knowledge?

C2 | Szerinted a tanarok munkaterhe nagy? Do you think teachers have a heavy workload?
High demand C7 | Szerinted érzelmileg megterhel6 a tanitas? Do you think teaching is emotionally demanding?
C11 | Szerinted a tanitas kemény munka? Do you think teaching is hard work?
C4 | Megitélésed szerint a tanarokat szakembernek Do you believe teachers are perceived as
Social status (Task tartjék? professiona_ls? —— - -
return) C8 Sze-rlnted a tanitast magas statusza foglalkozasként Do you _belleve teaching is perceived as a high-status
tartjak szamon? occupation?
C12 | Szerinted a tanitas egy megbecsiilt szakma? Do you believe teaching is a well-respected career?
C5 | Szerinted a tanarok magas munkaerkolccsel Do you think teachers have high morale?

rendelkeznek?
C9 | Szerinted a tanarok a tarsadalom altal megbecsiiltnek | Do you think teachers feel valued by society?

Teacher morale

érzik magukat?
C13 | Megitélésed szerint a tanarok ugy érzik, hogy a Do you think teachers feel their occupation has high
foglalkozasuknak magas a tarsadalmi statusza? social status?
Good salary Cl | Megitélésed szerint a tanitas jol fizetett szakma? Do you th@nk teaching is well paid?
C3 | Szerinted a tanarok jo fizetést kapnak? Do you think teachers earn a good salary?
D2 | Batoritottak arra, hogy mas palyat valassz, mint a Were you encouraged to pursue careers other than
tanitas? teaching?
A . D4 | Mondtak neked, hogy a tanitas nem volt jo Did others tell you teaching was not a good career
Social dissuasion . . X .
palyavalasztas? choice?
D6 | Befolyasoltak masok, hogy a tanitastol eltér6 Did others influence you to consider careers other than
foglalkozast is megfontolj? teaching?
D1 | Milyen alaposan gondoltad at, hogy tanar legyél? How carefully have you thought about becoming a
teacher?
Satisfaction with D3 | Mennyire vagy elégedett a dontéseddel, hogy tanar How satisfied are you with your choice of becoming a
choice legyél? teacher?

D5 | Orémmel gondolsz a déntésedre, hogy tanar leszel? How happy are you with your decision to become a
teacher?




4. sz. melléklet

Item egyaltalan | inkabb | inkabb teljes
»Azért valasztottam, hogy tanar nem nem igen mértékben
leszek, mert...”

B5 | rendelkezem a j6 tanar tulajdonsagaival. 1 2 3 4

B19 | jo tanitasi képességeim vannak. 1 2 3 4

B43 | a tanitas egy, a képességeimhez ill6 1 2 3 4
¢letpalya.

B1 | érdekel a tanitas. 1 2 3 4

B7 | mindig is tanar akartam lenni. 1 2 3 4

B12 | szeretek tanitani. 1 2 3 4

B35 | nem vettek fel az els6 helyen megjelolt 1 2 3 4
helyre.

B48 | a tanitast végsé megoldasként 1 2 3 4
valasztottam.

B38 | A tanitas biztos allas lesz. 1 2 3 4

B22 | A tanari képesitést mindenhol elismerik. 1 2 3 4

B4 | Tanarként hosszu tanitasi sziineteim 1 2 3 4
lesznek.

B9 | A tanitas lehetové teszi, hogy formaljam 1 2 3 4
a gyermekek és a serdiilok értékeit.

B23 | A tanités lehetové teszi, hogy hatassal 1 2 3 4
legyek a kovetkez6 generaciora.

B37 | Szeretek gyerekkel és serdiilokkel 1 2 3 4
dolgozni.

B17 | Inspirald tanaraim voltak. 1 2 3 4

B30 | J6 tanari példaképeim voltak. 1 2 3 4

B39 | Pozitiv tanulasi élményeim voltak. 1 2 3 4

B3 | A barataim szerint tanar kell, hogy 1 2 3 4
legyek.

B24 | A csaladom szerint tanar kell, hogy 1 2 3 4
legyek.

B40 | Azok, akikkel egyiitt dolgoztam eddig, 1 2 3 4
ugy vélik, tanarnak kellene lennem.

C10 | Megitélésed szerint a tanitas magas 1 2 3 4
szintl szaktudast kovetel?

C2 | Szerinted a tandrok munkaterhe nagy? 1 2 3 4

C5 | Szerinted a tanarok magas 1 2 3 4
munkaerkolccsel rendelkeznek?

C1l | Megitélésed szerint a tanitas jol fizetett 1 2 3 4
szakma?

C3 | Szerinted a tanarok jo fizetést kapnak? 1 2 3 4

D1 | Milyen alaposan gondoltad at, hogy tanar 1 2 3 4
legyél?

D3 | Mennyire vagy elégedett a dontéseddel, 1 2 3 4
hogy tanar legyél?

D5 | Orémmel gondolsz a dontésedre, hogy 1 2 3 4
tanar leszel?




5. sz. melléklet

ELSAJATITASI MOTIVACIO - KERDOIV FELNOTTEKNEK
Datum: ... Eletkor: ......c.coevvueeen... Nem: (1) fia (2) lany

Foglalkozas: ......c.ooviieiiiiii
Legmagasabb iskolai végzettség/KEpzettSEg: ... ..ovviiriiiiiii i

Karikdzza be azt a szamot, amelyik legjobban mutatja, hogy mennyire jellemzé Onre az adott kijelentés!
Gondoljon a 3-as értékelésre, mint korosztalya atlagos értékére!

Nicsenek helyes vagy helytelen valaszok, csak karikdzza be azt az értéket, amely a legjobban illik Onre! Kérjiik
minden kérdésre véalaszoljon még akkor is, ha bizonytalan. Egy értéket karikdzzon be minden allitas mellett.

EGYALTALAN TELJES
NEM MERTEKBE"N
JELLEMZO JELLEMZO

Addig dolgozom egy 1j feladaton, amig végiil j6l meg tudom csinalni. 1 2 3 4 5

Szeretem a kihivasokat még akkor is, ha nem vagyok biztos abban, hogy meg tudom 1 2 3 4 5
oldani azokat.

Gyorsan megoldom a problémakat. 1 2 3 4 5

Ha eredménytelen vagyok egy nehéz feladat megoldasaban, tudom, hogy meg tudom 1 2 3 4 5
szerezni a sziikséges képességeket ahhoz, hogy ujra megprobaljam.

Az ujonnan szerzett képességeimet addig probalgatom tjra és Gjra, amig nem megy. 1 2 3 4 5
Sikerélményem van, amikor megoldok egy nehéz feladatot. 1 2 3 4 5

Teljesen el tudok meriilni egy kihivast jelento feladatban. 1 2 3 4 5

Szeretem a kihivast, amikor 0j képességeket sajatitok el. 1 2 3 4 5

Altalaban képes vagyok megoldani egy feladatot még akkor is, ha az bonyolult. 1 2 3 4 5
Sokkal érdekesebbnek tartom a kihivast jelent6 feladatokat, mint a konnytieket. 1 2 3 4 5
Teljesen el tudok meriilni olyan feladatokban, melyek fejlesztik a képességeimet. 1 2 3 4 5
Olyan feladatokat valasztok, melyekrdl igy gondolom, kihivast jelentenek szamomra. 1 2 3 4 5
Minden lehetdséget megvizsgalok egy probléma megoldasa soran. 1 2 3 4 5

Akkor is megprobalkozom a nehéz feladatok megoldasaval, ha kétségeim vannak azt 1 2 3 4 5
illetéen, hogy képes vagyok-e megoldani azokat.

Akkor kezdem el élvezni a nehéz feladatokat, mikor Ggy érzem, fejlodok. 1 2 3 4 5
Gyakran elveszitem az idéérzékemet, amikor egy kihivast jelent6 feladaton dolgozom. 1 2 3 4 5

Altalaban hosszi ideig kitartok egy nehéz feladat megoldasaban. 1 2 3 4 5



Biiszke vagyok magamra, amikor sikereket érek el.

J6 vagyok azokban a dolgokban, amikkel foglalkozom.

Elvezem a kihivast jelent6 feladatokat.

Még akkor is kitartok egy feladat megoldasa mellett, ha azt nehéznek érzem.

Hiszem, hogy olyan készségeim és képességeim vannak, melyekkel képes vagyok
teljesiteni a kihivasokat.

Izgatott leszek, ha Ggy érzem, sikeriilt elérelépnem egy nehéz feladat megoldasaban.
Szeretek a meglévo képességeimre hagyatkozni még akkor is, ha a feladat szamomra

nehéz.

5. sz. melléklet

2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4
2 3 4



6. sz. melléklet

Lay-féle extrém halogatast méro kérdoiv (1986)

soha

néha

idonként

mindig

Gyakran fordul el6 velem, hogy olyan
feladatokat hajtok végre, amelyeket napokkal
korabban akartam elvégezni.

1

2

3

Nem csinalok meg korabban feladatokat,
csak mikorra azokat be kell adni.

Ha végeztem egy konyvtari konyvvel,
azonnal visszaviszem fliggetleniil attol,
mikor jar le a k6lesonzési id6.

Ha itt az ideje reggel, hogy felkeljek, a
leggyakrabban ki is szallok az agybol.

Megtorténik, hogy egy levél a megirasa utan
napokig az asztalomon fekszik, mig postara
adom.

Altalaban azonnal visszahivom ismer8seimet
telefonon.

Meég olyan egyszerti munkakat is ritkan
csinalok meg 1-2 napon beliil, amelyek csak
azt igénylik, hogy leiiljek, és ki tudnam razni
a kisujjambol.

Altalaban mihelyt lehet, meghozom a
dontéseket.

Altalaban mar akkor késésben vagyok,
mieldtt nekikezdek egy munkanak, amit meg
kell csinalnom.

10.

Rendszerint nagyon kell igyekeznem, hogy
id6re fejezzek be egy feladatot.

11.

Amikor szérakozni indulok, ritkan fordul
el6, hogy valamit az utolsé pillanatban kell
megcsinalnom

12.

Ha valamit hatariddre kell megcsinalnom,
gyakran vesztegetem idémet arra, hogy
massal foglalkozom.

13.

Szeretek koran elindulni, ha talalkozém van.

14.

Altalaban a feladat kiaddsa utan hamarosan
nekifogok a megvalodsitasnak.

15.

Gyakran a sziikségesnél hamarabb végzek
egy feladattal.

16.

Mindig gy latszik, hogy a sziiletésnapi vagy
karacsonyi ajandékok beszerzésével csak az
utolso pillanatban végzek

17.

Altalaban a legutols6 pillanatban veszem
meg a legalapvetébb dolgokat is.

18.

Rendszerint még aznap megcsinalom az
Osszes munkat, amit arra a napra tervezek.

19.

Folyamatosan azt mondogatom: “Majd
holnap megcsinalom!”

20.

Altalaban megcsindlok mindent, amit aznap
kell, miel6tt este leiilok és pihenek.




Videdelemzési szempontok
TPOR jelrendszer

7. sz. melléklet

Ossz.

A szituacio természete

Egyéb megjegyzés

1 A tandr a figyelem kozéppontjaban all.

. A tanar a tanulot allitja a figyelem kozéppontjaba.

. A tanar magat a targyat helyezi a tanulok figyelmének kdzéppontjaba.

. A tanar valamilyen tevékenységet allit a tanulok figyelmének kdzéppontjaba.

. A tanar a tanul6t varakozasra, megfigyelésre, hallgatasra készteti.

A tandr a tanul6 aktiv részvételét igényli.

. A tanar tavol tartja magat a tanulok tevékenységétol.

. A tanar csatlakozik a tanuldkhoz, részt vesz tevékenységiikben.

. A tanar elveszi a tanulok kedvét att6l, hogy szabadon véleményt nyilvanitson.

2
3
4
5
6.
7
8
9
1

0

. A tandr serkenti a tanuldt, hogy szabadon kifejtse a véleményét.

Ossz.

A probléma természete

Egyéb megjegyzés

11

. A tanar a tanul6 altal felvetett kérdés koré szervezi a tanulas.

12.

A tandr a tanul6 sajat problémaja vagy kérdése koré szervezi a tanuldst.

13

. A tandr elkeriil egy olyan szituaciot, mely a tanul6t elbizonytalanitana.

14.

A tandr bizonytalan, nyitott szituacidoba vonja be a tanulot.

15.

A tandr eltereli a tanulot egy nehéz kérdéstdl vagy problématol.

16.

A tanar nehézséget okozo kérdéshez vagy problémahoz vezeti a tanul6t.

17.

A tandr a téma idealizalt, biztat, vagy ,.kellemes” aspektusat hangstlyozza.

18.

A tandr a téma valddi, nyugtalanité vagy , kellemetlen” aspektusat hangsulyozza.

19.

A tandr olyan kérdést tesz fel, melyre a tanuld csak a lecke ismeretében tud felelni.

20.

A tandr olyan kérdést tesz fel, melyre a lecke ismeretében sem konnyt felelni.

Ossz.

Elvek kialakitasa

Egyéb megjegyzés

21

. A tandr csak egy helyes feleletet fogad el.

22.

A tanar engedi, hogy a tanulok kiegészitd, alternativ feleletet adjanak.

23.

A tandr elvarja, hogy a tanuld az altala elképzelt valaszt adja.

24.

A tanar megkéri a tanuldt, hogy itélje meg a valaszok, javaslatok értékét.

25.

A tandr azt varja el, hogy a tanul6 tudja, s ne kitalalja a feleletet a kérdésre.

26.

A tanar buzditja a tanulot, hogy talalgasson vagy hipotézist allitson fel ismeretlen vagy ki

nem probalt dolgokrol.

27.

A tanar csak a témahoz szorosan kapcsolodo feleletet vagy javaslatot fogadja el.

28.

A tanar elfogad ,tag” tanuldi Gtleteket.

29. A tandr elfogadja a tanuld vélekedésén alapul6 sztereotip feleletét.

30. A tanar megkéri a tanuldt, hogy tényekkel tamassza ald valaszat vagy véleményét.

Ossz.

A tényanyag

Egyéb megjegyzés

31.

A tandr gylijti 6ssze és elemzi a tényanyagot a tanulok szamara.

32.

A tanar a tanuldkkal gytijteti 0ssze €s elemezteti az anyagot.

33.

A tandr ellatja a tanuldkat részletes tényekkel és informéciokkal.

34. A tanar a tanuldkkal keresteti meg a részletes tényeket és informaciokat.




35. A tandr szigoruan a tankdnyvre hagyatkozik, mint informacioforrasra.

36. A tandr széles korti informdcids anyagot tesz elérhetove.

37. A tandr elfogad és haszndl is pontatlan informaciokat.

38. A tandr segiti a tanul6t, hogy feltarja és kijavitsa a ténybeli hibat és pontatlansagot.

39. A tandr megengedi téves nézetek és hamis altalanositasok kialakuldsat.

40. A tanar megkérddjelezi a téves nézeteket, a hamis logikat, a megalapozatlan
kovetkeztetéseket.

Ossz. | | Il. 1. Ertékelés Egyéb megjegyzés

41. A tanar itéletet alkot a tanuld viselkedésére vagy munkajara vonatkozoan.

42. A tanar nem alkot itéletet a tanul6 viselkedésére, munkajara vonatkozdan.

43. A tanar megéllitja a tanul6t, ha gy latja, hogy sikertelenség fenyegeti.

44. A tanar batoritja a tanuldt, hogy irja be a feladatlapra, tesztre a megoldasat.

45. A tanar azonnal jonak vagy rossznak mindsiti a tanulok feleletét.

46. A tanar a tanuldval itélteti meg, helyesen valaszolt-e a kérdésre.

47. A tanar mas tanulot kér fel, ha egy tanuld nem tud gyorsan valaszolni.

48. A tanar a tanuléval magaval értékelteti munkajat.

49. A tanar megmondja a helyes feleletet a tanulénak, ha 6sszezavarodik.

50. A tanar id6t ad a tanulonak, hogy leiiljon €s atgondolja az dsszekevert dolgokat.

Ossz. l. 1. 1. Differencidlas Egyéb megjegyzés

51. A tanar minden tanul6val ugyanazt a munkat végezteti ugyanabban az idoben.

52. A tanar kiilonb6z6 tanuloval kiillonbdz6 munkat végeztet.

53. A tandr megkivanja minden tanuldtol bizonyos anyag megtanulasat.

54. A tanar hagyja a tanul6t 6nalléan dolgozni azzal, ami érdekli.

55. A tanar minden tanulé munkajat azonos mércével értékeli.

56. A tanar kiilonféle tanulok munkajat mas és mas mércével értékeli.

Ossz. . 1. 1l. Motivalas, ellendrzés Egyéb megjegyzés
57. A tanar a tanulo6t jutalommal, jeggyel, stb. motivalja. ide a bels6leg motivalo, figyelemfelkeltd feladatok
58. A tanar a tanulot a gondolatok vagy a cselekvés belsé értékével motivalja. alkalmazasarol kell irni

59. A tandr a tananyagot kozvetleniil, modszeresen kozeliti meg.

60. A tanar a tananyagot indirekt, nem formalis modon kozeliti meg.

61. A tanar kiils6 ellen6érzésnek veti ala a tanulot.

62. A tandr a tanuld onfegyelmezését serkenti.




8. sz. melléklet

1. feladat
A novekvo tudasmennyiség és az oktatasi rendszer kapcsolata

“Az elmult évszdzadot, kiillondsen annak masodik felét az iskolazas gyors expanzidja
jellemezte: egyre toObben egyre hosszabb ideig jarnak iskolaba. A formalis iskolarendszerii
oktatds mennyiségi fejlesztésének lehet6ségei azonban a legtobb fejlett orszagban
kimeriiltek. A kozoktatas fejlesztésének igazi tartalékat a tanulds hatékonysaganak javitasa
jelenti: ugyanannyi iskolédban eltoltott id6 alatt a tanuldknak nem csupan tobb, de sokkal
jobb mindségii, alaposabban megértett €s szélesebb korben alkalmazhaté tudasra kell szert
tenniiik. (Csapo, 2008)”

“A tanulds expanzidja [...] nem zarult le, s6t lendiiletesen folytatodik, és két irdnyban is
kilépett az iskolazas keretei koziil. Egyrészt a tanulas atfogja az egész ¢életpalyat,
meghatdroz6 az iskola eldtti tanulas, és a tanulas folytatodik az egész életen at (lifelong
learning). Masrészt a tanulas kiterjed az ¢€let minden teriiletére, az egyszeri hétkoznapi
tevékenységek, a létfenntartas, a kommunikacid, a munkahelyi feladatok folyamatosan uj
tudas megszerzését teszik sziikségessé (az élet minden teriiletére kiterjed6 tanulas — life-
wide learning), egyre nagyobb szerepe van az informalis tanulasnak. [...]

Az oktatasnak a tarsadalmi fejléddésben betdltott szerepével kapcsolatban a legstlyosabb
paradoxon az, hogy amig az oktatasi rendszer a tudas tarsadalmi 1éptéki ujratermelésének a
legfontosabb terepe, a rendszer maga nagyon kevés 0j tudast, tudomanyos eredményt
hasznal fel sajat miikodésének javitasahoz. (Csapd, 2008)”

“Ha tehat a fejlédési tempo megvaltoztatasanak lehetoségeit keressiik, azzal a problémaval
kell foglalkoznunk, miként lehet bevinni a hatékonysagot javitando6 tobb tudast az oktatasi
rendszerbe. Néhany évtizeddel ezel6tt az ilyen kérdések felvetése még a tarsadalmi utopiak
¢és a tudomanyos gondolatkisérletek korébe tartozott, ma mar azonban szamos orszag erre a
felismerésre alapozza tarsadalom- és gazdasagpolitikajat, ¢s a vilag legfejlettebb orszagait
tomoritd szervezet {6 nemzetkdzi programjai ehhez nytjtanak segitséget. (Csapo, 2007)”

Mit gondolsz, hogyan lehetne a folyamatosan névekvo tuddasmennyiséget a mindennapi
oktatdasba integralni? Mi lehet a legjobb modja a tananyag kivalasztasanak? Milyen
szerepe van a pedagdogusoknak most ebben? Mi az, amire sziiksége van az oktatdsi
rendszernek, a pedagogusnak és a tanulonak?

Koételezd irodalom:
Csap6 Bend (2007): A tanari tudas szerepe az oktatasi rendszer fejlesztésében. Uj
Pedagogiai Szemle, 57. 3-4. sz. 11-23. http://www.ofi.hu/tudastar/tanari-tudas-
SZerepe
Csap6 Bend (2008): A tanulas és tanitas tudoméanyos megalapozasa. In: Fazekas
Kéroly, Ko6ll6 Janos €s Varga Julia (szerk.): Zold konyv 2008 A magyar kozoktatas
megujitasaért. Oktatas és Gyermeksegély Kerekasztal, ECOSTAT, Budapest, 217-
234. http:/www.mek.oszk.hu/08200/08222/08222.pdf

Ajénlott irodalom:
Babbie, E. (1996): 4 tdarsadalomtudomdanyi kutatds gyakorlata. Balassi Kiado,
Budapest. 549-577.
Szokolszky Agnes (2004): Kutatémunka a pszicholégidban: metodoldgia,
modszerek, gyakorlat. Osiris, Budapest.


http://www.ofi.hu/tudastar/tanari-tudas-szerepe
http://www.ofi.hu/tudastar/tanari-tudas-szerepe

2. feladat
Hogyan tehetjiik mérhetové azt, ami nem szamszerii?

“A pedagogiai kutatdsnak az a célja, hogy 1j ismeretek feltarasaval, pontosabba tételével,
elmélyitésével hozzdjaruljon az  oktatds-nevelés, a pedagogiai tevékenység
eredményességének noveléséhez. A pedagodgiai kutatds ezt a céljat a személyiség
fejlesztése sordn érvényesiilé Osszefiiggések, torvényszeriiségek feltarasaval, a
neveléstudomany elméleti  ismeretanyaganak fejlesztésével ¢éri el. Ezek a
torvényszerliségek képezik a pedagogiai kutatas targyat. (Falus, 2000)”

“A pedagodgiai kutatds metodikaja azokat a kovetelményeket fogalmazza meg, s olyan
eljarasokat, technikdkat ir le, amelyek segitségével a kutatd képes e megismerési
folyamatot a tudomany szigoru kivanalmainak megfeleld mederben tartani. (Falus, 2000)”
“Masok ugy vélekednek, hogy a pedagogiai jelenségek igen bonyolultak, dsszetettek, nem
mérhetdk pontosan; ami mérhetd, az nem a lényeg, azt nem is érdemes vizsgalni. (Falus,
2000)”

“Ha példaul arra vagyunk kivancsiak, hogy egy tanitdsi 6ran alkalmazott 1) modszernek
milyen hatasai vannak, tisztaban kell lennilink azzal, hogy ez fiigg a tanitd6 pedagdgus
személyiségétdl, felkésziiltségétdl, hangulatatol, az osztdly Osszetételétdl, az egyes
gyerekek szocidlis korlilményeitdl, kordbbi tapasztalataitdl, tanuldsi szokdsaitol,
képességeitdl, ismereteitdl; a tanitasi orat kozvetleniil megel6zé események jellegétol stb.
A mobdszer alkalmazasanak eredményei megnyilvanulhatnak a gyerekek tudasaban,
attitidjeiben, személyiségiik alakulasdban kozvetleniil a mddszere alkalmazasa utan, vagy
évekkel késobb. Lathatatlanul, egyetlen mozzanat hatdsanak a vizsgéalata is igen
nagyszamu tényezd szdmbavételét igényli. A példabol azis kideriil, hogy a pedagogiai
jelenségek altaldban nehezen figyelhetdk meg. [...] A pedagogiai jelenségek az
elmondottak miatt kevésbé mérhetéek. (Falus, 2000)”

“Adatok nélkiil te is csak egy vagy azok koziil, akiknek véleménye van.” (ismeretlen)

“Ami szamithatd, azt szamitsd ki; ami mérhetd, azt mérd meg; és ami nem mérhetd, azt
tedd mérhetové!” (Kelvin)

Kotelezo irodalom:
Falus Ivan (2004, szerk.): Bevezetes a pedagogiai kutatds modszereibe. Miiszaki
Kiado, Budapest. 9-17.

Ajanlott irodalom:
Babbie, E. (1996): 4 tdrsadalomtudomdnyi kutatds gyakorlata. Balassi Kiado,
Budapest. 549-577.
Szokolszky Agnes (2004): Kutatémunka a pszicholégidban: metodolégia,
modszerek, gyakorlat. Osiris, Budapest.



9. sz. melléklet

Az altalanos (,,A”) és a probléma alap (,,P”) tanulécsoportok eredményei

tanulocsoportonként és faktoronként

A A , Motiva- C
szitu- | problé- | Elvek A Ertéke- | Differenci- las Ossze- | Origotdl
Csoport acio ma kiala- tény- és Al4s ellenér- sen valo
termé- | termé- kitasa | anyag 785 tavolsag
szete szete
Al 20 12 13 15 17 4 12 93 3
A2 11 13 20 12 9 7 8 80 -10
A3 12 11 14 10 11 6 3 67 -23
A4 11 13 13 13 14 9 4 77 -13
A5 13 15 15 13 17 4 5 82 -8
A6 12 12 14 9 17 2 3 69 -21
A7 11 13 18 13 14 6 4 79 -11
P1 13 15 15 14 15 7 5 84 -6
P2 19 13 16 21 16 10 7 102 12
P3 18 15 16 17 18 9 6 99 9
P4 21 12 16 19 16 8 8 100 10
P5 18 17 15 17 14 6 8 95 5
P6 19 20 17 15 14 8 8 101 11
pP7 15 16 22 15 18 7 10 103 13
P8 14 16 22 11 11 10 5 89 -1
P9 19 15 16 22 15 10 10 107 17
P10 19 14 14 15 15 7 6 90 0
P11 20 18 18 18 16 7 9 106 16
A_étlag 12,86 | 12,71 | 15,29 | 12,14 | 14,14 5,43 5,57 78,14
A_sz()rés 3,24 1,25 2,69 2,04 3,18 2,30 3,31 8,65
P atlag 17,73 | 15,55 | 17,00 | 16,73 | 15,27 8,09 7,45 97,82
P szbras | 2,57 2,25 2,68 3,20 1,95 1,45 1,81 7,41




KURZUSERTEKELO LAP

A pedagdgiai kutatas modszerei és a tudomanyos
eredmények iskolai alkalmazasa cim{ kurzushoz

10. sz. melléklet

Karikdzza be azt a szamot, amelyik a legjobban mutatja, hogy mennyire jellemzé Onre az adott kijelentés! Gondoljon a 3-as
értékelésre, mint atlagos értékre! Nincsenek helyes vagy helytelen valaszok, csak karikazza be azt az értéket, amely a legjobban illik
Onre! Kérjiik, minden kérdésre valaszoljon, még akkor is, ha bizonytalan. Egy értéket karikdzzon be minden allitas mellett.

EGYALTALAN _ TELJES
NEM MERTEKBEN
JELLEMZO JELLEMZO
A kurzus tartalma az évfolyam tudasszintjének megfelelé volt. 1 2 3 4 5
A kurzus hatékonyan volt megszervezve. 1 2 3 4 5
A kurzus instrukcidi egyértelmiiek voltak. 1 2 3 4 5
A kurzus tematikaja oly médon volt megszervezve, hogy az segitette a tanulast. 1 2 3 4 5
A kurzus feladatai és elméleti része hasznosan kiegészitették egymast. 1 2 3 4 5
A kurzus feladatai segitették, hogy jobban megértsem a pedagdgiai elmélet fogalmait. 1 2 3 4 5
A kurzus feladatai segitették, hogy jobban megértsem a pedagdgiai gyakorlatot. 1 2 3 4 5
A kyrzus fejlesztette az interakcios képességeimet a kiiléonb6zé emberekkel (pl. tarsak, tanuldk, 1 s 3 4 5
tanarok, stb).
A t?nl'té:%i "epiz.c')d’ok ter'vezése fejlesztette a hallgatétarsakkal, azaz jovébeli kollegakkal vald 1 s 3 4 5
egyuttmikddési képességemet.
A Kkurzus iranyt mutatott, hogyan véljak hozzaért6 szakmabelivé. 1 2 3 4 5
A kurzus fejlesztette a képességeimet a kritikai olvasas terén. 1 2 3 4 5
A kurzus fejlesztette a képességeimet a kritikai gondolkodas terén. 1 2 3 4 5
A k’urz'us fejlesztette“a I.(épességeimet a kritikai észrevételek terén, igy tarsaimnak hasznos 1 s 3 4 5
segitséget tudtam nyuijtani.
A Kkurzus fejlesztette a tanari kommunikacios és el6adoi képességeimet. 1 2 3 4 5
A kurzus fejlesztette a tanitasi médszerekkel kapcsolatos ismereteimet. 1 2 3 4 5
A kurzus segitett az elméletben megtanultak gyakorlatba vald atiiltetését. 1 2 3 4 5
A kurzus lehetdséget kinalt a tanitashoz sziikséges képességek gyakorlasara. 1 2 3 4 5
A kurzus Osszefoglalta az alapveté tanitas- és kutatdasmodszertani ismereteket és készségeket. 1 2 3 4 5
A kurzus mélyebb betekintést adott a pedagdgiai kutatdsok médszertanaba. 1 2 3 4 5
A kurzus fejlesztette a problémamegoldd készségeimet. 1 2 3 4 5
A Kkurzus fejlesztette a pedagogiai kérdésekrdl vald kritikai jellegli gondolkodasomat. 1 2 3 4 5
Meg tudom kiilénbdztetni a kilénbdz6 tipusu pedagodgiai forrasok alkalmazhatdsagat. 1 2 3 4 5
Meg tuc'iom |'té|nij hpgy egy pedagogiai szakirodalmi forras jo-e vagy sem arra a célra, amire 1 s 3 4 5
szeretném hasznaini.
A pedagodgiai szakirodalomban olvasottakat hatékonyan be tudom épiteni sajat tanitasi 1 5 3 4 5
gyakorlatomba.
Ha a jé\{(’jben pedagégiai problémaval szembesiilok, a pedagodgiai szakirodalom segitségét is 1 5 3 4 5
felhasznalom a megoldashoz.
Figyelembe véve a kurzus lehet8ségeit és korlatozasait, atlagban hogyan értékelnéd a kurzus
hatékonysagat? 1 2 3 4 5
Visszatekintve, a kurzus kezdetén mennyire lattad komplex tevékenységnek a tanitast? 1 2 3 4 5
Most mennyire latod komplex tevékenységnek a tanitast? 1 2 3 4 5
KEVES SOK
A véleményed a kurzuson térténé gyakorlati feladatok alkalmazasanak mértékérdl: 1 2 3 4 5
A véleményed a kurzuson megjelené elmélet mértékérdl: 1 2 3 4 5




Mit talaltal jébnak a kurzuson?

Mit nem talaltal jénak a kurzuson?

Véleményed szerint hianyzott-e valami a kurzus tananyagabdl? Ha igen, mi?

Véleményed szerint volt-e valami felesleges a kurzus tananyagaban? Ha igen, mi?

Megvaltoztatta-e a kurzus a tanari palyaval kapcsolatos vélekedését? Ha igen, miben, mely teriileten? Ha nem,
miért nem?

Min javasol valtoztatni (pl. kurzus tematikaja, alkalmazott modszerek, kurzusteljesités feltételei, stb.)? Valaszat
indokolja!



