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BEVEZETES

Az 1990-es évektdl kezdddden a tanuldsi motivacio kutatasa viragzasnak indult, és boséges
szakirodalom gytlt Ossze arrdl, milyen koriilmények 6sztonzik tanuldsra a didkokat, vagy
melyek veszik el kedviiket a tanulastol (Jozsa & Fejes, 2012; Patrick et al., 2016;). Ugyanakkor
a tanulok motivalasa tovabbra is kihivasként jelentkezik a gyakorlatban (Kaplan et al., 2012;
Turner, 2010; Urdan & Kaplan, 2020). Sok tanar ugy érzi, hogy nem rendelkezik megfeleld
eszkozokkel vagy stratégiakkal ahhoz, hogy hatékonyan motivalja tanuléit, és tigy vélik, hogy
a tanulasi motivacio nehezen befolyasolhatd (pl. Daniels et al., 2018; Elam, 1989; OECD,
2019; Turner et al., 2011). Ennek egyik oka lehet, hogy a pedagdgusok és a kutatok kozott
eltérd elképzelések vannak a tanuldsi motivaciorol, és ez akadalyozza az eredmények
gyakorlati hasznositasat. Tovabba a tanarok sok esetben nincsenek tisztaban a szakirodalomban
foglaltakkal, mert az informécid6 nem jut el hozzdjuk, vagy ha el is jut, nem ¢piil be a
mindennapi gyakorlatukba (Kis & Fejes, 2023). Fontos lenne, hogy jobban megismerjiik a
tanarok véleményét errél a témdardl, hogy hatékonyabban tudjuk alkalmazni a kutatdsi
eredményeket az osztalyteremben.

Jelen munka célja a tanarok véleményének vizsgalata a tanuldsi motivacio kutatasa
alapjan kidolgozott motivacios stratégiakat tekintve. Ehhez egyrészrél a tanari hitek, nézetek
vizsgalatanak fogalomrendszerére, masrészrdl a tanuldsi motivacid egyik paradigmajara, a
célelméletre tiamaszkodunk.

A tanarok hite, meggy6z0dése vagy nézetei szubjektiv értékelésekként kulcsszerepet
jatszanak a tanarok gondolkodasanak és viselkedésének magyarazataban (Pajares, 1992). Ezek
az implicit, tudattalan feltételezések befolyasoljak a tanarok gyakorlatat és dontéseit a tanitasi-
tanulasi folyamatban (Kagan, 1992). A tanari nézetek vélhetden jelentsen eltérnek a kutatoi
nézetektdl, és meggatolhatjak a kutatasi eredmények befogadasat (Kaplan et al., 2012; Turner,
2010). Ezaltal nagymértékben meghatarozhatjak az osztalytermi gyakorlatot. Ugyanakkor a
kutatasi eredményekkel ellentmondo nézetek képzések soran alakithatoak (pl. Girardet &
Berger, 2018, Turner et al.,2011).

A tanari nézetek és célelmélethez kotddd fogalmak és konstruktumok mellett feltaro
jellegi interjukutatds hatasara (Mezei & Fejes, 2020) egy masik konstruktum, a tanari
felelosségérzet is helyet kapott e munkaban. A kapcsolddo vizsgalatok leggyakrabban azt
mérik, hogy a tanarok milyen mértékben érzik magukat feleldsnek azért, hogy munkéjuk soran
bizonyos elvart eredményeket produkaljanak vagy megelézzenek (Lauerman & Karabenick,

2013). A tanarok altalaban széles korii személyes felelésséget éreznek, kezdve a tandrai
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anyagok el6készitésétél a pozitiv osztalytermi 1égkor kialakitasaig és a sziilokkel vald
kapcsolattartasig (Fischman et al., 2006; Lauermann, 2014). A kutatasok (pl. Daniels et al.,
2017; Eren, 2017; Lauermann & Berger, 2021; Matteucci et al., 2017) azt jelzik, hogy szoros
kapcsolat van a tanarok altal vallalt felel0sségek €s a tanitdsi gyakorlatok tervezését és
végrehajtasat segitdé motivaciok kozott. Ezek a kapcsolatok kulcsfontossagiiak lehetnek a
tanarok szakmai fejlodéséhez és a tanuldk iskolai teljesitményének javitasahoz.

Munkank a tanuldsi motivacié vizsgadlatdnak egyik legaktivabb kutatasi
paradigmdjanak, a célelméletnek a keretei kozott felhalmozott tudés gyakorlatba vald
atiiltetésének lehetdségeit vizsgalja a pedagodgusok nézdpontjabol. A célelmélet keretei kozott
a tanarok gyakorlati munkajat segitd javaslatokat az ugynevezett TARGETS-dimenziokban
(Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, Time, Social aspect; Feladat, Iranyitas,
Elismerés, Csoportmunka, Ertékelés, 1d6, Tarsas aspektus) Osszegzi. Ebben a munkdban a
tanarok e dimenzidkkal kapcsolatos nézeteit vizsgaljuk. A célorientacids elmélet valasztasa a
kutatasunkban t6bb indokkal is alatamaszthaté. El6szor is, a célorientacios elmélet a
legdinamikusabban fejlodé motivacids elméletek kozé tartozik, amely jelentds részben
integralja a kordbbi motivacios elméletek ismereteit. Emellett a tanulo és kornyezete kozotti
interakcié vizsgalata kiemelt szereppel bir a paradigmat alkalmazé kutatasok kozott (Fejes,
2015), igy a motivacios stratégiakrol kialakitott tanari nézetek vizsgélatahoz vildgos kereteket
kinal. A fentiekbdl kovetkezden a célelmélet alapjan kinalt motivacié stratégidk viszonylag
gazdagok, szamos tényezOre kiterjednek, és jelentds atfedést mutatnak mas elméletek
gyakorlati ajanlasaival (Linnenbrink-Garcia et al., 2016; Urdan és Turner, 2005). Emellett
szamos empirikus kutatas alatimasztotta a javaslatok hasznossagat (pl. Bardach et al., 2019;
Turner et al., 2014;).

A pedagdgusok tanuldsi motivaciorol alkotott nézetei szamos kiilonbozd aspektusbol
vizsgalhatok, ugyanakkor e megkozelitések szambavétele és értékelése eddig nem tortént meg.
Jelen munka célja a pedagdgusok gondolkodasanak egyik meghataroz6 kutatasi irdnya a tanari
hitek, nézetek feltardsdhoz kotddik (pl. Fives & Gill, 2015). A tanari nézetek kutatasa a tanulasi
motivacioval Osszefiiggésben elhanyagolt teriiletnek tekinthetd (Kaplan et al., 2012; Mezei &
Fejes, 2021; Turner, 2010). A tanari nézetek vizsgalatat a tanulasi motivacioval osszefiiggésben
tobb tényezd is indokolja. Egyrészrdl a nézetek szorosan kapcsolodnak a tanarok mindennapi
osztalytermi gyakorlatdhoz, szerepet jatszanak a tanuldk tanuldsi kornyezetének,
motivacidjanak és eredményességének alakulasdban (OECD, 2008). Masrészrol a nézetek
szliroként miikodnek (Chong & Low, 2009; Kagan, 1992), igy a tanuldsi motivacid

jelenségkorét érintd tanarképzés és -tovabbképzés hatékonysagat is nagyban meghatarozhatjak.
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Emellett vélhetéen a tanulok motivaciojat célzd beavatkozasok hatékonysdgaban is kozponti
szerepet jatszanak (Lee et al., 2020; Yeager et al., 2022). Kulcsfontossagi tehat annak a
kérdésnek a megvalaszolasa, milyen nézeteket vallanak a pedagdgusok a tanulasi motivaciod
kapcsan.

A fent emlitett konstruktumok egy-egy egységét jelenetik a munka elméleti hatterének.
Az els6 fejezet a célelméletet targyalja, egyrészt megkisérli elhelyezni a célelméletet a
motivacios elméletek kozott, masrészt meghatarozza a célokat és a célok tipusait. Ezt kovetden
a célok ¢és a tanuldssal kapcsolatos valtozok kozotti kapcsolatot mutatja be, valamint a
célstruktiradk definidlasa és jelentOsége is kibontasra keriil. Végiil a TARGETS-dimenziok
bemutatasara fokuszal a fejezet. A fejezet egy korabbi folyodiratban megjelent tanulmany
(Mezei & Fejes, 2020) kiegészitett valtozata.

A masodik elméleti részben a munka bemutatja a tanarok nézeteinek fogalmi keretét,
igy a fejezet a tanarok nézeteinek konceptualizicidjara torekszik. Emellett a tanari nézetek
forrasai és befolyasolasi lehetdségeit is attekinti az egység, valamint a tanari nézetek vizsgalati
modszereire is kitér. Ez a fejezet mar publikalt tanulmanyainkra épiil (Mezei & Fejes, 2021,
2023).

Szamos munka vizsgalta (pl. Beghetto, 2007; Girardet & Berger; 2017; Mansfield &
Volet, 2014), hogy kiilsé vagy egyéni tényezoknek tekintheté-e a tanulok motivacdja, ami
szorosan kapcsolodik a feleldsségérzethez, annak egy masik szemponti megkdzelitéseként
értelmezhetd. Feltételezhetd, hogy akik egyéni jellemzOnek tartjdk a motivacidt, azok a
pedagogusok kevésbé érzik feleldsnek magukat tanuldik motivacigjaért (pl. Beghetto, 2007,
Girardet & Berger; 2017; Mansfield & Volet, 2014). Ennek feltarasa érdekében vontuk be
kutatdsunkba a tanari feleldsségvallalas konstruktumat (Lauerman & Karabenick, 2013). igy a
harmadik egység a személyes feleldsség fogalmat oktatasi kontextusban szemlélteti, kiilonds
tekintettel a tanarokra, és elemzi, hogy ez a tényezd hogyan kapcsolodik a tanari
hatékonysaghoz, motivaciohoz és szakmai jolléthez. A fejezet egy korabbi, szerzétarsakkal irt
cikk felhasznaldsaval késziilt (Fejes et al., 2022).

A negyedik fejezet a tanarok tanuldsi motivaciorol alkotott nézeteinek szakirodalmi
attekintése, négy f0 témakdarre kiterjedden. A pont eldszor a tanuldsi motivaciorol alkotott tanari
nézetek feltarasanak megkozelitéseit mutatja be, majd a motivacios elméletek megjelenésére
koncentral a tandrok tanuldsi motivacidval kapcsolatos nézeteinek empirikus kutatdsaban. Ezt
kovetden a tanari nézetek értelmezésére keriil sor a tanulasi motivacié kontextusaban az eddigi

empirikus kutatasok alapjan. Végiil a tanuldsi motivaciordl alkotott tanari nézetek befolyasolasi



lehetdségeit vizsgalja. A fejezet egyes részeit hazai folyoiratokban korabban publikéltuk
(Mezei & Fejes 2021, 2023).

A dolgozat empirikus része harom fejezetre tagolhat6, az adatgyiijtés soran kvalitativ és
kvantitativ méodszereket is alkalmaztunk. Az elsd vizsgalatban (n=21) félig strukturalt interjut
hasznaltunk annak feltérképezésére, hogy a tanarok hogyan vélekednek a célelmélet gyakorlati
tanacsairdl.

A kvalitativ eredményekre épitve Osszeallitottunk egy részben adaptalt (Bardach et al.,
2018; Midgley et al., 2000; Lauermann & Karabenick, 2013), részben sajat fejlesztésii, foként
Likert-skalas kérdéseket tartalmazo kérddivet, hogy mélyebb betekintést nyerjiink a tanarok
tanuldsi motivacioval kapcsolatos nézeteibe, valamint a nézetek ¢és gyakorlat
Osszefiiggésrendszerébe. Az eredményeket hazai és nemzetkdzi konferencidkon prezentaltuk
(Mezei et al., 2022, Fejes et al., 2024), valamint egy nemzetkozi folyodiratban kozoltiik (Fejes,
2024).

Az empirikus rész masodik fejezetében e mérdeszkoz miikddésétnek ellendrzését
végeztiik el pedagogusok (n=434) korében. Végiil az empirikus rész utolsoé szakaszaban arra
fokuszaltunk, hogy a munkéank 4ltal célzott konstruktumok jellemzdit és Osszefliggéseit
feltarjuk. A tanulmany utolsé részében Osszefoglaljuk az eredményeket, ¢és kitériink a

tanulmany korlataira, valamint a tovabbfejlesztési lehetoségekre.



ELMELETI HATTER

1. Célelmélet

E fejezet egyik célja a célelmélet elhelyezése a motivacios elméletek soraban. Ma mar szaznal
is tobb motivacids elmélet ismert, amelyek koziil hozzavetdleg 10-20 tekinthetd széles korben
elterjedtnek (Szenci, 2013). A szakirodalomban tobb kisérlet is olvashatdo az elméletek
csoportositasara. Ennél fogva ez a fejezet eldszor a tanulasi motivaciot definialja roviden, majd
a motivacios elméletek kialakuldsat és csoportositasat vizsgalja, két f6 megkdzelités alapjan:
torténelmi perspektivabol és onreflexiv kérdéseken keresztiil. Tovabbi célja e pontnak az
célelmélet alapfogalmainak és fontosabb fejlédési allomésinak bemutatasa. A céltipusok koriil
forogva ez az egység kiilonbozé modelleket mutat be, tovabba a célorientacios elmélet alapjan
a szovegrész megvizsgalja a tanuldssal kapcsolatos valtozok és a tanulok kiilonbozo
célorientacidinak Osszefliggéseit, kitérve az elsajatitasi €s viszonyitd célok eltérd hatasaira a
motivacios, kognitiv és tarsas folyamatokban, valamint az életkor és tanuldsi kontextus
valtozasainak befolyasold szerepére. A fejezet tovabbi célja, hogy a célorientacios elmélet
alapjan megvizsgalja a tanuldsi motivacié és a tanulasi kornyezet kapcsolatat a célorientaciokat
kifejezd célstrukturdk révén, bemutatva a TARGETS-dimenziokat, amelyek olyan tanitasi
elveket és stratégidkat irnak le, amelyeken keresztiil hatékonyan befolyasolhaté a tanulok

motivacioja.

1.1. A célelmélet elhelyezése a motivacios elméletek kozott

A tanuldsi motivacié szamtalan kiilonb6zd jelenségre utalo Osszefoglald kifejezésként
értelmezhetd. A tanuldsi motivaciod kutatdi nézépontbodl egy sokdsszetevot tartalmazo elméleti
konstruktumnak tekinthetd, amelynek egyes komponensei (pl. sziikségletek, értékek, érzelmek,
célok) altalaban kiilonbdz6 motivacios paradigmakhoz kapcsolodnak (Lazowski & Hulleman,
2016). A témahoz fiiz6d6 terminusok tobbsége tekintetében legfeljebb egy adott kutatasi
megkozelitésen beliil talalhatunk egyetértést (Fejes, 2015; Jozsa, 2007; Murphy & Alexander,
2000). A nemzetkozi szakirodalomban az interpretacios akadalyokat tobb szerz6 a kovetkezo
altalanos meghatarozassal kiiszoboli ki: a tanuldssal 6sszefiiggo viselkedést elindito, fenntarto

és iranyito folyamat (1. Roseman, 2008; Skinner et al., 2009-idézi Fejes, 2015).



A tanulasi motivacio legujabb kutatasi eredményeit 0sszegzé munkdk tobbnyire a
jelenleg népszerli elméleti irdnyzatokat veszik szdmba, és az ezekhez a paradigmakhoz tartozo
értelmezéseket mutatjak be (pl. Patrick et al., 2016; Solomon & Anderman, 2017). E munkak
alapjan az attribticios elmélet (Graham, 2020), a célorientacios elmélet (Niemivirta et al., 2019),
az eseély-érték elmélet (Rosenzweig et al., 2019), az énkép (Marsh et al., 2019), az
Onhatékonysag elmélete (Ahn & Bong, 2019), az intrinzik motivacid6 (Schwartz &
Wrzesniewski, 2019), az érdekldédés (Renninger & Hidi, 2019), valamint az éndeterminacid
elmélete (Ryan & Deci, 2009) emelhet6 ki (Fejes, 2015).

A motivacios elméletek fejlodését tekintve a kora motivacioelméleteket és a
szociokognitiv elméletek korszakat kiilonboztetik meg jellemzden, melyek élesen eltérnek
egymastol. A korai motivacios elméletek megjelenését 1884-t61 dataljak, amelyeket az 1950-
es években a szociokognitiv elméletek valtottak fel. A korai motivacioelméletek két fo
magyarazattipust hasznaltak a motivacid eredetére vonatkozoan, nevezetesen a belsd erdket,
amelyek az embereket egy bizonyos moddon vald cselekvésre késztetik, és a kornyezeti
ingereket, amelyek vonzoé targyak, emberek és események felé iranyitjak 6ket. Az elébbi nézet
hivei az 6sztonoket, az alapvetd biologiai sziikségleteket (mint példaul az éhség, a szomjlsag,
a szex ¢és a biztonsdg), az érzelmi izgalmat és az akaratot hasznaltdk a motivalt viselkedés
magyarazatara, mig az utobbi kategoria hivei a kiilsd, 0sztonds jutalmakkal és biintetésekkel
magyaraztak, hogy az emberek miért éreznek késztetést arra, hogy egy bizonyos moddon
cselekedjenek (Boekaerts et al., 2010). A korai motivacios elméletekhez sorolhato példaul a
behaviourista elmélet (Watson, 1928); a drive-elmélet (Watson & Morgan, 1917), Freud
elmélete (Freud, 1966); és Maslow sziikséglethierarchiaja (Maslow, 1987).

A motivaci6 korai elméletei alig vizsgaltak a tanulast Gigy, ahogy az az osztalyteremben
torténik. A tanulmanyok foként a teljesitménybéli kiilonbségek magyarazatara
osszpontositottak, amelyek meglehetésen elvont motivacios konstruktumnak tulajdonithatok.
A hangsuly athelyez6dott, amikor a motivaciokutatok érdeklddni kezdtek a motivacios
konstruktumok és a tanulasi folyamat soran lejatszodo kognitiv folyamatok kozotti kapcsolat
vizsgalata irant (Boekaerts et al., 2010).

Napjainkban a motivaciokutatok jelentds része a szociokognitiv elméletekre
tamaszkodik (pl. 6ndeterminacids elmélet, elvaras-érték elmélet, énhatékonysag, célorientacios
elmélet). Jollehet ezek az elméletek eltérnek egymastol, mindegyik elfogadja, hogy a sajat
kompetenciakrol alkotott nézetek (énkép), az egyéni kogniciok €s a tarsadalmi kontextus
jelentdés mértékben hatnak a motivaciéra (Kaplan & Patrick, 2016). A szociokognitiv modellek

szerint a tanulok motivaciojat nem lehet egyszerlien besorolni "motivalt" vagy "nem motivalt"
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kategoridkba, €s nem is lehet egy mennyiségi kontinuum két végpontja kdzott leirni. Inkabb azt
hangsulyozzak, hogy egy tanulo tobbféleképpen lehet motivalt (Linnenbrink & Pintrich, 2002).
A témaval kapcsolatos kutatok tovabba azt is hangstlyozzak, hogy a tanulasi kornyezet a
tanulok egyéni, szubjektiv jelentéskonstrukcidjan keresztiil fejtik ki hatasat a tanulok
motivaciojara (Kaplan & Patrick, 2016).

Az egyes szociokognitiv elméletek kiilonboz6 aspektusokra Osszpontosithak a
motivacio és a viselkedés magyardzataval Osszefliggésben. Eltéréen domboritjak ki az egyes
¢szlelések prioritasat ¢és a viselkedés Osztonzésére ¢€s fenntartdsara iranyuld eltérd
jelentésalkotasi folyamatokat, valamint a kornyezet motivacios szerepérdl is eltérd nézeteket
vallanak (Kaplan & Patrick, 2016).

A motivacidés elméletek csoportositasanak masik lehetséges modja Onreflektiv
kérdéseken alapul (pl. Eccless et al., 1999; St. George, Riley & Hartnett, 2015, Wigfield, 2015).
Az egyik ilyen kérdés az lehet, hogy az emberek hogyan érzékelik, hogy képesek-e egy adott
feladat elvégzésére, azaz képesek lesznek-e azt "megesinalni" (Can I do it?). Az ilyen jellegli
nézetek, amelyek kifejezik, hogy valaki képes vagy képtelen valamire, mélyen befolyasoljak
az egyén motivaciojat, gondolatait, érzéseit és cselekedeteit. Ebbe a halmazba tartozik:
Attribucios elmélet, Enhatékonysag és az Enkép tedria is. A masik kategoria a ,,meg akarom
csinalni” (Do I want to do it?) témakorre fokuszald elméleteket foglalja magaba. Ebbe a
csoportba olyan elméleteket sorakoztattak fel, amelyek az egyén dontéseire Gsszpontositanak.
A kdvetkezé modellek jo példék erre a csoportra: Onjutalmazé motivacios elmélet, az Elvéras-
érték elmélet. A harmadik ilyen kategoria a miért akarom megcsinalni (Why Am | Doing This?)
kérdés kore szervezddik. Az ide tartozo motivacids elméletek azt hivatottak vizsgalni, hogy az
adott személyek miért gondoljak azt, hogy részt vesznek bizonyos, a teljesitménnyel
kapcsolatos tevékenységekben, és mit remélnek elérni a részvételiikkel. Nem mindegy példaul,
hogy egy tanul6 azért vesz részt egy iskolai tevékenységben, mert fejlédni akar, vagy azért,
mert meg akarja mutatni masoknak, hogy sikeres lehet az adott teriileten. Ehhez a csoporthoz

tartozik a Célorientacids elmélet, illetve a Célkitiizés elmélet.

1.2.  Acélok tipusai

A célokat szamos kutatasi teriileten (pl. személyiségelméletek, kognitiv tudomdanyok,

motivaciokutatas) definialjak és vizsgaljak. Altalanossagban a célok azt mutatjak meg, hogy az
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egyén mire torekszik, mit szeretne elérni a viselkedésével (Emmons, 1986). Az ember mindig
valamilyen cél elérése érdekében cselekszik, igy az "én" is az egyén céljai koré épiil, eszerint a
célok az elérni kivant allapotok bels6 leképezései, ahol a célok eredményekre, eseményekre és
folyamatokra vonatkoznak. (Fejes, 2015). Noha a kiilonb6z0 tudoményagakban eltérd
meghatarozasok talalhatok, a kutatok kozott konszenzus van abban, hogy az egyének céljai
hierarchikusan rendezhetdek (D. Molnar, 2013). igy az egyének rendelkezhetnek alacsonyabb
¢s magasabb rendl célokkal, de ez a hierarchia nem rogzitett, a kontextus fliggvényében
valtozhat. Ami azért jelentds pedagodgiai szempontbol, mert ezaltal bizonyitott, hogy a célok
rendszere befolyasolhatd (Fejes, 2015). Pintrich (2000) munkajaban a tanuldsi motivacio
terliletén harom nézOpontot kiilonit el a célokkal Osszefiiggésben: (1) feladatspecifikus
nézdpontot, a (2) tartalmi szempontu megkozelitést €s a (3) célorientacios elméletet.

A célorientacios elmélet szerint a tanulok motivacidjanak egyéni kiillonbségeit a tanulok
céljai és a sajat képességeikrdl alkotott alapvetd nézeteik magyardzzak (Fejes, 2023). A
célt. Az egyénben az elsd csoportba tartozo célok belsd normakhoz, mig a viszonyit6 célok a
szocialis kornyezethez idomultak (Fejes, 2015). A fejlédésre valod igény, a kompetencia
novelésének szandéka nagyobb mértékben jellemzd az elsajatitasi célokat kovetd tanuldkra,
mint a viszonyitd célokat folytatod tarsaikéra. Utdbbi csoportnal az egyének inkabb méasokhoz
hasonlitjak képességeiket, azoknak megvaltoztatdsdban nem hisznek, ezért keriilik is azokat a
szituaciokat, amikor inkompetenciajuk kirajzolodhat. (Molnar & Péter-Szarka, 2017). A két {6
tipus mogott eltérd nézetrendszerek allnak, melynek elemei a siker megitélését befolyasoljak.
Elliot és Church (1997) egy késObbi kutatisban tovabb tagoltdk a teljesitménycélokat.
megkozelitd teljesitménycélokra ¢és elkeriilo teljesitménycélokra, igy jott létre a harmas
felosztasu teljesités-cél modell, vagy mas néven a hierarchikus modell. E modellt fejlesztette
tovabb Elliot és McGregor (2001) az tigynevezett 2x2-es célmatrixszal (Fejes, 2015, Pajor,
2015). (1. tablazat), amely szintén az elsajatitasi - viszonytd cél felosztast tartalmazza,
ugyanakkor kiegészitésre keriilt a klasszikus elméletek (Atkinson, McClelland) dichotém
megkozelitéseivel is. A szerzok két dimenziot allitottak fel, és négy teljesitménycélt hataroztak
meg: kozelito-elsajatitasi, elkeriilé-elsajatitasi, kozelitd-viszonyitd ¢és elkeriil6-viszonyitd
célorientacié (Molnar & Péter-Szarka, 2017). A frissebb kutatdsok egy 3x2-es célfelosztas
lehet6ségét vizsgaljak (Elliot et al., 2011), amelyben meghagytak a teljesitménykeres6 és a
teljesitménykeriilé 6sszetevoket, a viszonyitod (other-based) és elsajatitasi célokat (self-based)
kiegészitettek egy 0j viszonyitasi ponttal, a feladatalapu céllal (task-based goal). Ezt a 3x2-es

felosztast nem alkalmazzak széles korben, ugyanakkor mdar hazai vizsgéalatokban is
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talalkozhatunk e megkdzelitéssel (pl.: Jambori et al. 2019; Urban et al., 2014). A kutatok
szivesebben hasznaljadk a 2 x 2 modellt, mint a tanulok teljesitménycéljainak leirdsara

legalkalmasabb modellt, mivel nagyobb gyakorlati relevanciaja, gazdagabb irodalmi bazisa és

nagyobb hasznossaga van a tanulasi eredmények elorejelzésében (Huang, 2012).

1. tablazat. A célok teljesitménykereso és teljesitménykeriilé formai (Fejes, 2015, 49. 0.)

Teljesitménykereso

Teljesitménykeriilo

Elsajatitasi

Viszonyité

A teljes elsajatitdsra, megértésre
fokuszal

Viszonyitasi pontként az egyén
sajat  fejlédése, a  tananyag
megértésének mélysége szolgal

Masok tulteljesitésére fokuszal

A hidnyos elsajatitds, megértés
elkertilésére fokuszal

Viszonyitas pontként a feladathoz,
6nmagahoz mért gyenge
teljesitmény elkeriilése szolgal

Masoknal alacsonyabb

teljesitmény elkeriilésére fokuszal
Normativ viszonyitasi pont Normativ viszonyitasi pont
jellemzi, a legjobb osztalyzat, jellemzi, a legrosszabb osztalyzat,
teljesitmény elérése az osztalyban  teljesitmény elkeriilése az
osztalyban

1.3. A célok kapcsolata tanuldshoz kapcsolodo valtozokkal

Az egyes céltipusok, valamint azok kiilonféle kombinacio eltéré motivacios, kognitiv és tarsas
folyamatokkal hozhatok kapcsolatba. A kovetkezOkben a céloknak a tanulashoz szorosan
kotddo valtozokkal valo kapesolatat tekintjiik at roviden.

Az elsajatitasi teljesitménykeresd cél altaldban kedvezd, mig a viszonyitd
teljesitménykeriild és az elsajatitasi teljesitménykeriild kedvezdtlen feltételeket biztosit a
tanuloknak. A kutatasok azt mutatjak, hogy az erds elsajatitasi céllal rendelkez6 diakok tanulasi
stratégiaikban gyakorta alkalmaznak metakognitiv, Onszabalyz6 moddszereket. Relevans
azonban, hogy az iskolai teljesitmény és a célorientaciok kozott nincs szoros Osszefiiggés. A
kivanatosnak vélt elsajatitasi célorientacio nem feltétlen jelent kitiind osztalyzatokat. Ennek
valosziniileg az értékelés modja, leginkabb a feleletvalaszolos kérdéseket tartjak feleldsnek,
illetve a viszonyitasi pontokat (Fejes, 2015). A kutatasok alapjan lehet azt is feltételezni, hogy
a magas elsajatitasi célorientacidoval rendelkez6 tanulok nem tulajdonitanak nagy jelentdséget

az osztalyzatoknak. Senko és Miles (2008) vizsgéalatukban arra a megéllapitasra jutottak, hogy
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ezek a didkok gyakran azzal rontjak iskolai teljesitményiiket, hogy bar érdeklédnek a tananyag
irant, abbol mégis csak azokat a részeket tanuljak meg, melyek foglalkoztatjak dket.

Vegyes eredmények sziilettek a viszonyito célok elényeivel kapcsolatban (Anderman &
Dawson, 2012). A maladaptiv perspektiva megfigyelhetd példdul Ryan, Hicks ¢és Midgley
(1997) munkéjaban, akik megallapitottak, hogy a viszonyitd célokat kovetd tanuldkra jellemzo,
hogy elkeriilik a segitségkérést. Middleton és Midgley (1997) pedig ramutatott, hogy azok, akik
ezeket a célokat kovetik, hajlamosak elkeriilni a kihivasokat is. Adaptiv szemszdgbdl viszont
bebizonyosodott, hogy a viszonyito célok pozitivan kapcsolodnak az eredményekhez. (Church
et al., 2001; Elliot & McGregor, 1999; Harackiewicz et al., 1997). A viszonyit6 célokrol sz6lo
diskurzus tulajdonképpen egy nagyobb vitat jelent az elmélet(alkotds) ¢és az alkalmazés
vonatkozasdban (Roeser, 2004). Mind az elsajatitasi, mind a viszonyitocélok egyetemesen
elénydsek lehetnek, tekintettel a teljesitmény-megkozelitési célok koriili vegyes bizonyitékokra
(Midgley et al., 2001).

Az ezredfordulot kovetéen az empirikus vizsgalatokbodl kiolvashatd volt, hogy az
elsajatitasi motivacio és a viszonyité motivacié nem allnak egymassal szemben, szamos tanuld
rendelkezhet magas szinttel mind a viszonyitd, mind az elsajatitdsi motivacioval, de az is
el6fordulhat, hogy néhany tanuléra egyik motivacids tényezd sem jellemzd. Harackiewicz és
munkatarsai (2000) arra a megallapitasra jutottak, hogy az elsajatitasi motivacio6 az érdeklddés
fenntartasat, mig a viszonyitasi motivacio a jo jegyeket eredményezi. A szerzok kovetkeztetései
szerint, a célallitds optimalis mintdzatat Ggy tudja elérni az egyén, ha az elsajatitasi és a
viszonyité motivacidval is magas szinten rendelkezik. Az elmélet a tobbszords célok elnevezést
kapta. A tedria nyomatékositja, hogy a téma kapcsan a legfobb feladat, hogy felderitse, hogy
hogyan jonnek létre a tobbszords célok, és hogyan alakul ki interakcid kozottik.

A tanulok céljai és preferencidi kozott jelentds Osszefliggések mutatkoznak az életkor
és a kiilonbozo tanulasi kontextus tekintetében. Megfigyelték példaul, hogy a tilnyomorészt
elsajatitasi vagy kombinalt, elsajatitasi-viszonyitd célokkal rendelkezd tanuldk pozitivabban
értékelték a tanuldsi kornyezetiik kiilonb6zo jellemzdit. Tobbek kozott kooperativnak,
értelmesnek és inkdbb a tanuldsra Osszpontositonak lattdk a tanulasi kornyezetiiket, és
hajlamosak voltak pozitivabban értékelni a tanitast, az értékelést, a célok egyértelmiiségét és a
munkaterhelést a kiilonb6zd profilti csoportokhoz képest. A teljesitményorientalt didkok jobban
preferaltdk a nyilvanos értékelési gyakorlatokat, mig az elkeriilésorientalt didkok kevésbé

preferaltak a kihivéasokat és a feladatkdzpontusagot az 6rakon (Fejes, 2023).
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1.4. Célstruktarak definidlasa és jelentdsége

A célorientacios elmélet, mint szociokognitiv elmélet, feltételezi, hogy a tanuldsi motivaciot a
kornyezet és a tanulok egyéni jellemzdi egyarant befolyasoljak. A tanulasi kornyezet altalanos
motivacios klimdjat holisztikus konstruktumokkal, az igynevezett célstruktarakkal irjak le.
Ezek a tanulok szubjektiv észleléseit és tapasztalatait kozvetitik a tanulasi kornyezettel
kapcsolatos {izenetekr6l, amelyek befolyasoljak célorientaciojukat. A célorientaciokhoz
hasonldéan a célstrukturaknak is két tipusa van. Az elsajatitasi célstruktira arra készteti a
tanulokat, hogy alaposan megértsék a tananyagot, hogy feliilmuljak korabbi eredményeiket, és
hogy elsajatitasi célokat kovessenek. A teljesitménycélstruktira arra 6sztonzi Oket, hogy
Osszehasonlitsdk teljesitményiiket mésokéval, versenyezzenek, ¢és teljesitménycélokat
kovessenek (Ames, 1992). Azonban ezek valamilyen kombinacidja is eléfordul, attdl fliggden,
hogy a kdrnyezet milyen cél megvaldsitasara 0sztonoz.

A célstrukturak egy tanar, egy osztalykozosség (adott tantargyat tanitd tanar és az
osztalykdzosség normai és viselkedése), az iskola egésze, valamint az otthoni kdrnyezet
vonatkozasdban egyarant vizsgalhatok (Fejes, 2015). Konszenzus mutatkozik abban, hogy
motivaciés szempontbdl kedvezd osztalytermi kornyezet alakithatdé ki az elsajatitasi
célstruktira erdsitésével és a viszonyitd célstruktira lebontasaval (pl. Anderman & Patrick,
2012; Maehr & Midgley, 1996).

A célstruktirakat olyan lehetséges beavatkozadsi pontoknak tekintik, amelyeken
keresztiil a tanulok motivacioja, bevonddasa és teljesitménye befolyasolhato. Ezt tobb kutatés
empirikusan is igazolta (pl. Linnenbrink, 2005; Maehr & Midgley, 1996; O’Keefe et al., 2013).
Mindemellett ndvekvd szamu kutatés utal arra vonatkozoan is (pl. Bardach et al., 2019; Baudoin
& Galand, 2020; Madjar et al., 2019; Polychroni et al., 2012), hogy a célstrukturak formaljak a
tanulok szocioemocionalis jellemzdit, koztiik a szocialis célokat, a tarsas kapcsolatokat és az
iskolai jollétet (Fejes, 2023). Ugyanakkora a célelméleten alapuld beavatkozasok eredményei

szerények (Urdan & Kaplan, 2020).
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1.5. TARGETS-dimenziok

Ames (1992) Epstein (1983) teljesitménycél-elmélettel kapcsolatos fogalmi keretét hasznalta
fel azon tanitasi elvek és stratégiak leirasara, amelyek befolyasolhatjadk a tanulok
célstrukturdkrol alkotott elképzeléseit. Hat kategoriat allapitott meg, amelyek a TARGET
(Feladat, Iranyitas, Elismerés, Csoportmunka, Ertékelés és 1d6) betiiszoval ragadhatok meg.

A feladat dimenzi6 szerint a tanuldknak olyan feladatokat kell biztositani, amelyek
¢lvezetesek, igényeikhez igazodnak valtozatosak, egyéni kihivasokat tartalmaznak, célokat
tliznek ki (Ames, 1992; Anderman et al., 2011; Bardach at el., 2019; Chazan et al., 2022; Patrick
& Ryan, 2008; Patrik & Kaplan 2022). A feladat dimenzié magaban foglalja az 6rai és a hazi
feladatokat is (Liiftenegger et al., 2017). Az autonomia dimenzi6 a felelGsség szerepét irja le az
osztalyteremben, ¢és az osztalyterem iranyitasanak szabalyaira és szempontjaira terjed ki (Patrik
& Kaplan 2022). Az autondmiatamogatd osztalyteremben a tanuloknak valasztasi
lehetdségeket kindlnak fel, dontési lehetdséget biztositanak a feladatok elvégzésének ideje és
modja kapcesan, valamint 6nallosagra és Onellendrzésre buzditjak a didkokat (Ames, 1992;
Liiftenegger et al., 2017). Az elismerés dimenzioja kiterjed az elismerés formalis és informalis
formaira egyarant (Liiftenegger et al., 2017). A jutalmak akkor lehetnek eldnydsek a tanulok
et al., 2019). Fontos a tanulok eréfeszitéseit elismerni €s a hibazast a tanulas részének tekinteni
(Ames, 1992; Patrik & Kaplan 2022). A csoportmunka dimenzidja szemlélteti a tanulok
csoportositasanak folyamatat, eljarasat (Weeldenburg et al., 2021). A motivald osztalyteremi
klimaban heterogén kooperativ csoportokat alakitanak ki, €s a tanulokat a tanulasban valo
egylttmiikodésre 0Osztonzik, emellett keriilik az eldzetes teljesitmény alapjan szervezett
csoportokat (Patrik & Kaplan 2022). Az értékelés dimenzion beliil a hangstly a tanulok
elérehaladasanak ¢és fejlodésének értekelési modszereire helyezddik (Liiftenegger et al., 2017),
nem pedig a relativ osztalyteljesitményre (Chazan et al., 2022). Ertékelésnél figyelembe kell
venni az egyéni célokat, és a hibazast a tanulds részének kell tekinteni, illetve a tanulok
motivaciojanak fenntartdsanak érdekben javitasi lehetdségeket is kell biztositani (Ames, 1992;
Bardach, et al., 2019). Az id6dimenzi6 a munkaterhelés mértékét, az oktatas tempojat és a
tanulok érdeklddési korének bemutatasara szant id6 mutatja meg (Liiftenegger et al., 2017;
O’Keefe et al., 2013). A motivalo osztalyteremi légkorben az id6t rugalmasan kezelik, kelld

1ddt forditanak iddgazdalkodasi nevelésére, hosszabb projektek megvaldsitasara, a tanulok
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érdeklodési koreinek megvitatasara, €s plusz idot is biztositanak a tanuldk szaméra, ha
szlikséges (Bardach at el., 2019; Liiftenegger 2017; Patrick & Kaplan, 2022).

A kilencvenes évek eleje ota alkalmazott keretrendszert az utobbi években gyakran egy
tovabbi S betlivel egészitik ki, amely a tarsas kapcsolatok (Social relationships) fontossagara
utal, mivel szadmos kutatas felhivta a figyelmet ennek jelent6ségére (pl. Patrick et al,, 2011,
Miller & Murdock, 2007; Patrick et al., 2011; Patrick & Ryan, 2008). Vagyis egy tovabbi
dimenzidval boviilt a modell (TARGETHS, tovabbiakban TARGETS). E dimenzi6 szerint
olyan osztalytermi légkort kell kialakitani, amelyben a tanulok megtapasztaljak a szocialis
biztonsag érzését, annak érdekében, hogy teljes mértékben a tanulasra és a fejlodésre tudjanak
koncentralni. Az egymas irdnti tisztelet kialakitdsa/fenntartdsa, a tdmogatd kapcsolatok és a
nyilt kommunikéci6é a motivalo osztalytermi kdrnyezetben kulcsfontossagu.

A TARGETS olyan keretrendszer amit a kvantitativ (pl.: Bardach et al., 2019;
Liiftenegger et al., 2014, 2017; Tapola & Niemivirta, 2008; Turner et al., 2013) és kvalitativ
vizsgalatokhoz (OPAL Megfigyelési Protokoll, Interjukutatdsok elemzése: Anderman et al.
2002; Patrick & Ryan, 2008) egyarant alkalmaznak. Szamos sikeres beavatkozast alapoznak
erre kiilonb6z0 tantargyak kapcsan, a testneveléstdl (Bortoli, et al., 2017; Cecchini,et al., 2014;
Hassan et al., 2015; Mouratidou et. al., 2022; Morgan & Kieran 2010; Morgan, 2015; Revee et
al., 2014; Wadsworth et al., 2013; Weeldenburg, 2023) a matematikan keresztiil (pl.
Linnenbrink, 2005; Turner et al. 2002; Turner 2011;) az anyanyelvig -olvasas/irasig (Fokkens-
Bruinsma, 2020).
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2. Tanari nézetek

Jelen fejezet arra torekszik, hogy a tanari nézetek fogalmi konceptualizalasat és befolyasolasi
lehetdségeit abrazolja.

A tanarok nézeteinek tanulmanyozasa a 20. szdzad végén valt az oktataskutatas egyik
hangsulyos teriiletévé (Kagan, 1992; Richardson, 1996). A hazai szakirodalomban hiteknek,
meggyozddéseknek vagy nézeteknek nevezett konstruktumot (pl. Bardossy & Dudas, 2011,
Falus, 2001b; Nahalka, 2003) olyan szubjektiv értékelésekként, itéletek eredményeiként
hatdrozzak meg, amelyek kritikus szerepet jatszanak a tanarok gondolkoddsmodjanak és
viselkedésének magyarazataban (Pajares, 1992). A tanari nézetek az oktatdssal Osszefliggd
implicit, nem tudatos feltételezéseket jelentik (Kagan, 1992), amelyek befolyasoljdk a tanari
gyakorlatot és a tanari dontéseket a tanitasi-tanulasi folyamat soran (Otsuka & Smith, 2005). A
tanari nézetek nem tamaszkodnak tudoményosan igazolt tudasra, akar azokkal ellentétesek is
lehetnek (Richardson, 1996).

A nézetek egyfajta sziir6ként miikddnek abban a tekintetben, hogyan értelmezik a
tanarjeloltek és a tanarok az elméleti tudast és a gyakorlati tapasztalatokat képzésiik soran ¢€s
azt kovetéen (Chong & Low, 2009), valamint hogyan latjak és értelmezik masok oktatoi
tevékenységét (Kagan, 1992). A nézetek tehat hatassal vannak a pedagdgusok ¢és
pedagogusjeloltek tanuldsara (Huang et al., 2007; Mansfield & Volet, 2010) és
eredményességére, igy a képzésiik soran kozponti jelentdségii figyelembe venni meglévo
nézeteiket (Falus, 2001b).

A tandri nézetek konceptualizalasanak egyik jellemzd megkdzelitése a nézetek
elhatarolasa tovabbi pszichologiai konstruktumokto6l. Turner és munkatérsai (2009) a nézetek
definidlasaban Furinghetti és Pehkonen (2002) munk4jara tdmaszkodtak, amely kétfajta tudast
kiilonboztet meg: objektiv €és szubjektiv tudast. A nézetek az egyének szubjektiv tudasat
képviselik, és a kovetkezd szempontok szerint kiilonboznek az objektiv tudastol: (1) nem esnek
kiils6 értékelés, kritika ald; (2) nem konszenzualisak, egyéni preferencidknak tekinthetdk; (3)
érzelmekhez kotddnek. Richardson (1996) az attitidok és nézetek elhatdroldsakor a
kiilonbséget leginkdbb abban jeldli meg, hogy a nézetek kognitiv, mig az attitidok affektiv
jellegiiek.
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2.1. A tanari nézetek forrasai és befolyasolasi lehetdségei

A tanitassal Osszefiiggd nézeteket nagymértékben meghatdrozzak a sajat, didkként szerzett
tapasztalatok. Ezeket a sajat tapasztalatokat jellemzden harom kategoridba soroljak, amelyek
az egyén oktatasi palyafutasanak kiilonbozo szakaszaihoz kétddnek (Richardson, 1996; Falus,
2001b): (1) személyes tapasztalatok, (2) iskolai oktatdssal ¢€s tanitdssal kapcsolatos
tapasztalatok, valamint (3) formalis képzésbdl és gyakorlati munkabol szdrmazo6 tapasztalatok.

A személyes tapasztalatok csoportjaba tartozik az egyén vilagnézete, intellektualis-
érzelmi iranyultsdga, 6onmagarol és masokrol, valamint kapcsolataikrdl alkotott nézetei, az
iskolardl és a tarsas kapcsolatokrodl alkotott nézetei, valamint személyes, csaladi és kulturalis
felfogasa. Igy az etnikai és tarsadalmi-gazdasagi hattér, a nem, a foldrajzi elhelyezkedés, a
vallasi neveltetés ¢és az életvalasztds mind befolydsolhatjdk a tandrok nézeteit
(Richardson,1996; Falus, 2001a; Mansfield & Volet, 2010). A masodik, az iskolai oktatassal és
tanitassal kapcsolatos tapasztalatok csoportnal hangsulyozando, hogy a hallgatok mélyen
rogziilt nézetekkel egyiitt Iépnek be a tanarképzésbe a tanitas jellegérdl, a tanéri szerepekrdl és
a tanitasi modellekrdl alkotott, sajat, tanuloként szerzett élményeiken alapuld hatarozott
elképzelésekkel. Ugy tiinik, hogy ezek a kordbbi impulzusok hatassal vannak a tanarképzés
hatékonysagara (Lortie, 1975; Britzman, 1991; Richardson, 1996).

A harmadik kategéria a formalis képzésbdl és gyakorlatbol szarmazod tanitési
ismereteket hangsulyozza. A tanitas tanuldsdnak tanulmédnyozdsa szempontjabol kiilondsen
jelentds, hogy a tantargyi tudds, a tantargy természetérdl €s a tanuldk tanuldsi modjarol szo616
vélekedések ¢és meggydzddések felhalmozasa, valamint a formalis pedagdgiai tudas
tapasztalata altalaban mar a tanarképzés el6tt elkezdddik (Richardson, 1996).

A feltételezések szerint a kordbbi tanarok és a gyermekkori csaladi tapasztalatok (az
els6 két kategoria) erdsebben hatnak a tanari szerepidentitasra, mint maga a formalis képzés
(pl. Crow, 1987), de fontos megjegyezni, hogy egyes kutatok szerint a formalis tanarképzés
kognitiv valtozasai késleltetve hatnak a tanitdsi gyakorlatra (Richardson, 1996).

A nézetek megvaltoztatdsanak lehetdségérdl megoszlanak a vélemények. Empirikus
bizonyitékok arra utalnak, hogy a tanarjeldltek a képzésre mar meglévo tanarképpel érkeznek,
¢s nézeteik foként sajat didkéveikbdl szarmaznak (Dombi, 1999). A nézetek stabilitdsa
biztonsagérzetet nyujthat az egyéneknek, és segithet megérteni, mi torténik kortilottik
(Kocséné, 2004). Lortie (1975) szerint példaul a tanarok eldzetes meggydzddéseit nehéz

megvaltoztatni (Wideen et al, 1998). Mas kutatasok azonban azt mutatjdk, hogy megteleld
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koriilmények kozott a nézetek jelentés mértékben modosithatok (pl. Winitzky & Kauchak,
1997; Joram & Gabriele, 1998). Konszenzus van abban, hogy a tanarnak késziil6 hallgatok a
tanitassal és tanuldssal kapcsolatos meggy6zodések széles skalajaval érkeznek a felsdoktatasba
(pl. Kagan, 1992; Anderson et al, 1995; Joram & Gabriele, 1998; Salisbury-Glennon & Stevens,
1999; Richardson, 1996; Otsuka & Smith, 2005).

Brookhart és Freeman (1992) empirikus tanulmanyokat (44 tanulmany) elemzett,
amelyek a tanarképzésbe belépd tanarjeldltek nézeteit és a nézeteik valtozasat vizsgaltdk. A
témaval foglalkoz6 tanulmanyok tobbnyire azt taldltdk, hogy a tanarjeldltek nézetei
befolyasolhatok (pl. Feiman et al., 1989), de egyes hallgatok a beavatkozas ellenére is
megtartottak korabbi nézeteiket (pl. McDiarmid, 1990). A legtjabb kutatasok foként azt a
nézetet tamasztjak ald, hogy a tanari nézetek jelentésen alakithatok a tanarképzés és a tanar
tovabbképzés révén (pl. Mansfield et al., 2010, 2014; Peterson et al., 2011). Abban is egyetértés
van, hogy az attitlidok befolyasolasa iddigényes igy rovid tdvon nehezen alakithatd (Wideen et
al., 1998).

Tobb hazai vizsgalat is foglalkozott a tanarok és tanarjeldltek nézeteinek valtozasaval,
valamint azzal, hogy miként lehet befolydsolni dket. A Bardossy és Dudas (2011) altal
kifejlesztett program a pedagogiai nézetek feltarasat és reflektalasat tamogatd tanulasi
kornyezet kialakitasat célozta. A kurzus egy szemeszteren keresztiill kdvette a hallgatok
nézeteinek valtozasat, alkalmazva pedagodgiai nézetek metafordkat, fogalomtérképeket,
szovegfeldolgozasi és szovegalkotasi feladatokat, valamint vitatechnikdkat. A kutatas foként a
didkokhoz, iskolakhoz, tanuldshoz-tanitashoz, a tanéri gyakorlathoz és a pedagdgiai nézetek
kapcsolatahoz és a tanari szakértelemhez fiiz0d0 nézeteket vizsgélta. Nemcsak a kutatok,
hanem a hallgatok is nyomon kovethették az altaluk bevitt nézetek modosulasanak folyamatat,
egy reflektiv portfolioban rogzitve nézeteik explicit fejlodését és személyes elméleteik
kialakuldsdnak torténetét. Tari (2017) célja a pedagdgusjeldltek szaktuddsra vonatkozéd
nézeteinek feltérképezése volt. A kutatasban konduktor szakra jard hallgatokat keresztmetszeti
¢és 1ddsoros modszerekkel vizsgaltak. Kvalitativ modszerek, példaul fokuszcsoportos interjuk,
fogalomtérképek ¢és metaforaclemzés segitették a nézetek valtozdsdnak kovetését. Az
els6évfolyamosok egyszeriibb, tematikusan elrendezett fogalomtérképeiket végzds korukra
Osszetettebb, kapcsolddd asszociaciokat tartalmazo térképek valtottdk fel. A tanarjeldltek
nézetei a képzés soran valtoztak az elméleti tudas és gyakorlati tapasztalatok novekedésével,

ami hatott a tanari tevékenység €s szerepiikkel kapcsolatos nézeteikre is.
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2.2. A tanari nézetek vizsgélati modszerei

Kezdetben a tanarok és tanarjeldltek véleményét feltard kutatdsi modszerekkel, példaul
kérdodivekkel (pl. Golnhofer & Nadasi, 1981; Minor et al., 2002; Nettle, 1998) vizsgaltak,
amelyeket gyakran Likert-skalakon mértek, lehetévé téve a kvantitativ elemzést és a
statisztikai kovetkeztetéseket. Emellett interjukat is hasznaltak (pl. Fiilop, 1993; Golnhofer &
Nahalka, 2001; Richardson et al., 1991), amelyeket foként mélyinterjik formajaban végeztek,
lehetové téve a résztvevok részletes €s atfogd véleményének vizsgalatat. Késébb a kutatok
elkezdték alkalmazni az in. szereprepertodr-racs technikat, amely a korabbi kérddives és
interjis modszerek kombinaciojaként jelent meg. Ez a technika lehetévé teszi, hogy a
kérddivek és interjuk altal gytijtott adatokat strukturdlt formaban, racsos tablazat segitségével
elemezzék, igy mélyebb és részletesebb betekintést nyujt a kutatok szdmara a résztvevok
nézeteibe és attitlidjeibe (Dudas, 2006).

A nézetekkel kapcsolatos 1) Osszefliggések feltarasa érdekében a kutatok tovabbi
modszereket vezettek be. Néhany kutatd kiilonb6zdé vizualis megjelenitésre is alkalmas
modszert alkalmazott a tanari nézetek leirasara (Bardossy & Dudas, 2011). A fogalmi térkép
lehetové teszi a tanarok és tanarjeloltek nézeteinek és felfogasanak vilagos és grafikus
bemutatasat, ami megkonnyiti az osszefliggések és a lehetséges hianyossagok azonositasat. (pl.
Calderhead, 1996; Morine-Dershimer, 1993). Emellett a rendezett fa technika a tanari
gondolatokat és véleményeket hierarchikus strukturdba rendezi, hasonléan a fogalmi
térképekhez, és igy szintén segit a pedagogiai nézetek atlathaté modon torténd dbrazolasaban
(pl. Strahan, 1989).

A késdbbiekben az eltérd eljarasmodokat 6tvozték a vizsgalatokban, példaul: fogalomtérkép
¢s mondatbefejezés (pl. Zanting, Verloop & Vermunt, 2001), tamogatott felidézés és
fogalomtérkép (pl. Meijer, Zanting & Verloop, 2002, Kocséné Szabo, 2004, 2007).

Ujabb kutatasi modszernek tekinthet6 a tanari nézetek vizsgalataban a metaforaalkotas
(pl.: Calderhead, 1996; Golnhofer & Nahalka, 2001), amely sordn a tanarok sajat tanitési
gyakorlatukra vonatkoz6 nézeteiket kiilonbozd metaforak segitségével fejezik ki. A tandroknak
egy olyan mondatot kell kiegésziteniiik, mint példaul ,,A tanitas olyan, mint (...)”, majd leirni,
hogyan kapcsolodik a metafora az & pedagodgiai megkozelitésiikhéz. Ezaltal a tanarok
konnyebben megfogalmazhatjdk komplex gondolataikat és pedagodgiai meggydzddéseiket

(Dudas. 2006)
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A tandri nézetek vizsgalatdban egy masik innovativ modszerként irhato le a
szovegelemzés is, amely lehetdséget ad nézetek és vélemények feltarasara reflektiv naplok,
feljegyzések, dokumentumok és portfoliok elemzésével (Boullogh, 1993). Salisbury-Glennon
¢s Stevens (1999) példaul motivacios témaban készitett szovegek reflektiv elemzését hasznalta
fel a tanarjeldltek motivaciordl alkotott nézeteinek vizsgalatara. Fang (1996) szerint a
kvalitativ modszerek felé valé elmozduléds hozzajarulhat a tanari nézetek megismerése mellett

ahhoz is, hogy nyomon lehessen kovetni a nézetek fejlédésének folyamatait is (Dudas. 2006).
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3. Tanari felelosségérzet

Egyre tobb kutatas igazolja, hogy mind a pedagdégusok, mind a pedagdgusjeldltek korében a
tanari feleldsség Osszefligg a motivacidval, szakmai jolléttel és az oktatasi gyakorlattal
(tanarjeloltek korében a tervezett oktatasi gyakorlattal) (pl. Daniels et al., 2017; Eren, 2017;
Lauermann & Berger, 2021; Matteucci et al., 2017). Emellett vélhet6en kapcsolatban all a tanari
nézetekkel is. Annak érdekében, hogy a tanari nézeteket mélyebben megértsiik, vizsgalatunkat
kiterjesztettiik a tanari felel6sségérzésre is. Jelen fejezet a feleldsség fogalmat oktatasi
kontextusban vizsgalja, s nemzetkozi szakirodalomra alapozva attekinti, hogy a konstruktum
hogyan kapcsolodik a tanari hatékonysaghoz, jolléthez és gyakolrathoz. Az alapfogalmak
meghatarozasat kovetéen bemutatunk egy, a kozelmultban kifejlesztett, de egyre szélesebb
korben hasznalt mérdeszkozt a tanar felelésség mérésére, majd azokat a vizsgalatokat, amelyek
e mérdeszkoz felhasznalasaval késziiltek. A bemutatott eszkoz jelenleg talan a leginkabb
elfogadott a tanari feleldsségérzés mérése kapcsan, igy az utobbi évek empirikus kutatdsai is

ezt tekintik kiindulopontnak.

3.1. A feleldsségérzet meghatarozasa

A személyes felel0sség az egyén az iranyl belsd kotelességtudatara és elkotelezettségére utal,
hogy bizonyos eredményeket, kimeneteket eléidézzen vagy megakadalyozzon (Lauerman &
Karabenick, 2011). Leginkabb egyfajta beallitodasként tartjak szdmon, ami azt jelenti, hogy
egyes szemeélyek magasabb szintli személyes feleldsséggel rendelkezhetnek, mint masok,
ugyanakkor az egyén személyes felelossége teriiletenként eltérd lehet, €s a kimenet tipusatol is
nagyban fligghet. A személyes feleldsség lehet megkozelitésorientalt, valaminek az
eléidézésére fokuszalo, vagy elkeriilésorientalt, valaminek a megakadalyozasat célzo. Emellett
utalhat a jelenre, a jovore vagy a multra (Lauerman & Karabenick, 2013). A személyes
feleldsség Osszefliggést mutat az onszabalyozassal (Higgins, 1997) €s az intrinzik motivacioval
(Li et al., 2008); jelentoségét az élet szdmos teriiletén igazoltdk az egészségtudatos
magatartastol (pl. Chan, 2019) kezdve a kornyezetvédelmen at (Bouman et al., 2020) a
pandémias helyzet kezeléséig (Liu, 2021).

Oktatasi kontextusban a személyes feleldsségre vonatkozd kutatdsok leginkabb a

pedagogusokra fokuszalnak, és azt vizsgaljak, hogy mennyiben érzik a tanarok magukat
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felelésnek a munkajuk soran bizonyos vart kimenetek eldidézésében vagy nem vart kimenetek
megakadalyozasdban (Lauerman & Karabenick, 2013). A tandri felel6sség a személyes
felelosség egy terililetspecifikus aspektusanak tekinthetd, altaldban véve a sajat munka
eredményességére valo €szlelt rahatassal azonosithaté (Hackman & Oldham, 1976). A tanarok
jellemzéen a tandrakon kiviili és beliili tevékenységek széles koréért éreznek személyes
felelosséget a pozitiv osztalytermi 1€gkor megteremtésétdl kezdve a tanodrai anyagok készitésén
at a sziilokkel valo kapcsolattartasig (Fischman et al., 2006; Lauermann, 2014). De olyan
specifikus kimenetekre vonatkozdan is megjelenik a személyes feleldsség, mint a tanuldi
kiilonbségek kezelése (Silverman, 2010) vagy a sajatos nevelési igényl tanulok eredményes
oktatasa (Jordan et al., 2009).

Meggy6z0 bizonyitékok tamasztjdk ald, hogy a tanari hatékonysag (teacher
effectivness) minden oktatasi rendszerben olyan tényezd, amelynek szerepe a tanulok
teljesitményét tekintve kulcsfontossagh (pl. Darling-Hammond & Youngs, 2002, Hanushek,
2011, Hindman & Stronge, 2009, Staiger & Rockoff, 2010). Ezért a tanarok hatékonysagat
befolyasold tényez6k megértése globalis kutatasi €s szakpolitikai prioritas, amelynek ismerete
befolyasolhatja tobbek kozott a tanar-kivéalasztasi folyamatokat, valamint hozzajarulhat a
tanarjeloltek és gyakorld tanarok hatékonyabb képzéséhez, igy a tanulok oktatasanak
eredményességéhez. A tanari hatékonysagot egy szadmos elembdl all6 tobbdimenzids
konstruktumnak tekintik (Burdsal & Harrison, 2008; Yeh, 2009). E konstruktum egyik
Osszetevdje a tanari feleldsség. A tanari hatékonysagot tekintve a tanari feleldsségnek kettds
stdtusza van, egyrészt a tanarok viselkedésének motivacids eldzményének, masrészt a tanarok

szakmai szerepével kapcsolatos tudas egyik kulcselemének tekinthetd (Lauermann, 2017).

3.2. A tanari felel0sség mérése

A tanari felel6sség mérésére szamos eszkozt hasznalnak a nemzetkozi szakirodalomban. Azért
mutatjuk be ezeket részletesen, mert ezek az eszk6zok segitenek megérteni, hogy a tanarok
hogyan latjak sajat szerepiiket és felelésségiiket a tanulok motivalasaban. Igy hozzajarulnak
ahhoz, hogy pontosabb képet kapjunk a tanari nézetekrdl a tanulasi motivacioval kapcsolatban,
¢s megalapozzak a téma tovabbi empirikus vizsgalatat.

Lauerman (2013) munkéjaban operacionalizalta a tanari feleldsséget, €s azt talalta, hogy

megkiilonboztethetdek az egy itemet alkalmazo (pl.: Ames, 1975; Matteucci, 2007; Matteucci
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& Gosling, 2004) illetve a tobb itemet tartalmazé méréeszkozok (pl. Silverman, 2010;
Kauffman et al., 1991).

Az egy itemmel dolgozo tanulmanyok kozott kiilonbség tehetd az ellendrizhetd okok
¢és a tanarok felel0sségének onleirdsa kozott, de ezek a tanulmanyok jellemzden egyetlen itemet
hasznaltak, és arra kérték a tanarokat, hogy az "egyaltalan nem" és a "teljes mértékben" vagy
az "alacsony" és a "magas" kozotti skalan értékeljék a tanuld teljesitményéért valo feleldsségiik
mértékét. Az ilyen eszkdzok hasznalata - az egy tételbdl allo mérések - problematikusak
lehetnek, tekintettel a megfogalmazas valtozatossagaval kapcsolatos lehetséges torzitasokra és
a formatum, valamint a nem kimutathat6 mérési hiba miatt. Ezen tilmenden az egy tételbdl allo
mérések nem alkalmasak a feleldsséget mint tobbdimenzids konstrukcio értékelésére.

A tobb item felhaszndlasat alkalmazé munkdk kiilonb6z6é oktatdsi eredményékre
iranyulnak. Silverman (2010) munk4ajdban tanarjeloltek feleldsségérzetét vizsgalta a
multikulturalizmus és diverzitas oktatasa terén. A mérdeszkdz olyan elemeket foglalt magéaban,
amelyek elkiilonitették a felelésséget mas kapcsolddd konstruktumoktol, példaul tanari
hatékonysagtol. Az eredmények azonban nem teljesen tisztaztak a kiilonbséget ezek kozott a
konstruktumok kozott, mivel az esetenkénti elemeket tobb kategoriaban is felhasznaltak.

Egy masik felmeriild téma a feleldsség a sajatos igényii tanulokért volt. Kauffman és
munkatarsai (1991) tanarok feleldsségének €s énhatékonysaganak értékelését vizsgaltak ebben
a témaban az Inventory of Teacher Social Behavior Standards and Expectations (Walker, 1985;
Walker & Rankin, 1983) mérdeszkz modositott valtozata segitségével. Az eredmények szerint
a feleldsség és az énhatékonysag kozott pozitiv, de nem szignifikans kapcsolatot talaltak. Ez
megkérdojelezhetd lehet, mivel eléfordulhat, hogy egy tandr magabiztosnak €rzi magat a
tanulok segitésében, de nem érzi magat felelosnek az ehhez szilikséges erdfeszités befektetésére.
Ennek tisztazasa és pontositasa sziikséges.

A kovetkezOkben a feleldsség altalanos mérdeszkozeit foglalta 6ssze a szerzd. Szerinte
a feleldsség szdmos mérdeszkdze altalanosnak tekinthetd, mivel az érzékelt feleldsség altalanos
mértékét ragadjak meg anélkiil, hogy konkrét eredményekre utalndnak. A The Job Diagnostic
Survey (Hackman & Oldham, 1975, 1976) példaul széles korben elterjedt szervezeti
kdrnyezetben a kiillonb6zé munkakdrok hatdsainak megragadasara, mint a feleldsségvallalas,
valamint a munka attitiidokre, példaul a munkaval vald elégedettségre gyakorolt hatdsanak
megragadasara (Hackman & Oldham, 1975, 1976; Humphrey et al., 2007). A mérdeszkoz
roviditett valtozatat hasznalva -amely harom feleldsségre vonatkozo tételt tartalmazott -Winter
¢s munkatarsai (2006) a skala viszonylag alacsony belsé konzisztencigjat talaltdk, de a

munkakori jellemzék modelljének altalanos tAmogatasat - a feleldsség pozitiv kapcsolatban allt
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olyan munkakori jellemzokkel, mint az autondmia, €s pozitivan jelezte elére a tanarok
munkaval val6 elégedettségét.

Winter és munkatarsai (2006) egy roviditett valtozatat alkalmaztak a méréeszkoznek,
ami harom feleldsséggel kapcsolatos tételt tartalmazott. Bar a skala belsé konzisztenciaja
alacsony volt, altalanosan elfogadtdk a munkakori jellemzOk modelljét, mivel a feleldsség
pozitivan kapcsolddott a munkakori autondmiahoz, és be tudta josolni a tanarok munkaval valo
elégedettségét. Egy masik, német tanarok korében végzett kutatasban azonban nem
azonositottak koherens felel6sségtényezéket (van Dick, Schnitger et al., 2001). A Job
Diagnostic Survey-t hasznalo tovabbi vizsgalatok azt mutattak, hogy az amerikai tanarok a
hasonld végzettségli munkavallalokhoz képest viszonylag nagyobb feleldsségrdl szamoltak be
a munkajukkal kapcsolatban (Ellis & Bernhardt, 1992). A kanadai tanarok ugyanakkor kevésbé
itélték magukat feleldsnek, mint az lizleti munkakorokben dolgozok (Barnabe & Burns, 1994).
Osszefoglalva, bar a tanari munkakéri jellemzék modellje 4ltalanos timogatast élvez, a tanari
felelosség értékelése ebben a keretben problematikus.

A tanari felel6sség egy masik altalanos mérdeszkozét Lester (1987) dolgozta ki, aki a
felelosséget a munkaval valo elégedettség egyik Osszetevdjeként értékelte. A nyolc tételbol
azonban csak harom utal kozvetlentil a feleldsségre, ami a fogalmi heterogenitast sugallja.
feleldssége cimet valasztottak. Lee és munkatarsai (1996) nem a személyes felelsséget, hanem
a tandrok kollektiv feleldsségérzetét vizsgaltdk, amely pozitiv kapcsolatban allt a tanuldk
teljesitményével tobb tantargyi teriileten (Lee, 2000; Lee & Loeb, 2000; Lee & Smith, 1996).
A kollektiv feleldsség mitkddésének operacionalizaldsa azonban a tanulmanyok kozott eltérd
volt. Lee és Loeb (2000) példaul a Chicago School Research Consortium altal szolgaltatott
adatokat haszndlta a kollektiv feleldsség értékeléséhez, amely a tanarok azon megitélésén
alapult, hogy mekkora feleldsséget éreznek a kiilonbozd oktatasi eredményekért. Masrészt Lee
¢s Smith (1996) a kollektiv felelosség fogalmat a tandrok oOnértékelésének Osszegeként
vizsgalta. A felel@sséget bizonyos elméleti konstrukciok, példaul a tanari hatékonysag, a belsod
kontrollhelyzet és a tanuloi tanuldsért vald személyes feleldsség Osszetettjeként is értékelték.

Az ezeket a konstrukciokat képviseld tételek pszichometriai szempontbol koherens
faktort alkottak; a tételek tobbségét azonban eredetileg nem a feleldsség, hanem a tanari
hatékonysag értékelésére tervezték. A 12 tétel koziil csak egy utalt kdzvetleniil a feleldsségre
(Lee et al., 1996).

Lauerman és Karabenick (2013) tgy vélték, hogy fontos elkiiloniteni a feleldsséget az

énhatékonysagtol, mivel a "meg tudom csindlni" (azaz a tanari énhatékonysag) nem feltétleniil
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vezet at a "meg kell tennem" (azaz a tanari felel6sség) érzéséhez. Nem talaltak megfelel6
mérdeszkozt a szakirodalombana tanari felel6sség mérésére, igy egy sajat fejlesztésti modellt
dolgoztak ki. A Teacher Responsibility Scale mérdeszkozt, amely széleskorben elterjed a tanari
felelosség mérésével kapcsolatban. A szerzOk négy nagyobb teriiletet vontak be a
mérdeszkdzbe a tanari feleldsséggel Osszefliggésben:1) a tanulok motivacidja; 2) a tanulok
iskolai teljesitménye; 3) a tanuldkkal kialakitott pozitiv kapcsolat; 4) a lehetd legjobb oktatas.
E mérdeszkoz részletes bemutatasa a dolgozat egy késbbi pontjaban keriil sor (Empirikus rész,

mérdeszkdzok bemutatasa).

3.3. A tanari feleldsségérzettel 6sszefiiggd tanari jellemzdk

Egyre tobb bizonyiték utal arra, hogy a tanarok és tanarjeloltek felel6sségvallalasanak ¢és
motivaciojanak mélyebb megértése fontos tényezd az oktatas mindségének és hatékonysaganak
javitasaban. Ebben az alfejezetben néhany olyan munka keriil kibontasra, amelyek a tanari
felelosség €s a tanari motivacios stratégidk dsszefliggése koré szervezddnek.

Daniels és munkatarsai (2017) megvizsgaltak, hogy a személyes felel6sség kiilonbozo
kombinacioi hogyan kapcsoldodnak a tanarjeloltek (n1=139) és a tanarok (n2=147) tanari
énhatékonysagaval, elkotelezettségével, osztalytermi célstruktaraival és jollétével. A
résztvevok feleldsségvallalasi szintjét a Teacher Responsibility Scale (TRS-Lauermann &
Karabenick, 2013), tanari énhatékonysagat a Teacher Sense of Efficacy Scale (TSE-Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy, 2001), elkételezettségét az Engaged Teacher Scale (ETS-Klassen et
al, 2013), oktatasi gyakorlatat a Patterns of Adaptive Learning Scale (PALS; Midgley et al.,
2000), jollétét pedig az Satisfaction with Life Scale (Diener et al., 1985) segitségével mérték.

Eredményeikbdl tigy tiinik, hogy a feleldsségek kiilonb6zé kombinacioi megjelennek,
az egyes felel6sségek jovahagyasanak rangsora azonos volt mind a két részminta esetében. A
résztvevok a legtobb feleldsséget a legjobb oktatasért érezték, ezt kovette a pozitiv kapcsolat
kialakitasa, majd a tanulok teljesitménye, végiil pedig a tanulok motivacidja. Ezt a jovahagyasi
sorrendet korabbi kutatasok is rogzitették (Karabenick & Berger, 2013). A szerzok ugy vélik,
hogy az alacsony szintli felel0sségérzet a motivacidval Osszefiiggésben azért alakulhatott ki,
mert a tanarok a motivaciot velesziiletett tulajdons&agnak tekintik, amelyet nem lehet

befolyasolni.
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Eren (2017) munkajaban azt térképezte fel, hogy van —e Osszefiiggés a tanarjeloltek
(n=503) tanitasspecifikus reményei és személyes felelossége kozott. A tanitasspecifikus
reményeket a Teaching-Specific Hopes and Their Sources Scale (TESHOS-Scale, Eren &
Yesilbursa, 2014) méréeszkoz felhasznalasaval értékelték, mig a felelésségérzetet a Teacher
Responsibility Scale (TRS-Lauermann & Karabenick, 2013) kérdéivvel vizsgaltak. Az
eredmények azt mutatjadk, hogy a tanarjeldltek tanitasspecifikus reményei gyengén, de
szignifikansan kapcsolddtak a személyes felel0sség négy aspektusahoz. Az eredmények azt is
kimutattak, hogy a palyavalasztasi elégedettség hatasaitol fiiggetleniil a leendé tanarok
tanitassal kapcsolatos, a tanul6i motivacidhoz, a tanulokkal valo kapcsolatokhoz €s a tanitashoz
fiizott tanitasspecifikus reményei szignifikdnsan és szelektiven elére jelezték a személyes
feleldsségérzetiik kiillonbozo aspektusait.

Matteucci és munkatarsai (2017) tanulméanyukban kiilonboz6 kérddiveket hasznaltak a
tanarok személyes feleldsségérzete és a kontextudlis tényezdk hatdsdnak vizsgalatira. Az
iskolai klima (Johnson et al., 2007), az intelligenciaclméletek (Dweck & Henderson, 1989), a
tanarok énhatékonysaga (Midgley et al., 2000), a palyavalasztasi elégedettség, a munkahelyi
elégedettség (Schaufeli & Bakker, 2003) és az elsajatitas-kozpontl oktatasi gyakorlat mérésére
szolgald eszkozoket (Midgley et al. 1996) kiilonbozo, jol bevalt skalakbol adaptaltak. Ezek az
eszkozok lehetové tették a szerzoknek, hogy atfogd képet kapjanak a tanarok munkajara és
jollétére hato pszichologiai és kornyezeti tényezokrol.

Az elemzések azt mutattak, hogy azok a tanarok, akik nagyobb személyes feleldsséget
éreztek a tanitdsért és a tanulokkal valo jo kapcsolatért, magasabb szintli munkahelyi és
altalanos elégedettségrdl szamoltak be, mint azok, akik kevésbé érezték magukat feleldsnek.
Ezen talmenden azok a tanarok, amelyek a tanuldi eréfeszitést, a feladat elsajatitasat és az
egyéni fejlodést hangsilyozzak, nagyobb valoszinliséggel tdmogattak az elsajatitasi motivacios
modszereket, amelyek kiemelik a didkok erdfeszitéseit, a feladatok elsajatitasat és az egyéni
fejléddést. A tanaroknak az iskoldjuk tarsas kornyezetére vonatkozo értékelései, az
énhatékonysaguk és az intelligencia novekedésével kapcsolatos meggydzddéseik mind pozitiv
eldrejelzéi voltak a tanari feleldsségvallalas mértékének (Matteucci et al., 2017).

Lauermann és Berger (2021) tanulmanyukban a tandri énhatékonysdg, a tandri
feleldsség, a tanari és tanuldi beszamolok szerint autondmiat tdmogatd és kontrollalo tanitast,
valamint a tanuldi motivacid (€érzelmi, viselkedésbeli és kognitiv elkotelezettség) kozotti
kapcsolatokat vizsgaltak. A szerzok a tanari énhatékonysag feltérképezésére a széles korben
hasznalt Tschannen-Moran és Woolfolk Hoy (2001) mérdeszkozét hasznaltak fel, a tanari

felelosség vizsgalatara pedig a TRS (Lauermann & Karabenick, 2013) kérd6ivet alkalmaztak.
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Az autonémia tamogatas mértékének megallapitasara a Problems in School Questionnaire
(Deci et al.1981) és a Teacher as a Social Context Questionnaire (Belmont et, 1992; Wellborn
et al., 1988) méréeszkozoket adaptaltak. Mig a tanulok elkotelezettségét Skinner (2004, 2008)
azonos elnevezésii skalaival mérték.

Az eredményekbdl kiolvashatd, hogy a tanarok motivaciés meggy6zddései eldre
jelezték az autondmiat tdmogatd tanitds jovahagyasat, ami viszont eldre jelezte a tanuldk altal
sugallt autondémia-tamogatast. A tanulok altal érzékelt autondémia-tamogatas a tanulok
elkotelezettségének erdteljes eldrejelzdje volt. A tanarok motivacios meggydzodései nem
jelezték eldre kdzvetleniil a tanulok altal tapasztalt tanitasi gyakorlatokat és elkotelezettséget,
¢s a tanarok ¢és tanulok altal jelentett autonomia-tamogatas kozvetett hatasai csekélyek voltak.
A tandr és a tanuld altal érzékelt ellendrzé gyakorlatok nem korreldltak szignifikdnsan
egymassal (Lauermann és Berger, 2021).

A tanari és a tanuloi jelentésekben szerepld tanitisi gyakorlatok (nem megfeleld)
Osszehangolasanak mértéke kulcsfontossagi Osszetevdje a tandri motivacio és a tanuloi
eredmények kozotti, gyakran hidnyz6 kapcsolat megértésének. A tanarok iskoldjuk tarsas
kornyezetére vonatkozo értékelései, az énhatékonysaguk ¢€s az intelligencia ndvekedésével
kapcsolatos meggy6zddéseik mind pozitiv eldrejelz6i voltak a tanari feleldsségvallalas
mértékének (Lauermann & Berger, 2021).

A kutatasok (pl. Daniels et al., 2017; Eren, 2017; Lauermann & Berger, 2021; Matteucci
et al., 2017) ramutatnak arra, hogy szoros kapcsolat van a tanarok altal vallalt feleldsség és a
motivaciok kozott, amelyek az oktatdsi gyakorlatok megtervezése és végrehajtasa soran
0sztonzik Oket. Ezek a kapcsolatok kulcsfontossaguak lehetnek a tanarok szakmai fejlodése és
a tanulok altalanos tanulmanyi teljesitményének javitasa szempontjabol.

A pedagogusok korében a magasabb feleldsségérzet kapcsolatba hozhato egyfeldl a
tanari jolléttel, a sajat munkajukkal kapcsolatos motivacioval (Matteucci & Guglielmi, 2014;
Matteucci et al., 2017; Daniels, 2017; Eren, 2014, 2015, 2016). Masfel6] a tanari gyakorlattal,
az energiabefektetés mértekével, motivacios tevékenyseégek alkalmazasaval, valamint a tanarok

altal nyujtott oktatas szinvonalaval (Daniels et al., 2015, 2017; Matteucci et al., 2017).
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4. Tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek

A tanédroknak a tanuldsi motivaciordl alkotott nézetei tobbféle szempontbdl is vizsgalhatok,
ugyanakkor e megkozelitések szambavétele és értékelése eddig nem tortént meg. Ezen fejezet
célja, hogy feltérképezze milyen megkdzelitések, mdodszerek, méréeszkozok €s motivacios
elméletek segitségével lehet feltarni a tanarok motivaciorol alkotott nézeteit.

A fejezet egy szakirodalmi attekintés kivan nyujtani, amely négy kérdésre terjed ki.
El6észor koriiljarjuk, hogy hogyan lehet (1) a tanarok motivaciordl alkotott nézeteit vizsgalni,
milyen megkozelitések, modszerek és mérdeszkozoket alkalmaztak eddig és hogy (2) hogyan
értelmezheték a tanari nézetek a tanuldsi motivacid kontextusaban az eddigi empirikus
kutatasokban. Mindemellett szeretnénk (3) feltarni azokat a motivacios elméleteket, amelyek
kerete kozott eddig vizsgalodtak. Végezetiil arra is keressiik a valaszt, hogy (4) lehet-e a
motivaciorol alkotott tanari nézeteket befolyasolni.

Narrativ szakirodalmi attekintésiink olyan angol nyelvii, lektoralt folyoiratok empirikus
tanulmanyaira tamaszkodott, amelyek a tanuldsi motivacioval kapcsolatos tanari nézetekre
vonatkoz6 informéciokat gyijtottek Ossze. A vonatkozd szakirodalom attekintéséhez a
kovetkezd adatbazisokat hasznaltuk: ERIC, PsycInfo és Web of Science. A kereséshez a belief,
perception, conception kulcsszavakat alkalmaztuk a motivation, motivational keresési
szavakkal kombindlva. A bevont tanulmanyok az alkalmazott mddszertan szempontjabol
harom kiilonb6z6 csoportba oszthatok: irasbeli kikérdezésen alapuld elemzes, szobeli kozlések
elemzése, valamint kevert modszertan (szobeli és azirasbeli adatgy(ijtés kombindldsa). Az

emlitett adatbazisokat 2020. marciusaig vizsgaltuk!.

4.1. A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek feltarasanak modszerel

A tanulmanyok fobb jellemzdit tablazatokban foglaltuk dssze a kovetkez6 szempontok szerint:
(1) hangstlyozott motivacios elmélet(ek), (2) a munka szerzdi altal meghatarozott tartalom (a
mérés sajatos fokusza), (3) modszertani jellemzok, (4) a résztvevOk tapasztalata
(tanarok/tanarjeloltek, tanitott korosztaly), (5) a résztvevok neme, (6) a tantargy vagy

képességteriilet mint a vizsgalat kontextusa. A motivacids elméletek oszlopban a szerzok altal

1 A keresés soran a szisztematikus attekintés alapelveit érvényesitettiik, ugyanakkor a folyamat részletes
dokumentélasanak hidnyaban munkankban narrativ attekintésként prezentaljuk.
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emlitett motivacios elméletek, vagy esetenként témak szerepelnek, amelyek - a szerz6k szerint
- a kérdoiv vagy az interju kérdéseiben kiemelkedd szerepet jatszottak.

Az attekintés 1ényeges innovacidja, hogy a korabbi empirikus munkékban a kérdéiveken
¢s interjukban megjelend kérdéseket és allitasokat tartalmuk szerint kategorizalasra keriiltek. A
tanarok motivacioval kapcsolatos nézeteivel foglalkozo kutatasok kozott tobb olyan is van,
amely tobb modszertant alkalmaz, de gyakran csak az egyik modszertant hasznaljak a nézetek
feltarasara. Ezekbdl a munkakbdl csak a motivacioval kapcsolatos nézeteket feltard eszkozre
Osszpontositunk.

Az 2. tablazat a tanarok a didkok tanulasi motivacigjarol alkotott véleményének fobb
jellemz6it mutatja be az irdsbeli kérdoivek alapjan. A kérddives felmérések esetében a
mérdeszkdzok harom nagy csoportjat kiilonboztethetjik meg. Az eszkdzok egy része egy
elképzelt tanuldsi motivacios szituaciot ir le, és arra kéri a valaszaddkat, hogy reagéljanak erre
a helyzetre a felkinalt lehetdségek értékelésével vagy nyilt végli kérdések megvalaszolasaval.

A tanarok motivacioval kapcsolatos nézeteinek feltarasara egy masik megkozelités a
tényezok elére meghatarozott listait tartalmazo kérdéivek alkalmazasa (pl. Stipek et al., 2001,
Wiesman, 2016), amelyek segitségével a tanarok értékelhetik a felkinalt tényez6k fontossagat
a tanulok motivacidja szempontjabol, és kifejthetik véleményliket a felkindlt motivacios
stratégiak hasznossagardl. Van azonban példa olyan nyilt végi kérdésekre is, amelyek nem
kapcsolodnak elére meghatarozott helyzethez (Taboada & Buehl, 2012).

A szituacios kérdoiveket alkalmazo munkak koziil tobb is Nolen és Nicholls (1994)
mérdeszkozét hasznalja (pl. Peterson et al., 2011; Berger et al., 2018 modositott valtozata).
Ebben a kérddivben a szerzék két hipotetikus helyzetet adtak meg, az egyik a demotivalt
tanulokat, a masik a motivalt tanuldkat irja le. Ezutan a valaszaddkat arra kérték, hogy Likert-

tipusu skalan értékeljék a helyzethez kapcsolodd motivacios stratégiak hasznossaga
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2. tablazat. A tanuldsi motivaciorol alkotott tanéri nézeteket irasbeli kikérdezéssel vizsgald tanulmanyok fobb jellemzoi

Forras Hangsilyos fnotivnzici()s elmélet Tartalom Moédszertan {Zsz::e'ggy-’ Tamir/tamirjelii,lt Orszag
(témakor) teriilet (oktatott Korosztaly)
Nolen & Nicholls Intrinzik/extrinzik motivacio, Motivacids stratégiak hatékonysiga Szituaciohoz kapcsolodo Nincs Tanarok (1-8.) USA
(1994) célorientacids elmélet, attriblcids Likert-skalas allitdsok
elmélet, érdekl6dés
Beghetto (2007) Célorientacios elmélet Jov6beni tanuldk feltételezett motivacids Likert-skalas allitasok Nincs Tanarjeloltek USA
jellemzdi Szituaciohoz kapcsolodo
Motivalt/demotivalt tanuloi viselkedés okai nyilt végili kérdés
Salisbury-Glennon &  Intrinzik/extrinzik motivacio Motivacios stratégiak hatékonysaga Szituacidokhoz kapcsolodd Nincs Tanarjeloltek USA
Stevens (1999) igaz-hamis allitdsok
Revee et al. (2014) Endeterminécios elmélet Motivacios stratégiak hatékonysaga Szituaciohoz kapcsolodo Nincs Tanarok (5-12.) Dél-Korea,
(autondémiatamogatas és kontroll) Motivacios stratégiak megvalosithatosaga Likert-skalas allitasok Szingapur,
Motivacios stratégiak alkalmazasanak Jordania,
gyakorisaga kollégak korében Izrael,
Norvégia,
Belgium,
USA
Wiesman (2016) Intrinzik/extrinzik motivacio, Motivacios stratégiak hatékonysaga Likert-skalas allitasok Nincs Tanarok (9-12.) USA
célorientacios elmélet, tarsas célok,
énhatékonysag
Berger et al. (2018) Intrinzik/extrinzik motivacid Motivacids stratégidk hatékonysiga Likert-skalas allitdsok Nincs Tanarok (10-11.) Svéjc
Stipek et al. (2001) Intrinzik/extrinzik motivacio Motivacios stratégiak hatékonysaga Likert-skalas allitasok Matema- Tanarok (4-6.) USA
tika
Haselhuhn et al. Célorientacios elmélet Motivacios stratégiak hatékonysaga Likert-skalas allitasok Nincs Tanarok (1-8.) USA
(2007) Motivalt/demotivalt tanuldi viselkedés okai
Hardré et al. (2008) Nincs kiemelt elmélet Motivalt/demotivalt tanuloi viselkedés okai Likert-skalas allitasok Nincs Tanarok (fels6 tagozat) USA
Lauerman & Nincs kiemelt elmélet Tanari feleldsségérzet Likert-skalas allitasok Nincs Ovodapedagogusok, Németorszag
Karabenick (2013) tanarok (1-12.)
Quirk et al. (2010) Endeterminécios elmélet (tovabbi Motivacios stratégidk hatékonysaga Likert-skalas allitasok Olvasas Tanarok (3-8.) USA
elméletekhez kapcsol6dd motivacios
stratégiak is megjelennek)
Taboada & Buehl Nincs kiemelt elmélet Motivacié definialasa Nyilt végii kérdések Olvasas Ovodapedagogusok, Argentina,
(2012) Motivalt/demotivalt tanuldi viselkedés leirasa tanarok (1-12.) USA
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A demotivalt tanul6 leirdsat 40 allitas koveti. A tiz faktoros allitdsok olyan stratégiakat

irnak le, amelyeket a tanarok a tanulasi motivacido novelésére hasznalhatnak. A faktorok
elnevezései: dicséret, alacsony erdfeszités alapjan kudarc eldrevetitése, negativ megerdsités,
feladatmegoldas kiilsd jutalmazasa, kooperacié Osztonzése, valasztasilehetOségfelkinaléasa,
gondolkodtatd feladatok felkinaldsa, érdekldédés kimutatasa és felel6sség megosztasa,
gondolkodas és érdeklddés elismerése, nyomas minimalizéalésa.
A motivalt tanuld leirasat 33 allitas kdveti, amelyek nyolc tényezdébe rendezddnek, és olyan
stratégiakat irnak le, amelyeket a tanarok a tanulasi motivacié fenntartasara hasznalhatnak. A
tényezOk a kovetkezd neveket kaptak: kimagaslé teljesitmény nyilvanossa tétele, képesség és
eréfeszités dicsérete, feladatmegoldas kiilso jutalmazasa, gondolkodtatd feladatok felkinalasa,
gondolkodas és érdeklddés elismerése, kooperacid 0sztonzése, valasztasi lehetdségfelkinalasa,
tanulmanyi versenyen valo részvétel dsztonzése.

Beghetto (2007) pedagogusjeldltek kérddive a célelméleten alapul (lasd Fejes, 2015), és
harom Likert-tipusu allitast és két nyitott kérdést tartalmaz. A skalak a leendd tipikus tanulok
feltételezett motivacios jellemzdirdl alkotott nézeteket mérik az elsajatitasi, a viszonyitd
teljesitménykeresd €s a viszonyito teljesitménykeriilé célokkal kapcsolatban, a nyitott kérdések
pedig arra kérdeznek ra, hogy a valaszadok szerint a jovobeli tanuldik miért fognak kozelitd
vagy elkeriild (motivalt vagy demotivalt) viselkedést tanusitani.

Salisbury-Glennon és Stevens (1999) munkajaban intrinzik és extrinsik motivacios
szituaciokat mutattak be a tanarjelolteknek, hogy eldontsék, igazak vagy hamisak. Munkajuk
soran 20 szituaciot hasznaltak.

Reeve ¢és munkatarsai (2014) az autondmiatamogatas motivald hatdsa kapcsan
vizsgaltak pedagdgusok nézeteit. A kérddiviik egy nagymértékben autondmiat timogato és egy
kontrollallé tanitasi szituacio leirasaval kezdddik, amelynek elolvasdsa utdn arra kérik a
résztvevoket, hogy Likert-skalas értékeléseket értékeljenek. Két-harom allitassal vizsgaltak a
valaszadd motivacidos nézdépontjat (Reeve et al., 2014), majd a kérddéiv tovabbfejlesztett
valtozataban négy-négy allitassal. (Reeve & Cheon, 2016, p. 182): (1) hatékonysag (pl.A
tanitasnak ez a megkozelitése hatékony a tanulok motivaldsa és aktivizaldsa szempontjabol.),
(2)megvalosithatosaga (pl. A tanarok tobbsége képes erre, nem kovetel sokat a tanaroktol.) és
(3) normalitas (pl. A tanitasnak ez a megkozelitése azt irja le, amit a tanarok tobbsége tesz.)

Wiesman (2016) a tanarok motivacioval kapcsolatos nézeteit vizsgald kérddivében a
tanarokat arra kérte, hogy ot Likert-skéalas tétel segitségével értékeljék a kiilonbozé motivacios

konstruktumokhoz kapcsolddo stratégiak hatékonysagat. A vizsgalt motivacios konstruktumok
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a kovetkezok voltak: intrinzik motivacio, extrinzik motivacio, az elsajatitasicélok, a viszonyito
célok, a tarsas célok, énhatékonysag.

Stipek és munkatarsai (2001) szintén az intrinzik és extrinzik motivacioval kapcsolatos
tanari stratégiak hatékonysaganak megitélését vizsgaltak kérddives modszerrel, Gsszesen Ot
tételbol allo skalaval, Berger és munkatarsai (2018) pedig hasonloan az intrinzik és extrinzik
motivacio hatékonysaganak megitélését vizsgaltak hat tételes skalaval.

Haselhuhn és munkatarsai (2007) a célelméletet hasznaltak arra, hogy megvizsgaljak a
tanarok véleményét a hibak ¢és a teljesitmény, valamint az eréfeszités €s a teljesitmény kozotti
kapcsolatrél. A hibakkal kapcsolatban a valaszadokat arra kérték, hogy a kdvetkezd harom
allitas koziil valasszak ki azt, amelyik a legjobban jellemzi személyes nézeteiket: (1) a hibakat
minimalizalni kell; (2) a hibakbdl tanulni lehet; (3) a hibak elkeriilhetetlenekés toleralhatdak.

Az erbfeszités-teljesitmény Osszefliggés vizsgdlata soran az alabbiak koziil kellett
kivélasztani azt az éllitast, amely igaz egy olyan személyre, aki j6 valamiben: (1) nem sziikséges
keményen dolgoznia, hogy jol teljesitsen vagy fejlodjon; (2) a kemény munka jobb megértéshez
vezet; (3) a kemény munkanak nincs hatdsa a teljesitményre. A szerzok szerint a masodik allitas
mindkét kérdés esetében az elsajatitasi cél preferalasat tiikkrozte - fontos megjegyezni, hogy a
tanarok jelentds része (tobb mint 90%-a) mindkét kérdés esetében a masodik lehetdséget
valasztotta. A személyes meggydzodések jellemzését kovetden a valaszadokat arra kérték, hogy
ugyanezen allitasok koziil valasszak ki a tanuldkat a leginkabb jellemz6 allitasokat (Haselhuhn
etal., 2007).

Hardré ¢és munkatarsai (2008) pedagogusok szamara fejlesztett kérddivének
(Perceptions of Student Motivation Questionnaire) a célja, hogy felmérje az oktatott tanulok
motivacidjanak mindségével kapcsolatos tanari percepcidkat, valamint a pedagdgusok
véleményét a motivaciot alakitd tényezokkel Osszefliggésben. A kérdéssor masodik fele a
tanarok motivaciordl alkotott nézeteiként értelmezhetd. A szerzok 16 Likert-skalas allitast
fogalmaztak meg Ot skalaba csoportositva a diakok motivacidjat befolyasolo okokat: (1)
relevancia/érték, (2) a jovObeli aspiracid,(3) otthoni tényezdk, (4) személyes vondsok
(pl.lustasag), (5) kortarsi hatas.

Quirk és munkatédrsai (2010) szintén a tandrok olvasdsi motivacioval kapcsolatos
nézeteit vizsgaltak egy kérddiv segitségével, amely arra fokuszalt, hogy a tanarok milyen
jelentéséget tulajdonitanak a motivacios stratégia szerepének a tanuldk motivacidjanak
befolyasolasaban. Kérddiviik 41 allitast tartalmaz a kovetkezd témdk szerint csoportositva:
onhatékonysag, kihivés, kivancsisag, bevonodas, osztalyzatok, verseny, tarsak, teljesitmény,

fontossag, autonomia tAmogatasa.
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Taboada ¢és Buehl (2012) munkajukban tébbek kdzott harom nyilt végh kérdéssel
vizsgaltak a tandrok véleményét az olvasasi motivaciorol: (1) Mi a motivacié? (2) Hogyan
jellemezne egy olyan tanulot, aki motivalt az olvasasra? (3) Hogyan jellemezne egy olyan
tanulot, aki nem motivalt az olvasasra.

A tanarok tanulasi motivacioval kapcsolatos nézeteit szobeli kozlések alapjan vizsgalo
munkak kozott talalunk egyéni és fokuszesoportos interjuk modszerét alkalmazo kutatasokat,
valamint szakmai miihelyek rogzitett felvételeit elemzé munkékat is. A tanarok szdbeli
beszamoloi alapjan a tanarok tanulasi motivacidval kapcsolatos nézeteit vizsgald tanulmanyok
fobb jellemzoit a 3. tablazat mutatja be.

Girardet és Berger (2017) munkajukban a tanarokat a jelenlegi és a korabbi gyakorlatuk
kozotti kiilonbségekrdl és a valtozas okairol kérdezték. Félig strukturalt interjukat készitettek a
tanarokkal, tobbek kozo6tt az tanulasszervezés témakorében, és ebbe beletartozott a demotivalt
didkok problémdinak kezelése is. Annak érdekében, hogy az interjialanyok hasonléan
értelmezzEék a kérdéseket, az interju eldtt egy szituacidt ismertettek meg veliik.

Hufton és munkatarsai (2003) félig strukturalt interjukat készitettek egy tobb éven at
tart6 interkulturdlis tanulmany részeként. Kérdéseik az iskolai jelenségekkel kapcsolatos témak
sz¢les skaldjat olelték fel, beleértve a hdzi feladatoktdl kezdve a tanulok szabadidds
tevékenységein at a lehetséges ¢letcélokrol valo gondolkodasig. Bar elemzésiik kozéppontjaban
a motivaci6 allt, az interjuk koziil csak néhany téma kapcsolddott kozvetleniil a tanarok
motivaciorol alkotott nézeteihez: a tanulok észlelt motivacidja, a tanulok kapcsolata a
tanarokkal és a kortarsakkal, a képesség €s a szorgalom szerepe a teljesitményben.

Hornstra és munkatarsai (2015) félig strukturalt interjas vizsgalata tobb fazisbol allt: Az
elsdben a tanarok leirast kaptak a tradiciondlis és az innovativ tanarok jellemzOirdl a
kovetkezdkkel kapcsolatban: egyiittmiikddés, feleldsség és tanulasi folyamat, autentikus
tanulds, Oonszabalyozasra és metakogniciora fokuszalas, innovativ értékelési modszerek. A
résztvevok ezutan értékelték, hogy sajat tanitési stratégiaikat a hagyomanyos vagy az innovativ
modszerek jellemzik-e. A leirdsokat kiindulopontként hasznaltak arra, hogy megvalaszoljak,
miért és hogyan hasznalnak bizonyos moddszereket, és mi a véleményiik a tanulok
motivaciojarol. A résztvevokkel részletes interjut készitettek a modszereikrél. Az interju

kovetkezd szakaszaban a tandrokat az atlagtol eltérd didkok motivalasarol kérdezték.
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3. tdblazat. Az tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézeteket szobeli kozlések alapjan vizsgald tanulmanyok fobb jellemzoi

Hangsilyos motivacios elmélet Tantirgy, Tandr/tandr-
Forras . . Tartalom Moédszer képesség- jelolt (oktatott Orszag
(témakor) .. .
teriilet korosztaly)
Girardet & Nincs kiemelt elmélet Motivacios stratégiak hatékonysaga Interju (félig strukturalt) Nincs Tanarok (10-11.)  Svajc
Berger (2017) Motivalt/demotivalt tanuloi viselkedés okai
Nézetek valtozasa (motivacids stratégiak
hatékonysaga kapcsan)
Hufton et al. Nincs kiemelt elmélet Motivalt/demotivalt tanuldi viselkedés leirdsa  Interju (félig strukturalt) Nincs Tanarok (nincs UK, USA,
(2003) Motivalt/demotivalt tanul6i viselkedés okai megadva) Oroszorszag
Sweet et al. Endeterminaciés elmélet Motivalt/demotivalt tanuldi viselkedés leirdsa  Interju (videbval tamogatott) Olvasas Tanarok (3-6.) USA
(1998)
Unrau et al. Nincs kiemelt elmélet Motivacio definialasa Interju (fékuszcsoportos) Olvasas Ovodapedago- USA
(2015) Motivacié befolyasolasanak lehet6ségei gusok, tanarok
Motivalt/demotivalt tanul6i viselkedés leirasa (1-12)
Motivalt/demotivalt tanuloi viselkedés okai
Fulmer & Kihivast jelent6 oktatas (tobb Motivacios stratégiak hatékonysaga Szakmai megbeszélések Nincs Tanarok (6-8.) USA
Turner (2014) motivacios elmélet is megjelenik ~ Motivacids stratégidk megvalosithatosaga
hatterében)
Hardré & Nincs kiemelt elmélet Motivalt/demotivalt tanuldi viselkedés leirasa  Interju (félig strukturalt) Nincs Tanarok USA
Sullivan (2008) Motivacios stratégiak valasztasanak okai (kozépiskola)
Motivalt/demotivalt tanuldi viselkedés okai
Hornstra et al. Endeterminacios elmélet Motivacio befolyasolasanak lehetségei Interju (félig strukturalt) Nincs Tanarok (6.) Hollandia

(2015)

(autondmiatamogatas €s kontroll)

Motivalt/demotivalt tanulo6i viselkedés leirasa
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Sweet ¢és munkatarsai (1998) interjuk készitésével vizsgaltak a tanarok véleményét didkjaik
olvasasi motivaciojarol, négy tényezdre 6sszpontositva: téma, autondmia, tevékenység és tarsas
helyzetek. A kivalasztott tanarokkal készitett interjukat 7-10 perces videoklippek egészitették
ki, amelyek segitettek a kontextus jobb megértésében, és a tanarok egy-egy didkjara
Osszpontositottak. Az interjuk sordn a kutatok négy konstruktum értelmezésére kérték a
tanarokat, és a tanulok motivalasaban betoltott szerepiikrdl kérdezték oket, egy konkrét
szituaciobol kiindulva, majd a tanul6 viselkedésére térve.

Unrau ¢és munkatarsai (2015) az olvasasi motivacioval kapcsolatos fokuszcsoportos
kutatasukban (1) a motivaciora altalaban, (2) az olvasasi motivaciora, (3) az olvasasi motivaciot
befolyasold tényezdkre, (4) az olvasasi motivacido megértését segitd lehetdségekre, (5) az
olvasés irant motivalt és demotivalt tanulok kozotti kiilonbségekre, valamint (6) az olvasési
motivacioval kapcsolatos specifikus problémakra és sziikségletekre Osszpontositottak. A
valaszok kifejtését magyarazo kérdések alkalmazasaval segitették (pl. Beszélne arrdl, hogy mit
gondol, mi a motivacio forrasa?)

Fulmer és Turner (2014) egy harom tanéven ativeld, egy iskola Osszes tanarara (n=32,
6-8. osztaly) kiterjedd k6zos tanulmanyban vizsgalta a kihivast jelentd oktatasi stratégiakkal
kapcsolatos aggodalmakat, és azt, hogy hogyan lehet ezeket az aggodalmakat lekiizdeni a
hatékony stratégiahasznalat eldsegitése érdekében. Az kutatds keretében a tarskutatok altal
nyujtott timogatas a tanulok elkotelezettségét eldsegitd stratégiahasznalatra 6sszpontositott, igy
a kutatas a tanarok motivacidval kapcsolatos nézeteire is kitért. Az elemzés egy adott tanévben
tartott 16 megbeszélés rogzitett, atirt és tematikusan kodolt szovegén alapult, hogy megragadjak
a nézeteket.

Hardré és Sullivan (2008) a kozépiskolai tanarok motivacios stratégiait befolyasold
tényezOket vizsgalta. Félig strukturalt interjuk segitségével feltartdk a motivacios oOrakkal
kapcsolatos nézeteket a kovetkezd témakoroket érintve: motivalt tanuldk jellemzdi, a
motivacios stratégidk ismerete, a motivaciot befolyasold koriilmények az osztalyteremben, az
iskoldban és a kozosségben (ez utobbi a kutatas konkrét fokuszahoz, a ruralis/vidéki iskolak
jellemzdihez kapcsoldodott).

Hornstra és munkatarsai (2015) strukturalt interjuk altal vizsgaltdk az autonomiat
eldsegitod €és a kontrollalt motivacios stratégidk alkalmazasat befolydsold tényezoket, kiilonds

tekintettel a motivaciorol alkotott tanari meggy6dzodésekre.
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A kevert modszertant alkalmazott vizsgalatokban leggyakrabban interjukat és kérddives
mérdeszkdzoket kombindltak. A vegyes modszertani tanulmanyok egy részének célja egy
beavatkozas hatasanak feltarasa, igy az adatgytijtéshez hasznalt eszk6zok gyakran nemcsak
kutatasi eszkozok, hanem tanitdsi eszk6zok is egyben (pl. tanulasi naplok). 4. tablazatban
Osszefoglalalasra keriiltek a tanulmanyoknak a fobb jellemzdi, amelyek tobb modszertant
alkalmaztak a tanarok tanulasi motivacioval kapcsolatos nézeteinek vizsgalatara.

Mansfield és Volet (2010) munkajuk sordn a tanarjeldltek és a tanarok nézeteinek
befolyasolasara torekedtek. A tanarokkal végzett kvalitativ kutatasuk (Mansfield & Volet, 2010)
egy tiz honapos beavatkozds soran Otvozték a tanuldsi naplot, az irasbeli kérdezést, a
mélyinterjikat és a megfigyelést, dsszesen hat alkalommal gylijtve adatokat. Az elemzés
alapjaul szolgalo keretrendszer négy {6 elembdl allt, amelyek a motivaciorol alkotott nézeteket
befolyasold kiilonb6zd kontextusokat képviselik: (1) belépd nézetek, (2) tudas (pl. pedagogiai
ismeretek), (3) megfigyel6ként vagy résztvevoként szerzett valds tapasztalatok, (4) a képzést
kovetd idOszakra a tanitds kapcsan elOrevetitett nézetek. Az elemzés soran idérendet kovetd
matrix segitségével vizsgaltdk, hogy a belépd nézetek milyen hatast gyakoroltak a nézetek
valtozasara, mig a mintdzatokat tartalmaz6 matrix alapjan a tovabbi hdrom befolyasol6 tényezo
szerepét térképezték fel.

Egy masik tanulmanyban Mansfield és Volet (2014) kvantitativ (kérd6iv Likert-skala
elemeivel) és kvalitativ (kérddiv nyilt végli kérdésekkel és interjiival) megkozelitéseket
kombinaltak, hogy felmérjék egy tanarképzd szemindrium motivaciora gyakorolt hatdsat. A
kérddiv elso felében a résztvevoket arra kérték, hogy fogalmazzanak meg harom dolgot, amit
szeretnének tudni arrdl, hogy a didkok miért motivaltak a tanuldsra. A kérddiv masodik részében
négy-négy teriiletre vonatkoz¢é Likert-skalas allitdsok segitségével mérték fel, hogy mennyire
értenek egyet a motivacid néhany alapvetd elméletével és a motivacids stratégidk
hatékonysagaval. Az eldzetes és az utdlagos teszteket Gsszehasonlitottdk mind a Likert-skalas
allitasok, mind a tematikusan kodolt nyilt végli kérdésre adott valaszok tekintetében. A
beavatkozds utani kérddiveket egyéni interjuk kovették arrol, hogy a programban valo

részvételiik szerintiik hogyan befolyasolta a motivaciorol valo tanulasukat.
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4. tablazat. A tanuldsi motivaciorol alkotott tanari nézeteket kevert modszertan alapjan vizsgalo tanulmanyok fobb jellemzoi

Forras Hangsilyos motivacios elmélet Tartalom Moédszer Tantargy,  Tanar/tanar- Orszag
(témakor) képesség-  jelolt (oktatott
teriilet korosztaly)
Mansfield  Nincs kiemelt elmélet Motivalt/demotivalt tanuldi viselkedés okai Irasbeli kikérdezés (tanulasi napld) Nincs Tanarjeloltek Ausztralia
& Volet Motivacié befolydsolasanak lehet6ségei Interja
(2010) frasbeli kikérdezés (e-mail)
Videoval tamogatott interju
Nézetek valtozasa a motivacio kapcsan Interja
Videodval tamogatott interja
frasbeli kikérdezés (e-mail)
Sajat motivacios alapelvek Irésbeli kikérdezés (e-mail)
Mansfield  Motivacirdl valé gondolkodas: Motivalt/demotivalt tanuldi viselkedés okai Kérd6iv (nyilt végli kérdés) Nincs Tanarok (1— Ausztralia
& Volet célorientacios elmélet, elvaras-érték  Motivacidelméletek alapvetései Kérdaiv (Likert-skalas allitasok) 12)
(2014) elmélet, éndeteminacios elmélet;
Motivacids stratégidk megitélése: Motivécids stratégidk hatékonysaga Kérddiv (Likert-skalas allitasok)
intrinzik/extrinzik motivécio, Nézetek valtozasa a motivacio kapcsan Interja
onszabalyoz6 tanulas,
szocialkonstruktivista tanulas,
kollaborativ tanulas, élvezetes
tanulasi tevékenységek
Girardet Intrinzik/extrinzik motivaciod Motivacios stratégiak hatékonysaga Kérdoiv (Likert-skalas allitasok) Nincs Tanarok Svajc
& Berger Nincs kiemelt elmélet Nézetek valtozasa a motivacié kapcsan Interju (félig strukturalt) (kozépiskola)
(2018)
Rich & Célorientacios elmélet Motivacios stratégiak hatékonysaga Kérdoiv (Likert-skalas allitasok) Nincs Tanarok (1- Izrael
Shiram Motivacio befolyasolasanak lehet6ségei 12))
(2005) Nincs kiemelt elmélet Motivalt/demotivalt tanulodi viselkedés okai Interju (félig strukturalt)
Motivacié befolyasolasanak lehetségei
Turner et Tanul6i kompetenciaérzés, kotédés  Motivacios stratégiak hatékonysaga Interju Matema- Tanarok (5-8.) USA
al. (2011)  és autondmia, a tanulas Videoval tamogatott interjt tika
értelemgazdaggi tétele (tobb Havi talalkozok videdra rogzitett anyaga
motivacios elmélet is megjelenik Kutatok és pedagoégusok kozotti e-
ezek hatterében) mailvaltasok
Sakui & Nincs kiemelt elmélet Motivalt/demotivalt tanuloi viselkedés leirasa  Kérdoiv (nyilt végi kérdés) Angol Tanarok (fels6-  Japan
Cowie Motivacio befolyasolasanak lehetségei Interju mint oktatas)
(2014) Motivacios stratégiak hatékonysaga idegen
Motivacio befolyasolasanak lehetségei nyelv
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Muiloz & Endeterminécios elmélet Motivacios stratégiak hatékonysaga Kérdéiv (dichotom és nyilt végi Angol Tanarok Kolumbia
Ramirez Motivacié befolyasolasanak lehet6ségei kérdések) mint (felnétt-
(2015) Interja idegen oktatas)
nyelv
Danielset  Nincs kiemelt elmélet Tanari felel8sségérzet Kérd6iv Nincs Tanarok Kanada
al. (2018) Motivacio definialasa Interju (félig strukturalt) (altalanos
Motivalt/demotivalt tanuloi viselkedés leirasa iskola)

Tanari feleldsségérzet
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Girardet és Berger (2018) munkdjukban szakképzésben oktatd, kdzben kétéves
tanarképzésben részt vevo svajci pedagodgusok (n = 71) percepciojat vizsgalta sajat osztalytermi
gyakorlatukat illetéen a tanarképzés hatasaval Osszekotve, kiemelten kezelve a demotivalt
tanulok témajat. Svajcban a szakoktatok csak szakmai ismeretek birtokaban is el tudnak indulni
a tanari palyan, amennyiben egy késébbi szakaszban csatlakoznak a tanarképzéshez. A munka
kiindulopontja, hogy a nem szakmai tantargyak tanuldinak demotivacioja gyakori jellemzd,
ezért a tanuldi motivacio erdsitése kiemelt fontossagi e tanarok munkajaban. A szerzok a
tanulasi motivacioval kapcsolatos nézetek Osszefliggésében vizsgaltak azokat a tényezoket,
amelyek Osztonzik vagy akadalyozzék a tandrok meggydzddésének valtozasat, beleértve a
tanarok fejlédésének ilitemében mutatkozd kiilonbségeket is. A kutatasban Likert-skalas
allitdsokat hasznaltak longitudindlis elrendezéssel az intrinzik és az extrinzik motivacidra
vonatkoz6 stratégidk hasznossaga kapcsan, korabbi kérddivekre tamaszkodva (Nolen
&Nicholls, 1994; Shalter Bruening, 2010; Stipek et al., 2001). A résztvevok egy részével félig
strukturalt interjat is készitettek, ami a nézetek valtozéasara fokuszalt.

Rich és Shiram (2005) a kérddives adatgytljtést félig strukturdlt interji modszerrel
tarsitotta. A célelméleten alapuld Likert-skalas kérddiviiket egyrészt a motivacios stratégidk
hatékonysaganak, masrészt a felmeriild6 motivacios problémak megoldasi lehetdségének
felmérésére tervezték. Az eldbbi esetében hat-hat allitas érintette az elsajatitas és a viszonyito
célt kiemeld tanari stratégidkra Az utdbbi esetében 17 allitas harom csoportba rendezddott:
tudoményos (pl. A tananyagok széles korének felkinélasa.), szocidlis (pl. Tamogatd szocidlis
légkor biztositasa az osztalyteremben.), személyes (pl. IdOt szanni arra, hogy a problémat a
tanuld szemszogébdl is megértse.). Az interjuban a kisérleti személyeket eldszor arra kérték,
hogy idézzenek fel egy vagy két olyan esetet az osztalyterembdl, amikor motivacios
problémakat tapasztaltak. Ezutan arra kérték a résztvevoket, hogy vilagitsanak ra a lehetséges
okokra és a lehetséges megoldasokra.

Turner és munkatarsai (2011) egy kilenc honapos projekt keretében hat tanar korében
vizsgaltdk a tanuldsi motivacioval kapcsolatos nézetek valtozasat, foként a
matematikatanarokra 6sszpontositva. A tanarokat ugy valasztottak ki, hogy a targyi tudas és az
énhatékonysag tekintetében kiilonbozzenek egymastol, hogy megvizsgalhassak az egyéni €s a
kontextualis tényezdk szerepét a tanitasi gyakorlat valtozadsaban. Az egyiittmiikodés keretében
négy motivacids alapelvet (tanuldi kompetenciaérzés, kotddés és autondomia tdmogatésa, a
tanulds értelemgazdagga tétele) és a kapcsolodo stratégidkat ismertettek. A pedagdgusokat a

stratégidk alkalmazasa kozben figyelték meg az osztalyteremben, majd
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interjukat készitettek veliik, valamint a havonta megtartott talalkozokon megvitattak és
reflektaltak a tapasztalatokra. A résztvevokkel a projekt elején €s végén egyéni interjukat vettek
fel, ami lehetdséget biztositott arra, hogy megismerjék eldzetes nézeteiket, majd rogzitsék a
valtozasokat. A nézetek valtozasat idorendi sorrendben elemezték, kiilon vizsgalva a négy
motivacios elvhez kapcsolddod nézeteket.

Sakui és Cowie (2011) angoltanaroknak szant kérddive olyan nyilt végli kérdéseket
tartalmazott, amelyek a tanarok motivacioval kapcsolatos nézeteire vonatkoznak. Emellett
interjukkal is kiegészitették az adatgyiijtést. Az interjualanyokat a kérddivet kitoltok koziil
valasztottak ki, a heterogenitas (nem, iskolai végzettség, nemzetiség, foglalkoztatasi forma)
mint f6 szempont alapjan. Az interjuik ugyanazokon a témdkon alapultak, mint az irasbeli
kérdoiv.

Mufioz ¢és Ramirez (2015) a nyelvtandrok motivaciora vonatkoz6 nézeteit az
éndeterminacié elméletével vizsgélta kérdéiv és interjuk felhasznéaladsaval. A kérddivben 6t
eldontendd allitds soroltak fel, amelyek kiilonb6z6 motivacios stratégiakat irtak le. A
résztvevoket eldszor arra kérték, hogy igennel vagy nemmel jelljék meg, hogy szerintiik az
allitdsok hasznosak-e a diakok motivalasaban, majd valaszoljanak egy nyitott kérdésre minden
egyes allitdshoz. Emellett egy tovabbi nyilt végli kérdés is szerepelt a kérddiven, amelyben a
tanarok legsikeresebb tantermi tevékenységiikr6l szamolhattak be. A félig strukturalt interju hét
nyitott kérdésbdl és egy-két kiegészitd kérdésbdl allt. A kérdések egy része a motivacioval
kapcsolatos nézetekre, a masik része pedig a motivacios stratégiak.

A kutatasi eredmények gyakorlati alkalmazasdnak tamogatdsahoz elengedhetetlen
annak megallapitasa, hogy a tanarok milyen mértékben taldljak hasznosnak a szakirodalomban
fellelheté motivacids stratégidkat. Ennek feltarasara szamos példat talaltunk, a tanarok altal a
kutatok altal kinadlt motivacios stratégidk hatékonysaganak értékelésére leggyakrabban
alkalmazott megkdzelités a tartalom volt (16 eset), amelyet foként Likert-skala allitasai alapjan
értekeltek. A motivacios stratégiak hatékonysaganak értékelése nagyon egyszerli modja annak,
hogy feltarjuk és szemléltessiik a tanarok és a kutatok motivaciorol vald gondolkodasa kozotti
kiilonbségeket. Ennek a kutatasi megkozelitésnek a hasznossaga egyértelmii, példaul egy adott
stratégiaval kapcsolatos gyakorlati problémak megoldasahoz vezethet, els6 1épésként a kutatasi
eredmények altal indokolt, de a tanarok altal kevésbé hasznosnak itélt stratégiak gyakorlati
tamogatasa felé. Az eredmények azonban gy is értelmezhetdk, hogy egyes motivacios elvek a
tanarok tapasztalatai szerint kevésbé hatékonyak, ami a kutatdsi eredmények kritikus

feliilvizsgalatat teheti sziikségessé (Girardet & Berger, 2018).
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Osszegzésként megallapithatd, hogy a Likert-skalds allitasok tilsulya egyértelmiien
megfigyelheté mind az irasbeli, mind a kevert modszertant felhaszndlod vizsgalatokban. E
deduktiv megoldas megkdveteli a kijelentések megfeleld szintii 6kologiai érvényességét, ami a
teriilet fiatal ¢és kevéssé kutatott jellegét tekintve sok esetben megkérddjelezheto.
Kovetkezésképpen az induktiv megkozelitéshez illeszkedd adatgyiijtési megoldasok
hasznosabbnak tlinnek a tanuldsi motivaciordl alkotott pedagodgiai nézetek feltarasdban. A
tanuldsi motivacioval 6sszefliggd kutatdsokban olykor az tapasztalhatd, hogy a kutatok az
egyéni szintre, azaz az egyes tanulokra koncentralnak, mig az osztalytermi gyakorlatban a
tanaroknak egy tanuldécsoport motivacigjat kell befolyasolniuk (pl. Swezeyet al., 1994). Ez a
probléma a mérdeszkdzokkel kapcsolatban is felmeriil, mivel a tandrok szdmara
megfogalmazott kérdések egy része egy-egy tanuld helyzetére koncentral (pl. Girardet &
Berger, 2017), mig mas kérdések tanuldcsoportokra vonatkoznak (pl. Nolen & Nicholls, 1994).

A mérdeszkozokkel kapcsolatban - kiilondsen a szituacids adatgyiijtés esetében -
tovabbi kérdés, hogy milyen kontextust irnak le. Példaul Salisbury-Glennon és Stevens (1999)
munkéjaban a példaként megadott helyzet nem egy iskolai helyzetet ir le, igy kérdéses lehet,
hogy milyen kovetkeztetéseket lehet levonni a tandrok motivaciorol alkotott nézeteirdl.

Rendszerint az sem tisztazott, hogy a leirt szituaciok és kérdések milyen korosztalyra
vonatkoznak. A munkdk tobbsége nem ad erre utalast, esetleg a valaszadéra bizza annak
eldontését, hogy milyen kort tanuldkra gondol (pl. Nolen &Nicholls, 1994). Mas
megfogalmazasban a valaszadok egyéni értelmezésének kiilonbségei is befolyasolhatjdk a
valaszokat. Ez részben elkeriilheto, ha a kiilonb6z0 életkort tanulok tanarainak valaszait kiilon
kezeljiik ezeknél a mérdeszk6zoknél, de erre nem latunk péeldat, feltehetéen a megfelelé méretii
mintak hidnya miatt.

A motivacioval kapcsolatos nézetek kialakuldsa és alakulasa kulcsfontossagu kérdés, de
viszonylag kevés példa van arra, hogy ezt vizsgaljak. Ebben a tekintetben a longitudinalis
vizsgalatok nyujthatnak eldrelépési lehetdséget. Fontos azonban, hogy az egyének maguk is
beszamolhassanak a nézeteiket befolyasolo tényezdkrdl (Mansfield & Volet, 2010, 2014). A
jovoben mindenképpen ajanlott a nézetek kialakuldsdnak folyamatat részletesebben feltarni,
amelyben a kiilonb6z6 adatgyiijtési lehetdségek kombindcidja egyediilallod lehetdségeket kinal.

P¢éldaul az onbevallason alapulod kvalitativ adatgytijtés és a kérddives adatgytijtés
kombinéciodja, amellyel mind a nézetek formalddasa, mind az azokat befolyasold tényezdket
vizsgalni lehet. Mindemellett altalanos hidnyossag, hogy a tanuldsi motivacioval kapcsolatos
pedagogiai nézetekkel kapcsolatos munkdkban alig alkalmaznak kifejezetten a nézetek

megragadasara iranyuld adatgytijtési modszereket (1asd Fang, 1996; Schraw & Olafson, 2015).
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4.2. A motivacids elméletek megjelenése a tanarok tanuldsi motivacidval

kapcsolatos nézeteinek empirikus kutatdsaban

A motivacio kiilonbozé aspektusainak megértéséhez kiemelkedd fontossagu a vonatkozo
tanulmanyokban hasznalt motivacios elméleti keretek vizsgalata. A tanulasi motivacid egy
tobbdimenziés konstruktum, ami hatassal van a tanuldsi motivacioval kapcsolatos nézetek
vizsgalatara. A nézetek megkozelitését azonban meghatarozza az, hogy mely motivacios
elméletet vette alapul az adott vizsgalat. Az 5. tdbladzatban az keriil 6sszefoglalasra, hogy
milyen motivacios jellemzok milyen gyakorisaggal jelennek meg a vizsgalt szakirodalomban.
A vizsgalt elméletek koziil a legjelentdsebbek az intrinzik/extrinzik motivacio (7 vizsgalat), a
célorientacioé elmélete (6 vizsglat) és az éndeterminizacios elmélet (5 vizsgalat) felhasznalasa.
Tobb esetben a szerzOk nem motivacios elméletet, hanem a motivacio egy masik elméleti
kiindulépontjat (pl. a tanulads szocidlis konstruktivista megkdzelitése) vagy egy gyakorlati
megkozelitést (élvezetes tanulasi tevékenységek) alkalmaznak a mérdeszkoz hangstlyos
elemeként (pl. kollaborativ tanulds, Mansfield & Volet, 2014), vagy egy kvalitativ vizsgalat
hattereként (pl. kihivast jelentd oktatds, Fulmer & Turner, 2014). A kiilonb6z0 tedridk bevondsa
vagy gyakorlati megkozelitésekként vald alkalmazasa tovabb gazdagitja a kutatdsokat, és
elésegiti a témaval kapcsolatos elméleti és gyakorlati ismeretek elmélyitését. Ezek a
megkozelitések kiilonbozo perspektivakat biztositanak, igy hozzajarulnak a vizsgalt teriilet

motivacios dimenzidinak atfogobb és részletesebb megértéséhez.
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5. tablazat. A tanulasi motivaciorol alkotott nézetek tartalma az attekintett munkékban

A tanulasi motivaciorol alkotott nézetek tartalmanak vizsgalata Esetek szama
Jovébeni tanulok feltételezett motivacios jellemzoi 1
Motivacid befolyasolasanak lehetdségei 8
Motivacio definialasa 3
Motivacidelméletek alapvetései 1
Motivacios stratégiak alkalmazasanak gyakorisaga kollégak korében 1
Motivacios stratégiak hatékonysaga 16
Motivacios stratégiak megvalosithatosaga 2
Motivacios stratégiak valasztasanak okai 1
Motivalt/ demotivalt tanuldi viselkedés leirasa 8
Motivalt/demotivalt viselkedés okai 10
Nézetek valtozasa a motivacio kapcsan 4
Sajat motivacios alapelvek 1
Tanari feleldsségérzet 3

4.3. A tanuléasi motivaciordl alkotott tandri nézeteket befolyasolo tényezdk

Altalanosan ismert, hogy szamos kontextualis tényezé befolyasolja a tanarok motivacioval
kapcsolatos nézeteit és az altaluk alkalmazott motivacios stratégidkat. Ezek kozé tartoznak a
tanulok jellemz6i (pl. Hardré & Sulivan, 2008; Hornstra et al., 2015; Sakui & Cowie, 2011).
Ismert, hogy a kiilonb6z6 életkort tanulok motivacids jellemzdi kiillonboznek egymastol (1asd
Wigfield et al., 2015 attekintését), azonban, mint a fentiekben szerepel, nem talaltunk olyan
forrast, amely ezt a tényezdt részletesen vizsgalta volna. Kiilonosen feltind, hogy a kérddives
vizsgalatok koziil tobb kifejezetten a kiilonbozd évfolyamokon tanitd tanarok széles korére
terjed ki, anélkiil, hogy reflektalnanak a tanitott tanulok életkori kiilonbségeire.

A tanulmdnyok egy részét tanarjeloltekkel végezték, akiknél gyakran nehéz
meghatarozni, hogy mennyi osztalytermi tapasztalattal rendelkeznek. Igy kérdéses, hogy a
tanuloktol gyljtott adatok mennyire alkalmazhatok a tandrokra. Implicit modon feltételezhetd,
hogy a tanarok és tanarjeloltek megitélése a tanuldsi motivaciorol eltér a kozvéleménytdl, de
erre vonatkozoan nem allnak rendelkezésre eredmények.

A tanitott tantargynak kiemelkedd szerepe van a tanarok tanulasi motivaciorol alkotott
elképzeléseiben (lasd Turner, 2010), de ezt a meglévé munkdk alig veszik figyelembe.

Kovetkezésképpen kérdéses, hogy a korabbi munkakbol levont kdvetkeztetések a tanarok mely
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csoportjara vonatkozhatnak, és milyen kiilonbségek jellemzdek a tanitott tantargyak szerint. A
tanulmanyok kisebb része egyetlen tantargy- vagy készségmintaval dolgozik (angol mint
idegen nyelv: 2; matematika: 1; olvasds: 4), mig a tanulmanyok tobbsége a kiilonb6zo
tantargyakat tanitd tanarokat egylittesen kezeli elemzéseiben. Eddig nem talaltunk olyan
munkat, amely 0sszehasonlitotta volna a kiilonb6z6 tantargyak tanarainak véleményét, amit
érdemes lenne a jovében elvégezni.

A Korabbi tanulmanyok kimutattak, hogy a tanarok kiilonb6z6 motivacios stratégiakat
alkalmaznak az eltéré szocio-6konoémiai statuszi tanulok esetében (pl. Hornstra et al., 2008),
valamint a tandrok énhatékonysagéban is kiilonbozik az altaluk tanitott tanuldk tarsadalmi
hattere szerint (pl. Klassen et al., 2008), igy valdszinli, hogy a motivaciéval kapcsolatos
nézeteikben is vannak kiilonbségek. Mds szdval, érdemes lehet ezt a teriiletet a jovobeni nézetek
feltarasanak prioritdsaként vizsgélni. Bar néhany munka informéciot szolgaltat a vizsgalt
iskolak vagy tankeriiletek jellemz6 szocio-6kondmids hatterérdl, részletesebb egyéni szinti
adatokra lenne sziikség ahhoz, hogy a tanarok e szempontrdl alkotott nézeteiben varhato
kiilonbségeket vizsgalni lehessen (pl. a tanér jelenlegi vagy kordbbi osztdlyanak jellemzd
Osszetétele), mivel egy osztdly Osszetétele jelentdsen eltérhet az iskoldkra vagy tankeriiletre
vonatkozo6 Gsszesitett adatoktol, és a tanaroknak munkakdriikbol adoddan eltérd tapasztalataik
lehetnek a tanulok kiilonbdzo csoportjaival, nem beszélve az esetleges korabbi tapasztalataikrol
(Hornstra et al., 2008, 2015).

Tekintve, hogy a motivaciokutatasban egyre nagyobb jelentéséget kap az egyén ¢és a
kornyezet kozotti interakcid, a tanuldi motivacid kulturalis kiilonbségeinek vizsgalata is egyre
inkabb el6térbe keriilt (attekintésért lasd King & Mclnerney, 2016). Az adott kultara és a
tarsadalmi szintii jellemzdk vélhetden a tanuldsi motivaciorol alkotott pedagogusi nézetekkel is
Osszefiiggenek. Az attekintett tanulmanyok koziil viszonylag kevés fokuszalt a kulturalis
kiilonbségekre, minddssze harom munkat talaltunk, amelyekben a minta nemzetiség szerint
nem homogén (Hufton et al., 2003; Revee et al., 2014; Taboada & Buehl, 2012).

Tovabba megemlitheté, hogy a kutatisok nagyjabol felét az Egyesiilt Allamokban
dolgoz6 pedagoégusokkal végezték, a tovabbi jelentds hanyadukat eurdpai orszagokban,
valamint Ausztralidban és Kanadaban. Azaz a WEIRD (Western, Educated, Industrialized,
Rich, Democratic — nyugati, iskolazott, iparosodott, gazdag, demokratikus; Henrich et al.,
2010) tarsadalmak tulsulya nem csak a tanulok motivaciojaval osszefliggésben figyelhetd meg
(King & Mclnerney, 2016), hanem az arrdl alkotott nézetek vizsgalatdban is. A jovOben tehat
célszerli nagyobb hangsulyt fektetni arra, hogy a kulturdlis és tarsadalmi jellemzdék milyen

szerepet jatszanak a tanarok tanuldsi motivaciorodl alkotott nézeteinek alakulasaban.
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Osszességében az eddigi empirikus munkak azt mutattak, hogy szamos kontextualis
Osszetevd befolyasolhatja a tanarok motivacidval kapcsolatos meggydzddéseit €s az altaluk
alkalmazott motivacios stratégidkat. Ezek kozé tartoznak a tanulok jellemzoéi, az életkor és a
szocio-0konomiai statusz. Bar ismert, hogy a kiilonb6z6 életkora tanulok motivacios jellemzoéi
kiilonboznek, ezt a tényez6t nem vizsgaltak kelld részletességgel a korabbi munkak soran. A
kérdbives vizsgalatok tobbnyire a kiillonbozd évfolyamokon tanitod tanarokra 6sszpontositanak,
an¢lkiil, hogy kifejezetten reflektalnanak a tanulok életkori kiilonbségeire.

A tanulmanyok egy részét raadasul tanarjeldltekkel végezték, igy az eredmények
kérdéseket vetnek fel azzal kapcsolatban, hogy ezek az adatok altalanosithatok-e a tanarokra.
Mindezek mellett a tanulmanyok azt mutatjak, hogy a tanitott tantargy kiemelkedd szerepet
jatszik a tandrok tanuldsi motivaciorol alkotott elképzeléseiben. Ezt a szempontot azonban a
korabbi kutatdsok elhanyagoltdk. Ez felveti a kérdést, hogy a tandrok mely csoportjaira
vonatkozhatnak a kordbbi kovetkeztetések, és milyen kiilonbségek figyelheték meg a tanitott
tantargy szerint. A jovoben érdemes lenne részletesebben feltarni ezeket a teriileteket, és vj,
alkalmasabb méréeszkozoket kidolgozni a tanarok motivéacioval kapcsolatos nézeteinek

vizsgalatara.

4.4, A tanulasi motivaciordl alkotott tanari nézetek befolydsolasat vizsgalo

kutatasok

Kozponti jelentdségli kérdés jelen munka szempontjabol, hogy a tanulasi motivaciorol alkotott
tanari nézetek befolyasolhatok-e, illetve milyen modon befolyasolhatok, hiszen - reményeink
szerint - eredményeink egyik felhasznalasi teriilete a tanarjeldltek és tanarok motivaciorol
alkotott nézeteinek hatékonyabb befolyasolasa. Ebben a pontban olyan kutatdsokat keriilnek
attekintésre, amelyek a tanarjeloltek vagy a tandrok tanuldsi motivacioval kapcsolatos
nézeteinek valtozasat igyekeztek nyomon kovetni.

Osszesen kilenc relevans tanulmanyt azonositottunk. Ezeket tiblazatban szemléltetjiik
(6. tablazat). Az el6zd fejezetben emlitett tanulmanyok kozil ketté mar foglalkozott ezzel a
kérdéssel, példaul Girarde és Berger (2018) munkdja, amely egy csoport svajci pedagogus
tanarképzésben valo részvételének hatasat elemezte, 6sszpontositva a demotivalt tanulokra. A
szerzOk a tanuldsi motivacidéval kapcsolatos nézetek Osszefiiggésében vizsgaltak azokat a

tényezoket, amelyek 0sztonzik vagy akadalyozzdk a tandrok nézeteinek valtozasat, beleértve a
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tanarok fejlodésének iitemében mutatkozo kiilonbségeket is. A fent emlitett masik kapcsolddod
tanulmanyt Turner és munkatarsai (2011) készitették, akik a kutaték és a matematikatanarok
kozos beavatkozasat alkalmaztak a tanuldsi motivaciorol alkotott elképzelések
megvaltoztatasara.

Cheon ¢és munkatarsai (2014; 2015) az 6Gnmeghatarozas elméletén alapuld kontrollcsoportos
beavatkozéasokat terveztek testneveld tandrok szamara. Céljuk az volt, hogy segitsék a tanarokat
olyan motivacios stilusok kialakitdsaban, amelyek segitenek a tanulok pszichologiai
sziikségleteinek kielégitésében ¢és a demotivacio egyik f6 okdnak szamitd frusztracio
csokkentésében. Ennek érdekében a tandrokat arra Osztondzték, hogy tobb autonomidt
tdmogato és kevesebb kontrollalo stratégiat alkalmazzanak. Egy vizsgélatban (Cheon et al.,
2014) 27 résztvevot véletlenszerien két csoportra osztottak: egy kisérleti és egy
kontrollcsoportra. Az autondmiat timogatd beavatkozasi program harom 1épésbdl allt. Az elsd
részben egy workshopot tartottak, ahol a tanaroknak lehetdségiik volt reflektdlni sajat
motivacios stilusukra a didkokkal szemben. Ez magaban foglalta (1) az autonémiat timogatd
¢s az irdnyitd tanari viselkedésforgatokonyvek elolvasasat és Osszehasonlitasat a sajat
stilusukkal, (2) az iranyit6 tanitasi stratégidk Onértékelését, (3) egy eldadast a tanulok
motivaciojardl, a tanari motivacios stilusokrol, az autonémia tdmogatasanak eldnyeirdl és a
tanari iranyitds hatranyairdl, valamint a testnevelésre jellemzd autondémia tadmogatasanak

lehetdségeirdl.
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6. tablazat. Az tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek valtozasat vizsgalo tanulmanyok fobb jellemzoi

Beavatkozas Tanar/tanar- Minta Tanitasi Oktatott
Forras Elméleti hattér Moédszer idétartama, jelolt (oktatott Orszag " p
. < s i (f6) tapasztal tantargy
intenzitasa évfolyamok) .
at (év)
Mansfield & Célorientacios elmélet, elvaras érték elmélet, Kevert: kérd6iv (nyilt végli és  Harom alkalmas  Tanarjeldltek (1-  Ausztralia 8 - Nincs adat
Volet (2010) onmeghatarozasi elmélet; intrinzik/extrinzik Likert-skalas), interj szeminarium 12))
motivacio, dnszabalyozo tanulas,
szocialkonstruktivista tanulas, kollaborativ
tanulds, élvezetes tanuldsi tevékenységek
Masfield & Célorientacios elmélet, elvaras érték elmélet, Kevert: kérd6iv (nyilt végl Harom alkalmas  Tanarjeloltek (1-  Ausztralia 53 - Nincs adat
Volet (2014) O6nmeghatarozasi elmélet; intrinzik/extrinzik kérdések és Likert-skalas szeminarium 12))
motivacio, dnszabalyozo tanulas, allitasok), interju
szocialkonstruktivista tanulas, kollaborativ
tanulds, élvezetes tanuldsi tevékenységek
Peterson et al. Enhatékonysag, dnmeghatarozasi elmélet, Kevert: kérd6iv (nyilt végl Egyetemi kurzus Tanarjel6ltek USA 98 - Nincs adat
(2011) célorientacios elmélet kérdések és Likert-skalas) (fél év) (1-12))
Daniels et al. Onmeghatarozasi elmélet, célorientaciés elmélet, Kvantitativ: kérdéiv (Likert- Egy alkalmas Tanarjel6ltek Kanada 384 - Nincs adat
(2020) mindset skalas) egyetemi (nincs adat)
foglalkozas
Cheon et al. Onmeghatéarozasi elmélet Kevert: kérd6iv (Likert- Fél év Tanarok Dél-Korea 27 2-10 Testnevelés
(2014) skalas), megfigyelés (5-12))
Cheon & Onmeghatarozasi elmélet Kevert: kérddiv (Likert- Fél év Tanarok Dél-Korea 16 2-10 Testnevelés
Reeve (2015) skalas), megfigyelés (5-12))
Seaton (2018) Mindset Kevert: kérd6iv (Likert- Hat alkalombol Tanarok Nagy- 17 Nincs adat Nincs adat
skalas), strukturalt allo képzés (1-12) Britannia

megbesz¢Elés, interji, napld
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A beavatkozds mésodik része egy csoportos megbeszélésen alapult. A résztvevok
megismerkedtek esettanulmanyokkal, amelyek demotivalt tanulok példait mutattdk be a
testnevelés tantdrgyhoz kapcsoloddan. Ezutan kérdésekre valaszolva beszélgettek arrol, hogyan
lehet autoném moddon motivalni és bevonni a demotivalt tanuldkat. A résztvevok lehetdséget
kaptak aggodalmaik kifejezésére, akadalyok azonositasara és autondém moddon tamogatd
oktatasi stratégidk kritizalasara és fejlesztésére. A megbesz¢élés utdn a tanarokat arra
0sztonoztek, hogy a tanuldi autondmia eldsegitése érdekében alkalmazzak az eddig tanultakat
a munkajuk soran, de konkrét utasitasokat nem kaptak (Cheon et al., 2014, 2015).

Az utolsé egységben eldadasok segitségével bovitették a résztvevok elméleti tudasat. A
tanarok ezutan leirtak, hogyan alkalmazzék az autondmiat tdmogat6 tanitasi metddusokat, és
megosztottdk egymadssal, hogy mi valt be szdmukra a legjobban. A kisérleti csoportban
résztvevOk megfigyeléseket is végeztek, és mind a tanarok, mind a tanulok pozitivan értékelték
a programot, amelynek eredményeként a tanarok észlelték az autondémia tamogatasaval
kapcsolatos nézeteik valtozasat. A tanuldk kérddivei azt mutattadk, hogy a kisérleti csoport
tanuldi elégedettebbek lettek a sziikségleteik kielégitése és a frusztracido csokkenése terén a
kontrollcsoporttal 6sszehasonlitva (Cheon et al., 2014, 2015).

Cheon ¢és Revee (2015) kés6ébb megerdsitette a program hatékonysagat egy masik
mintan is (n=16). A fiiggetlen értékeldk megfigyelték, hogy a kontrollcsoport tandrai semleges
motivacios stilust alkalmaztak tanitds kdzben (nem erdsen autondmiatdmogatd, de nem is
erdsen kontorolldlo), mig a kisérleti csoport résztvevéi a program végére erdsen
autondmiatdmogatd stilusban tanitottak. A tandrok tehat sikeresen elsajatitottak az
autonOmiatdmogato tanitasi stratégiat a testnevelésoktatasban, amelyben a szemléletformalas
fontos szerepet jatszott.

Girardet és Berger (2018) munkdja, amelyet mar a 4.1. szakaszban bemutattunk,
szakképzésben oktatd, kozben tanarképzésben részt vevd svdjci pedagdgusok (n = 71)
percepcidjat sajat osztalytermi gyakorlatukkal kapcsolatban vizsgaltak, kiilonds tekintettel a
demotivalt tanuldkra €s a tanarképzés hatasara. Félig strukturalt interjuk sordn a résztvevoket
megkérdezték arrdl, hogyan valtozott a jelenlegi gyakorlatuk a korabbihoz képest, és mi okozta
ezeket a valtozasokat. A motivacid terén a tanarok nézetei fejlodtek, és az autondomia
tamogatasa irdnyaba mozdultak el. Az interjuk sordn a tanarképzés hatésa €s a tanari példaképek
is felmeriiltek, mint a valtozasok forrasai.

Turner és munkatarsai (2011) kilenc honapos beavatkozasuk soran pedagdgusok
motivacios  stratégidinak  fejlesztésére  Osszpontositottak, hogy kovessék  harom

matematikatanar tanulasi motivacioval kapcsolatos nézeteinek valtozasat. A tanarokat ugy
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valasztottak ki, hogy a tantdrgyi tudds és az Onhatékonysdg tekintetében kiilonbozzenek
egymastol, hogy az egyéni és a kontextualis tényezdk szerepét vizsgalhassak. A kutatok és a
tanarok kozotti egyiittmitkodésen alapulo beavatkozas alapelvei a motivacios elv(ek)re épiiltek,
mint példadul a tanulok kompetenciaérzésének, kotddésének, autondomiajanak és a tanulés
értelmessé tételének eldsegitése. A résztvevok rendszeresen taldlkoztak, hogy megvitassak
ezeket az elveket, és kivalasszak, hogy melyik stratégiat alkalmazzak a gyakorlatban, amit
rendszeres beszamolok ¢és egyéni tamogatds kisért. Az interjuk, megfigyelések ¢&s
megbeszélések alapjan a tanulmany kimutatta, hogy a tanarok onhatékonysaga jelentdsen
befolyasolta az 1j stratégidk kidolgozasat és elfogadasat, és hogy az iskolai kontextus is fontos
szerepet jatszott a nézeteik megvaltoztatasaban.

A rendszeres taladlkozokon ismertették az alapelveket, majd a résztvevok megvitattdk a
kapcsolodo stratégidkat, a motivacioval és a matematikaoktatidssal kapcsolatban. A listarol
kivalasztottak azokat a stratégidkat, amelyeket a kovetkezé honapban a gyakorlatban is
megvalositanak. A megvaldsitast tapasztalatcserék és egyéni tdmogatas kisérte. A tanulmany
rogzitett hanganyagokra, kezdeti ¢és zard interjukra és osztalytermi megfigyelésekre
tamaszkodott. A kutatas megéllapitotta, hogy a tanarok onhatékonysaga meghatarozta az 0j
stratégiak kidolgozasat és alkalmazasat. Onhatékonysaguktol fiiggden kiilonbségeket talaltak a
valtozas kockazatdban, a tanulék motivacidjaban és az uj informaciok elfogadasdban. Az
iskolai kontextus is befolyasolta a nézeteik valtozasat, példaul a kollégék és az iskolai kbzosség
altalanos nézetei a didkok tanulmanyi sikerességérdl az iskolaban (hivatkozas)

Az intelligenciarol vald gondolkodas Osszefiigg a diakok tanulasi motivacidjaval.
Seaton (2017) kutatasa azt vizsgalta, hogy megvaltoztathatok-e a pedagdgusok nézetei az
intelligenciafejleszthetdségrol. A résztvevok (n=17) hat tréningen vettek részt, melyek a
problémaalapu tanuldson alapultak. Egyrészt a beavatkozas hatékonysagat kérddivek
segitségével értékelték. Masrészt a didkokat arra kérték, hogy toltsenek ki egy rovid ,,napi
mindset” naplot, amelyben harom pozitiv gondolatot irtak le az osztalytermi tanitdssal
kapcsolatban. A pozitiv pszichologiara tamaszkodva azt feltételezték, hogy a napi harom
pozitiv gondolatra vald koncentralas kiterjesztheti az egyén viselkedési repertoarjat, tiamogato
készségeit és erdforrasait.

Az irasbeli kikérdezés alatt a pedagdgusok reflektivitdsat tdmogatd moddszert is
alkalmaztak, amelyek a kovetkezd szakaszokbdl alltak: (1) események leirasa, (2) érzések
értékelése, (3) esemény értékelése, (4) torténtek elemzése, (5) kovetkezd 1€épések elemzése, (6)
személyes kovetkezd lépések. Az elsé és a masodik egységet a résztvevok szoban is

megbeszElték. A tobbi egységre €pitve, a képzés végén a valtozas értékelését négy kérdés
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megyvitatdsaval végezték el. ,,Mi volt a két leghasznosabb dolog a képzéssel kapcsolatban? Mi
volt a két legkevésbé hasznos dolog ezen a képzésen? Mi volt a volt a leglényegesebb dolog,
amit megtanultam? Hogyan fogom ezt hasznalni a jovoben?” A reflexios eszkoz ciklikus jellege
lehetdséget adott a programban résztvevoknek arra, hogy azonositsak a képzés soran szerzett
legfontosabb tanulési tapasztalatokat, elemezzék azokat, a megvitatott tapasztalatokbodl
altalanos kovetkeztetéseket vonjanak le, és meghatarozzak a fejlesztési folyamat kdvetkezo
1épéseit (Seaton, 2017).

Az eredmények minden résztvevonél szemléletvaltozast mutattak. A kutatok szerint ez
varhatd volt, mivel ha a bemutatott megkozelitést hangsulyosan ¢és kovetkezetesen
alkalmazzdk, és a gyakorlatban nem taldlkoznak vele ellentmond6 helyzetekkel, az emberek
hajlamosak alkalmazkodni hozza és beépiteni ezt a megkozelitést mindennapi
tevékenységeikbe. A pozitiv gondolatok napi szintli rogzitésével a résztvevok személyes
er6forrasokat gytjtottek, ami elinditott egy pozitiv folyamatot €s megerdsitette a pozitiv
hozzéaallast. A teszt és a képzés utani eredmények kozott azonban nem volt szignifikans
kiilonbség, ami azt jelzi, hogy a pozitiv valtozasok nem folytatodtak, és a résztvevok attitlidje
a képzés utan instabilla valt. Osszességében tehat a tanarok intelligenciaval kapcsolatos nézetei
jelentésen befolyasolhato.

Osszefoglalva elmondhatdé, hogy a tanarok tanuldsi motivacioval kapcsolatos
nézeteiben bekovetkezett valtozasok €s a tanuldsi motivacid befolyasolasaban rejld lehetdségek
mélyrehatdé megértése fontos mérfoldkdnek tlinik a tanuldsi motivacio teriiletén felhalmozott
kutatasok gyakorlatba val¢ atiiltetésének folyamataban.

Az attekintésbdl kidertil, hogy az eltérd modszertani megkozelitések mellett jelentds
kiilonbségek vannak az elméleti kiindulopontokban, valamint a tandrok képzésében és
koriilményeiben is. Ezért nem lehet egyértelmiien véalaszolni arra, hogyan lehet befolyéasolni
vagy tamogatni a tandrok motivacioval kapcsolatos nézeteinek pozitiv irdnya alakuldsat.
Valészini, hogy ezt a fejlodést sokféleképpen lehet eldsegiteni, és nincs egyetlen kijeldlt ut. Az
attekintett munkak azonban szdmos kovetend6 mintat €s eszkdzt mutatnak be, amelyeket ki
lehet dolgozni a tandrok tanuldsi motivaciorol alkotott nézeteinek tdmogatisara a
tanarképzésben és a tandrtovabbképzésben. A hatdsmechanizmusok jobb megértése és a
jovobeli beavatkozasok megtervezése érdekében azonban fontosnak tiinik olyan beavatkozasok
szervezése, amelyekben a tandrok nézeteinek alakitisara iranyulo kiillonb6z6 megkozelitések
Osszehasonlithatok. A bevont munkédk moddszertanaval kapcsolatban 1ényeges megjegyezni,
hogy egy kivételével (Daniels et al., 2020) mindegyik kevert, azaz kvalitativ €s kvantitativ

modszertant hasznalt. Ennek kozponti eleme, hogy az adatgylijté eszkozok gyakran a
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beavatkozas szerves részét képezik, lathatova teszik a résztvevok szamara az eldrehaladast, és
a reflexi6 eldsegitésével tdmogatjak a beavatkozasok eredményességét.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a tanarok és tanarjeldltek motivacioval kapcsolatos
nézetei viszonylag rovid tadvon befolyasolhatok. Daniels és munkatarsai (2020) példaul egyetlen
online foglalkozast és egy kiegészité feladatot hasznaltak arra, hogy rovid id6 alatt
befolyasoljak a tanarok és tandrjeldltek motivaciéval kapcsolatos meggydzodéseit. A bevont
tanulmanyok elméleti alapjai eltéréek voltak, de gyakran szerepelt benniik az 6nmeghatarozas
elmélet, amely fontos keretnek tlinik a tandrok ¢és tanarjeldltek motivacidval kapcsolatos
nézeteinek kialakitasdban, valamint az elméleti ismeretek és a gyakorlati tapasztalatok
Osszehangolasaban.

A nemzetkozi (példaul Elam, 1989; Turner et al., 2011; Daniels et al., 2018; OECD,
2019) és hazai kutatasok (példaul Réthyné, 2001; Nagy, 2002; Fejes et al., 2022) azt sugalljak,
hogy a tanarképzésben kiilonos figyelmet kell forditani a tandrok tanuldsi motivacidval
kapcsolatos meggyd6zddésének alakitasara. A kutatdsok ramutatnak a motivéciorol alkotott
meggydzddések és az osztalytermi gyakorlat kozotti kapesolat fontossagara (példaul Hornstra
et al.,, 2015), de kevés példa van olyan beavatkozasokra, amelyek mind a tanarok
meggydzodéseit, mind a gyakorlatban alkalmazott motivacids stratégiaikat befolyasoljak
(Turner et al., 2011). A jovébeli kutatasoknak kiilonds figyelmet kell forditaniuk a
beavatkozasok tartossaganak és az egyéni jellemzdoknek a tandri nézetek valtozasara gyakorolt
hatasanak feltarasara.

Kovetkezésképpen a tanuldsi motivacioval kapcsolatos tanari nézetek valtozasanak,
befolyasolasi lehetdségeinek mélyrehatd ismerete fontos mérfoldkdnek tiinik a tanulési
motivacio teriiletén felhalmozodott kutatasi eredmények gyakorlatba torténd atiiltetése felé
vezetd uton. E pont azon korabbi vizsgalatok tapasztalatainak 0sszegzését célozta, amelyekben
nyomon kovették pedagdgusok vagy pedagdgusjeldltek tanuldsi motivacioval kapcsolatos
nézeteinek valtozasat.

Az attekintésben kilenc ilyen empirikus vizsgalatot azonositottunk, amelyek tobbsége a
formalis pedagdgusképzéshez kapesolodik. A beszamolok szerint ezek mindegyike sikeres volt,
azaz a résztvevok tobbségénél jellemzden kedvezd iranyba valtoztak a motivaciorol alkotott
nézetek. A beavatkozasok hatékonysagat azonban meglehetésen nehéz megitélni vagy
Osszehasonlitani. Az eltér6 modszertani megkozelitések mellett az altaldnosithato
kovetkeztetések levonasanak egyik fo akadéalya az elméleti kiindulopontok sokfélesége,
valamint az a tény, hogy a bemutatott tanulményokban a tanaroknak nyujtott képzés és

feltételek is jelentésen eltérnek. fgy az attekintett tanulmanyok nem adnak egyértelmii vélaszt
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arra a kérdésre, hogy hogyan lehet befolyasolni és tamogatni a tanarok motivacioval
kapcsolatos nézeteinek pozitiv iranyu alakulasat. A motivacios nézetek fejlodését vélhetden
tobbféle modon lehet eldsegiteni, és nincs egyetlen eldnyben részesitett mod Az attekintett
munkdk szamos olyan kovethetd mintat, elérhetd eszkozt irnak le, amelyek a tanulasi
motivacioval kapcsolatos reflexiok tamogatdsara felhasznalhatok a tanarképzés és tanar-
tovabbképzés keretei kozott. A pontosabb hatdsmechanizmusok megértése €s a jovobeni a
beavatkozdsok tervezése érdekében fontos feladatnak tlinik olyan beavatkozasok
megvaldsitasa, amelynek keretei kozott a nézetek alakitasat célzo kiilonféle megoldasok

O0sszehasonlithatok lehetnek.

54



AZ EMPIRIKUS VIZSGALATOK

5. Az empirikus vizsgalatok jellemzoi

5.1. A kutatas céljai és indoklasa

A tanarok motivacidval kapcsolatos nézeteinek kutatisa fiatal teriilet, tudomasunk szerint az
elsd publikacié 1994-ben jelent meg (Nolen & Nicholls, 1994), de a legtdbb relevans kutatas az
elmult évtizedben keriilt publikalasra. Bar egyetértés mutatkozik abban, hogy a tanarok
gondolkodésanak és meggydzddésének megértése kozponti jelentdségili a tanulasi motivacioval
kapcsolatos kutatasi eredmények gyakorlatba valé atiiltetésében (pl. Lazowski & Hulleman,
2015; Linnenbrink-Garcia et al., 2016; Kaplan et al., 2012; Turner, 2010), viszonylag kevés
olyan munka kerilt a latoteriinkbe, amely a tanarok motivacioval kapcsolatos nézeteivel
foglalkozik; az altalunk hasznalt adatbazisokban elérhet6 kutatasok alapjan eredményeink azt
mutatjak, hogy eddig mindéssze 27 angol nyelvii tanulmany kutatta empirikusan a tanarok
motivacioval kapcsolatos meggydzodéseit.

Bar a tanari nézetek tanulmanyozisaban a kvalitativ vizsgdlatok dominalnak
(Mesterhazy & Vamos, 2016), mig ez a tendencia nem figyelheté meg a motivaciordl alkotott
nézetek kapcsan. E témakorben inkabb a kvantitativ vizsgalatok vannak talsulyban, legtobbszor
Likert-skalas allitasokkal mérték a pedagdgusok nézeteit a motivacioval dsszefliggésben.

Az attekintett tanulmanyok alapjan megallapithatd, hogy a pedagogusok ¢és
pedagbgusjeldltek nézetei a motivacioval Osszefiiggésben befolyasolhatok beavatkozasokkal
tanarképzés és tanartovabbképzések keretében, igy a motivaciorol alkotott nézetek részletes
feltdrasa hozzajarulhat a pedagoégusok hatékonyabb felkészitéséhez tanuldik motivalasara.
Ugyanakkor fontosnak tarjuk megjegyezni, hogy az eddigi munkak elsésorban kvalitativ,
kontrollcsoportot nem alkalmazé kutatasok.

Mindeddig nem tortént kisérlet a tandrok tanulasi motivaciordl alkotott nézeteinek
operacionalizalasara. Az attekintett tanulmanyok szamos kiilonb6z6 aspektusat vizsgaljak e
konstruktumnak, szam szerint tizenharmat azonositottunk az altalunk 1étrehozott
szempontrendszer alapjan. A nézetek vizsgalatanak megkozelitései koziil a hasznossag (pl.
Bardach et al., 2019; Berger, 2018; Girardet & Berger, 2018; Nolen & Nicholls, 1994)
emelkedett ki. Egy tovabbi, de viszonylag ritkan alkalmazott megkdzelités volt a motivacios

stratégidk megvalosithatosdganak szempontja. Mindossze két olyan tanulményt taldltunk
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(Reeve et al., 2014; Fulmer & Turner, 2014), amely ezt vizsgalta. Az eredmények arra utalnak,
hogy a tanarok altal hasznosnak tartott stratégiakat nem feltétleniil konnyli megvalositani, igy e
megkozelités fontos magyarazatot kinalhat arra, hogy egyes stratégiak miért nem, vagy miért
ritkan jelennek meg a pedagogusok gyakorlataban.

Szamos kutatas (pl. Beghetto, 2007; Girardet & Berger; 2017; Mansfield & Volet, 2014)
foglalkozott azzal, hogy a tanulok motivaciojat kiilsé vagy egyéni tényezonek tekintik-e a
pedagogusok. Feltételezhetd, hogy akik egyéni jellemzonek tartjak a tanuldi motivaciot, azok a
pedagogusok kevésbé érzik felelosnek magukat érte. E jellemzé megragadasahoz vontuk be
kutatasunkba a tanari felel0sségvallalas koncepcidjat (Lauerman & Karabenick, 2013).

Az elébbieket figyelembe véve a disszertacio {6 célja, hogy a széles kdrben alkalmazott
TARGETS-dimenzidokkal kapcsolatos tanari nézeteket feltarja a hasznossag és
megvaldsithatosag szempontjai alapjan. Igy ebben a munkéaban azt szeretnénk megvizsgalni,
hogyan értelmezik e stratégiakat a tanarok, milyen ezekhez kotheté gyakorlatokat alkalmaznak,
illetve milyen tényezOk befolyasoljak ezeket. A hasznossag és megvaldsithatosag szempontjai
egylittes vizsgalatuk az esetleges eltérések kimutatasdval tovabbi informécidkkal szolgélhat a
tanarok tdmogatdsdhoz, hiszen a kiilonbségek ramutathatnak azokra a javaslatokra, amelyek
kapcsan a pedagdgusoknak tobb tamogatasra van sziikségiik, esetleg az adott stratégia nem éri
meg a raforditast a gyakorlatban, igy a javaslat szorul feliilvizsgalatra. Tovabba arra tesziink
kisérletet, hogy feltarjuk, milyen kapcsolatban dallnak a tanarok tanitasi és motivacios
gyakorlataval a TARGETS-dimenziokrol alkotott nézetek, valamint hogyan befolyasolja e
nézeteket a tanari feleldsségérzetiik. A vizsgalt nézetek és a gyakorlati munka kapcsolatat
hivatott bizonyitani, hogy a nézetek és a tanari gyakorlat (Osztalytermi gyakorlat; OECD-
TALIS, 2018), valamint a nézetek és motivacios stratégiak (Motivacios stratégiak; Midgley et
al., 2000) néhany konstruktumat is bevontuk az elemzésbe.

Az emlitett célokra vonatkozo kérdéseket pedagdgusok korében vizsgaljuk. A célok
elérése érdekében mérdeszkozok adaptalasara és j eszk6zok kidolgozasara is sziikség volt, igy
kutatasunk részét képezi az eszkdzok miikddésének vizsgalata is.

Konszenzus mutatkozik abban, hogy a motivacios szempontbol kedvezd osztalytermi
kornyezet az elsajatitasi célstruktura erdsitésével €s a viszonyitd célstruktira lebontasaval
alakithato ki (pl. Anderman & Patrick, 2012; Patrick & Kaplan, 2022; Maehr & Midgley, 1996).
Ennek gyakorlati megvaldsitdsdhoz jellemzéen a TARGETS-dimenzidkat javasoljak a
célelmélettel foglalkozo kutatok (pl. Ames, 1992; Bardach et al., 2019; Liiftenegger et al., 2014,
2017; Patrick & Kaplan, 2022).

56



A vonatkozd szakirodalombol kitiinik, hogy a pedagdégusok bizonyos motivacios
stratégiakrol alkotott nézetei kapcsolatban allnak gyakorlatukkal (Mansfield & Volet, 2010),
ugyanakkor alig rendelkeziink informacidkkal arrol, hogy a pedagdgusok hogyan vélekednek a
sz¢les korben javasolt TARGETS-stratégiakrol. A kutatdi és tanari nézetek Osszhangjanak
megteremtéséhez elengedhetetlen a pedagdgusok motivacios szemléletének mélyrehato
megértése és annak pozitiv iranya alakitasa (Turner 2009, 2010). A tanarok motivacios
gondolkodasanak mélyebb megértése és a tanarok TARGETS- dimenzidkkal kapcsolatos
nézeteinek feltarasa segithet a tanuldsi motivacidval kapcsolatos kutatasi eredmények jobb
integralasaban az oktatasi gyakorlatba, megkonnyitve a tanarok szdmadra a tanulok motivaciojat

pozitivan befolyésol6 és a tanulési kdrnyezetet javito stratégidk alkalmazasat.

5.2. Kutatasi kérdések, hipotézisek

Az alabbiakban csoportositva tiintetjiik fel a kutatasi kérdéseinket. A kérdések harom csoportja
kozil az elsé az interjukutatdshoz kapcsolodik, és a TARGETS-dimenziok tandrok altali
megitélésére fokuszal. A mésodik csoport kérdései a mérdeszkdz mikddésével, ellendrzésével
és értékelésével kapcsolatosak. A harmadik csoportban pedig a vizsgalt konstruktumok
Osszefliggéseivel foglalkozunk. A kutatasi kérdéseink koziil minddssze néhany esetében tudunk
megfogalmazni hipotézist. Ennek legfobb oka, hogy a TARGETS-dimenziok kapcsan a tanarok

gyakorlatat €s vélekedéseit korabbi kutatasokban tudomasunk szerint nem vizsgaltak.

5.2.1. Kutatasi kérdések a kvalitativ szakaszban

Feltaro jellegli interjukutatdsunk célja az volt, hogy megismerjiik a tanarok véleményét a
motivacioval kapcsolatos feleldsségérzetiikrdl, valamint hogy feltérképezziik, hogyan jelennek
meg a TARGETS-dimenziok ald sorolhaté motivacios stratégiak a gyakorlatukban. Ezen kiviil
arra is kivancsiak voltunk, hogy milyen tényezOk befolyasoljak ezen stratégiak alkalmazasat. A
TARGETS-dimenziok gyakolrlati alkalmazasat vizsgald kérdéseink jelentdsége abban all, hogy
mieldtt a stratégidk alkalmazasaval kapcsolatos nézeteket vizsgaltuk, lényeges volt
meggy0zddniink arrol, hogy ezek a stratégidk jelen vannak a pedagdgusok gyakorlatdban. A
feleldsséggel és befolyasold tényezokkel kapcsolatos vélemények feltardsaval a nagymintas

kérdbives kutatas kialakitasahoz kivantunk imputokat gytijteni.
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1. Hogyan vélekednek sajat szerepiikrdl, feleldsségiikrdl a motivacid kapcsan a
pedagogusok?

2. Alkalmazzak-e a pedagogusok a TARGETS-dimenziok ald sorolhatd motivacios
stratégiakat?

3. Milyen tényezOk befolyasoljak a pedagdgusok nézeteit a tanuldsi motivacioval

Osszefiiggésben?

5.2.2. Kutatasi kérdéseink a kvantitativ szakaszban a méroeszkozok miukodése

kapcsan

A kérddivek tobbsége esetében munkdk célja az volt, hogy egy mar létezd angol nyelven
elérhetd eszkodzt adaptaljunk és kiprobaljunk magyar mintan. Ez volt a célunk a tanari
felelosségérzet (Lauermann & Karabenick, 2013), és a motivacios stratégiak esetében is
(Midgley et al., 2000). E kérddiveket szamos korabbi kutatasban alkalmaztak pedagdgusok
korében, igy azt feltételeztiik, hogy a kérddiv adapticid megfeleld 1épéseit kovetve magyar
nyelven is megfeleldéen milkddnek majd. Az osztalytermi gyakorlat kérddiv skalai mar
magyarul rendelkezésre alltak, igy ennek kapcsdn minddssze az volt a célunk, hogy a kérddiv
miikddését mintankon ellendrizziik.

A TARGETS-dimenzidkhoz kapcsolodd motivacios stratégidkhoz kapcsoldddan nem allt
rendelkezésre olyan kérddiv, amely a pedagdgusok nézeteire fokuszalt. Az elsé 6t dimenzid
(feladat, iranyitas, elismerés, csoportmunka, id6) kapcsan 1étezett kérd6iv, amely arra iranyult,
hogy milyen gyakran alkalmazzak a stratégiakat a tanarok (Bardach et al., 2018, 2019 ) A tarsas
diemnzio6 kapcsan nem 4llt rendelkezésre tanari kérddiv, igy kiindulasként e dimenzid kapcsan
tanulok szamara kifejlesztett skalak allitasait alkalmaztuk (Ryan & Patrick, 2001). Mind a
pedagdgusoknak mind a tanuloknak szolo allitasokhoz 1) instrukcidkat rendeltiink annak
érdekében, hogy egyrészrdl a stratégidk hasznossagardl masrészrol megvalosithatosagarol

gyljthessilink informécidkat.

1. A TARGETS-dimenzok hasznossagara és megvalosithatosagara kidolgozott kérdéiv
érvényesen ¢s megbizhatoan mér pedagdgusok korében?
2. A tanari felel0sségérzet mérése érdekében adaptalt kérdéiv érvényes és megbizhatdan

mér pedagdgusok korében?
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3. A motivacios stratégiak feltérképezése érdekében adaptalt kérddiv érvényes és
megbizhatéan mér pedagogusok korében?
4. Az Osztalytermi gyakorlat megismerése céljabol adaptalt kérdéiv érvényes é€s

megbizhatoan mér pedagdgusok korében?

5.2.3. Kutatasi kérdéseink a kvantitativ szakaszban a vizsgalt konstruktumok
Osszefiiggése kapcsan

Annak érdekében, hogy a pedagdgusok tanuldsi motivaciorol alkotott nézeteirdl és az azokkal
kapcsolatban allo tényezokrdl atfogd képet kapjunk, célunk volt megvizsgalni a TARGETS-
dimenzidk hasznossagaval és megvalosithatésagaval kapcsolatos tanari nézeteket, valamint e
két szempont kiilonbségeit. Néhany kordbbi kutatds arr6l tantiskodott, hogy egyes motivacios
stratégidk hasznossdganak és megvalosithatosaganak megitélése a pedagdgusok részérdl eltér
(Fulmer & Turner, 2014), Reeve et al., 2014). Ennek gyakorlati jelentdsége abban all, hogy
felhivhatjuk a figyelmet azokra a stratégidkra, amelyek esetében sziikséges lehet vagy a
pedagdgusok tamogatédsa, vagy a kutatok altal kinalt javaslatok feliilvizsgalata.

A motivacids stratégiakrol alkotott tanari nézetek jelentdségét az adja, hogy
feltételezhetden kapcsolatban allnak a pedagdgusok osztalytermi gyakorlatdval. E kérdés
megvalaszolasa érdekében vizsgaltuk a nézetekkel dsszefiiggésben a motivacios stratégiakat és
az osztalytermi gyakorlatot. Vagyis egy altalanosabb és egy motivacidra szlikitett leird
konstruktumot vontunk be kutatasunkba.

A tanari nézetekre (pl. Hardré & Sullivan, 2008) ¢és a tanari feleldsségérzetre (pl.
Lauermann & Karabenick, 2011) altalaban olyan egyéni jellemzdéként tekintenek, amelyek a
pedagogusok gyakorlati munkdjaban megjelend kiilonbségek magyarazataul szolgalnak. Erre
épitve a tanarok gyakorlati munkdjat leiré konstrumokat (osztalytermi gyakorlat, motivacios
stratégidk) mint fliggd valtozokat vizsgaltuk, amelyek egyéni kiilonbségeit a TARGETS-

dimenzidkkal kapcsolatos tanari nézetek magyarazhatjak (7. és 8. kérdés).
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1. Hogyan értékelik a résztvevok a TARGETS-stratégidk hasznossagat?
Bér tobb korabbi kutatés iranyult a tanulasi motivacidval kapcsolatos tanari nézetek feltarasara,
a TARGETS-dimenziok vizsgalatara még nem keriilt sor. Ugyanakkor a TARGETS-dimenziok
atfedést mutatnak szamos motivacios paradigma altal kinalt javaslattal (Linnenbrinck-Garcia et
al., 2016; Urdan,&Turner, 2005;), igy vélhetden jol ismertek a pedagdgusok korében. Néhany
nemzetkozi kutatas szerint alkalmazzak e stratégiakat a pedagogusok (Bardach et al., 2018,
2019), igy feltételezhetden ezeknek legalabb atlagos a hasznossag szerinti megitélése.
H1:A TARGETS-dimenziok hasznossagdnak pedagogusok altali megitélésének atlaga az
otfokt Likert-skalan eléri vagy meghaladja a hdrmas szintet.

2. Milyen mértékben tartjadk megvalosithatonak a TARGETS-stratégiakat?
Mindossze két korabbi munka vizsgalta a megvaldsithatosagot a motivaciordl alkotott nézetek
kapcsan, ugyanakkor az eltéré konstruktumok miatt ezekre nem tamaszkodhatunk feltételezések
megfogalmazésa kapcsan.

3. Milyen mértékben tér el a TARGETS-dimenziok hasznossaganak ¢és
megvalosithatosdganak megitélése?
Szakirodalmi attekintésiink soran két olyan empirikus munkat talaltunk, amelyben motivacios
startégiadk hasznossagat és megvalosithatdsagat egyiittesen vizsgaltdk. Az egyik Reeve és
munkatarsaiet (2014) az autonémia tdmogatas vizsgaltak, és azt az eredményt kaptak, hogy a
pedagdgusok a felkinalt startégiat hasznosnak, 4&m nehezen kivitelezhetnek talaltdk. Egy masik
vizsgélatban Fulmer és Turner (2014) szintén arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a
pedagdégusok hasznosnak tartjdk a motivacios stratégidkat, ugyanakkor azok gyakorlati
megvaldsitasat nehéznek itélik meg. Az elmondottak alapjan azt feltételezziik, hogy a
TARGETS-dimenziok hasznossagat a pedagdégusok magasabbra értékelik, mint azok
megvalosithatosagat.
H2: A pedagdgusok a TARGETS-dimenziok hasznossagat szignifikdnsan magasabbra értékelik,
mint azok megvaldsithatosagat, azaz a megvaldsithatosaga atlagértékei alacsonyabbak lesznek,
mint a hasznossag atlagértékei.

4. Hogyan fiiggenek Ossze a motivacios stratégidk a TARGETS-dimenziok
hasznossaganak és megvaldsithatosdganak megitélésével?
A motivacios stratégiak két skalajat az elsajatitasi €s a viszonyitd megkozelitést leird skalakat
alkalmaztuk (Midgely et al., 2000) E skalak atfogoan jellemzik a tanari motivacios gyakorlatot.
A TARGETS-dimenziok az elsajatitasi célstrukturat kialakito javaslatokat irnak le (Ames, 1992;
Ryan &Patrick, 2001), igy feltételezéseink szerint a TARGETS-dimenzidkkal kapcsolatos
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tanari nézetek mind a hasznossagot mind a megvalodsithatosagot tekintve az elsajatitasi tanari
gyakorlattal mutatnak 6sszefiiggést.
H3: Pozitiv kapcsolat all fenn a TARGETS-dimenziokkal kapcsolatos tanari nézetek (mind
hasznossag, mind megvalosithatosag) és az elsajatitasi megkozelitést leiro skalak kozott, vagyis
a tanari motivacios gyakorlatban az elsajatitasi célstruktirakat tdmogatd javaslatok erdsebb
Osszefliggést mutatnak a TARGETS-dimenziok értékelésével.

5. Hogyan fligg Ossze az osztalytermi gyakorlat ¢és a TARGETS-dimenzidk
hasznossaganak és megvalosithatosdganak megitélése?
Az osztadlytermi gyakorlat harom skaldja (A célstrukturat kailakitdé tanari gyakorlattal
Osszefliggésbe 1)Fegyelem és rend fenntartasa 2) A tanitasi-tanuldsi célok meghatarozasa; 3)
Kognitiv aktivacid) mind olyan pozitiv tanari gykaorlatot irnak le, amely feltételezhetden az
elsajatitasi célstrukturat kilakitdo tanari gyakorlattal Osszefiiggésbe hozhatd (Fejes, 2023).
Mindharom skala allitasait vizsgalva felfedezhetd a nagyfoku tanuldi autonémia, igy vélhetéen
TARGETS-dimenziok koziil is az irdnyitas dimenzioval varhatunk kapcsolatot.
H4: Pozitiv kapcsolat all fenn az osztalytermi gyakorlat harom skaldja (tanulési és tanitasi célok
meghatarozasa, kognitiv aktivacid, Ondlloan végzendd tevékenységek serkentése) ¢és a
TARGETS-dimenzidk kozott, mivel mindharom skdla olyan tanul6oi autondémiat és pozitiv
osztalytermi gyakorlatot ir le, amelyek Osszefliggésbe hozhatok az elsajatitasi célstrukturat
kialakité tanari gyakorlattal.

6. Hogyan fiigg Ossze a motivacid irdnti tanari feleldsségvallalas és a TARGETS-
dimenzidk hasznossaganak €s megvalosithatosagadnak megitélése?
E konstruktumokat korabbi kutatasokban még nem vizsgaltak egyiitt, ugyanakkor az elsajatitasi
megkozelités és a tanari felelésségvalallas motivaciora vonatkozo skalai kozott dsszefliggést
talaltak néhany kutatasban (Daniels et al., 2017, Lauermann & Berger, 2021). Ennek alapjan
feltételezziik, hogy a tanari feleldsségérzet Osszefiigg a TARGETS-dimenziok hasznossaganak
¢és megvalodsithatésaganak megitélésével.
H5: Pozitiv kapcsolat 4ll fenn a tanari feleldsségérzet és a TARGETS-dimenziok
hasznossagéanak, valamint megvaldsithatdsaganak megitélése kozott, mivel korabbi kutatasok is
Osszefliggést taldltak az elsajatitdsi megkdzelités és a tanari feleldsségvallalas motivaciora
vonatkoz6 skalai kozott.

7. Mennyiben magyardzza a TARGETS-stratégidk hasznossag szerinti megitélése és a
motivacio irdnti tandri feleldsségvallalas a tandri gyakorlatot?

8. Mennyiben magyardzza a TARGETS-stratégidk hasznossag szerinti megitélése ¢és a

motivacio iranti tanari felelosségvallalas a motivacios stratégiakat?
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5.3. Az empirikus vizsgalatok attekintése

A modszerek megtervezésekor figyelembe vettiik, hogy a téma, azaz a tandrok gondolkodasa a
tanuldsi motivaciordl komplex jelenség, ezért az adatgyiijtéshez kvalitativ és kvantitativ
modszereket egyarant alkalmaztunk.

A disszertacid empirikus része harom részre tagolhatd. Az elsdé vizsgélatban interjus
modszert alkalmaztunk (n1=20). A kutatas ezen részegysége a célelmélet gyakorlati tanacsainak
értékelésére fokuszalt a pedagogusok korében. A mérdeszkoz elkészitéséhez 1étezd kérddivek
alapjan (pl. Ames, 1992; Brophy et al., 2004; Greene, 2004; Liiftenegger et al. 2017) dolgoztunk
ki félig strukturalt interju kérdéseket, melyeket sajat fejlesztésii kérdések egészitettek ki,
biztositva a széleskorli és mélyebb megértést a tandrok motivaciorol alkotott nézeteirdl, félig
strukturalt interjihoz adaptalt kérdéseket alkalmaztunk

A kovetkezd szakaszban annak vizsgalatara Gsszpontositottunk, hogy a tanarok
mennyire tartjak hasznosnak az egyes TARGETS-stratégiakat a tanulok motivalasaban, ami
hozzéjarulhat a tanuldsi motivacioval kapcsolatos kutatdsi eredmények tandrai felhasznélasa
akadalyainak mélyebb megértéséhez. Ennek érdekében a TARGETS-dimenzidkra alapozva
egyrészt azt vizsgaljuk, mennyiben tartjdk hasznosnak az egyes stratégidkat a tanulok
motivaldsa szempontjabol, masrészt azt, hogy mennyiben tartjak kivitelezhetonek, valamint,
hogy a hasznossagot és megvalosithatosagot milyen tényezdék befolyasoljak.

A kvalitativ adatokbol arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a feleldsségeérzet szorosan
Osszefiigg a tanarok motivacios nézeteivel, igy ezt a konstruktumot is bevontuk a vizsgalatba.
A kovetkezd egységben az elkésziilt kérddiviink miikodését ellendriztiik, amelyben a részben
adaptalt (Bardach et al., 2018; Midgley et al., 2000, Lauermann & Karabenick, 2013), részben
sajat fejlesztésii skalak kaptak helyet. A kérdéivet pedagdgusok (n=434) korében alkalmaztuk.
A 7. tdblazat szemlélteti az adaptalt skalak forrasait és fokuszat, illetve az 1. 4dbra a kérddiv

struktarajat abrazolja.
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Mérodeszkozok

Meérbeszkoz-fejlesztés

TARGETS-dimenziok
(Bardach et al., 2018, Ryan & Patrick,
2001)

Tandri feleldsségérzet és énhatékonysag
(Lauermann & Karabenick, 2013)

Mérbeszkoz-adaptalas

Osztalytermi gyakorlat
(OECD-TALIS, 2018)

Hattér-kérdoiv
(OECD-TALIS, 2018)

Motivacios stratégiak
(Midgley et al., 2000)

1.
A mérdeszkoz struktiraja
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7. tablazat. A méréeszkoz skalai
Kérdoiv (forras) Skalak Tételek szama

TARGET-dimenziok  Feladat dimenzid 5
(Bardach etal., 2018) Iranyitas dimenzio 6
Elismerés dimenzid 6
Csoportmunka dimenzid 3
Ertékelés dimenzi6 6
1d6 dimenzid 5
Tanulok kozotti kdlesonds tisztelet 5
A tandri érzelmi tAmogatas 4
Motivacios stratégiak  Elsajatitasi megkdzelités 5
(Midgley et al., 2000)  Viszonyitoé megkdozelités 5
Tanari felelosségérzet  Feleldsségérzet a diakok motivaciojaért 4
(Lauermann & Felel6sségérzet a didkok iskolai teljesitményéért 4
Karabenick, 2013) Feleldsségérzet a tanulokkal kialakitott pozitiv 3
kapcsolatért, 3
Felel6sségérzet a lehetd legjobb oktatasért
Tanari énhatékonysag Tanulok motivalasanak hatékonysaga 4
(Lauermann & Tanulok teljesitményének tamogatasanak hatékonysaga 4
Karabenick, 2013) Tanuldkkal vald pozitiv kapcsolatok hatékonysaga 3
Tanulok oktatasanak hatékonysaga 3
Osztalytermi Fegyelem és rend fenntartasa 4
gyakorlat (OECD- A tanitasi-tanulasi célok meghatarozasa 5
TALIS, 2018) Kognitiv aktivacio 5
Onalléan végzendd tevékenységek serkentése 2

Az eredeti skalakat magyarra forditottuk vissza-forditasi technikaval - back-translation
techniques (Brislin, 1986; International Test Commission, 2017; McKay et al., 1996). Az
angolrél magyarra forditast két fiiggetlen fordito és egy, a témaban jaratos szakértd készitette.
Ezutan a harom leforditott valtozat kozotti eltéréseket vitattdk meg a szakemberek a magyar
skalak kidolgozasa érdekében. A leforditott tételeket egy harmadik forditd forditotta vissza
angolra, aki nem latta a kérdések eredeti angol nyelvil valtozatat, és a visszaforditott kérdéseket
Osszehasonlitottak az eredeti valtozatokkal. Az eltéréseket, hibakat és elfogultsagokat kiemelték
és megvitattdk. A forditasi folyamatot addig ismételgették, amig a visszaforditott tételek
egyenértékiiek voltak az eredeti angol mondatok tételeivel. A magyar kérdések végleges
valtozatat egy fordito fliggetleniil ellendrizte, hogy megerdsitse, hogy minden tétel megtartotta
eredeti jelentését. Tartalmukat tekintve az elemek megegyeztek az eredeti kérdésekkel; azonban
minden tétel kétszer, kiilonbozé megfogalmazasokkal jelent meg, ami tovabbi lehetdséget kinalt

az egyes tételek optimalis forditasainak megvalasztasara a statisztikai elemzés alapjan.
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Az alfejezet tovabbi részében a mérdeszkoz egyes skalainak rovid leirasa talalhato. A
mérdeszkoz konkrét elemei részletesen, skalak szerint csoportositva az 1. szamu mellékletben
olvashatoak. A méréeszkoz skalai egyes esetekben kozvetleniil a TARGETS-dimenziokhoz
kothetok (pl.: Bardach et al., 2018). A TARGET-dimenziok skalaja olyan keretrendszert jelent,
amely segitségével leirhatjuk és megérthetjiik a tanari stratégidkat, amelyek G&sszhangban
vannak a célelmélettel, és befolyasolhatjdk a célstrukturdk észlelését. E stratégidk hat
kategoriaba sorolhatok (feladat, iranyitas, elismerés, csoportmunka, értékelés, id6), valamint az
utobbi években gyakran egy tovabbi S betlivel egészitik ki, amely a tarsas kapcsolatok
fontossagara utal. Mérdeszkoziinkben minden dimenzid egy-egy alskalat képvisel, és azt
értékeli, hogy a résztvevok mennyire tartjdk hasznosnak az egyes dimenzidkban emlitett
stratégiakat. Azonban fontos hangsulyozni, hogy a kutatas soran nem csak a dimenziok
hasznossagara, hanem megvalosithatosagukra is rakérdeztiink, tiikrozve a szakirodalom (pl.:
Reeve et al., 2014; Fulmer &Turner, 2014 Revee et al., 2014) altal felvetett fontos
megkiilonboztetést. Ezen megkozelités eredményeként a tanarok véleménye a stratégiak
hasznossagarol és megvalosithatdsagarol is kiboviilt.

Egy masik skala, a tanari felelosségérzet (Lauermann & Karabenick, 2013) nemcsak az
elméleti kiindulépont, hanem az interjukutatas soran szerzett adatokbdl is tiikr6zodott. Az
eredményekbdl vilagossa valt, hogy a nagyobb feleldsségérzettel rendelkezd tanarok
sikeresebbek a tanulok motivalasdban. Ez a konstruktum jelentds szerepet jatszik a tanari
nézetek és a tanuldsi motivacid kapcsolatdban, mivel a tanarok feleldsségérzete kozvetleniil
befolyasolja, hogyan tudjadk 6sztondzni és tamogatni a didkokat a tanulasi folyamat soran. Mig
az interjuk soran kozvetve kérdeztiink ra a felelosségérzetre, a kérddives vizsgalatban mar
kozvetleniil, egy teljes skalaval mértiik ezt a tényez6t. Egyes résztvevd tanarok ugy nyilatkoztak
az interjukutatds alkalmaval, hogy a tanulok életkoranak eldrehaladtaval csokken a motivalas
iranti elkotelezettségiik, mig masok tovabbra is kiemelt fontossaglinak tartottak ezt a feladatot.
Ugyanakkor a motivacios nézetek kutatasa alapjan is indokolhatdé e konstruktum bevonésa,
hiszen egy kapcsolédd nézdpont, a tanuldk motivaciojat befolydsoldo faktorok gyakran
megjelentek a korabbi kutatasokban is (pl. Daniels, 2018). A tanarok motivacior6l alkotott
nézetei kapcsan szamos korabbi kutatas fokuszalt arra, hogy a legfontosabb faktorok szerepét
feltdrja a tanarok nézetei alapjan. Ezek elsdsorban a tandr, a csaldd ¢és a kortarsakhoz
kapcsolodtak, és ugyancsak kiilonbségeket taldltak abban, hogy a pedagogusok mekkora
szerepet tulajdonitottak sajat maguknak (Daniels et al., 2018; Fulmer & Turner, 2014; Mansfield
& Volet; 2014; Rich & Shiram 2005; Sakui & Cowie, 2014;)
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A tanari feleldsségérzet mérd eszkoz négy alskalaval rendelkezik, melyek a feleldsség
kapcsan a tanulok motivaciojaért, tanuldi teljesitményéért, a tanulokkal kialakitott pozitiv
kapcsolatért €s a lehetd legjobb oktatasért vald feleldsséget mérik. Ennek a kérddivnek a része
a tanari énhatékonysagi eszkoz, mely ugyanezen alskaldkat tartalmazza, igy a felelosség skala
validalasanak ellendrzése érdekében bevontuk ezt az 6sszetevot is. A skalak azt vizsgaljak, hogy
a tanar mennyire érzi magat felelosnek ezekért a teriiletekért, és hogy mennyire hisz abban, hogy
képes hatékonyan befolyasolni Oket. Igy egységesen méri a tanar felelsségérzetét és
énhatékonysagat ezen kulcsfontossagu teriileteken.

A PALS (Midgley et al., 2000) részét képez6 Motivacios stratégiak (Midgley et al.,
2000; Approaches to instruction) két f6 megkozelitést vizsgal: az elsajatitasi és a viszonyitd
megkozelitést. Az elsajatitasi megkozelités az egyéni fejlodésre, a vélasztasi lehetdségekre,
valamint a széles skalan mozgd feladatokra fokuszal. A viszonyitd megkozelités pedig a
versengésre, a kivaltsagos jutalmazasra és a tanuldk teljesitményének masokhoz viszonyitott
értékelésére Osszpontosit. A motivacids stratégidk, azaz az elsajatitasi és a viszonyitasi
megkozelitések tanulmanyozasa fontos a tanarok tanuldsi motivaciordl alkotott nézetei
szempontjabol, mivel ezek az oktatasi megkozelitések kozvetlen hatdssal vannak a tanuldk
motivacidjara és az iskolai tevékenységekhez vald hozzaallasara (Fejes, 2015, 2023).

Az Osztalytermi gyakorlat (OECD-TALIS, 2018) skala az osztalyteremben alkalmazott
tanari gyakorlatot méri, négy alskalan keresztiil. Az els6 alskala a fegyelem és rend fenntartasa,
mely a tanari szerepet és a rendszabalyok betartatasat vizsgalja az osztalyteremben. A masodik
alskala a tanitasi-tanulési célok meghatarozasa, mely arra fokuszal, hogy a tanar mennyire képes
hatékonyan kommunikalni a tanitasi célokat és azok gyakorlati jelentdségét a tanuloknak. A
harmadik alskéla a kognitiv aktivacio, amely azt vizsgélja, hogy a tanar mennyire 6sztonzi a
tanulok kritikus gondolkodéasat és problémamegoldd képességét az osztalyteremben. A
negyedik alskala az 6nalldan végzendd tevékenységek serkentése, mely azt méri, hogy a tanar
mennyire tdmogatja az onalld tanulast és az IKT-eszk6zok hasznélatat a tanuldk részérdl. A
skala sajat méréeszkozbe illesztése hozzajarulhat annak mélyebb megértésehez, hogy a tanarok
hogyan értelmezik és gyakoroljak motivacidos meggydzddéseiket az osztalyteremben.

A hattértényezok megismerése érdekében az OECD (2018) altal kifejlesztett TALIS
kérd6iv egyes kérdéseit hasznaltuk fel a vizsgalat soran. Ezen kérdések arra iranyultak, hogy
mélyebben megértsiik a valaszok indittatasat, amelyek az iskolai kornyezet és a tanarok
személyes €s szakmai hatterének Gsszetettségét tiikkrozik.

Az els6 két kérdés az iskola fenntartdjara és a mitkodési keretekre vonatkozott, ezzel

feltdrva az intézmény specidlis tantervét €s szervezeti struktarajat (,,Milyen fenntarto miikodteti
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az On iskoldjat?”; ,, Az intézménye specidalis tantervii?”). A kdvetkezé harom kérdés a tanuloi
Osszetételre fokuszalt, részletezve a sajatos nevelési igényli, hatrdnyos helyzetli ¢és
beilleszkedési nehézséggel kiizdé tanuldk aranyat az iskolaban (,, Kérjiik, becsiilje meg az On
iskoldajaba jaro sajatos nevelési igényii (SNI) tanulok szazalékos aranyat!”; ,Kerjiik, becsiilje
meg az On iskoldjaba jaré hdtranyos helyzetii tanuldk szdzalékos ardnyat!”). Emellett
felmértiik a tanulok csaladjanak anyagi helyzetét is (,, Kérjiik, becsiilje meg az On iskoldjaba
jaro tanulok csaladjanak jellemzé anyagi helyzetét!”). Végezetill a hattérkérdésekben
megkérdeztik, hogy a résztvevok eredetileg is a tandri hivatast tervezték —e valasztani
hivatasukként (,,Onnek a tanitds volt az elsé szamui valasztasa, amikor életpdlyat valasztott? ),

illetve, hogy mi jelenlegi pedagogus besorolasuk (,, Mi az On pedagégus besoroldsi fokozata?”).

5.4. Minta

5.4.1. Az interjukutatds mintdja

Az adatgyljtésben 21 pedagodgus vett részt, fontosabb jellemzdiket a 8. tablazat kozli. A
vizsgalatba bevont pedagogusok kivalasztdsa sordn arra torekedtiink, hogy heterogén mintat
alakitsunk ki a kovetkezd kritériumok szerint: szakmai tapasztalat, oktatott tantargyak,
intézménybe jard tanuldok szocio-Okondmiai hattere (8. tabldzat). A bevont pedagdgusok
altalanos iskola felsd tagozatan tanitanak.

A vizsgalat résztvevdinek nemek szerinti megoszlasa az aldbbiak szerint alakult: a nék
70%-ot képviselnek, dsszesen 14 fovel, mig a férfiak 30%-ot tesznek ki, ami 7 {6t jelent. A
vizsgalat résztvevOinek szakmai tapasztalata széles spektrumot olel fel. A 31-35 év szakmai
tapasztalattal rendelkezé pedagdgusok képviselik a legnagyobb ardnyt, 30%-ot.. Ezt kovetik a
0-5 év tapasztalattal rendelkezd fiatal pedagogusok, akik szintén 30%-ot tesznek ki a mintaban.
A 16-20 év tapasztalattal rendelkezd tanarok 25%-ot képviselnek, és mar stabil szakmai tudassal
rendelkeznek. Ezt kovetik a 21-25 év tapasztalattal rendelkezd pedagdgusok, akik 20%-ot
alkotnak. A legnagyobb szakmai tapasztalattal rendelkezd csoport, a 36-40 ¢év tapasztalattal
rendelkezOk, szintén 20%-at adta a mintankak. A legkisebb aranyt a 26-30 év tapasztalattal
rendelkez6 pedagogusok képviselik, mindossze a résztvevok 15%-at jelentették.

A mintdban a real szakos pedagdgusok matematikat, fizikat, kémiat, biologiat és
informatikat tanitanak, a human szakosok magyar nyelvet és irodalmat, torténelmet és dramat,

a nyelvszakosok angol és német nyelvet, a készségtargyat tanitok testnevelést. A mintaba
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bevonasra keriilt két tanitd is, akik idegen nyelvi szakirdnyuk (angol, német) miatt felsd
tagozaton is oktatnak. A real és a human tantargyakat oktatd pedagdogusok egyarant 35%-ot
képviselnek, mindkét csoport 7 fobdl all. Az idegennyelvet tanitok 30%-ot adjak, ami 6 fot
jelent. A redl-humén-készségtantargyakat oktatok 15%-ot képviselnek, 3 fével. A human-
idegennyelvet és a real-készségtantargyakat oktatok egyarant 10%-ot tesznek ki, 2-2 fvel. A
tanitok kozott a redl és az idegennyelv tantargyakat oktatok 10%-ot képviselnek, mig a tanitd
(human) 5%-ot jelent.

A résztvevd tanarok intézményi hattere a Szocio-Okonomiai statusz szempontjabol
szintén eltérd képet mutat. Alacsony hattérrel rendelkez6 iskoldkban 8 tanar dolgozik, ami a
résztvevok 40%-at adja. Atlagos tarsadalmi-gazdasagi hattérrel rendelkezd iskolakban 6 tanar
tevékenykedik, ami 30%-ot jelent. A magas szocidlis-Okondmiai hattérrel rendelkezd
iskoldkban 7 f6 tanit, ami a résztvevdk 35%-at jelenti.

A telepiiléstipusok szerinti megoszlas a kovetkez6 képet mutatta: a résztvevok 45%-a (9
f6) kisvarosban tanit, mig a megyeszékhelyen szintén 45%-uk (9 f6) dolgozik. A kozségben

oktatd pedagdgusok a mintaban 20%-ot képviselnek, ami 4 fét jelent.

8. tablazat. A vizsgalatban résztvevo pedagdgusok néhany jellemzdje

Pedagégus Nem Szakmai Oktatott tantargy Iskola Telepiiléstipus
kodszama tapasztalat szocio-
(év) okonomiai
hattere
1. férfi 6-10 real-human- alacsony kisvaros
készségtantargy

2. férfi 16-20 real alacsony kisvaros
3. né 36-40 human-idegennyelv magas kisvaros
4 nd 16-20 tanitd (idegennyelv) alacsony kisvaros
5. nd 0-5 idegennyelv magas megyeszékhely
6. nd 26-30 human atlagos megyeszékhely
7. férfi 6-10 tanitd (idegennyelv) atlagos megyeszékhely
8. férfi 0-5 real-készségtantargy atlagos megyeszékhely
9. férfi 0-5 human-készségtantargy magas kisvaros
10. nd 16-20 real-human atlagos megyeszékhely
11. férfi 21-25 real atlagos megyeszékhely
12. nd 31-35 real alacsony kozség
13. nd 0-5 real-készségtantargy atlagos kisvaros
14. nd 31-35 real-készségtantargy alacsony kisvaros
15. nd 36-40 tanité (human) atlagos kisvaros
16. nd 36-40 idegennyelv atlagos megyeszékhely
17. nd 21-25 real alacsony kozség
18. né 26-30 idegennyelv atlagos kozség
19. nd 21-25 human-real alacsony megyeszékhely
20. né 31-35 real magas megyeszékhely
21. né 36-40 human alacsony kozség
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5.4.2. A kérddives adatgytiijtés mintdja

A mintat 434 magyarorszagi tanar (348 nd, 86 férfi) alkotta, akik kiilonb6z6 tanuldcsoportokat
tanitanak. Az orszagban a kdzoktatas altalanos és kozépiskolakra oszlik. Minden résztvevot az
iskolahoz tartoz¢ tankeriilet invitalt meg egy online felmérésben valo részvételre az iskolai e-
mail fiokjukon keresztiil, hangsulyozva az anonim és dnkéntes részvételt. A felmérésben vald
részvétel onkéntes alapon tortént, és a résztvevok beleegyezésiiket tajékozottan adtdk meg. A
valaszadok nem kaptak kompenzaciot a részvételiikért

A mintaban szerepld tandrok 18%-a 4ltaldnos iskola als6 tagozatan, 31% altalanos iskola
fels6 tagozatan, 25% kozépiskolaban, 27% alsé tagozatos altalanos iskolaban, 31%-a felsd
tagozatos altalanos iskolaban, 25%-a kozépiskoldban tanit, és a fenti tanarok 27%-a egyszerre
tobb korosztalyt is tanit. A tanarok 33% dolgozik olyan iskolaban, ahol alacsony
szociobkondmiai statusza aranya 0-5%, 32% ahol 6-10, 23%, ahol 11-20%, 16%, ahol 21-40%,
16 % és ahol 41% feletti 12%. A tanarok 94% teljes munkaidében dolgozik.

5.5. Adatgytijtés

5.5.1. Az interjukutatas adatgytijtésének részletei

Az interjuk el6tt etikai engedélyt kértilink, és részletes adatgytijtési dokumentaciot készitettiink,
amely magadban foglalta a résztvevok beleegyezd nyilatkozatit a kutatds céljairdl és
lebonyolitasardl. A pedagogusok Onként vettek részt a vizsgalatban, amelyet a Szegedi
Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak Etikai Bizottsdga jovahagyott
(etikai engedély szama: 2/2020). Az interjuk atlagosan 50-90 percig tartottak, amelyekrol
hangfelvételt készitettlink. Két interjualany nem jarult hozza a hangrogzitéshez, ezért
valaszaikat lejegyeztiik. Az adatfelvétel a résztvevok munkahelyén, zart iroddkban vagy

tantermekben tortént, ahol csak a kérdezd és a kérdezett volt jelen.
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5.5.2. A kérdoives kutatas adatgyiijtésének részletei

A vizsgalatot a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola Etikai Bizottsaga
hagyta jova (engedélyszam: 18/2021). Az adatgytjtésre 2021 6szén kertilt sor. A pedagdgusok
online forméban toltotték ki a kérddivet, mig a pedagdgusjeldltek papiralapon. A résztvevok
irasbeli tajékoztatot kaptak a kutatas céljardl és lebonyolitasardl. A részvételi szandékrol irasbeli
hozzéjéarulast kértiink a résztvevoktdl. A pedagdgusjelolteket szoban is biztositottuk arrdl, hogy
a vizsgalatban vald részvétel nem befolyasolja teljesitményiik értékelését és tanulmanyi

eredményiiket, valamint barmikor elallhatnak a részvételtol.
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6. Interjukutatas

Feltaro jellegti kutatasunkban arra térekedtiink, hogy mélyebb betekintést nyerjiink a tanaroknak
a tanulasi motivaciordl alkotott nézeteirdl. A vizsgalat soran huszonegy pedagdgussal vettiink
fel interjukat, mely soran altalanos nézeteiket a motivacioval kapcsolatban és a TARGETS-

dimenziok gyakorlati relevanciaja kapcsan tettiink fel kérdéseket szamukra.

6.1. Célok

Az interjukutatas célja feltarni a tanarok megitélését (1) a motivacioban betoltott sajat
szereplikrol, felelésségiikr6l, (2) a TARGETS-dimenziok gyakorlati alkalmazasar6l, valamint
(3) a megitélésiiket befolyasolo tényezdkrdl. A TARGETS-dimenzidk gyakorlati alkalmazasa
kapcsan arra keressiik a valaszt, hogy hogyan értelmezik azokat a gyakorlat szempontjabol,
valamint arra, hogy alkalmaznak-e az egyes dimenziokhoz kot6dé motivacios stratégiakat
munk4juk sordn. A befolydsold tényezdk koziil a tanulasi motivacidval kapcsolatos altaldnos
nézeteket, valamint a résztvevok végzettségével és tapasztalatdval kapcsolatos jellemzdket
vizsgaljuk. Tovabbi célként tiizziik ki, hogy bizonyos mintazatok, egyiitt jarasok elfordulasat
feltarjuk.

6.2. Interjuvazlat

Egy elére elkészitett interjuvazlatot alkalmaztunk annak érdekében, hogy az interjuk
gordiilékenyek ¢és koncentraltak legyenek. Az interjuvazlat harom egységbdl allt: (1)
képzettségre €s eldzetes tapasztalatokra vonatkozd kérdések, (2) altalanos nézetek a tanulasi
motivaciorol, (3) TARGETS-dimenziok gyakorlati relevanciaja.

A tanuldsi motivaci6 Aaltalanos nézetei magyaradzhatjdk a tanarok TARGETS-
dimenziokkal kapcsolatos nézeteiben tapasztalhatd eltéréseket. Hat kérdést tettiink fel a tanulasi
motivacioval kapcsolatos altalanos nézetekrdl, beleértve a motivaciot befolyasold tdmogato és
akadalyoz6 tényezoket is, melyek széles korben dokumentaltak a szakirodalomban (pl. Hardré
et al., 2008; Mansfield & Volet, 2014). Emellett olyan kérdéseket is felvetettiink, melyek
korabban nem szerepeltek tanulmanyokban. Egyfeldl felmertilt a tanari feleldsség kérdése a

tanulok motivalasaban. Masfeldl két eltérd, egy altalanos és egy konkrét tanodrai kontextusban
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is rakérdeztiink, hogy milyen lehetéségei vannak a pedagdgusoknak tanuldik motivacidjanak
befolyasolasara. A korabbi vizsgalatok alapjan ugy tlinik, hogy az oktatott targy is hatassal van
a motivacioval kapcsolatos tanari nézetekre (Stipek et al., 2001), igy a pedagogusok ezzel
kapcsolatos véleményére is rakérdeztiink a vizsgalat soran.

Az interjukérdéseket a TARGETS-dimenziok alapjan allitottuk Ossze, melyeket a 8.
tablazat alapjan struktaraltunk. Minden dimenzidhoz altalaban két tipikus témat hataroztunk
meg - a szakirodalomban leginkabb jellemzetteket - amelyeket kérdések forméjaban
fogalmaztunk meg, kivéve a csoportmunka dimenziot, ahol egy atfogd kérdést alkalmaztunk. A
valasztott t¢émakdrdoket a 9. tdblazatban kozoltiik. Bar ezek a témakorok nem fedik le teljesen a
motivacios stratégidkat, a témakorok sziikitése mellett dontottiink. Ennek oka, hogy nem egy-
egy dimenzidhoz kapcsolddd gyakorlati tapasztalatokat vizsgéltunk, hanem egy atfogd kép
kialakitasat tiztiik ki célul. Ugy gondoltuk, hogy az Osszes lehetséges témakor felvetése
tulsdgosan terjedelmes lenne, és az interju tul hossza id6t venne igénybe, valamint az atfedések

miatt vontatotta valna.
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9. tablazat TARGET-dimenziok interjukban lefedett témakorei

Dimenzié 1. kérdés fokusza 2. kérdés fokusza
Feladat Véltozatossagra torekvés Tanul6i igényekhez igazodas
Iranyitas Diakok bevonasa a feladatok kivalasztasaba  Diakok onallésaganak, autonomiajanak

erdsitése a tanulas terén

Elismerés Elismerés kifejezésének lehetdségei az A pozitiv visszajelzés helyzetei
osztalyzatok mellett

Csoportmunka Tanulok kozotti interakcidk eldsegitése -

Ertékelés A tanulok egyéni fejlodésének figyelembe Ertékeléssel kapcsolatos szorongéas
vétele csokkentése

1d6 Rugalmas id6kezelés Kérdésekre szant id6 elésegitése

Tarsas Tanulok kozotti kolesonds tisztelet segitése Tarsas 6sszehasonlitas keriilése

kornyezet

6.3. Adatelemzés

Az audiofelvételeket lejegyeztiik, majd a valaszokat kategoridkba osztva kédoltuk. Az
interjuivalaszok alapjan igyekeztiink azonositani, hogy a pedagbgusok alkalmaznak-e gyakorlati
megoldasokat, amelyek kapcsolédnak a TARGETS-dimenzidokhoz. Ezt a direkt valaszok mellett
arra alapoztuk, hogy emlitettek-e konkrét példat az adott dimenzidval Osszefiiggésben.
Létrehoztunk egy matrixot, amely Osszegezte a pedagogusok valaszait kategoriakba sorolva és
tartalmazta a hattértényezdket. Az Osszefiiggések és mintazatok keresésekor a tanulasi
motivacié altalanos nézeteire mint hattértényezékre Osszpontositottunk. Eredményeink
bemutatasakor felsoroljuk az azonositott kategéridkat az egyes kérdésekre, megjeldlve a
valaszok szamat, idézetekkel alatdmasztva a leggyakoribb vagy atipikus valaszokat, valamint
esetenként tovabbi kifejez6 idézeteket is idéziink. A TARGETS-dimenziok esetén kiemeljiik,
hogy az adott dimenzi6é hogyan jelenik meg az osztalytermi gyakorlatban a vélaszok alapjan.
Azokat az eseteket, ahol nem kaptunk valaszt vagy nem illeszkedd valaszt kaptunk, kiilon nem

emlitjiik az eredmények 6sszefoglalasakor.
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6.4. Eredmények

6.4.1. Altalanos nézetek a tanulasi motivéaciorol

Az Osszedllitott interjuvazlat hat kérdést tartalmazott a tanulasi motivacioval kapcsolatos
altalanos nézetek vizsgalatara. A valaszok kategoridit €s az egyes kategoriakba tartozé valaszok
gyakorisagat a 10. tablazat ismerteti.

Az egyik kérdés arra iranyult, hogy a tandrok milyen mértékben érzik tigy, hogy az 6
feleldsségiik a tanulok motivalasa. A valaszadok tobbsége (19) fontos feladatnak tartotta ezt,
mig két valaszado szerint ez csak részben a tanar felelossége, és ugy érezték, hogy a tanarok
felelossége €s lehetdségei ezen a téren az idOsebb tanulodi korosztalyokban csdokkennek.

A tanarokat arr6l kérdeztiik, hogyan tudnak a tanarok altalanossagban motivaloak lenni,
¢s hogyan tudnak egy orat motivaléva tenni. Az altalanos kérdésre adott valaszok alapjan
tizenegy kategoriat hataroztunk meg (4. tdbldzat). A résztvevok kozel fele (5) a tanar
személyiségét €s a harmonikus tandr-didk kapcsolatot jeldlte meg fontosnak. A szakmai
felkésziiltséget a tanarok egyharmada (4) emelte ki a motivacido szempontjabol fontosnak.
Negyediik a motivalo tanar kovetkezetességét (3) és példamutatasat (3) emelte ki. Tovabbi két
tandr a kihivast jelentd feladatok biztositdsat emlitette motivalo tanari tulajdonsagként. Egy-egy
valaszado kiemelte az innovativ mddszerek alkalmazésat, a kiscsoportos tanitast, a tanulok
igényeinek megértését és a differencialast.

Az egyes tandrak motivacios lehetdségeire adott valaszokat tizenhdrom kategoridba
soroltuk (lasd a 4. tablazatot). A résztvevok fele emlitést tett az érdeklddés fontossagarol. Négy
tanar a személyes érdeklddést emelte ki, hangstlyozva, hogy a tanul6t hosszabb 1dén keresztiil
lekotheti egy téma, példaul egy hobbi. Két résztvevd a szituativ érdeklddést hangstlyozta,
vagyis azt, hogy a tanulok figyelmét le kell ktni az 6ran. Az innovativ mddszerek alkalmazasat
hat résztvevd emlitette. Harom tanér a jatékok haszndlatat és az elismerés kifejezését, mig két
tandr a téma aktualizalasat emelte ki. A tobbi kategoriarol egy-egy tanar szamolt be. Ezek koziil
tobb a célorientacid elméletéhez kapcsolodott (kihivasok, jo tanar-didk kapcsolat, fejlodési
lehetdségek biztositasa).

A tanarokat arrol is beszdmoltak, hogy vannak-e olyan tényezdk, amelyek az altaluk
tanitott tantargyat a motivacié szempontjabdl megkiilonboztetik mas tantargyaktol. Erre a
kérdésre o6t kategoriat alakult ki (1asd a 10. tdblazatot). A valaszadok haromnegyede ugy vélte,
hogy az 6 tantdrgya motivacid szempontjabol kiilonbozik mas tantargyaktol. A tobbség azt

hangstlyozta, hogy a sajat tantargyukban lehetdség van a tanulok személyes érdeklédésének

74



figyelembevételére. Néhanyan ramutattak, hogy az 6 tantargyuk konnyebben kapcsolodik az
aktualis kérdésekhez és konnyebben integral innovativ modszereket (projektmodszer, IKT-
eszk6zok). Két tanar a sajat tantargyaval kapcsolatban nehezebbnek taldlta a motivaciot.
Egyikiik szamara a nyelvérzEk jelent nagyobb kihivast, a masikuk szamara a differencialas).

A tanarokat arrdl is megkérdeztiik, hogy vannak-e olyan tényezdk, amelyek az altaluk
tanitott tantargyat a motivacié szempontjabdl megkiilonboztetik mas tantargyaktol. Erre a
kérdésre ot kategoriat rajzolodott ki (lasd a 10. tablazatot). A valaszadok haromnegyede ugy
vélte, hogy az 0 tantargya motivacid szempontjabol kiilonbozik mas tantargyaktol. A tobbség
azt hangsulyozta, hogy a sajat tantargyukban lehetdség van a tanulok személyes érdeklédésének
figyelembevételére. Néhanyan ramutattak, hogy az 6 tantargyuk konnyebben kapcsolodik az
aktudlis kérdésekhez és konnyebben integral innovativ modszereket (projektmoddszer, IKT-
eszkozok). Két tanar a sajat tantargyaval kapcsolatban nehezebbnek taldlta a motivaciot.

Egyikiik szamara a nyelvérzék jelent nagyobb kihivast, a masikuk szamara a differencialas).
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10. tablazat. A tanulasi motivaciora vonatkozo éltaldnos nézetek alapjan azonositott kategdriak

Kérdések/Példaidézetek

Kategoriak (valaszok szama)

On szerint mennyiben feladata egy pedagégusnak, hogy motivalja
a tanulokat?

., Feladata, nagyban hozzajarulhat a késobbi eredményes munkdhoz”
(matematika-fizika tanar, 38 év tapasztalat)

Feladata (19)
Részben feladata (2)

On szerint hogyan lehet motivil6 egy tanar?

., Személyisége, felkésziiltsége segitségével”
(orosz-torténelem-német szakos tanar, 36¢év tapasztalat)

Tanér-diak kapcsolat (7)

Tanari személyisége (6)
Kovetkezetesség (6)

Tanari felkésziiltség (6)

Jatékok alkalmazasa (3)

Példamutatas (3)

Kihivast jelent6 feladatok alkalmazésa (2)
Innovativ médszerek alkalmazasa (3)
Kis létszamt csoportok alkalamzasa(1)
Tanuldi igények megismerése (1)
Differencialas (1)

Egy konkrét tandérat hogyan tehet motivaléva egy tanar?

., Szakit a régi modszerekkel,(...) kreativ, sokszinii, a csapatmunkat
eldtérbe helyezd feladatokat végeztet.

Folyamatosan visszajelzéseket kiild a didkok felé, differencidl.
Kooperativ techinkakat alkalmaz.”

(testnevel8-torténelem tandr, 3 év tapasztalat)

Személyes érdeklddés felkeltése (8)
Innovativ modszerek alkalmazasa (8)
Jatékok alkalmazasa (4)

Aktualis témak beépitése (2)
Jutalmazas (2)

Dicséret (1)

Kihivast jelent6 feladatok alkalmazésa alkalmazasa (1)

Tanar-diak kapcsolat (1)

Osszefiiggések felismerésének segitése (1)
Kovetkezetesség (1)

Biintetés elkeriilése (1)

Javitasi lehetdség biztositasa (1)

Van-e olyan koériilmény, ami miatt az 6n tantargya motivacio
szempontjabol eltér a tobbi tantargytol?

., Nehezebb, fokozottabb motivalast igényel. A természettudomdany sok
esetben messzebb dall a tanulok érdeklodésétol.”
(matematika-fizika tanar, 38 év tapasztalat)

Nincs eltérés (6)

A tanulok személyes érdeklddése (4)

Aktudlis témak beépitése (3)

Innovativ modszerek alkalmazasi lehet6ségei (2)
Differencialas lehetdségei (1)

Flexibilisebb tananyag (1)

Mit gondol, hogy milyen tényezék segitik altalaban a tanulok
motivaltsagat?

., Ha otthon érték a tanulas, tudds, akkor nagyobb eséllyel lesz a
gyermek is motivaltabb.”
(tanito, 32 év tapasztalat)

Csaladi hattér-sziil6k tamogatasa, kedvez6 otthoni
tanulasi kornyezet (11)

Személyes érdekl6dés felkeltése (9)
Sikerélmény (6)

Pozitiv tanar-diak kapcsolat (4)
Motivald osztalykozosség (3)

Hosszh tavua célok (1)

Tanari példamutatas (1)

Innovativ modszerek alkalmazasa (1)
Jaték alkalmazasa (1)

Humor alkalmazasa(1)

Verseny alkalmazasa (1)

Eletkor —fiatalabbak motivalhatobbak (1)

Mit gondol, hogy milyen tényezok akadalyozzak altalaban a
tanulék motivaltsagat?

., Szerintem a csaladi hattér a leginkdabb, de az is akadadlya lehet a
motivaltsagnak, ha nem érzik magukat sikeresnek az adott tantdrgybol.
Valamint az is demotivalta tesz egy tanulot, ha rossz az
osztalykozosség, olyanok akik nem akarnak tanulni”

(bioldgia, tortténelem, testnevlés tanar, 11 év tapasztalat)

Csaladi hattér-sziilok tamogatasanak hianya,
kedvezétlen tanulasi kornyezet (12)
Sikertelenség érzése (6)
Motivalatlan osztalyk6zosség (4)
Magas osztalylétszam (4)
Pedagdgusok kozotti fesziiltség (1)
Leterheltség (2)

Kialvatlansag (1)

Nem megfelel6 taneszkdzok (1)
Tulz6 tanari szigor (1)

Folyamatos tanari elégedetlenség (1)
Visszacsatolas hianya (1)
Hagyomanyos tanitasi modszerek (1)
Tanari személyiség (1)

Elismerés hianya (1)

Példamutatas (1)
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Egy-egy kérdés vonatkozott arra, hogy mit gondolnak a pedagogusok, milyen tényezdk
segitik és gatoljak altalaban a tanulok motivaltsagat. A pozitiv befolyasol6 faktorok kozott a a
stabil ¢és tamogat6 csaladi hattér jelent meg a leggyakrabban; ezt a pedagogusok fele emlitette
(6). A tanarok harmada a motivacidt segitd tényezdként azonositotta a sikerélményeket (4), a
személyes érdeklddést (4), a harmonikus tanar-didk kapcsolatot (4) €s a jo osztalykozdsséget
(4). A tovabbi kategoriakat egy-egy pedagdgus emlitette (Lasd 10. tablazat). A motivaciot
akadalyoz6 tényezok koziil a nehéz vagy tamogatatlan csaladi hattér fordult eld a
leggyakrabban; ezt 8 esetben emlitették. A sikertelenség érzését, kudarcélményeket a
résztvevok kozel fele (5) emlitette, tovabba két-két f6 sorolta az akadalyozd tényezd kozé a
motivalatlan osztalykozosséget €s a magas osztalylétszamot. A tovéabbi tényezdk egy-egy

pedagdgus esetében fordultak eld (Lasd 10. tdblazat).

6.4.2. Nézetek a TARGETS-dimenziokkal osszefliggésben

Feladat

A feladatdimenzidval 0sszefliggd egyik kérdés arra irdnyult, hogy a tanarok hogyan tudjak
biztositani, hogy valtozatos feladatokat és tevékenységeket nyujtsanak a tanuloknak. Szinte
minden résztvevé hangsulyozta a személyes érdeklédés (17) figyelembevételének fontossagat.
Néhany (5) tanar kitért arra, hogy rendszeresen alkalmaz innovativ modszereket (pl.
projektmddszer, dramajaték) a tanulok egymas kozotti interakcidjanak osztonzésére. Emellett
ketten koziiliik arra utaltak, hogy a feladatokkal kapcsolatban lehetdséget biztositanak a
tanuloknak a dontéshozatalra (pl. ,En meg szoktam kérdezni a diakokat anonim kérd6iv
form4jaban, hogy mi segit nekik, minek oriilnének.”).

Egy tovabbi kérdés azt vizsgalta, hogy a tanarok hogyan vehetik figyelembe a tanulok
tanuldsi modjanak esetlegesen nagyon eltérd modjait a feladatok és tevékenységek
kivalasztasakor. A differencialast a résztvevok tobbsége (15) emlitette, de a valaszok arra
utalnak, hogy a gyakorlatban ez azt jelenti, hogy konnyitést adnak azoknak a diakoknak, akik
korabban sikertelenek voltak hasonlé feladatok megoldasaban (pl. ,,Differencidlt tanitasrol
régota van sz6, van mikor megvalosithatd, szamonkérésnél a legegyszeriibb, ha kevésbé jo,

kevesebb szazalékra is meg lehet adni a jobb jegyet.”)
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A résztvevok koziil hatan kindlnak konnyitést értékelési helyzetekben, mig tovabbi négy
valaszadd az oOrai munka sordn ad konnyitett feladatokat az egyes tanuldk szdmara. Két
résztvevo a szoveges értékelést emelte ki ezzel a kérdéssel kapcsolatban, egy masik résztvevo
pedig a nyilvanos elismerést.

A valaszokban felsorolt konkrét példak azt jelzik, hogy a feladatok valtozatossagot
elésegitdé megoldasok koziil a didkok személyes érdeklddéséhez vald igazodas és a tarsas
interakciok eldsegitésének technikai jelen vannak a kérdezettek osztalytermi gyakorlataban. A
lassabban haladok részére kinalt konnyitések a résztvevok mindennapi gyakorlatdnak részét

képezik, de ez a differencialas téves interpretalasan alapul.

Iranyitas

Az irdnyitas dimenzidja kapcsan egyfeldl azt kérdeztiik, milyen lehetdségei adodnak egy
tanarnak, hogy bevonja tanul6it a feladatok, gyakorlatok kivalasztasaba. A valaszokat két
kategoriaba rendeztiik. A tanarok fele emlitette a valasztasi lehetdség felkinalasat (11),
ugyanakkor ezt valamennyien sziikken értelmezve, csak a jatékra vagy csak a szorgalmi
feladatokra vonatkoztatva nevezte meg. Egy pedagdgus a konnyebbnek itélt tananyagrészek
onallé feldolgozasarol szamolt be, illetve két pedagogus arrdl nyilatkozott, hogy a
projektmddszert is hasznaljak erre a célra.

Az ehhez a dimenzidhoz kapcsolodd masodik kérdés arra Osszpontositott, hogy a
tandrnak milyen lehetdségei nyilnak, hogy erdsitse diakjai 6nallésagat, autondémiajat a tanulés
kapcsan. Az autonomia erdsitését a résztvevok leginkabb az osztalytermen kiviil képzelték el,
tobb (7) résztvevd kiemelte a didkdnkorményzat altal kinalt lehetéségeket az Onallosag
fejlesztésével Osszefiiggésben (pl. ,,A diakonkormanyzat egy jo platform arra, hogy a tanulok
0nallo dontéseket hozzanak, de a tanarok tulterheltsége miatt nem tudnak a didk 6nkormanyzatra
elég 1d6t szanni.”). Két tanar szerint a tanulok autondmidjat azzal is lehet erdsiteni, ha az irdsbeli
értékelés soran a didkok maguk valaszthatjak meg a feladatokat. Néhany résztvevo az innovativ
modszerek alkalmazasat (5) hangsulyozta az autondmia eldémozditasa érdekében.

A vélaszok alapjan Ugy tlinik, hogy a megkérdezett tanarok ritkdn vonjak be a tanulokat
a feladatok kivalasztasaba, kevés hangsulyt fektetnek a tanulok onallésaganak eldsegitésére a
tanuldssal 0sszefliggésben, mivel gyakorlatukban alig emlitettek konkrét példakat az ilyennek

mindsithetd megoldasokra.
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Elismerés

Az elismerés dimenzi6 vonatkozasaban azt a kérdést tettiik fel, hogy a tanarok az osztalyzatokon
kiviil hogyan fejezhetik ki elismerésiiket. A valaszadok haromnegyede (16) a tanulok
osztalyzaton kiviili elismerésére apré targyi jutalmakat vagy pontgyiijtési modszereket
alkalmaz. Harman a tanari interakciot és figyelmet is kiemelték jutalmazasi modszerként.
Tovabbi két tanar az irdsbeli munkak javitasat kiegészitd rovid szoveges értékeléseket emlitette
az elismerés kifejezési modjaként. Ezen kiviil egy tanar rendszeresen alkalmazza a nyilvanos
elismerést (,,Kreativ munkaikat kiteszem a faliGjsagra, az altaluk készitett tarsasjatékot ki is
probaljuk a gyerekekkel.”).

Az elismerési vizsgalat masik aspektusa a pozitiv visszajelzés volt. A tanarokat arrol
kérdeztiik, hogy milyen helyzetekben hasznos pozitiv visszajelzést adni a tanuloknak. Csak egy
kulcsszot jeloltek meg (egyéni fejlesztés), a bevont tanarok tobbsége (12) kiemelte, hogy a
legfontosabb alkalom arra, hogy pozitiv visszajelzést adjanak a tanuloknak, amikor
onmagukhoz képest fejlédnek (pl. "Nem kell nagyon nagy dolgokra gondolni. Ha a tanuld
jobban teljesit Snmaganal, akkor dicsérni kell, észre kell venni, és akkor a gyerekek motivacioja
vagy a gyerekek hozzaallasa megvaltozik"). Két masik tanar a kdzosségi programokat jelolte
meg, mint alkalmazott elismerési format. A tobbi résztvevo nem valaszolt erre a kérdésre.

A pedagbdgusok altal felsorolt, részletesen bemutatott elismerési formakbol arra a
kovetkeztetésre jutunk, hogy a részvevok az osztdlyzatok mellett valoban hasznélnak mas
elismerési formakat is, ugyanakkor egyértelmii volt a valaszok alapjan az osztalyzatok

hangsulya.

Csoportmunka

A csoportmunka dimenzidra vonatkozdan egyetlen atfogd kérdést tettiink fel, amely arra
Osszpontositott, hogyan lehet megkonnyiteni a tanuldk kozotti interakciot a tananyaggal
kapcsolatban. A résztvevOk koziil, akik alkalmaznak kooperativ technikakat az
osztalyteremben, sokan megemlitették, hogy jellemzden csak a tanterv kevésbé koncentralt
részeinél alkalmazzak e technikakat (pl. ,,A bonyolultabb tananyagrészeket frontalisan szoktam
leadni, és csak a konnyebb alfejezeteket szoktuk feldolgozni csoportosan, példaul €életmod és

tarsadalom.”).
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Egyes tandrok allandd tanuloparokat hoztak létre, hogy biztositsak a hianyzo oOrak
bepotlasat, és 6sztondzzek a tanulési interakciokat.
Ugy tiinik, hogy a megkérdezett tanarok ismerik a kooperativ technikakat, de elismerik, hogy a
gyakorlatban ritkan alkalmazzdk oket, foként a magas osztalylétszamok ¢és a terjedelmes

tantervek miatt.

Ertékelés

Az értékelés dimenzidban els6ként arra kérdeztiink ra, hogy hogyan lehet az értékelésénél
figyelembe venni a tanulok egyéni fejlddését. Harom kategoria rajzolodott ki a valaszokbol. A
tanarok tobbsége (16) emlitette a differencidlést, és a valaszokbdl gy tlinik, hogy ez valdjdban
valamiféle konnyitést jelent a lassabban haladd tanulok szamdra, ami megerdsiti a feladat
dimenzidjaban leirtakat. Témazard dolgozat esetén az egyik tanar nyilvanos elismerésben ¢és
oklevélben részesiti azokat, akik az elvarasokhoz képest jol teljesitenek, illetve azokat, akik
onmagukhoz képest jol teljesitenek. (,,Van olyan osztaly, ahol egy témazard utan oklevelet kap
az a tanulo, aki magahoz képest javit, vagy jol teljesit.”’). Mindazonaltal van olyan vélemény is,
amely szerint az egyéni fejlédésen alapuld értékelés igazsdgtalannak tiinhet a tanulokkal
szemben, ezért keriili, legfeljebb a szoveges értékelés soran adhato erre vonatkozo visszajelzés.
A valaszok heterogének voltak a tekintetben, hogy a tanarok milyen helyzetekben nyujtanak
konnyitést, példaul dolgozat, feleltetés, vagy egy dolgozat essz¢ részében.

Egy masik kérdés ebben a dimenzidban arra kérdezett ra, hogyan lehetne csokkenteni a
didkok értékeléssel kapcsolatos szorongasat. A javitas lehetdségének biztositasat a vizsgalatba
bevont tanarok fele emlitette (13). Emellett tobben (8) a jo tanar-diak kapcsolatot tekintették a
szorongast csokkentd tovabbi lényeges tényezonek (pl. ,,J0 kapcsolatba legyen a tanar a didkkal,
ne féljen tole, adjon lehetdséget a javitasra”), mig masok (5) a kovetkezetes értekelést tartottak

kiemelked6en fontosnak. Egy pedagogus hangstlyozta a tarsas Osszehasonlitas kertilését is.

Id6

Az 1d6 dimenzidjaval kapcsolatban megkérdeztiik, hogy mit tehet a tanar, ha Ggy latja, hogy a
didkjai nem értették meg az anyagot a rendelkezésre 4ll6 id6 alatt. A valaszok alapjan harom
kategériat hataroztunk meg: korrepetalas; kevésbé hangsulyos tananyagrészek kihagyésa,

roviditése; rendszeres ismétlés. A kutatdsban részvevod tanarok tobb mint fele (13) fontosnak
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tartotta, hogy a tanuldk akkor is megértsék a tananyagot, ha a rendelkezésre all6 id6 erre nem
volt elegendd. Ilyenkor vagy ,,csusznak” a tananyaggal, vagy a tananyag kevéssé hangsulyos
részeit atugorljak, esetleg leroviditik (pl. ,,Amikor gy érzem, hogy kevés az id6, kihagyom a
nem kotelezo anyagrészeket, illetve igyekszem a roviditett Iényeget dtadni a didkoknak.”).

Mindazonaltal nem minden valaszadd volt meggy6zddve arrél, hogy a rugalmas
idObeosztas megoldast jelenthet (,Ha arra varunk egyes tanagyagoknal, hogy mindenki
megértse, akkor soha nem érnénk a végére, mert vannak olyan tananyagok, amit nem fog az
egész osztaly megérteni.”). A kérdés kapcsan tobben (9) a rendszeres ismétlés fontossagat
hangsulyoztak, masok (2) a korrepetalast is megemlitették mint lehetséges megoldasi
lehetdséget.

A masodik kérdés arra vonatkozott, hogy a tanarok hogyan 6sztondzhetik didkjaikat arra,
hogy kérdéseket tegyenek fel a tananyaggal kapcsolatban. Ezzel azt szerettiik volna kideriteni,
hogy a tanarok mennyi iddt szannak arra, hogy a gyerekek kérdéseket tegyenek fel, illetve
egyaltalan biztositanak-e erre lehet6séget. A valaszok a jo tanar-didk kapcsolat kiépitésére, a
differencialasra és az elkotelezettséget el6segitd, konnyitett kérdésekre vonatkoztak. A tanarok
kozel fele (13) szerint ezt tigy lehet eldsegitheti, ha bizalmas, jo tanar-didk kapcsolatot épitenek
ki tanuloikkal. Tobben (9) hangstlyozni is szoktak, hogy a hibazas természetes dolog, és segiti
a tanulast. Koziiliik tobben azt is hozzatették, hogy kiemelik sajat hibaikat is, ezzel biztositva,
hogy a tanulok megértsék, a tanar is hibazhat, igy a tanul6tdél sem elvart a hibatlan
feladatmegoldas (pl. ,,Mindig elmondom az osztalyokban, hogy azért vagyunk, hogy tanuljunk,
hibazni szabad, sot kell is, tigy fejlodiink.”).

Az 1d6 rugalmas, tanmenettdl eltérd kezelése a kérdezettek tobbsége esetében része a
mindennapi osztalytermi gyakorlatnak valamilyen mértékben, de nem mindenki alkalmazza e
megoldast. A tanarok a tanulok kérdéseinek Osztonzése érdekében elsdsorban a jo tanar-didk
kapcsolatra és a szorongasmentes légkorre tdmaszkodnak, és viszonylag kevés erdfeszitést

tesznek annak érdekében, hogy ezt més modon aktivan tdmogassak.
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Tarsas kornyezet

A tarsas kornyezet dimenzidban a tanaroknak arrol kértiik ki a véleményét, hogy mit tehetnek
annak érdekében, hogy a didkok ne érezzék ugy, hogy kiginyoljak vagy kinevetik Oket, ha
rosszul valaszolnak. Négy kategoridba csoportositottuk a valaszokat: jo tanar-diak kapcsolat,
javitasi lehetdség biztositasa €s tanari példamutatas. A vizsgalatba bevont tanarok koziil tobben
(13) agy vélték, hogy a tanuldk ginyolddasait Ggy lehet csokkenteni, ha minél harmonikusabb
tanar-didk kapcsolatot alakitanak ki tanuloikkal, és a tananyagon kiviil mas témaékban is
lehetdséget biztositanak a tanar-diak, didk-didk interakciora (pl. ,,Fontos az elfogad kornyezet,
amire ismét azt tudom csak mondani, hogy személyes kapcsolatot kell kiépiteni a didkokkal,
hogy azt érezzék, biztonsdgban vannak. Ezt kell erdsiteni a csoporton beliil is, csapatépitd
jatékokkal, csoportmunkaval, ahol a didkok megismer-hetik egymadst.”). Azt is 1ényegesnek
tartottak, hogy lehetdséget biztositsanak a hibak elkovetésére (6). A megkérdezett tanarok koziil
sokan hangsulyoztak (9), hogy nyiltan vallaljak sajat hibaikat, példat mutatva, hogy a hibazas
természetes dolog. (,,A hitelesség szempontjabol fontos, hogy a tanar beldssa, hogy 6 is
hibazhat, ha ezt elhiteti a tanulokkal, mert akkor, ha hibazik, akkor nem fogjak kigunyolni.”). A
hibazés igy mar két dimenzidnal, az idonél és a tarsas kdrnyezetnél is megjelent.

Egy masik kérdés ebben a dimenzidban a tanaroknak a tarsakkal valo 6sszehasonlitashoz
valé hozzaallasara 6sszpontositott. Két kategoriat hataroztak meg ehhez a kérdéshez (a tarsak
Osszehasonlitdsa az osztalytermi gyakorlat része; a tarsak Osszehasonlitdsa nem része az
osztalytermi gyakorlatnak). A résztvevok koziil kevesen (4) voltak azok, akik azt allitottak, hogy
a tarsak Osszehasonlitdsa része az osztalytermi gyakorlatnak. E tanarok koziil harman
intézményi elvarasként indokoltak a tarsas dsszehasonlitast, mig egy masik tanar azt mondta,
hogy a tarsas Osszehasonlitds (itt a versengés) életforma. (,,Van olyan pedagogiai koncepcio,
ami azt mondja, hogy nem j6 a versenyeztetés, de az élet is errdl szo6l, aki nem szokik hozza a
versenyhelyzethez, az nem lesz sikeres.”).

A megkérdezett tanarok tobbsége ugy vélte, hogy a tanar-diak kapcsolat nagy hatéassal
van a didkok kozotti kolesonds tisztelet kialakulasara az osztalyteremben. A résztvevok jelentds

része nem alkalmazta a tarsakkal vald 6sszehasonlitast az osztalytermi gyakorlatban.
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6.4.3. A hattértényezok €s a motivacios gyakorlatok kozotti mintazatok

A résztvevd tanarok altalanos motivacios nézetei és egyéb hattértényezoi kozott egyetlen
esetben talaltunk csak szignifikans kapcsolatot. Ami a motivaciot befolyasold és akadalyozo
tényezoket illeti, a csaladi hatteret emlitd tanarok olyan iskoldkban dolgoznak, ahol a tanulok
alacsony vagy atlagos szocio-okonomiai hatterieck. Azok a tanarok, akik olyan iskoldkban
tanitanak, ahol a tanuldk magas szocio-Okondémiai hatterti csalddokbdl szarmaznak, nem
emlitették a csaladi hatteret mint a motivaciot befolyasolo tényezot.

Az eredmények értékelésekor kimutathat6 6sszefiiggést talaltunk a pedagdgusok palyan
toltott évei és az autondmia tdmogatasdhoz vald viszonyuk kozott is. Az autonomiat tdmogatd
osztalytermi gyakorlat csak olyan résztvevokhoz volt kothetd, akik legaldbb tizenét éve
tanitanak.

Az elismerés dimenzidjaban két esetben talaltunk szignifikans Osszefiiggést is talaltunk
a résztvevok valaszai és a hattértényezdk kozott. Az elsé a tanari figyelem mint jutalom
kulesszohoz kothetd, ezt ugyanis csak human szaktargyat tanité pedagodgusok emlitették. A
masik az egyéni fejlodés elismeréséhez kotddott, amit kizardlag a redl tantargyakat oktatd
résztvevok emlitettek. A csoportmunka dimenzidjaban is taldltunk a résztvevok valaszai és
hattértényezdi kozott kapesolatot.

A csoportmunka rendszeres alkalmazasa foként a human targyakat oktatd tanarokra volt
jellemzd. A megkérdezett redl tantargyak tandrainak tobbsége a frontdlis ordkat részesiti
eldnyben, mig a csoportos foglalkozasokat ritkdbban hasznaljak, a tanterv altaluk kevésbé
fontosnak tartott részeinél.

Az 1dédimenzi6 tekintetében a hattértényezok és a valaszok kozotti egylittjarasok azt
jelezték, hogy a redl tantdrgyak tandrai differencidlt (konnyitett) kérdésekkel motivaljak
diakjaikat a kérdések feltevésére. Emellett az interaktivitas kozponti szerepet jatszik az oOran,
segitve a tanuldkat a kérdések megfogalmazasaban. Az elzetes tudas szerepe az elérehaladéssal
kapcsolatban tantargyanként eltérd lehet, és Gigy tlinik, hogy ez erésen befolyasolja a valaszokat.

A matematika és az idegen nyelvek tandrai arrdl szamoltak be, hogy atstrukturaljak a
tananyagot, ha ez sziikségesnek tiinik, mig a természettudomanyos tantargyak (bioldgia,
foldrajz, természetismeret) tandrai esetében ez kevésbé jellemzo.

A hattértényezok €s a résztvevok valaszai kozott tobb esetben is 6sszefiiggést talaltunk.
Megallapitottuk, hogy a "a tanar is hibazhat" nézetet csupan a reéltdrgyat tanitd tanarok
emlitették, ennek a filozofianak a hangsulyozéasaval igyekeznek csokkenteni az esetleges

gunyolddast az 6ran. A masik 0sszefliggeést a tarsak Osszehasonlitasaval talaltuk. Ezt a kulcsszot
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négy valaszadonak tudtuk tulajdonitani, akik ko6ziil harman kevesebb mint tiz éve vannak a
tanari palyan. Egy tovabbi tandr azt mondta, hogy bar 0 nem tartja a versengd tanitast jo
motivacios modszernek, csak azért alkalmazza, mert intézményében ezt varjak el téle. A mintan
beliil tehat a tarsak 0sszehasonlitasanak hasznalata inkabb a fiatalabb tanarokra jellemzd.

A tarsas kornyezet dimenzidjaban tobb Osszefiiggést is talaltunk a hattértényezok ¢€s a
résztvevok altal adott valaszok alapjan. Azt allapitottuk meg, hogy ,.a tanar is hibazhat” nézetet
aredl targyat tanito oktatok emlitették, Ok ennek a filozéfidnak a hangstulyozasa révén probaljak
csokkenteni az osztalyban esetlegesen eloforduld gunyolddasokat. A masik Osszefiiggést a
tarsas Osszehasonlitassal kapcsolatban taldltuk. Ezt a kulcsszot négy vélaszhoz tudtuk
hozzéarendelni, koziilik harman kevesebb mint tiz éve vannak a tanari palyan. Egy tovabbi
pedagbdgus Ugy nyilatkozott, hogy bar nem tartja j6 mdd-szernek motivacids szempontbol a
versenyeztetést, csak azért alkalmazza, mert az adott intézményben elvarjak tdle. Tehat a

fiatalabb tandrokra jellemz6bb e mintan belill a tarsas 0sszehasonlitas alkalmazasa.

6.5. Tanari nézetek feltarasa a célelmélet TARGETS-dimenzidi kapcsan — az

interjukutatas 0sszefoglalasa

Az interjus vizsgalat a célelmélet keretében felhalmozott ismeretek gyakorlati megvalositasanak
lehetdségeit vizsgalja a tanarok tanuldsi motivaciordl alkotott nézeteinek feltarasaval.
befolyasolasi lehetdségeirdl, a TARGETS-dimenziok gyakorlati alkalmazasarol, valamint a
nézeteiket befolyasolo tényezokrol.

A korébbi kutatasokkal (pl. Hardré et al., 2008; Mansfield és Volet, 2014) 6sszhangban
a tanarok nagy aranyban jelezték, hogy a tanarok a csaladi hatteret pozitiv €s negativ, a tanulasi
motivaciot befolyasolo tényezdként azonositottdk. Bar a tandrok tobbsége a tanulok motivalasat
faladatanak tekinti, egy kisebbség ugy véli, hogy a tanulok életkoranak elérehaladtaval csokken
a feleldsségiik ezen a téren, ami egybevag a szakirodalomban megfigyelt tendenciaval
(Lauerman & Karabenick, 2013). A jovoben érdemes lehet megvizsgalni azt az alapvetd kérdést,
hogy milyen koriilmények befolyasoljak a tandrok feleldsségérzetét ezen a teriileten.

Osszességében a TARGETS-dimenziokhoz kapcsolodd témak tdbbsége valamilyen
formaban tiikkr6zOodik a tanarok osztalytermi gyakorlatdban. Vannak azonban olyan dimenziok,
amelyekkel ritkdbban taldlkoznak, és amelyeket a tandrok nem tartanak megvaldsithatonak az

osztalyteremben. Ezek koziil a legkiemelked6bb az autondomia tdmogatasa volt, amelyet a
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valaszadok a jelek szerint ritkdn alkalmaznak, és a tanul6i autondmia fokozasanak lehetdségét
elsésorban tandran kiviili kornyezetben latjak. Az OECD-TALIS felmérése (Baldzsi & Vadasz,
2019) is hasonlo kovetkeztetésre jutott: nemzetkézi Osszehasonlitasban a magyar tanarok
kevésbé alkalmazzak az ondlld ismeretszerzésen alapuld, egyéni informacidfeldolgozést €s
szervezést igényld feladatokat. Kutatdsunk alapjan gy latszik, hogy a tanulok bevondsa a
feladatok és tevékenységek kivalasztasaba szinte csak a jatékok és a hazi feladatok kapcsan
jelenik meg. Ezzel kapcsolatban felhivjuk a figyelmet arra az ellentmondasra, hogy a tanarok
tobb kérdésre adott valaszaiban is kiilonosen hangsulyos volt a tanulok személyes érdeklédésére
valé ¢épités. Mind a konkrét tandéra motivaléva tételére vonatkozd kérdés, mind a
feladatdimenzi6 egyik kérdése a személyes érdeklddés figyelembe vételéhez kapcsolodott, és a
motivaciot eldsegitd tényezdk kozott is hangsilyosan szerepelt. A tanuldk bevondsa a feladatok
kivéalasztasaba vagy az 0nalldé munka tdmogatdsa azonban kevésbé elfogadott, alkalmazott
intézked¢s.

A TARGETS-dimenzidkkal Osszefiiggd témakorok kapcsan Osszességében elmond-
hat6, hogy azok tobbsége valamilyen formaban megjelenik a pedagdgusok osztilytermi
gyakorlatdban. Ugyanakkor vannak olyan dimenzidk, amelyek ritkdbban jelennek meg,
valamint tandrai keretek kozott nem tekintik megvalosithatonak azt a pedagogusok.

A tanulok kozotti interakciok eldsegitése is meglehetdsen ritkan alkalmazott stratégia. A
rugalmas iddkezelést viszonylag sokan emlitették, de az ezzel kapcsolatos vélemények
sz¢éls6ségesek voltak. Az egyéni fejlédés figyelembevétele az értékelés soran ugyancsak
megosztd kérdés, a pedagogusok egy része tigy véli, hogy ez igazsagtalannak tiinhet a tanulok
szamdra, mig masok szerint ez probléma nélkiil alkalmazhaté megoldas. Ez a kérdés egy korabbi
interjis vizsgalatban is felmeriilt, ahol a tanarok szintén szélsdséges nézeteket vallottak az
egyéni fejlodés értékelési helyzetekben valo figyelembevételérdl (Bereczky & Fejes, 2010).

Tobb tanar emlitette, hogy nézetei szerint a hibazas a tanulasi folyamat természetes
velejardja, illetve sajat maguk altal elkOvetett hibakat is ismertetnek tanuloikkal annak
érdekében, hogy példakkal hitelesitsék e nézOpontot. E nézet az egyik sarkalatos pontja a
célelmélet keretei kozott a pozitiv osztalytermi klimanak (pl. Midgley et al., 1998). Ugyanakkor
kérdés lehet, hogy ez mennyiben cseng Ossze az osztalytermi gyakorlat egyéb jellemzdivel,
kiilonosen az értékelési gyakorlattal.

Az interjuk azt mutatjdk, hogy a differencialas félreértelmezése gyakori a tanarok
korében, mivel a fogalmat a pedagégusok szinte minden esetben a feladatok megkonnyitéseként
értelmezték. Ez visszaigazolja Csiillog €s munkatarsai (2015) vizsgalatat, akik megallapitottak,

hogy a differencialas cimsz6 alatt hazdnkban a tandrok nem a modszerekben, hanem az
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elvarasokban differencidlnak. Csiillog és munkatarsai (2015) azt is kimutattak, hogy ez
Onbeteljesitd joslatként hathat, és befolyasolhatja a tanulok teljesitményét. Talan sokatmondo,
hogy a differencialas két témakor kapcesan keriil elé: a tanuldk egyéni fejlodéséhez igazodo
feladatok/tevékenységek felkinalasa és a pozitiv visszajelzés lehetoségének felkinalasa.

Eredményeink arra utalnak, hogy az iskola szocio-6konomiai statusz szerinti tanuloi
Osszetétele determindlja, hogy a pedagogusok szerepet tulajdonitanak-e a csaladnak a tanulok
tanulasi motivacidjanak alakulasaban. Ez kozvetetten azt is sugallhatja, hogy azok a tanarok,
akik jellemzden atlagos vagy kedvezdtlen csaladi hattérrel rendelkez6 didkokat tanitanak,
kisebb valdszintiséggel érzik gy, hogy lehetdségiik van didkjaik tanuldsi motivacidjanak
alakitdsara.

Az autondémia tdmogatdsa és a palyan eltoltott id6 kozotti kapcsolat megerdsiti azt a
korabbi elemzést, amely szerint nemzetkozi viszonylatban nagyobb aranyban hasznalnak
tanuldorientalt oktatdsi modszereket a tapasztaltabb tanarok hazankban (Hermann, 2009).

Eredményeink megerdsitik azt is, hogy az oktatott tantargyak meghatarozzak a
motivaciordl alkotott tanari nézeteket (pl. Stipek et al., 2001). A real targyakat oktatok tobb
szempontbol is eltérnek a tobbi targyakat oktatod tanaroktol. Az egyéni fejlédésre adott pozitiv
visszajelzést a real targyakat tanitok emelték ki leginkabb, ahogy ,,a hibazas mint a tanulasi
folyamat természetes velejaroja” nézet is gyakoribb volt koriikben. A csoportmunkat azonban
kevésbé tartottdk alkalmazhatonak az osztalytermi gyakorlatukban, €s - a matematikatanarok
kivételével - kevésbé biztak abban, hogy az id6 rugalmasabb felhasznalasa hatékonyan kezelheti

a tananyag meggértésének problémajat.
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7. A méroeszkozok mukodésének ellenorzése

7.1. Célok

Ezen fejezet célja a kérdoivek miikodésének ellendrzése és értékelése. A kérddiv egyrészrol az
altalunk fejlesztett kérdésekbdl all, amit az elméleti hattér és a korabbi vizsgalatunk (Mezei és
Fejes, 2020b) eredményei alapjan fogalmaztunk meg. A Bardach és munkatarsai (2018) altal
kidolgozott TARGET-dimenzidkat egy tovabbi dimenzidval bévitettiik, és modositottuk az
eszkoz hasznalatat is. Ezek eredetileg tanari gyakorlatra vonatkoztak, de atalakitottuk nézetekre,
két szempontot, a hasznosssdgot ¢és megvalosithatosagot alkalmazva. Tovabbi tanul6i
kérdéiveket igazitottunk e témahoz, hogy a tarsas tényezokkel kapcsolatos nézeteket is lefed;ik,
ugyancsak az emlitett két szempont szerint (Ryan & Patrick, 2001). A tovabbi Gsszetevoit a
mérdeszkoziinknek a téma kapcsdn mar validalt kérddivek adaptélésa jelenti, melyeket a tanari
feleloségérzet és énhatékonysag (Lauermann & Karabenick, 2013), a motivacios stratégia
(Midgley et al., 2000) és az osztalytermi gyakorlat (OECD-TALIS, 2018) megismerése kapcsan

hasznalunk.

7.2. Adatelemzés

A skalak validitasanak ellendrzése soran feltard és megerdsitd faktoranalizist alkalmaztunk
annak érdekében, hogy meghatarozzuk, hogy az 6sszegylijtott adatok mennyire illeszkednek az
elméleti struktirdhoz. A feltard faktorelemzést SPSS szoftverrel (25-0s verzid), mig a
megerdsitd faktorelemzést (CFA) az MPlus programmal (8-es verzid) végeztiik. Az elemzések
soran Hoyle és Panter (1995) alapjan a Bentler-féle Osszehasonlito illeszkedési mutatot
(Comparative Fit Index, CFl), a Tucker—Lewis-féle indexet (TLI) és a becsléshiba négyzetes
atlaganak gyokét (Root-Mean-Square Error of Approximation, RMSEA) hasznaltuk. A
kovetkezd értékhataroknak megfeleléen fogadtunk el a modellt mintara illeszkeddnek: CFI >
0,95; TLI >0,95; RMSEA < 0,06 (Hu & Bentler, 1999). A CFA eredményei megerdsitették azt
az elképzelést, hogy a modell illeszkedik legjobban a kérdéives adatokra (c2 (120) = 583,87; p
=0.01; CFI =0,95; TLI = 0,94; RMSEA = 0,072). A skala bels6 konzisztenciajat a Cronbach-

alfa értékkel jellemeztiik, melynek értékei a mérdeszkdz megbizhatosagat jelzik. Emellett
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elemzést végeztink az egyes kérddivek skalai kozotti belsd Osszefiiggések vizsgalatira

korrelacioelemzéssel.

7.3. Eredmények

7.3.1. TARGETS-dimenziok

A célelmélet keretében felhalmozott ismeretek javaslatokat kindlnak az osztalytermi
gyakorlathoz a tanulas célstrukturdjanak eldsegitésére, elsésorban a TARGETS dimenziokon
keresztiil. Ehhez Ames (1992) kategoriai kinalnak vezérfonalat. Ames (1992) a korabbi
kutatdsok szintetizalasaval Epstein (1983) munkéjara tamaszkodva gylijtotte 0ssze azokat a
tanari stratégidkat, amelyek a célelmélettel szinkronba hozhatok, és befolyasolhatjdk a
célstrukturdk észlelését. E stratégidk hat kategoéridba sorolhatok (feladat, iranyitas, elismerés,
csoportmunka, értékelés, id6), amelyek dsszefoglald megnevezésére a dimenzidkat jelold angol
szavak (Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, Time) kezd6betiiinek
Osszeolvasasabol a TARGET betlisz6 hasznalatos (bdvebben: Ames, 1992; Brophy, 2004;
Kaplan & Maehr, 2007; magyarul Fejes, 2015).

Bardach és munkatarsai (2018) altal fejlesztett kérdéivet vontuk be az adaptalasi
folyamatba. A méréeszkoz 6 dimenzion (feladat, irdnyitas, elismerés, csoportmunka, értékelés,
1d6) keresztiil vizsgalja a résztvevok tanari stratégiait (pl.: ,, E tantdargy ordin arra osztonzom a
tanuloimat, hogy kisérjék figyelemmel sajat tanuldsi folyamataikat”). A késObbiekben
kutatasunk {6 konstruktumat ez a kérd6iv fogja jelenteni. A kérddiv eredetileg azt méri, hogy
milyen stratégidkat hasznalnak a pedagdgusok az osztalyteremben.

A kilencvenes évek eleje ota alkalmazott TARGET keretrendszert az utdbbi években
gyakran egy tovabbi S betlivel egészitik ki, amely a tarsas kapcsolatok (Social relationships)
fontossagara utal, mivel szamos kutatas felhivta a figyelmet ennek jelentdségére (pl. Patrick et
al., 2011; Miller & Murdock, 2007; Patrick, Kaplan & Ryan, 2011; Patrick & Ryan, 2008).
Vagyis egy tovabbi dimenzidval bdviilt a modell (TARGET+S). Ez alapjan néhany tovéabbi
skalavak egészitettik ki az emlitett kérddivet. Ezek kozé tartozik a kolesonds tisztelet
tamogatasa, azaz a tanuldi valaszok kiginyolasanak minimalizalasa az osztalyteremben (Patrick

& Ryan, 2005), a tanar érzelmi és pedagogiai tamogatasanak észlelése (pl. Patrick et al., 2011),
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a tanulok kozotti kapcesolat, vagy a feladatokkal kapcsolatos interakciok 6sztonzése (pl. Ohtani
etal., 2013; Patrick et al., 2011).

Mindemellett a csoportmunka dimenziot kiegészitettiik harom 10j itemmel (1: Az
egyittmikodés lehetoségének biztositdsa a tanuldk szédmadra; 2: A tanulok kozotti
egylittmiikddés 0sztonzése 3: Elvarni a tanuloktol, hogy egyiitt dolgoznak az osztalytarsaikkal.)

Az igy elkésziilt kérdoivet atalakitottuk, kiegészitettiik és az eredetitdl eltéré modon
hasznaltuk. Az eredetileg tanuloknak sz6l6 allitasokat atfogalmaztuk, hogy azok tanari
aspektusbol kozelitsék meg a motivacios stratégiak témaorét. Valamint a pedagdgusoknak azzal
kapcsolatban kellett kifejezni egyetértésiiket, hogy egyrészrol mennyire tartjdk hasznosnak
(motivalonak) a felsorolt stratégidkat, masrészrdl pedig hogy mennyire tartjak kivitelezhetonek
gyakorlati szempontbdl a felsorolt motivacids stratégidkat. Mindkét verzidonal ugyanazokat az
allitasokat kellett a résztvevdknek értékelni, minddssze az instrukciok leirdsaban van kiilonbség.
(1) hasznossag: ,,4 kovetkezékben dllitasokat olvashat a kivalasztott tantdargy tanitdsa kapcsan.
Kérjiik, jelolie, hogy On szerint ezek mennyire HASZNOSAK a tanulék motivicidja
szempontjabol! (2) megvalosithatosag: ,,4z dllitasok megegyeznek az elézé oldalon
felsoroltakkal. Most arra kérjiik, jelélje, hogy On szerint ezek a napi gyakorlatban mennyiben
MEGVALOSITHATOK!”

A méréeszkoz szerkezeti validitasat feltard és megerdsitdé faktoranalizissel is
ellendriztiik (hasznossag alskala: KMO = 0,85; megvalosithatosag alskala: KMO = 0,93). A
hasznossaggal kapcsolatos faktoranalizis eredményeit a 11. tablazat, mig a
megvaldsithatésaggal 6sszefliggot a 12. tdblazat szemlélteti. Mindkét esetben a 0,4-nél nagyobb
faktorsulyti allitasokat a vizsgalat soran egyértelmiien az adott faktorhoz soroltuk. A
faktorstruktiira nem adta vissza a vart koncepciot (példaul a csoportmunka dimenzidhoz tartozo
allitasok alacsony faktorértékeket mutattak, illetve az értékelés és elismerés dimenzidk egy
faktorba olvadtak Ossze), igy az adatokat nem Gsszevontan fogjuk elemezni, hanem az egyes
dimenziokat kiilon-kiilon értékelni. Mindegyik dimenzidhoz harom vagy négy allitas
kapcsolodik (hasznossag alskala: o =.60-.78; megvalosithatosag alskala: o = .83-.88). A
megerdsitd faktoranalizis (CFA) eredményei is jonak (hasznossag alskala) és elfogadhatonak
(megvalosithatosag alskala) irhatoak le, amelyet a statisztikai mutatok alatamasztanak. CFA
eredményei megerdsitették, hogy a modell jol illeszkedik a kérddives adatokhoz, mivel a
hasznossag skala illeszkedési mutatoi ()*(160) = 315,221; p <0,01; CFI = 0,968; TLI = 0,962;
RMSEA = 0,047) ¢és a megvaldsithatosag skala illeszkedési mutatoi (y*(160) = 642,357; p <
0,01; CFI=0,924; TLI = 0,918; RMSEA = 0,074) is kedvezd illeszkedést jelznek.
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11. tablazat. A TARGET dimenzidk hasznossagara vonatkoz6 kérddiv feltard faktorelemzése

Allitasok Faktorok
Feladat Iranyitds 1d6  Elismerés/ Kolesonds
Ertékelés tisztelet
Sajatérték 2,72 2,55 2,20 2,20 1,75
Variancia (%) 13,63 12,76 11,0 11,00 8,76
2
Kumulativ variancia 13,63 26,40 37,4 48,43 57,20
2
A feladat faktor allitasai
Elvarni a tanuloktol, hogy kiprobaljanak kiilonb6zo 0,50 0,22 0,17 0,18 0,07
tanulasi technikakat.
Elvarni a tanuloktol, hogy tanulasi célokat tizzenek 0,83 0,11 0,16 0,16 0,04
ki magunknak.
Elvarni a tanuloktol, hogy figyelemmel kisérjék 0,83 0,12 0,16 0,06 0,01
sajat tanulasi folyamataikat.
Elvarni a tanuloktol, hogy ellendrizzék, mennyire 0,67 0,19 0,20 -0,04 0,17
értik a tananyagot.
Az iranyitas faktor allitasai
Vita esetén minden tanuld véleményét 0,09 0,61 0,13 0,34 0,10
meghallgatni.
Alkalmat kinalni a tanuldknak, hogy nyiltan 0,17 0,76 0,05 0,07 0,12
elmondhassak, amikor problémaik vannak.
Alkalmat kinalni a tanuldoknak, hogy nyiltan 0,16 0,68 0,37 0,14 0,01
kifejezzEék személyes véleményiiket.
Az elismerés/értékelés faktor allitasai
Megdicsérni a tanuldkat, ha megtanuljak azt, amit 0,35 0,13 -0,2 0,44 0,37
elterveztek.
Visszajelzést adni a tanuldknak a tanulasi 0,43 -0,03 0,2 0,55 0,23
elérehaladasukkal kapcsolatban.
Az 6rakat oly modon felépiteni, ami élvezetessé 0,01 0,13 0,15 0,71 -0,02
teszi a tantarggyal valo foglalkozast.
Vilagossa tenni, hogy a hibazas a tanulas része. 0,28 0,49 0,01 0,40 0,06
Vilagossa tenni, hogy barki hibazhat és mindenki 0,01 0,33 0,13 0,61 0,16
szokott hibazni.
Ravilagitani arra, ha valaki fejlodott. 0,29 0,39 0,03 0,52 0,27
Ido faktor allitasai:
Megengedni, hogy a tanuldk a sajat tempojukban 0,10 -0,02 0,62 0,20 0,13
dolgozzanak a feladatokon.
Figyelembe venni a tanulok érdeklodési korét. 0,11 0,35 0,56 0,03 0,05
Lehetdséget adni a tanuldknak, hogy maguk 0,21 0,10 0,73 0,10 0,04

donthessenek arrdl, mennyi ideig gyakorolnak egy

adott feladatot.

Lehetdséget adni a tanuloknak, hogy maguk 0,14 0,08 0,78 -0,03 0,02
donthessenek arrol, mely témakkal szeretnének

részletesebben foglalkozni, és melyekkel nem.

Kolcsonos tisztelet faktor allitasai:

Nem engedni a tanuldknak, hogy kinevessenek 0,15 0,59 0,02 0,11 0,48
valakit meglatasai miatt.

Nem engedni a tanuloknak, hogy barmilyen 0,12 0,09 0,13 0,01 0,82
negativ megjegyzést tegyenek egymasra.

Nem engedni a tanuloknak, hogy kinevessék, aki 0,03 0,11 0,08 0,29 0,66

hibas valaszt ad.

Megjegyzés: A 0,4 folotti faktorstlyokat kovérrel jeloltiik.
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12. tablazat. A TARGET dimenzidok megvalosithatosdganak faktorelemzése

Allitasok Faktorok
Feladat Iranyitas Id6  Elismerés/ Kolesonds
Ertékelés tisztelet
Sajatérték 2,89 2,79 2,96 2,97 2,38
Variancia (%) 14,49 13,96 14,84 14,86 11,91
Kumulativ variancia 44,19 58,15 29,70 14,86 70,07
A feladat faktor allitasai
Elvarni a tanuloktol, hogy kiprobaljanak 0,61 0,25 0,37 0,18 0,09
kiilonboz6 tanulasi technikakat.
Elvarni a tanuloktol, hogy tanulasi célokat 0,82 0,18 0,23 0,17 0,18
tlizzenek ki magunknak.
Elvarni a tanuloktol, hogy figyelemmel 0,79 0,18 0,29 0,23 0,14
kisérjék sajat tanulasi folyamataikat.
Elvarni a tanuloktol, hogy ellendrizzék, 0,70 0,30 0,28 0,11 0,18
mennyire értik a tananyagot.
Az iranyitas faktor allitasai
Vita esetén minden tanuld véleményét 0,30 0,58 0,26 0,23 0,17
meghallgatni.
Alkalmat kinalni a tanuldknak, hogy nyiltan 0,29 0,73 0,23 0,19 0,14
elmondhassak, amikor problémaik vannak.
Alkalmat kindlni a tanuloknak, hogy nyiltan 0,15 0,68 0,32 0,25 0,15
kifejezz¢k személyes véleményiiket.
Az elismerés/értékelés faktor allitasai
Megdicsérni a tanulokat, ha megtanuljak azt, 0,19 0,22 0,06 0,72 0,11
amit elterveztek.
Visszajelzést adni a tanuloknak a tanulasi 0,29 0,38 0,14 0,54 0,12
elérehaladasukkal kapcsolatban.
Az 6rakat oly modon felépiteni, ami 0,20 0,57 0,27 0,18 0,26
¢élvezetessé teszi a tantarggyal vald
foglalkozast.
Vildgossa tenni, hogy a hibazas a tanulas 0,11 0,11 0,12 0,77 0,35
része.
Vilagossa tenni, hogy barki hibazhat és 0,09 0,15 0,13 0,77 0,24
mindenki szokott hibazni.
Ravilagitani arra, ha valaki fejlodott. 0,14 0,54 0,06 0,56 0,10
Ido faktor allitasai:
Megengedni, hogy a tanuldk a sajat 0,17 0,24 0,71 0,13 0,11
tempojukban dolgozzanak a feladatokon.
Figyelembe venni a tanulok érdeklédési 0,19 0,34 0,67 0,20 0,05
korét.
Lehetdséget adni a tanuloknak, hogy maguk 0,29 0,11 0,77 0,06 0,15

donthessenek arrél, mennyi ideig

gyakorolnak egy adott feladatot.

Lehetdséget adni a tanuloknak, hogy maguk 0,26 0,15 0,80 0,04 0,03
donthessenek arrol, mely témakkal

szeretnének részletesebben foglalkozni, és

melyekkel nem.

Kolcsonos tisztelet faktor allitasai:

Nem engedni a tanuldknak, hogy 0,15 0,01 0,14 0,34 0,76
kinevessenek valakit meglatasai miatt.

Nem engedni a tanuloknak, hogy barmilyen 0,10 0,27 0,10 0,08 0,80
negativ megjegyzést tegyenek egymasra.

Nem engedni a tanuloknak, hogy kinevessék, 0,21 0,24 0,06 0,33 0,80

aki hibas valaszt ad.

Megjegyzés: A 0,4 folotti faktorsulyokat kovérrel jeloltiik.
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A kérddiv reliabilitdsa a hasznossag ¢és a megvalosithatdosdg esetén Osszességében
megfeleld (lasd: 13. tablazat: hasznossag alskala: Cronbach-0=0,89;; megvaldsithatosag

alskala: Cronbach-0=0,96).

7.3.2. A TARGETS-dimenzidk hasznossag ¢s megvalosithatosag szerinti
megitélésének osszefiiggései

A vizsgalt skalak mitkddésének megitéléséhez fontos, hogy a kapott eredmények tiikrozz¢ék a
vizsgalt konstruktumok kozotti vart osszefiiggéseket. Ebben az 0sszefiiggésben vizsgaltuk a
TARGETS stratégidk hasznossadga és megvaldsithatdsaga kozotti kapcesolatot. Ha a kérddiv
hatékonyan mukddik, elvarhatd, hogy a hasznossag barmely dimenzidja szorosan kapcsolodjon
a megvalodsithatésag azonos dimenzidjahoz. A 13. tdblazat szemléletesen illusztralja ezt az
elvarast, hiszen majdnem minden dimenzio a "parjaval" (példaul a feladat dimenzi6 hasznossag-
feladat dimenzid megvaldsithatosdg) mutatja a legmagasabb szintli korrelaciot. Kozepes
erdsségi korrelaciot figyelhetiink meg minden dimenzi6 esetében (0,50 < r < 0,54), kivéve a
kolcsonos tisztelet dimenzidjat, ahol valamivel gyengébb korrelacidé mutatkozik (0,40). Az
eredmények alapjan elmondhato, hogy a vizsgalt dimenziok kozott altaldban megfigyelhetd a

vart 0sszefliggés, ami megerdsiti a kérddiv érvényességét a vizsgalt kontextusban.
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13. tablazat. Leiro statisztikak, reliabilitasok és korrelaciok a teljes minta 0sszes alskalajara
vonatkozoan a TARGETS-dimenziok hasznossagarol, megvaldsithatosagarol

Faktorok Hasznossag Megvalosithatosag
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 Feladat-dimenzio
hasznossag B
2 Irany1ta’s-d1men21o 0,42 3
hasznossag

3 Elismerés-
Ertékelés-dimenzi6  0,49™ 059" -
hasznossag
4 1d6-dimenzo
hasznossag

5 Kolesonos tisztelet
tdmogatasa-dimenzi6  0,35™ 0,43 053" 0,28" -

0,44 042" 032" -

hasznossag

6 Peladat-dimenzi6 o gy g 30 029" 036" 027" -
megvalosithatosag

JIrnyitds-dimenzié g g0 g 5g g 3g 034”0277 0657 -
megvalosithatosag

8 Elismerés-
Ertékelés-dimenzio 0,31™ 0,38 0,50 0,30 0,36™ 0,59 0,68 —

megvalosithatosag

0 1d6-dimenzo 031" 027" 020" 054™ 022" 066~ 062" 049" -
megvalosithatosag

10 Kolesonds tisztelet 0,17 0,29 0257 021% 040™ 047 049” 061" 036" -
Atlag 427 456 479 393 467 382 411 453 360 450
Szoras 056 049 031 052 042 068 069 049 061 062
Cronbach-o 078 070 076 070 060 08 08 085 08 084

Megjegyzés: * p <.05. ** p < .0L

7.3.3. A tanari feleldségérzet és énhatékonysag

Korabbi kismintds (n=20) vizsgalatunkban (Mezei & Fejes, 2020) arra a megallapitasra
jutottunk, hogy bar a pedagdgusok tobbsége faladatanak tekinteti a tanulok motivalasat, a
résztvevOk egy kisebbsége szerint az életkor eldrehaladtaval csokken a feleldsség e téren. A
motivacios nézetek korabbi kutatasai alapjan is indokolt a konstruktum figyelembevétele, mivel
tényezoket (pl. Matteucci & Guglielmi, 2014; Matteucci, Guglielmi & Lauermann, 2017). A
motivacios nézetek kutatdsa alapjan is indokolt a konstruktum bevonasa, mivel kapcsolddo
nézOpontként a tanuldk motivaciojat befolyasold faktorok gyakran eldéfordultak korabbi
kutatasokban is (pl. Matteucci & Guglielmi, 2014; Matteucci, Guglielmi & Lauermann, 2017)

A jovében érdemes lehet megvizsgalni azt az alapvetd kérdést, hogy milyen

koriilmények befolyasoljak a pedagogusok feleldsségérzetét e téren. Jelenlegi tuddsunk szerint

93



Lauermann ¢és Karabenick (2013) munkajaban talalhato az egyetlen olyan kérdéiv ami a tanari
felelosségérzeést a motivacio kapesan is vizsgalja. A méreszkoz négy alskalaval rendelkezik a
felelosség kapcsan (feleldsség: a tanuldk motivaciojaért, tanuldi teljesitményért,
magabiztossagaért, jo tandr-diak kapcsolatért). Ennek a kérdéivnek a része a tanari
énhatékonysagi eszkdz, ugyanezt azt a négy alskalat tartalmazza mint a feleldsségérzés estében.
miikodésérol, és az alskalak korrelacids mintazatat 6ssze tudjuk hasonlitani.

A mérdeszkoz validitasat feltaro faktoranalizissel ellendriztiik, az eredeti méroeszk6zok
struktaraja a Tanari Felelésség Kérddiv (TFK) és az Enhatkonysag Kérdsiv (EHK) esetében is
kirajzolodott (KMO=0,81). A kérddivek reliabilitasa megfelelének bizonyult (TFK: Cronbach-
0=0,88; EHK: Cronbach-a=0,84), és az egyes skalak szintjén is elfogadhatéak voltak az értékek
(0,67<Cronbach-0<0,94). Ennek alapjan ezek a skalak alkalmazhatok a vizsgalatunkban. A
tanari felel0sségérzet €s énhatékonysag kapcesan 2-2 kérdést kihagytunk a tovabbi elemzésekbdl.

Az Enhatkénoysag KérdGiv esetén is ugyanezen indokkal zartunk ki két allitast (Biztos
vagyok benne, hogy meg tudom akaddlyozni, hogy barmelyik tanulom gyenge teljesitményt

’

nyujston.”; ,, Biztos vagyok benne, hogy barmelyik tanulomnal el tudom érni, hogy elsajatitsa

az eloirt tananyagot.”). A részletes eredményeket a 14. tablazat szemlélteti.
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14. tablazat. A Tanari Feleldsség Kérddiv faktoranalizise

Allitasok Feleldsség skala
Atanuldk iskolai A tanulok A lehetd legjobb ' 1@nulokkal
o ., S kialakitott pozitiv
teljesitménye  motivacidjaért oktataseért
kapcsolat
Sajatérték 2,38 2,31 2,23 2,11
Variancia (%) 18,30 17,75 17,14 16,24
Kumulativ variancia (%) 18,30 36,05 53,19 69,43
A tanulék motivaciéja faktor
Személyes felelsséget éreznék, ha...
- .Valamel}flk tanuk?m nem érdeklédne az 0,23 0,70 0,08 0,17
altalam tanitott tantargy irant.
.’..Valamely{k tanulorm nem értékelné az 0,25 0,73 0,21 0,05
altalam tanitott tantargyat.
.’..Valamely{k tanulorm nem szeretné az 0,19 0,89 0,15 0,05
altalam tanitott tantargyat.
A tanulok iskolai teljesitménye faktor:
...valamelyik tanulémnak nem sikeriilne 0,73 0,21 0,08 0,25
szamottevoen fejlodnie a tanév soran.
...Valamely.lk tanu}gmnak nem sikeriilne 0,34 0,41 0,33 0,12
megtanulnia az el6irt tananyagot.
...Valamelylk’tan}llomnak nagyon gyenge 0,87 0,26 0,10 0,04
lenne a teljesitménye.
...valamelyik tanuléom megbukna. 0,87 0,23 0,09 0,04
A tanulékkal kialakitott pozitiv
kapcsolat faktor:
...valamelyik tanulom azt gondolnd, hogy 0,06 0,05 0,27 0,81
nem szamithat ram, ha segitségre van
sziiksége.
...valamelyik tanulém azt hinné, hogy
valdjaban nem szamithat ram iskolai vagy 0,17 0,02 0,19 0,80
iskolan kiviili problémak kapcsan.
...Va’qe}melylk tag}ﬂ"on"l azt hinn¢, hogy 0,08 0,25 0,30 0,67
val6jaban nem torédok vele.
A lehet6 legjobb oktatasért faktor
...a megtartott ram nem tiikrozné a 0,09 0,23 0,66 0,18
legjobb tanari képességeimet.
...a megtartott oram nem lenne olyan
hatékony a tanulas szempontjabol, mint 0,11 0,06 0,94 0,30
amire képes lennék.
...a megtartott 6ra nem lenne annyira
magaval ragadé a tanulok szamara, mint 0,08 0,19 0,72 0,35

amire képes lennék.

Megjegyzés: FMOT = felelosségérzet a diakok motivacidjaért; FTEL = felelosségérzet a didkok teljesitményéért;
FKAP = feleldsségérzet a pozitiv kapcsolat kialakitasaért; FOKT = felelGsségérzet a legjobb oktatasért. A 0,4 f616tti

faktorsulyokat kovérrel jeloltiik.
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A Tanari Hatékonysag Kérdoiv faktoranalizise alapjan megallapithato, hogy alkalmas a
faktorokra bontasra (lasd: 15. tablazat). A KMO-index megfelelé szintet mutat (KMO=0,81),
mig a megmagyarazott variancia 68% a mintan. A kérddivben négy faktort sikeriilt azonositani,
¢és, amelyeknek a faktorstulya 0,4 felett volt, azokat egyértelmiien hozzarendeltiik az adott
faktorhoz. A motivacidt, a pozitiv kapcsolatokat és a lehetd legjobb oktatist célzd
énhatékonysagot leiro allitasok egyértelmiien illeszkedtek az elméleti struktirahoz. A didkok
teljesitményének noveléséhez kapcsolodd énhatékonysagi skaldban azonban csak két
kérdoivelem illeszkedett az eredeti struktirahoz, a tobbi inkabb a motivacidhoz kotheto. Ennek
oka lehet, hogy ezek az allitasok inkdbb a pozitiv kimenetelt hangstlyozzdk a didkok
teljesitményének novelése tekintetében. Tovabba, a CFA eredmények is alatamasztjak a Tanari
Hatékonysag Kérddiv illeszkedését, amely kedvezd mutatdkkal rendelkezik: ¢*(290) = 874,00;
p =0,001; CFl =0,937; TLI = 0,929; RMSEA = 0,110.
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15. tablazat. Az Tanari Hatékonysag Kérdoiv faktoranalizise

Enhatkékonysag skala
. A tanulokkal
Allitasok A tanulok iskolai A tanulék A tanuldk iskolai  kialakitott
teljesitménye motivacidja teljesitménye pozitiv
kapcsolat
Sajatérték 2,58 2,36 2,22 1,71
Variancia (%) 19,84 18,16 17,04 13,18
Kumulativ variancia (%) 19,84 38,00 55,05 68,22

A tanulék motivaciéja faktor:
Biztos vagyok benne, hogy...

...fel tudom kelteni barmelyik tanulom
érdeklédését a tantdrgyammal 0,12 0,82 0,27 0,15
kapcsolatban.

...barmelyik tanulomnal el tudom érni,
hogy értékelje a tantargyat, amit tanitok.
...barmelyik tanulomnal el tudom érni,
hogy szeresse a tantargyat, amit tanitok.

0,15 0,70 0,28 0,31

0,14 0,77 0,28 0,33

A tanuldk iskolai teljesitménye

faktor:

...barmelyik tanulomnal el tudom érni, 0,23 0,49 0,21 0,36
hogy szamottevden fejlodjon a tanév
soran.

...barmelyik tanulomnal el tudom érni,
hogy megtanulja az el6irt tananyagot.
...meg tudom akadalyozni, hogy
barmelyik tanulém teljesitménye gyenge 0,00 0,24 0,21 0,79
legyen.

... meg tudom akadalyozni, hogy

barmelyik tanulém megbukjon a 0,09 0,16 0,05 0,81
tantargyambol.

0,03 0,12 -0,03 0,16

A tanulékkal kialakitott pozitiv
kapcsolat faktor:

...el tudom érni a tanul6imnal, hogy 0,85 0,15 0,15 0,04
elhiggyék, szamithatnak ram, ha

segitségre van sziikségiik.

...el tudom érni a tanul6imnal, hogy

elhiggyék, bizhatnak bennem iskolai 0,92 0,10 0,16 0,08
vagy iskolan kiviili problémaik kapcsan.
...el tudom érni a tanuléimnal, hogy

elhiggyék, valojaban t6rédok veliik. 0.90 0,15 0.13 0.12

A lehet6 legjobb oktatasért faktor
...el tudom érni, hogy minden
megtartott 6ram tiikkr6zze a legjobb
tanari képességeimet.

...el tudom érni, minden megtartott 6ram
hatékony legyen a tanulas 0,12 0,19 0,85 0,04
szempontjabol.

...el tudom érni, minden megtartott oram

magaval ragado legyen a tanulok 0,14 0,37 0,69 0,11
szamara.

0,20 0,17 0,79 0,07

Megjegyzés: A 0,4 folotti faktorstilyokat félkovérrel jeloltiik.
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A szerkezeti validitas ellendrzésének céljabol megerdsité faktoranalizist is
alkalmaztunk. A kérdoivtételek magas faktorsullyal kapcsolédnak a skaldk szerint alkotott
latens faktorokhoz. Egyediil az énhatékonysag a teljesitmény novelésében elnevezésii skalanak
masodik allitasa (,Biztos vagyok benne, hogy bdrmelyik tanulomndl el tudom érni, hogy
megtanulja az eldirt tananyagot.”) szerepelt alacsony faktorsullyal. Ezen allitas elkiiloniilése
mar a feltaré faktoranalizis soran is megmutatkozott. A feltard faktoranalizis sordn is lattuk,
hogy az énhatékonysag a teljesitmény ndvelésében masodik allitdsanak alacsony faktorsulya
mar akkor is megjelent, tehat az allitas nem illeszkedett jol a vart faktorhoz, amit a megerdsitd
faktoranalizis is megerdsitett.

A Tanari Felelosség Kérdoiv és a Tanari Hatékonysag Kérddivek altal feltart és
megerésitett skalainak reliabilitasat is ellendriztiik. A megbizhatosagi mutatokat a 16. tablazat
tartalmazza skalanként. A Tanari Hatékonysag Kérddiv skaldinak Cronbach-a értékei magasak,
0,9 koriil mozognak. Ez a jellemz6 a Tanari Hatékonysag Kérd6iv harom skalajara is, bar a
teljesitményndvelés skaldjanal az értékek alacsonyabbak, de még mindig meghaladjdk az
elfogadott 0,6 értéket (Lauermann & Karabenick, 2013). Az alacsonyabb megbizhatosag
részben annak koszonhetd, hogy a feltart faktoranalizis sordn e skaldk validitasa alacsonyabb,
valamint az érintett skalan beliil néhany kérdéiv elem pozitiv kimenetelt céloz, mig masok
negativ eshetdséget akadalyoznak, ez befolydsolhatja a skala belsd konzisztenciijat. A
kérd6ivek megbizhatosaga megfelelé (TFK: Cronbach-a = 0,88; THK: Cronbach-o = 0,84), és
az egyes skaldk szintjén is elfogadhat6 (0,67 < Cronbach-a < 0,94). A TFK és THK skalainak

reliabilitasmutat6it a 16. tablazat mutatja be részletesen.
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16. tablazat. Leird statisztikak, reliabilitasok és korrelaciok a tanari feleldsségérzet €s

énhatékonysag
Tanari felelosségérzet Tanari énhatékonysag
Faktorok 1 2 3 2 5 6 7 )
Felelosségeérzet...
1...a didkok
motivaciojaért -
2... a didkok o
teljesitményéért 0,55 B
3...a pozitiv kapcsolat 0.28" 0.31%
kialakitasaért ’ ’ B
4...alegjobb oktatasért  0,36™ 0,34™ 0,55™ -
Enhatékonysdg...
;A motivacio 039" 047" 005 024" -
fejlesztésében
6...a teljesitmény 035" 051" 005 009. 058" -
ndvelésében
7oapozitivkapesolat g o ga3 ga1™ 039" 033" 025" -
kialakitasaban
8 ...a legjobb oktatas - - - - ” ”
o 0,29 0,28 ,03 367 0,54 0,31 0,35 -
biztositasaban
Atlag 3,19 3,42 4,44 4,20 3,38 3,10 4,35 3,53
Szbras ,90 79 ,66 ,70 83 71 ,66 ,76
Cronbach a ,86 ,85 ,85 ,87 ,90 ,67 ,94 ,86

Megjegyzés: * p <.05. ** p < .01.
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7.3.4. Motivacios stratégia

A tanulasi motivacioval 0sszefiiggd tanari nézetek vizsgalatanak jelentdségét tobb tényezo is
indokolja. Mindenekel6tt szem el6tt kell tartanunk, hogy elsGsorban olyan célok érdekében
tesziink erbfeszitéseket, amelyeket ugy latunk, hogy megfeleld stratégidk segitségével
elérhetiink (Reeve, 1996). Igy a tanarok nagyobb eséllyel fektetnek didkjaik motivalasba
energiat, ha az nézeteik szerint befolyasolhatd tanuldi jellemzé. Mivel korlatozott
eroforrasokkal rendelkeziink, prioritdsainkat szilikségleteink, azok fontossaga ¢és a siker
valdszintiségének fényében értékeljiik (Fishbein és Ajzen, 2010). Ezzel magyardzhato, hogy ha
egy pedagogus a motivaciot elsdsorban a tanulotdl fiiggd személyes tényezonek tekinti, nagy
valoszinliséggel kevés energidt fog tanuléi motivalasaba fektetni, mintha azt egy
megvaltoztathato, a tanar altal jelentdsen formalhato tényezdként kezeli (Deci, 1995). A nézetek
igy az alkalmazott motivacios stratégiak alapjai (Reeve, 1996), tovabba vélhetéen a preferalt,
gyakorlatban alkalmazott motivacid stratégiakat is befolyasoljak (Hornstra et al., 2015). A
célelmélet kapcsan rendelkezésre all egy kérddiv, ami a motivécios stratégia elmélet két {6 célja
szerint méri a stratégidkat. A PALS kérddiv segitségével vizsgaltak a pedagdgusok elsajatitasi
megkozelitéseit (pl. Energiat forditok arra, hogy észrevegyem a tanulok egyéni fejlodését, még
akkor is, ha nem teljesitenek jol), valamint viszonyitd megkozelitéseit (pl. Kiilonleges
kivaltsagokkal jutalmazom azokat a tanuldkat, akik a legjobban dolgoznak.).

Felltar6 faktorelemzéssel ellendriztiik a magyar nyelvre forditott kérdéiv struktarajat
(lasd:17. tablazat KMO=0,78). Az alskalédk (faktorok) jol elkiilonithetéek voltak az elemzés
soran, ¢s altaldban magas faktorértékekkel rendelkeztek. Az elsajatitdsi megkozelités
alskaldjdban a legalacsonyabb faktorérték 0,64 volt, ami elfogadhatd szintet képvisel.
Ugyanakkor a viszonyitd megkozelités alskalajaban volt egy elem, amelynek faktorértéke
csupan 0,54 volt, enyhe eltérést mutatva a tobbi elemhez képest (,,Segitek a tanuloknak
megérteni, hogy milyen a teljesitményiik masokéhoz viszonyitva™.). Az elemzések eredményei
alapjan megallapithato, hogy a tételek hatékonyan miikddtek a faktorstruktiraban. Egyetlen
allitast hagytunk ki az elsajatitasi megkozelités alskalajabol (, Példaként mutatok a jol teljesito
diakokra a tobbiek szamara.”), mivel ez a viszonyitd cél részét képezte, €s mar megtalalhatéd

volt a viszonyitd megkdzelités alskaldjaban is.
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17. tablazat. Motivacios stratégidk faktoranalizise

Allitasok Elsajatitasi Viszonyito
megkdzelités megkdzelités

Sajatérték 1,66 3,49
Variancia (%) 25,16 32,06
Kumulativ variancia (%) 57,22 32,06
Elsajatitasi megkozelités
Energiat forditok arra, hogy észrevegyem a tanulok 080 002
egyéni fejlodését, még akkor is, ha nem teljesitenek ' '
joL
A tanodrakon gyakran kinalok szamos kiilonb6z6 0,64 0,30
tevékenységet, igy a tanulok valasztani tudnak
koziiliik.
Figyelembe veszem, hogy a tanulok mennyit 0,75 0,01
fejlédtek, amikor félévkor vagy év végén
osztalyozok.
Az altalam kinalt feladatok széles skalan 0,71 0,22
mozognak, illeszkedve a tanulok sziikségleteihez és
képességszintjéhez.
Viszonyité megkozelités
Kiilonleges kivaltsagokkal jutalmazom azokat a 013 071
tanulokat, akik a legjobban dolgoznak. ' '
A legsikeresebb tanulok munkajat példaként 0,08 0,84
mutatom be.
Segitek a tanuloknak megérteni, hogy milyen a 0,34 0,54
teljesitményiik masokéhoz viszonyitva
Osztdnzom a tanulokat az egymassal vald 0,11 0,79
versenyre.
A jol teljesito tanuldkat példaként allitom a tobbi 0,07 0,79

tanuld szamara.

Megjegyzés: A 0,4 folotti faktorsulyokat koveérrel jeloltiik.

A kérdoiv szerkezeti reliabilitasat is megvizsgaltuk. Az elsajatitasi megkozelités esetén
a Cronbach-alfa értéke 0,71, mig a viszonyité megkozelités esetén 0,81 volt.

A feltaré faktorelemzés mellett a skala tovabbi elfogadasat alatdmasztotta a megerdsitd
faktorelemzés (CFA) eredménye is. Mindemellett szignifikdns kapcsolat mutatkozik az
elsajatitasi és viszonyitdé megkdozelitési alskalak kozott (p <0,001; r=0,37). Ezek az eredmények

arra engednek kovetkeztetni, hogy a PALS kérddiv megbizhatéan mitkddik hazai koriilmények

kozott 1s.
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7.3.5. Osztalytermi gyakorlat

Mas motivacids konsrtuktumok esetében az osztalytermi gyakorlat és a motivaciordl vald
gondolkozas kozott kapcesolatot talaltak, ugyanakkor ezt a célelmélet kapcsan nem vizsgaltak.
Az osztalytermi gyakorlat mérésére feltételezéseink szerint a motivaciordl valdo gondolkozas
ebben az esetben is Osszefiigg az osztalytermi gyakorlattal. Az osztalytermi gyakorlatot az
OECD-TALIS (magyarul: Balazs & Vadasz, 2019) kérd6iv alapjan kivanjuk mérni, mely
részletes iranymutatast ad, hogy hogyan lehet az osztalyterembe bevezetni és értékelni a
fegyelem fenntartasat, a tanitasi-tanulasi célok meghatarozasat, a kognitiv aktivaciot és az
onalloan végzendo tevékenységek serkentését.

Az elvégzett faktorelemzés magas faktorértéket (KMO=0,82) adott, a négy alskalabol
harom (fegyelem ¢és rend fenntartdsa, a tanitasi-tanuldsi célok meghatirozasa, kognitiv
aktivacio) jol kirajzolodott. Ugyanakkor néhany tételt ki kell hagyjunk a nagymintas
elemzésbol, mert a feltard faktorelemzés soran ugy tiint, hogy az adott allitasok nem illeszkedtek
jol az altalanos faktorstuktirahoz. A kognitiv aktivacié kapcsan egy ilyen tétel volt az (,,Addig
gvakoroltatok hasonlo feladatokat a tanulokkal, amig nem tudom, hogy minden tanulo
megértette az anyagot.”). Az 6nalldan végzendo tevékenységek serkentése alskala 6sszesen két
alskalaval rendelkezett és ezek sem feleltek meg az eldzetesen meghatarozott elemzési
kritériumoknak, igy a vart faktorszerkezet nem valdsult meg. (,,Megengedem, hogy a tanulok
IKT (informacios és kommunikacios technologiai) eszkézoket hasznadljanak a projektjeikhez
vagy az orai munkadhoz.”; ,,Olyan projekteket adok a tanuldknak, amelyek elkészitése legalabb
egy hetet vesz igénybe.”). Igy az emlitett tételeket nem vonjuk bele elemzésiinkbe. A

faktoranalizis részletes eredményei a 18. tablazat szemlélteti.
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18. tablazat. Az Osztalytermi gyakorlat faktoranalizise

Fegyelem és A tanitasi-tanulasi Kognitiv

Allitasok rend fenntartasa célok aktivacio
meghatarozasa

Sajatérték 2,69 2,44 2,24
Variancia (%) 20,70 18,79 17,21
Kumulativ variancia (%) 20,72 39,51 56,72
Fegyelem és rend fenntartasa
Az  osztalytermi  szabalyok  betartasara 0,70 0,13 0,65
sarkallom a tanuldkat.
Arra utasitom a tanulokat, hogy figyeljenek 0,81 0,18 -0,07
arra, amit mondok.
Lecsillapitom a rendbonté tanuldkat. 0,79 0,09 0,17
Amikor az o6ra elkezdddik, arra utasitom a
tanulokat, hogy gyorsan csendesedjenek el 0.82 0,09 -0,07
A tanitasi-tanulasi célok meghatarozasa 0,33 0,64 -0,02
Elmagyarazom, milyen dolgok megtanulasat
varom a tanuloktol.
Elmagyarazom, hogy az 1ij és a régi témakorok 0,03 0,73 0,12
hogyan kapcsolodnak Gssze.
A tanitas megkezdésekor célokat allitok fel. 0,20 0,63 0,19
A mindennapi életbél vagy a munka vilagabol
valdé  problémakra mutatok ra, hogy -0,04 0,64 0,22
szemléltessem, miért hasznos az 4 tudas
Osszegzést adok a koOzelmultban tanult 0,28 0,65 0,16
tartalmakbol.
Kognitiv aktivacio -0,05 0,39 0,63
Olyan feladatokat adok, melyek Kkritikus
gondolkodasra sarkalljak a tanulokat.
Arra kérem a tanulokat, hogy kis csoportokban -0,07 0,11 0,78
dolgozva talaljanak ko6z6s megoldast egy
problémara vagy feladatra.
Arra kérem a tanulokat, hogy valasszak ki a 0,05 0,22 0,75
sajat megoldasi modszeriiket komplexebb
feladatok megoldasahoz.
Olyan feladatokat mutatok be, amelyek 0,02 0,03 0,73

megoldasa nem egyértelmii.

Megjegyzés: A 0,4 folotti faktorsulyokat koverrel jeloltiik.

103



Az elemzések alapjan a reabilitas (Cronbach-0=0,77) ¢és validitas (KMO=0,79) adatai
megfeleldek a skalanak. Tovabbad az egyes alskalak kozott is megfigyelhetd szignifikans
kapcsolat, példaul a fegyelem és rend fenntartisa alskala és a tanitdsi-tanuldsi célok
meghatarozasa parosnal, illetve az utobbi alskala szintén szignifikans kapcsolatban all kognitiv
aktivacio allitasaival. A fegyelem ¢és rend fenntartdsa és a kognitiv aktivacié alskalak kozott
viszont nem talaltunk kapcsolatot. A méréeszkdz miikodését illetden a kiilonbozo alskalak
kozotti szignifikans kapcsolatok azt jelzik, hogy az eszkoz képes az egymassal Osszefiiggd
dimenziok azonositasara és mérésére. Ha azonban egyes alskalak kozott nincs kapcsolat, az azt
jelezheti, hogy az eszkdzt tovabb kell finomitania az egyes dimenzidk kozotti kapesolatokat
illetéen annak érdekében, hogy pontosabban mérje a skaldkat. A 19. tablazat kozli részletesen

az osztalytermi gyakorlat alskaldinak leird statisztikait, reliabilitasait és korrelacioit.

19.tablazat. Osztalytermi gyakorlat alskaldinak leir6 statisztikai, reliabilitasai és korrelacioi
Skalak 1. 2. 3

1. A fegyelem és rend -

fenntartasa

2. A tanitasi-tanulasi célok 0,36** -

meghatarozasa

3. Kognitiv aktivacio -0,01 0,40** -
Atlag 4,14 4,31 3,50
Szoras 0,78 0,53 0,72

* 0,81 0,73 0,74

Megjegyzés: A *-gal jelolt korrelacids egyiitthatok p<0,05, a **-gal jelolt egyiitthatok p<0,01 szinten
szignifikansak.
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7.4. Osszegzés

Munkankban pedagogusok motivaciéval Osszefiiggd nézeteit vizsgaltuk. A nemzetkozi
szakirodalombol 4 konstruktum, dsszesen 18 alskéaldjanak hazai alkalmazhatdsagat ellendriztiik.
A befogadott konstruktumokat a 20. tablazat foglalja 6ssze. A Bardach és munkatarsai (2019)
altal alkotott TARGET dimenzi6s mérdeszkzon kisebb modositasokat hajtottunk végre.

Két iy dimenzidt rendeltiink hozza (kdlcsonds tisztelet; a tanari érzelmi tdamogatas) Ryan
¢és Patrick (2001) allitasait alapul véve, melyeket a tarsas kapcsolatok mérésére szerettiink volna
alkalmazni. Ezek koziil az utobbi dimenzid nem rajzolodott ki a faktorstukturat tekintve, igy az
ehhez kapcsolodo allitdsokat kihagytuk az elemzésbdl. A kolcsonos tisztelet-dimenzidban is
volt néhany allitds, amelyet a feltard faktorelemzés miatt ki kellett zarunk, de 6sszességében be
tudtuk vonni dket az elemzésbe. A csoportmunka-dimenziot azonban teljes egészében kizartuk,
mivel annak struktirajat a faktorelemzés nem adta vissza. Az elismerés ¢€s értékelés dimenziok
a mérésen egy faktorba keriiltek, igy ezeket Osszevontuk az elemzés sordn. Az eredeti skala
kapcsan a tanari motivacios gyakorlat mérése esetében Bardach és munkatarsai (2018) ugyanigy
jartak el, azaz Osszevontdk e skalakat. E dimenziokbdl is ki kellett néhany allitast zarni. Az
elvégzett valtoztatasokkal a TARGETS-dimenziok alkalmasak voltak arra, hogy mérésiinkben
felhasznaljuk o6ket.

Lauermann és Karabenick (2013) tanari feleldsségérzet €s tandri énhatékonysag alskalai
jol miikodtek a sajat mintankon, igy az elemzésiink részét képezték. Ebben a kérdéivben nem
kellett kizarni allitasokat.

Midgley és munkatarsai (2000) motivacids stratégidk alskalaja megfelelden miikodott
hazai kontextusban pedagdgusok korében, igy bevontuk ezt a konstruktumot is az elmezésbe.
Minddssze egy allitds nem kapcsolodott az eredeti alskalajahoz, ezt el is vetettiik.

Az OECD-TALIS (2018) altal kidolgozott osztalytermi gyakorlat négy alskalajabol
kettd kivaloan miikodott (fegyelem és rend fenntartasa; a tanitasi-tanulasi célok meghatarozasa).
Ezen egységek minden allitasa jol tiikrozte a vart faktorszerkezetet a faktorelemzés sordn. A
harmadik skala esetében (kognitiv aktivacid) azonban egy allitast ki kellett vonnunk az elemzés
alol, mert nem kapcsolddott a megfeleld faktorhoz. A negyedi alskdla (6nalldan végzendd
tevékenységek serkentése) teljesen kizardsra keriilt, mert nem rajzolodott ki a

faktorstruktiraban, amiben valosziniisithetden az itemek alacsony szama (2) is kozrejatszhatott.

105



20. tablazat. A vizsgélatba befogadott mérdeszk6zok

Forras Konstruktum Cronbach’s Eredeti skalak Megtartott
Alpha és allitasok skalak és
szama allitasok
szama
Bardach et al. TARGET 0,85 067 —0.89 Feladat (5) Feladat (4)
(2019), Ryan &  dimenziok ’ ’ Iranyitas(6) Iranyitas (3)
Patrick (2001) hasznossaga Elismerés(6) Elismerés/Ertékel
Csoportmunka(3)  és ((3-3)
Ertékelés(6) Csoportmunka (0)
1d6(5) 1d6 (4)
Kolcsonos Kélcsonos
tisztelet (5) tisztelet (3)
Tanari érzelmi A tanari érzelmi
tamogatas (4) tamogatas (0)
Bardach et al. TARGET 0,93 0,65—0,96 Feladat (5) Feladat (4)
(2019); Ryan & dimenzidk Irdnyitas (6) Irdnyitas (3)
Patrick (2001) megvalosithatdsaga Elismerés(6) Elismerés/Ertékel
Csoportmunka(3)  és (3-3)
Ertékelés(6) Csoportmunka (0)
Csoportmunka (0)  1d6 (4)
1d6 (5) Kolesonos
Kolesonos tisztelet (3)
tisztelet (3) A tanéri érzelmi
A tanari érzelmi tamogatas (0)
tdmogatas (0)
Lauermann & Tanari 0,81 0,85 —0,87 Motivacio(4) Motivacio (4)
Karabenick felelGsségérzet Teljesitmény (4) Teljesitmény(4)
(2013) Kapcsolat (3) Kapcsolat (3)
Tanitas (3) Tanitas (3)
Midgleyet Motivacios 0,81 0,67—0,94 Elsajatitasi Elsajatitasi
al.(2000) stratégiak megkozelités(5) megkdzelités(4)
Viszonyitd Viszonyitd
megkozelités(5) megkdzelités(S)
OECD-TALIS Osztalytermi 0,79 0,75-0,77 Fegyelem ésrend  Fegyelem és rend
(2018) gyakorlat fenntartasa (4) fenntartasa (4)

A tanitasi-tanulasi
célok
meghatarozasa(5)
Kognitiv
aktivacio(b)
Onalléan
végzendd
tevékenységek
serkentése(2)

A tanitasi-tanulasi
célok
meghatarozasa(5)
Kognitiv
aktivacio(4)
Onalléan
végzendd
tevékenységek
serkentése(0)




8. Vizsgalt konstruktumok osszefiiggéseinek vizsgalata

8.1. Célok

Ezen fejezet célja, a dolgozat altal targyalt konstruktum részletesebb elemzése. Ennek részeként
kitérink a TARGETS-dimenzidk esetén a hasznossag és megvaldsithatosag kiilonbségeire,
valamint a vizsgalt konstruktumok kozotti kapcsolatokra.

A tanarok tanulasi motivacioval kapcsolatos nézeteinek megértése kulcsfontossagu a
célorientacios elmélet gyakorlati jelentéségének megértéséhez. E kutatas kozponti kérdése az,
hogy hogyan lehet hatékonyabban felhasznalni a tanulasi motivacioval kapcsolatos kutatasi
eredményeket, kiilonos tekintettel a célorientacio-elméletre.

A kutatasok (pl. Daniels et al., 2017; Eren, 2017; Lauermann & Berger, 2021; Matteucci et
al., 2017) azt jelzik, hogy szoros kapcsolat van a tanarok altal vallalt felelosségek és a tanitasi
gyakorlatok tervezését és végrehajtasat segitd motivaciok kozott. Ezek a kapcsolatok
kulcsfontossaguak lehetnek a tandrok szakmai fejlddéséhez ¢és a tanuldk iskolai
teljesitményének javitdsdhoz. A feltard jellegli vizsgélatunk alatt is felbukkant a tanari

felelosségvallalas-énhatékonysag konstruktum, ezért ennek feltarasara is toreksziink.

8.2. Adatelemzés

A TARGETS-stratégiak hasznossdganak ¢és megvaldsithatosaganak mérésére kiilonb6zo
modszereket alkalmaztunk. Els6 1épésként a leiro statisztikdkra koncentraltunk, és az atlagok és
szorasok elemzésével adunk atfogd képet a résztvevok altalanos értékelésérél. Ezaltal
megérthettiik, hogyan itélik meg a stratégidk hatékonysagat €s megvalosithatosagat a
résztvevok. Az atlagok és szorasok segitségével konnyebben azonosithattuk az esetleges
kiilonbségeket és egyetértéseket a résztvevok kozott, ami tovabbi elemzésekre adott lehetdséget
az adatokban. A kiilonbségvizsgalatok statisztikai probaval torténik.

A vizsgalt konstruktumok kozotti dsszefliggéseket korrelaciokkal jellemeztiik minden
esetben. A hasznossag és a megvalosithatdsag 6sszehasonlitdsahoz paros t-probat alkalmaztunk,
hogy megvizsgaljuk a résztvevok értékelései kozotti esetleges kiilonbségeket.

Regresszidanalizissel vizsgaltuk, hogy mennyire tudjak elérejelezni a TARGETS-

stratégidk hasznossaga €s a motivacio iranti tanari feleldsségvallalas a tanari gyakorlatot.
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Hasonloan, regresszidanalizissel vizsgaltuk a motivacios stratégidkat eldrejelzd tényezdket a

TARGETS-stratégidk szempontjabol.

8.3. Eredmények

8.3.1. A TARGETS-stratégiak hasznossaganak megitélése

A fent emlitett 13. tdblazatban bemutatott adatok alapjan az atlagok azt mutatjak, hogy a
TARGET- dimenziok altalaban magas pontszamot értek el a hasznossag szempontjabol. Az 5
pontos Likert-skalan, a dimenzidkra adott atlagos pontszamok tobbsége 4 folott volt. A
résztvevok leginkabb az elismerés/értékelés dimenzid stratégidival értettek egyet, itt szinte
mindenki a maximalis pontszamot adta (4,79). A kolcsonds tisztelet-dimenzi6 is kiemelkedd
eredményt ért el (4,67). Az irdnyitas-dimenzid szorosan kovette az el6z0 kategoriat (4,56), mig
a feladat-dimenzi6 inkabb a négyes pontszamhoz kozelitett (4,28). Az id6-dimenzi6 az egyetlen,
ahol nem sikertilt a négyes pontszamot elérni (3,93), de ez is csak minimalisan maradt le.

Az eredmények értékelésnél az atlagok mellett azok szorasa is jelentds szerepet jatszik,
mert segit arnyalni, hogy mennyire értenek egyet a résztvevok a kérdések vagy allitasok
kapcsan, és hogy mennyire hasonld pontokat adnak az egyes TARGETS-dimenziok
hasznossaganak. Az id6-dimenzidval 6sszefiigésben lettek a legalacsonyabbak a szoérés értékek
(SD=0,31). tehat e dimenzional estek egybe leginkabb a pedagogusok valaszai, vagyis adtak
hasonlé pontszdmokat az allitdsokra. A kolcsonds tisztelet dimenzid esetében szintén
alacsonynak tekinthet6 a szoéras (SD=0,42), ami arra utal, hogy a résztvevok allitasokra adott
pontszdmaik dsszhangban vannak. Az irdnyitas-dimenzid (SD=0,49) és az elismerés/értekelés-
dimenzidk esetében mar szertedgazdbbak voltak az adott pontszamok, mint az el6zd

dimenzioknal. A leginkabb eltérd valaszokat pedig a feladat-diemnzi6 &llitdsai mutattak
(SD=56).
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8.3.2. A TARGETS-stratégidk megvalosithatésaganak megitélése

A megvalodsithatésagok aspektusabol mar alacsonyabb pontszamok a jellemzdbbek. A
sorrendiség azonban ugyan az maradt, mint a hasznossag tekintetében. Az elismerés/elismerés
dimenzi6 stratégiait a tanarok az atlagpontszam (4,53) alapjan nagyrészt megvalosithatonak
tartjak. A kolcsonds tisztelet alapvetéseit is megvalosithatonak itélik meg (4,50). Az iranyitds-
dimenzidénal mar nem ennyire egyértelmiiek a valaszok, itt mar egy négyeshez igen kozel
elhelyezkedo atlageredmény sziiletett (4,11). A feladat-dimenzi6 stratégiait bar sokan pozitivan
értékelték (3,83), de itt mar érzékelhetd, hogy a gyakorlati megvaldsitasban akadalyok
adodhatnak ezen startégidkndl. Az id6-dimenzidhoz kapcsolodd —stratégidkndl az
atlageredmények alapjdn mar inkabb egy kdzepes megvaldsithatosagot jeleztek a tanarok.

A TARGETS-dimenzidok megvaldsithatdosdganak alskaldjaban is figyelembe vettiik a
dimenzidkhoz tartozd szoérasértékeket. Minden dimenzié esetében nagyobb szdrasok
figyelhetéek meg (lasd: 13. tablazat) ezen alskala esetében, mint a TARGETS-dimenziok
hasznossag alskalaba. Ugyanakkor a szords nagysaganak sorrendje hasonld volt, mint a
hasznossag alskala esetén. Az allitasokra adott értékek az i1d6-dimenzidval Osszefliggésben
voltak a leginkabb egyiittalloak (SD=0,49). Ezt kovetden az elismerés/értékelés- dimenzid
(SD=0,61) ¢s a kdlcsonds tisztelet (SD=0,62) hasonldan magasabb szérasértékeket mutattak.
Ugyanakkor a feladat-dimenzi6 (SD=0,68) és az iranyitas-dimenzié (SD=0,69) esetében még
nagyobb eltérések voltak megfigyelhetdk a pontértékekben. Ezek az eredmények azt sugalljak,
hogy ezen dimenzidkban a résztvevo tanarok eltérden értékelik a motivacios stratégidk tantermi
megvaldsitasat.

A megvalosithatosag tekintetében a f0 hatasok szignifikdnsak voltak, €s szignifikdns
kiilonbségeket eredményeztek a skalak kozott [F(4, 430) = 318,09, p < .001; Wilks' A = .25;
parcialis n2 = .75]. A paronkénti 6sszehasonlitdsok kimutattak, hogy az elismerés/értékelés és
az osztalytermi kolcsonos tisztelet értékei voltak a legmagasabbak, ezek azonban nem
kiilonboztek egymastol szignifikdnsan. Ugyanakkor szignifikans kiilonbségek (p<0,001)
rajzolodtak ki e skalak és a tobbi skala kozott csokkend sorrendben. Az irdnyitas-dimenzionak
szignifikdnsan alacsonyabb volt az atlaga ezekhez a skaldkhoz képest, és szignifikansan
kiilonbozott a feladat-dimenziotol, mig az idé-dimenzidnak Osszességében a legalacsonyabb

volt az atlaga.
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8.3.3. A TARGETS-dimenziok hasznossaganak és megvalosithatésaganak
Osszehasonlitasa

A tanarok altalaban véve pozitivan nyilatkoztak a TARGET-dimenzidk motivacios stratégiairol,
hasznosnak ¢és viszonylag megvalosithatonak taldltdk azokat. A  hasznossdg ¢és
megvaldsithatosag skalai kozotti kiilonbségeket paros t-proba segitségével vizsgaltuk, és a
kiilonbségek jellemzésére a Cohen’s d effect size-t is felhasznaltuk (21. tablazat). Minden skala
esetében jelentds eltérés volt a hasznossag és a megvaldsithatdésag kozott, a megvalosithatdsagi
pontszamok altaldban alacsonyabbak voltak, mint a hasznossagi pontszdmok. A Cohen's d
hatadsméretek a kolcsonds tisztelet esetében alacsonyak, a tobbi skala esetében pedig kdzepesek
voltak. Az eredménybdl arra a megéllapitasra lehet kovetkeztetni, hogy fenndll a lehetdsége
annak, hogy bar a TARGETS-dimenzidk startégidit hasznosnak tartjdk a tanarok, de a

gyakorlatban nem alkalmazzak 6ket, mert a megvalositasuk kihivast jelent.

21. tablazat. Paros t proba eredményei a TARGETS hasznossagi és megvalosithatdsagi skalaira
vonatkozoan.

Hasznossag Megvalosithatosag Péros t proba
Skala M sD M sD ¢ Sig_(two— Cohen's
tailed) d
Feladat 4,28 0,56 3,83 0,68 15,40 <0,001 0,74
Iranyitas 4,56 0,49 4,11 0,69 15,15 <0,001 0,73
Elismerés/Ertékelés 4,79 0,30 4,53 0,49 12,59 <0,001 0,60
1d6 3,93 0,52 3,60 0,61 12,50 <0,001 0,60
Kolcsonos tisztelet 4,67 0,42 4,50 0,62 6,03 ,<0,001 0,29
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8.3.4. A motivacios stratégidk ¢és a TARGETS-dimenziok hasznossaganak ¢és
megvaldsithatosdganak 6sszefliggései

Az elsajatitasi motivacios stratégia ¢s a TARGETS-dimenzidk hasznossdga kozott minden
esetben (feladat, iranyitds, elismerés/értékelés, 1d0, kolcsonds tisztelet) erds szignifikans
Osszefliggést tapasztalunk. Ellenben a viszonyité motivacios stratégidk ¢s a TARGETS-
dimenzidk hasznossaga kozott csak két dimenzié mutat kapcsolatot, a feladat dimenzio igen
erosen szignifikans, mig a kolcsonds tisztelés dimenzid kdzepesen. A 22. tablazat részletesen
bemutatja a TARGETS-dimenziok hasznossaganak dimenzidéi és a tanuldsi motivacios
stratégidk kozotti  korrelacidkat. Tovabba, a 23. tabldzat a TARGETS-dimenziok
megvalosithatosdganak dimenzioi és a tanuldsi motivacids stratégiak kozotti korrelaciokat

szemlélteti.

22. tablazat. A TARGETS dimenziok hasznossdganak dimenzidi és a tanulasi motivacios
stratégidk kozotti korrelaciok

TARGETS-dimenzidk Elsajatitasi motivacios stratégia Viszonyitdé motivacids stratégia
(hasznossag)

Feladat 0,30** 0,21**

Iranyitas 0,33** 0,07
Elismerés/értékelés 0,41** 0,06

1d6 0,37** 0,07

Kolcsonos tisztelet 0,26** 0,11*

A *-gal jelolt korrelacios egyiitthatok p<0,05, a **-gal jelolt egyiitthatok p<0,01 szinten szignifikansak.

23. tablazat. A TARGETS dimenziok megvalosithatosaganak dimenzioi és a tanuldsi
motivacios stratégiak kozotti korrelaciok

TARGETS-dimenzidk Elsajatitasi motivacids stratégia Viszonyitd motivacios stratégia
(megvalésithatosag)

Feladat 0,44** 0,31**

Iranyitas 0,48** 0,15**
Elismerés/értékelés 0,51** 0,14**

1d6 0,49** 0,26**
Kolcsonds tisztelet 0,29** 0,11*

A *-gal jelolt korrelacios egyiitthatok p<0,05, a **-gal jeldlt egyiitthatok p<0,01 szinten szignifikansak.
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8.4.5. Az osztalytermi gyakorlat és a TARGETS-dimenziok hasznossaganak és
megvaldsithatosdganak 6sszefliggései

A fegyelem ¢€s rend fenntartasa alskala a TARGETS dimenzidk (hasznossag skala) koziil csak
a feladat dimenzidval mutat erds és szignifikans kapcsolatot, ugyanakkor kozepes erdsségi
kapcsolat figyelheté meg ugyanebben a csoportban az id6 és a kolcsonos tisztelet dimenzidival.
A tanitési-tanulasi célok meghatarozasa alskala viszont igen erdsen szignifikans kapcsolatot
jelzett a TARGETS minden egyes dimenzidjaval. A kognitiv aktivacio és a TARGETS-
dimenziok kozott is erds szignifikans korrelaciokat tapasztaltunk, kivéve a kolcsonds tisztelet
dimenziojat, amely ezen az alskdldn nem volt szignifikans. A tanari gyakorlat és a TARGETS-
dimenziok hasznossaganak dimenzioi kozott korrelacio részletesen a 24. tablazat szemlélteti.

A TARGETS-dimenziok megvaldsithatdsaga €s a fegyelem ¢€s rend fenntartasa alskéaladba csak
a feladat-dimenzional mutathat6 ki szignifikans kapcsolat, ez viszont erés. Ellenben a tanitasi-
tanulési célok meghatarozas alskaldban mindegyik dimenzidnal erésen szgnifikans kapcsolatot
talaltunk. A kognitiv aktivacié alskalahoz szintén mindegyik dimenzi6 erdsen szignifikansan
kapcsolodott. A tanari gyakorlat és a TARGETS-dimenziok megvaldsithatdsag dimenzioi

kozott korrelaciot a 25. tablazat mutatja részletesen.

24. tablazat. A TARGETS-dimenziok hasznossaganak dimenzidi és az osztalytermi gyakorlat
kozotti korrelaciok

TARGETS-dimenzidk Fegyelem és rend Tanitasi-tanulasi célok Kognitiv aktivacié
(hasznossag) fenntartisa meghatarozasa

Feladat 0,18** 0,40** 0,31**
Iranyitas 0,02 0,29** 0,28**
Elismerés/értékelés 0,05 0,26** 0,21**

1d6 -0,01* 0,24** 0,43**
Kolcsondos tisztelet 0,01* 0,26** 0,08

A *-gal jelolt korrelacios egyiitthatok p<0,05, a **-gal jelolt egyiitthatok p<0,01 szinten szignifikansak.

25. tablazat. A TARGETS-dimenzidk megvalosithatosag dimenzioi €s a tanari gyakorlat kdzotti
korrelaciok

TARGETS-dimenzidk Fegyelem és rend Tanitasi-tanulasi célok Kognitiv aktivacio
(megvalosithatosag) fenntartasa meghatarozasa

Feladat 0,20** 0,40** 0,43**
Iranyitas 0,81 0,37** 0,43**
Elismerés/Ertékelés 0,92 0,36** 0,39**

1d6 0,44 0,31** 0,46**
Kolcsondss tisztelet 0,81 0,27** 0,24**

A *-gal jelolt korrelaciés egyiitthatok p<0,05, a **-gal jeldlt egylitthatok p<0,01 szinten szignifikdnsak
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8.4.6. A motivacio iranti tanari felelosségvallalas és a TARGETS-dimenziok
hasznossaganak ¢és megvalosithatosaganak megitélésének osszefligései

A motivaci6 iranti tanari feleldsségvallalas ¢s a TARGETS-dimenziok hasznossaganak skalaja
kozott a feladat, irdnyités, elismerés/ értékelés, id6-dimenziok kozott erds szignifikans kapcsolat
rajzolodott ki, mig a kdlcsonds tisztelet-dimenzio esetében csak kozepes a fenallo kapcsolat. A
dimenzidk pontosan megadott korrelacioit a 26. tdblazatban adtuk meg.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a TARGETS-dimenziok megvalosithatosaga és a
tanari feleldsségvallalas motivacidja kozott hasonld tendencidk figyelhetok meg, mint a
hasznossag esetében. Az 0Osszes TARGETS-dimenzié esetében igen erds szignifikdns
kapcsolatot talaltunk a tanari feleldsségvallalassal a motivacio irdnt, kivéve a kdlesonds tisztelet
dimenzidjat, ahol csak kdzepes szintli szignifikancia figyelhetd meg. A 27. tdblazat részletesen

Osszefoglalja ezeket az Gsszefiiggéseket.

26.tablazat. A TARGETS-dimenziok hasznossaganak dimenzidi €s a tandari felelosségérzés
korrelacioi

TARGETS-dimenzidk Felel6sségérzet a didkok motivacidjaért
(hasznossag)
Feladat 0,16**
Iranyitas 0,18**
Elismerés/Ertékelés 0,18**
1d6 0,22**
Ko6lesonos tisztelet 0,12*

A *-gal jelolt korrelacios egyiitthatok p<0,05, a **-gal jelolt egyiitthatok p<0,01 szinten szignifikansak

27. tablazat. A TARGETS-dimenziok megvaldsithatosag dimenzidi és a tanari felel0sségérzés
korrelacioi

TARGETS-dimenzidk Felel6sségérzet a diakok motivacidjaért
(megvalésithatosag)

Feladat 0,24**

Iranyitas 0,21**
Elismerés/Ertékelés 0,27**

1d6 0,24**

Kolesonds tisztelet 0,25*

A *-gal jelolt korrelacios egyiitthatok p<0,05, a **-gal jelolt egyiitthatok p<0,01 szinten szignifikansak
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8.4.7. Az osztalytermi gyakorlat prediktorai

A kovetkezOkben bemutatott regresszidelemzések soran azt vizsgaljuk, hogy a TARGETS-
dimenziok hasznossag szerinti megitélésének és a motivacid iranti tanari feleldsségvallalasnak
milyen szerepe van az osztalytermi gyakorlat egyes skalait illeten, vagyis az emlitett valtozok
mennyiben jelzik eldre a tanari gyakorlat jellemzdit. Az egyes dimenzidkhoz tartozé regresszios
egyiitthatok (B) és a hozzajuk tartozo standard hibdk (SEb) alapjan értékelve lathato, hogy
milyen mértékben befolyasoljak ezek a tényezdk a tanari gyakorlatot. A t-tipusu tesztek és az
azokhoz tartozod p értékek a regresszids egyiitthatok szignifikanciajat jelzik, mig az R négyzet
értékek az elemzések magyarazo erejét mutatjak. A tablazat szignifikdns kapcsolatokat jelol
(*p<0,05; **p<0,01), és kiemeli azokat az eseteket, ahol a kapcsolatok erdsebbek vagy
gyengébbek lehetnek a tobbi dimenzidhoz képest.

A regresszids elemzések eredményei alapjan lathato, a feladat dimenzio egyiitthatoja
pozitiv és szignifikans, ami azt jelzi, hogy a Fegyelem és rend fenntartasa skalaja altal mért
tanari gyakorlat nagyobb valoszinliséggel fog erdsddni, ha a feladatokkal kapcsolatos dimenzio
er6sodik. Az 1d6 dimenzid negativan jelzi elére a Fegyelem ¢€s rend fenntartasa skalajat, vagyis
amennyiben egy pedagdgus magasabbra értékelte az Id0 dimenzié hasznossagat, ugy a
Fegyelem és rend fenntartasa skala esetében alacsonyabb érték varhatd. A tanitasi-tanulési célok
meghatarozasa sklala esetében a feladat dimenzidnal ismét pozitiv és szignifikans egyiitthatot
talaltunk, ami azt jelzi, hogy minél inkabb érzékelik a tanarok a TARGETS keretrendszer feladat
dimenzidjanak fontossagat €és relevanciajat, annal valdszintibb, hogy hatékonyan tudjak kitlizni
a tanitasi-tanulasi célokat. Emellett pozitiv Osszefliggést tapasztaltunk az Irdnyitas dimenzio
vonatkozasaban is (ez a kapcsolat kevésbé volt szignifikans, mint a Feladat dimenzi6). Mindez
azt jelenti, hogy minél inkdbb tdmogatjak a tanarok a tanulok autondémiajat és valasztasi
lehetdségeit, anndl valoszinilibb, hogy képesek lesznek hatékonyan kitlizni a tanuldsi-tanulasi
célokat.

A kognitiv aktivacié skéala kapcsan a regresszidelemzés négy TARGETS-dimenzional
¢s a tanari felel@sségvallalas valtozonal is szignifikans eredményt tart fel. A dimenziok koziil
harom (feladat, iranyitas, id6) pozitiv kapcsolatot mutatott, mig a kdlcsonds tisztelet dimenzioja
negativ kapcsolatot jelzett. Ez azt tlikrozi, hogy Feladat, Iranyitds és 1d6 dimenzidkra adott
valaszok jo eldrejelzdi a tanarok kogntiv aktivacid szintjének, tehat minél magasabb pontot
adnak ezen dimenzidkra, annal inkabb valosziniisithetd, hogy a tanarok magasabb szintii
kognitiv aktivitast tapasztalnak a tanitasi gyakorlat soran. A kolcsonds tisztelet dimenzidjanak

negativ szignifikanciaszintje azt jelzi, hogy azok, akik kevésbé figyelnek a kolcsonos tiszteletre
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(azaz alacsonyabb pontszamot érnek el ezen a dimenzién), valdsziniileg alacsonyabb szintii
kognitiv aktivitast tapasztalnak a tanitasi gyakorlat soran.

A tanari feleldsségvallalas pozitiv szignifikanciaszintje azt jelzi, hogy minél magasabb
tapasztalhat a tanitdsi gyakorlat soran. Ez arra utal, hogy amikor a tanar intenzivebben
foglalkozik a tanulok motivalasaval és inspirdlasaval, valdsziniileg fokozodik a tanulok
részvétele és érdeklddése a tanulasi folyamatban. Ennek eredményeként a tanar szamara is
¢észlelhetd lesz a magasabb szintli kognitiv aktivitas, mivel aktivabban részt vesz a tanulok
tdmogatdsdban ¢és tanitdsaban, ami elOsegitheti a tanuladsi célok elérését. A tandr
felelosségvallalasa tehat kozvetlen Osszefiiggésben allhat a tanulok kognitiv aktivitasaval és az
oktatési folyamat hatékonysagaval.

A 28. tablazatban szerepld adatok alapjan meallapithatd, hogy bizonyos TARGETS-
dimenzidk szignifikdnsan kapcsolédnak az osztalytermi gyakorlathoz, mig mésok nem. A
feladat-dimenzié magyarazza a legkimelkeddbben a motivacio iranti tanari feleldsségvallalast,
ez mindharom modell esetében igen erdsen szignifikdns kapcsolatot jelzett. Szintén jelentds
mértékben jarul hozza az id6 az eldrejelzéshez, mivel két modellben erds szignifikanciat
mutatott, mig a tanitasi-tanulasi célok modelljében nem érte el a szignifikancia szintet. Az
iranyitas-dimenzio kozepes erdsségii szignifikancia szintet ért el, de csak két modell esetében.
A kolcsonds tisztelet csak egy modellben mutatott kdzepes szignifikancia szintet, mig az
elismerés/értékelés-dimenzio egyik modellnél sem volt szignifikans. A motivacidért valo tanari
felelosség csak a kognitiv aktivacidos skaldn mutatott szignifikans korrelaciot. Ez esetben

azonban az dsszefliggés erdsen szignifikans volt.
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28. tablazat. Regresszioelemzés a tanari gyakorlat skaldinak (fliggd valtozok), a TARGETS-

dimenziok hasznossag szerinti megitélésének és a motivacio iranti felelésségérzésének
(fliggetlen valtozok) a bevonasaval.

B3 (SEb) B t p r F df p adj.
R2
Fegyelem és rend
fenntartasa
Osszesitett modell 6,39 433 <0,001 0,07
Feladat 0,38 (0,08) 0,28 4,83 <0,001 0,18**
Iranyitas -0,03 (0,10) -0,02 -0,27 0,79 0,02
Elismerés/Ertékelés -0,16 (0,17) -0,06 -0,93 0,35 0,06
1d6 -0,35(0,08) -0,24 -432 <0,001 -0,10**
Kolcsonos tisztelet 0,18 (0,10) 0,10 1,75 0,08 0,10
Tanari feleldsségv. 0,06 (0,04) 0,07 157 0,12 0,06
A tanitasi-tanulasi
célok meghatarozasa
Osszesitett modell 16,55 433 <0,001 0,18
Feladat 0,29 (0,05) 0,31 5,78 <0,001 0,40**
Iranyitas 0,13 (0,06) 0,12 2,10 0,04 0,29*
Elismerés/Ertékelés -0,06 (0,10) -0,04 -0,60 0,55 0,26
1d6 0,03 (0,05) 0,03 0,55 0,59 0,24
Kolesonos tisztelet 0,13 (0,07) 0,10 1,95 0,50 0,26
Tanari feleldsségv. 0,03 (0,03) 0,05 1,12 0,26 0,13
Kognitiv aktivacio
Osszesitett modell 23,17 433 <0,001 0,24
Feladat 0,18 (0,07) 0,14 2,75 <0,01 0,31**
Iranyitas 0,16 (0,08) 0,11 2,03 0,04 0,28*
Elismerés/Ertékelés 0,02 (0,14) 0,01 0,17 0,86 0,21
Id6 0,45 (0,07) 0,32 6,56 <0,001 0,43**
Kolesonos tisztelet -0,23(0,08) -0,13 -2,60 0,01 0,08*
Tanari feleldsségv. 0,11 (0,03) 0,15 3,43 0,001  0,25**

Megjegyzés: *p<0,05; **<0,01

Annak érdekében, hogy a TARGETS-stratégiak hasznossadg szerinti megitélésének és a
motivacio iranti tanari feleldsségvallalasnak az eldrejelzd szerepérdl pontosabb képet kapjunk a
tanari gyakorlat kapcsan, a regressziosmodelleket megvizsgaltuk a motivacid iranti tanari

felelosségvallalas valtozojaval és anélkiil is. A tanari felelosségvallalas nélkiili skalak

regresszidelemzését a 29. tablazat szemlélteti.

A két elvégzett regresszidelemzést Osszehasonlitva arra a kovetkeztetésre jutottunk,
hogy a TARGETS-stratégiak hasznossaganak értékelésében és a tanari gyakorlat eldrejelzd
szerepének megértésében nincs jelentds kiillonbség a tanéari feleldsségvallalas valtozo
jelenlétének vagy hianydnak. Az elemzés soran azonosan szignifikans maradtak a dimenzidk,
ami arra utal, hogy a motivacio irdnti tanari feleldsségvallalasnak nincs kozvetlen hatasa a

stratégiak hasznossagara tett értékelésekre. A tanarok motivacio iranti feleldsségvallaldsa nem

befolyasolja kdzvetleniil azt, hogyan itélik meg a TARGETS-stratégiak hasznossagat.
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29. tablazat. Regresszioelemzés a tanari gyakorlat skaldinak (fliggd valtozok), a TARGETS-
dimenziok hasznossag szerinti megitélésének (fiiggetlen véltozdok) a bevonasaval.

B3 (SEb) B t p r F df p adj.
R2
Fegyelem és rend
fenntartasa
Osszesitett modell 7,15 433 <0,001 0,07
Feladat 0,38 (0,08) 0,28 4,82 <0,001 0,18**
Iranyitas -0,02 (0,10) -0,01 -0,20 10,84 0,02
Elismerés/Ertékelés  -0,14 (0,17) -0,06 -083 041 0,06
1do6 -0,33 (0,08) -0,22 -4,12 <0,001 -0,10**
Kolcsonos tisztelet 0,18 (0,10) 0,10 1,74 0,08 0,10
A tanitasi-tanulasi
célok
meghatarozasa
Osszesitett modell 19,60 433 <0,001 0,18
Feladat 0,29 (0,05) 0,31 5,78 <0,001 0,40**
Iranyitas 0,13 (0,06) 0,12 2,15 0,03 0,29*
Elismerés/Ertékelés  -0,06 (0,12) -0,03 -0,53 0,60 0,26
Id6 0,04 (0,05) 0,04 0,73 0,47 0,24
Ko6lcsonos tisztelet 0,13 (0,07) 0,10 1,94 0,05 0,26
Kognitiv aktivacio
Osszesitett modell 24,82 433 <0,001 0,22
Feladat 0,18 (0,07) 0,14 2,73 <0,01 0,3Q1*
Iranyitas 0,18 (0,08) 0,12 2,14 0,03 0,28*
Elismerés/Ertékelés 0,06 (0,14) 0,02 0,40 0,69 0,21
Id6 0,49 (0,07) 0,35 7,09 <0,001 0,43**
Ko6lesonos tisztelet -0,23 (0,09) -0,13 -2,58 0,01 0,08*

Megjegyzés: *p<0,05; **<0,01

8.4.8. Motivacios stratégidk prediktorai

A kovetkez6kben bemutatott regresszidelemzések soran azt vizsgaljuk, hogy a TARGETS-
dimenziok hasznossag szerinti megitélésének €és a motivacio iranti tanari feleldsségvallalasnak
milyen szerepe van a motivacids stratégiak egyes skalait illetéen, vagyis az emlitett valtozok
mennyiben jelzik eldre a tanari gyakorlat jellemzdit.

Az elsajatitasi megkozelités skaldban az elismerés/értékelés; 1d6; és tanari felelosség a
motivaci6 iranti valtozék mutattak szignifikans kapcslatot. Igy a tanarok altal alkalmazott
elsajatitasi megkozelités Osszefligg azzal, hogy mennyire értékelik az elismerést/értékelést, a
hatékony idéfelhasznalast €s a tanari feleldsségvallalast a motivacio irant. Ez az eredmény arra
utal, hogy azok a tanarok, akik értékelik az elsajatitasi megkozelitést, nagyobb valdszintiséggel
forditanak nagyobb figyelmet az elismerésre/értékelésre, az idégazdalkodasra €és a tanari

felelosségvallalasra a motivacioért a tanitasi gyakorlatukban.
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A viszonyitd megkozelités skala esetében csak a feladat dimenzido és a tanari
feleldsségvallalas a motivacid irant valtozok mutattak szignifikdns kapcsolatot. Tehat a
viszonyitdé megkozelitésre adott pontok eldrejelezték a feladat-dimenziora és a felelosségre
vonatkoz6 értékeléseket. A 30. tablazat részletesen bemutatja a regresszioelemzést, amely a
motivacios stratégidk skalainak (fliggd valtozok), a TARGETS-dimenziok hasznossag szerinti
megitélésének és a motivacid irdnti feleldsségvallalasnak (fiiggetlen valtozok) bevonasaval

késziilt elemzéseket tartalmazza.

30. tablazat. Regresszidelemzés a motivacios stratégianak skalainak (fiiggd valtozok), a
TARGETS-dimenzidk hasznossdg szerinti megitélésének ¢és a motivacido iranti
felelosségérzésnek (fiiggetlen valtozok) bevonasaval

3 (SEb) B t p r F df p adj.
R2
Elsajatitasi
megkozelités
Osszesitett modell 28,41 433 <0,001 0,28
Feladat 0,03 (0,06) 0,03 0,51 0,61 0,30
Iranyitas 0,04 (0,07) 0,03 0,60 0,55 0,33
Elismerés/Ertékelés 0,53 (0,12) 0,26 453 <0,001 0,41**
1d6 0,24 (0,06) 0,20 4,20 <0,001 0,37**
Kolcesonos tisztelet 0,02 (0,07) 0,01 0,23 0,82 0,26
Tanari feleldsségv. 0,16 (0,03) 0,25 5,79 <0,001 0,35**
Viszonyité
megkozelités
Osszesitett modell 6,21 433 <0,001 0,07
Feladat 0,37 (0,09) 0,24 4,15 <0,001 0,21**
Iranyitas -0,02 (0,11) -0,010 -0,19 0,85 0,07
Elismerés/Ertékelés  -0,31 (0,19) -0,11 -1,67 0,10 0,06
1d6 -0,10 (0,09) -0,06 -1,08 0,28 0,07
Kolesonos tisztelet 0,19 (0,12) 0,09 1,59 0,11 0,11
Tanari felel6sségv. 0,16 (0,05) 0,17 3,63 <0,001 0,18**

Megjegyzés: *p<0,05; **<0,01

Annak érdekében, hogy a TARGETS-stratégiak hasznossag szerinti megitélésének és a
motivacio irdnti tandri feleldsségvallalasnak az eldrejelzd szerepérdl pontosabb képet kapjunk a
motivacios stratégiak kapcsan, a regresszidosmodelleket megvizsgaltuk a motivacio iranti tandri
feleldsségvallalas valtozoja nélkiil is. A 31. tablazat mutatja —e regresszioelemzés részletes
eredményeit.

A két alkalmazott regresszioelemzés Osszevetésébdl arra kovetkeztetiink, hogy a
TARGETS stratégidk hasznossaganak értékelésében és a motivacids stratégidk eldrejelzd
szerepének megértésében nincs jelentds kiilonbség a tanari feleldsségvallalas valtozo

jelenlétének vagy hianyanak.
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Az elemzés soran a dimenzidk Osszefiiggései nem valtoztak jelentds mértékben. A tanarok

motivacié iranti felelésségvallalasa nem befolyasolja kozvetleniil azt, hogyan itélik meg a

TARGETS-stratégiak hasznossagat.

31. tablazat. Regresszidelemzés a motivacids stratégianak skalainak (fiiggd valtozok), a

TARGETS-dimenziok hasznossag szerinti megitélésének (fliggetlen valtozok) bevonasaval

B (SEb) B t p r F df p adj.
R2
Elsajatitasi
megkozelités
Osszesitett modell 25,45 433 <0,001 0,22
Feladat 0,03 (0,06) 0,03 0,51 0,61 0,30
Iranyitas 0,06 (0,07) 0,05 0,81 0,42 0,33
Elismerés/Ertékelés 0,58 (0,12) 0,28 4,75 <0,001 041**
1d6 0,30 (0,06) 0,25 496 <0,001 0,37**
Ko6lesonos tisztelet 0,02 (0,08) 0,01 0,19 0,85 0,26
Viszonyité
megkozelités
Osszesitett modell 4,67 433 <0,001 0,04
Feladat 0,37 (0,09) 0,24 4,11 <0,001 0,21**
Iranyitas -0,01 (0,11) -0,01  -0,04 0,97 0,07
Elismerés/Ertékelés -0,27 (0,19) -0,09 -1,42 0,16 0,06
1d6 -0,05 (0,09) -0,03 -0,53 0,60 0,07
Kolesonds tisztelet 0,18 (0,12) 0,09 1,55 0,12 0,11

Megjegyzés: *p<0,05; **<0,01

8.4. Osszegzés

Ebben a fejezetben a dolgozat kézponti konstruktumainak részletes elemzésére torekedtiink,
kiilonos figyelmet forditva a TARGETS-dimenziok hasznossaganak és megvalosithatosaganak
skalai kozotti eltérésekre. Emellett vizsgaltuk a konstruktumok kozotti kapcsolatrendszert is,
hogy atfogobb képet kapjunk az 6sszefiiggésekrdl és azok jelentdsegeérol.

Az elemzett adatok alapjan a TARGETS-dimenziok altal kinalt motivacios stratégiakat
a tandrok dsszességében hasznosnak itéltek, mivel minden dimenzi6 rendkiviil magas értékeket
kapott. Ezek koziil az elismerés/értékelés dimenzio érte el a legmagasabb atlagos pontszamot,
mig az id6-dimenzi6 volt az egyetlen, amely nem érte el a négyes atlagot.

A megvalosithatosag szempontjabol a tanarok az elismerés/elismerés és a kolesonos
tisztelet dimenzioit tartottak a leginkdbb megvaldsithatonak, mig az iranyitds és az 1d6
dimenziodja alacsonyabb atlagértékeket és nagyobb szordst mutatott, ami a motivacios stratégidk

gyakorlati megvalositasanak nehézségeit jelzi sajat mintankon.
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Az egyes TARGETS-dimenziok hasznossagara ¢és megvalosithatosagara adott
pontértékeket paros t-proba segitségével dsszehasonlitottuk. Az eredmények arra utalnak, hogy
bar a tanarok a TARGETS-dimenziok stratégiait hasznosnak talaljak, a gyakorlatba vald
atiiltetésiik soran jelentds kihivasokkal szembesiilnek, amelyek akadalyozhatjak azok hatékony
alkalmazasat.

A motivacios stratégidk és a TARGETS-dimenzidk hasznossaga és megvalosithatdsaga
kozotti Osszefliggések azt mutatjak, hogy az elsajatitdsi motivacios stratégidk minden
TARGETS-dimenzioval (feladat, iranyitas, elismerés/értékelés, 1d0, kolcsonds tisztelet) erds
szignifikdns kapcsolatot mutatnak, mig a viszonyitd motivacios stratégiak csak a feladat
dimenzidval mutatnak erds, a kolcsonos tisztelettel pedig kozepesen szignifikans kapcsolatot.

Az osztilytermi gyakorlat és a TARGETS-dimenziok hasznossaganak ¢és
megvalosithatosdganak Osszefiiggései szerint a fegyelem ¢és rend fenntartasa alskala erdsen
kapcsolodik a feladat dimenzidhoz, mig a tanitasi-tanulasi célok meghatarozasa és a kognitiv
aktivacio alskalak szignifikdnsan kapcsolédnak minden TARGETS-dimenzidhoz, a kdlcsonds
tisztelet dimenzio pedig csak a tanitasi-tanulasi célok meghatarozasa alskalahoz nem mutatott
szignifikans kapcsolatot.

Ebben az egységben azt is megvizsgaltuk, hogy mennyiben magyarazza a TARGETS-
stratégiak hasznossag szerinti megitélése €és a motivacio iranti tanari felelésségvallalas a tanari
gyakorlatot. A regresszios elemzések eredményei azt mutatjak, hogy a feladatdimenzi6 jelentds
hatéssal van az osztalytermi gyakorlatra, kiilonosen a fegyelem és a rend fenntartasa skalakon.
Ami azt jelenti, hogy azok a tanarok, akik hatékonynak tartjak a feladat dimenzidban szerepld
stratégidkat, jobban képesek fenntartani a fegyelmet és a rendet az osztalyteremben.

Emellett arra is arra 6sszpontositott, hogy a feltérképezziik, hogy a TARGETS-stratégidk
hasznossdga ¢és a tanari feleldsségérzés hogyan befolyasoljadk a motivacids stratégidk
alkalmazasat. Az eredmények szerint az elsajatitasi megkozelités szoros kapcsolatban all az
elismerés/értékelés, az id6 dimenzidkkal, valamint a tanari felelossagérzéssel, mig a viszonyito
megkozelités csak a feladatdimenziora és a tanari feleldsségérzésre van hatassal. Ebbdl arra
lehet kovetkeztetni, hogy az elsajatitdsi megkdzelitést alkalmazo tanarok altaldban olyan
aspektusokra helyezik a hangsulyt, amelyek a tanulok motivacidjara ¢és fejlddésére
osszpontositanak. Ok nagyobb figyelmet forditanak az elismerésre, az értékelés modjara, az
1d6gazdalkodasra, és arra, hogy hogyan vallalnak felel@sséget a tanulok fejlodéséért. Ezek a

tanarok valodszintileg probéalnak egy tdmogatd, 0sztonzd tanulasi kornyezetet kialakitani.
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OSSZEGZES, KOVETKEZTETESEK

Az Osszefoglaloban eldszor a kutatdsi kérdések harom f6 csoportjara Osszpontositottunk
(kvalitativ  vizsgalatok, mérdeszk6z miikddése, kvantitativ Osszefliggésvizsgalatok). A
kérdésekre adott valaszok mellett ellendriztiik a hozzajuk rendelt esetleges hipotéziseket is (nem
minden esetben tudtunk felallitani az adott kérdés kapcsan feltételezéseket, mert ahogy azt
korabban emlitettiik, tobb konstruktum kapcsan még nem allt rendelkezésre elegendd adat vagy
korabbi kutatas a hipotézisek megalapozasahoz). Az Osszefoglald kovetkezd egységében
kitériink még az interjus és kérddives vizsgalat eredményeinek Osszehasonlitasa, a kutatés
limitacidira, a lehetséges jovObeni kutatdsi iranyokra ¢és az eredmények gyakorlati

alkalmazhat6sagara.

9.1. Kutatasi kérdésekre adott valaszok az interjukutatas alapjan

Az interjus vizsgalat elsd kérdésében arra koncentraltunk, hogy a pedagdgusok hogyan
vélekednek sajat szerepiikrdl és feleldsségiikrdl a didkok motivéalasaban. Eredményeink szerint
a tanarok véleménye rendkiviil sokszinli. A tobbségiik rendkiviil fontosnak tartja a didkok
motivalasat mint pedagogiai feladatot, és hangstlyozza, hogy a motivacié kulcsszerepet jatszik
a tanulasi folyamatban. Ugyanakkor megfigyelhetd, hogy az idésebb didkok esetében egyes
tanarok kevésbé érzik magukénak ezt a felel0sséget, és az & motivalasuk esetében mas
megkozelitéseket alkalmaznak, amelyek eltérnek a fiatalabb didkokkal szembeni elvarasoktol.
E megfigyelés 0Osszhangban van mas kutatasokkal is, amelyek a tandrok kiilonb6zo
feleldsségérzetét és a motivacids technikak eltérd alkalmazasat mutattdk be (pl. Midgley et al.,
1998).

A maésodik kutatasi kérdés soran arra kerestilk a valaszt, hogy a pedagdgusok
alkalmazzak-e a TARGETS-dimenzidk ald sorolhatdé motivacids stratégiakat. Az eredmények
szerint a pedagogusok altaldban fontosnak tartjdk a TARGETS-dimenziokat, azonban azok
gyakorlati alkalmazasa vegyes képet mutat. Az autondmia tamogatasa és a tanul6i interakciok
eldsegitése kulcsfontossagu tényezOk az oktatdsban, de az autondémiat foként tanoran kiviili
tevékenységeknél latjak megvaldsithatonak. A tanuloi interakcidk eldsegitése és a differencialés
gyakran problémasnak bizonyul, és a differencidlés félreértelmezése is gyakori, azt leginkabb

konnyitésként interpretaljak. E megéllapitdsok dsszhangban vannak a szakirodalommal, amely
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szintén jelzi, hogy az alkalmazott stratégidk gyakorlati megvalositasa kihivasokkal teli (pl.
Csiillog et al., 2015; Balazsi & Vadasz, 2019).

A harmadik kutatédsi kérdés arra iranyult, hogy milyen tényezok befolyasoljak a tanarok
tanuldsi motivacioval kapcsolatos nézeteit. Eredményeink azt mutatjdk, hogy a tanarok
véleményét tobb tényezd is jelentdsen befolydsolja. Az oktatott tantargyak tipusa fontos
szerepet jatszik abban, hogyan kozelitik meg a pedagogusok a tanulok motivalasat. Az eltérd
tantargyak ¢és a tapasztalatok alapjan a tanarok kiilonb6z0 modszereket alkalmaznak, ami
kozvetleniil formalja motivacioval kapcsolatos nézeteiket. A tanari tapasztalat, vagyis hogy
hany éve tanitanak, szintén fontos tényez0. A hosszabb tanitasi tapasztalattal rendelkezd
pedagogusok altalaban mélyebb ismeretekkel rendelkeznek a kiillonb6z6 motivacios
technikakrol, és gyakran drnyaltabb elképzeléseik vannak arr6l, hogyan lehet ezeket a
gyakorlatban alkalmazni. Az oktatott tanulok szocio-6kondmiai dsszetétele szintén befolyasolja
a tanarok véleményét. Az iskola tarsadalmi-gazdasagi statusza és a tanulok hattere
meghatdrozza, hogy a taniarok milyen eszkdzoket haszndlnak a tanulok motivacidjanak
novelésére, és hogyan itélik meg a kiilonbdzd motivacios technikdk alkalmazhatosagat.
Eredményeink 6sszhangban vannak a szocio-6kondmiai hattér hatasat vizsgalo kutatasokkal is
(pl. Sirin, 2005).

Az autondémia tdmogatasa és a palyan eltoltott id6 kozotti kapesolat megerdsiti azt a
korabbi elemzést, amely szerint nemzetkdzi viszonylatban nagyobb ardnyban hasznalnak
tanuldorientalt oktatdsi modszereket a tapasztaltabb tandrok hazénkban (Hermann, 2009).
Eredményeink megerdsitik azt is, hogy az oktatott tantdrgyak meghatarozzak a motivaciorol
alkotott tanari nézeteket (pl. Stipek et al., 2001). A redl targyakat oktatok tobb szempontbol is
eltérnek a tobbi targyakat oktatd tanaroktol. Az egyéni fejlédésre adott pozitiv visszajelzést a
real targyakat tanitok emelték ki leginkabb, ahogy ,,a hibdzds mint a tanulasi folyamat
természetes velejardja” nézet is gyakoribb volt koriikben. A csoportmunkat azonban kevésbé
tartottak alkalmazhatonak az osztalytermi gyakorlatukban, és - a matematikatanarok kivételével
- kevésbé biztak abban, hogy az id6 rugalmasabb felhasznélasa hatékonyan kezelheti a tananyag

megértésének probléma;jat.
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9.2. Kutatasi kérdésekre adott valaszok a mérdéeszkozok miikodése kapcsan

A kvantitativ szakaszban arra kerestiikk el0szor a valaszt, hogy a TARGETS-dimenzidk
hasznossagara és megvalosithatdsagara kidolgozott kérddiv érvényesen és megbizhatdban mér-e
a pedagogusok korében.

Az eredmények szerint a hasznossag ¢s megvalosithatosdg azonos dimenzidi szorosan
korrelalnak (0,50-0,54 kozott), kivéve a kdlesonos tisztelet dimenziodjat (0,40). Ez megerdsiti a
kérdéiv érvényességét.

A Bardach és munkatarsai (2018) altal létrehozott mérdeszkozt modositottuk, két uj
dimenzioval kiegészitve (kdlcsonos tisztelet és tandri érzelmi tdmogatas). Az érzelmi tdmogatas
dimenziot és a csoportmunka-dimenzidt kihagytuk a faktorelemzés alapjan, mig az elismerés és
értékelés dimenzidkat Osszevontuk. Ezekkel a valtoztatdsokkal a TARGETS-dimenziok
alkalmasak voltak a mérésre.

A vizsgalat soran arra is kerestiik a valaszt, hogy a tanari feleldsségérzet mérése érdekében

adaptalt kérdoiv, azaz a Tanari Felel0sségérzet Kérdéiv (TFK), érvényesen és megbizhatoan
mér-e pedagdgusok korében. A tanari feleldsségérzet mérése érdekében adaptalt kérdoiv, azaz
a TFK (Tanari Felelosségérzet Kérddiv) érvényesen és megbizhatéan mér a pedagodgusok
korében. A mérdeszkoz validitasat feltard faktoranalizis alapjan az eredeti mérdeszkozok
struktaraja kirajzolddott (KMO=0,81), és a kérddivek reliabilitasa is megfeleldnek bizonyult
(TFK: Cronbach-0=0,88; EHK: Cronbach-0=0,84). Ennek alapjan ezek a skalak
alkalmazhatdak, mivel a skaldk szintjén is elfogadhatdak voltak az értekek (0,67<Cronbach-
0<0,94). Az eredmények megerdsitik, hogy a tanari felelosségérzet €s énhatékonysag mérésére
hasznalt skalak érvényesen és megbizhatoan alkalmazhatok a vizsgalt mintan.
Az Osztalytermi gyakorlat megismerése céljabol adaptalt OECD-TALIS kérddiv érvényesen és
megbizhatéan mér pedagdgusok korében sajat mintankon is. A faktorelemzés magas
faktorértéket (KMO=0,82) mutatott, és harom alskala jol elkiilonithetd volt. Azonban néhany
tételt és egy alskalat (Onalldan végzendd tevékenységek serkentése) ki kellett zarni az
elemzésbdl, mert ezek nem illeszkedtek jol a faktorszerkezethez.

Az Osztalytermi gyakorlat megismerése céljabol adaptalt OECD-TALIS kérddiv
érvényesen €s megbizhatéan mér pedagogusok korében sajat mintdnkon is. A faktorelemzés
magas faktorértéket (KMO=0,82) mutatott, és harom alskéla jol elkiilonithetd volt. Azonban
néhany tételt és egy alskalat (6nalldoan végzendd tevékenységek serkentése) ki kellett zarni az

elemzésbdl, mert ezek nem illeszkedtek jol a faktorszerkezethez.
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9.3. Kutatasi kérdésekre, hipotézisekre adott valaszok az
osszefiiggésvizsgalatok alapjan

A kvantitativ szakaszban nyolc kutatdsi kérdést fogalmaztunk meg, amelyek a vizsgalt
konstruktumok dsszefliggéseit céloztak meg. Ezen kérdések koziil 6t esetben sikeriilt eldzetesen
hipotéziseket is megfogalmaznunk, amelyekre az alabbiakban részletesen kitériink. Az elso
kérdés arra fokuszalt, hogy hogyan értékelik a résztvevok a TARGETS-stratégiak hasznossagat.
A résztvevok altalaban magas pontszamot adtak a TARGETS-stratégiak hasznossadganak az 5
pontos Likert-skalan. Az elismerés/értékelés dimenzid kapta a legmagasabb értékelést (4,79),
amit a kolcsondos tisztelet (4,67), az iranyitas (4,56) €s a feladat dimenzi6 (4,28) kovetett. Az 1d6
dimenzi6 értékelése volt a legalacsonyabb, de ez is kozel volt a négyes pontszamhoz (3,93). Az
alacsony szorasértékek az id6 (SD=0,31) és a kolcsonos tisztelet (SD=0,42) dimenzioknal azt
mutatjak, hogy a résztvevok hasonldan itélték meg ezen stratégiak hasznossagat

A kutatas eredményei alapjan a kérdéshez rendelt hipotézis (A TARGETS-dimenziok
hasznossaganak pedagogusok altali megitélésének atlaga az otfoku Likert-skalan eleri vagy
meghaladja a harmas szintet) meger6sitést nyert. A tanarok tobbsége valdban hasznosnak tartja
a TARGETS-dimenzidkat, az Gsszes dimenzid esetében az atlagos értékelés meghaladta a
harmas szintet, ami megerdsiti a hipotézist. Az eredmények azt mutatjak, hogy a TARGETS-
stratégidk 4altalanosan pozitiv megitélést kaptak a pedagdgusoktol. Az elismerés/értékelés
dimenzid kapta a legmagasabb értékelést (4,79), ami arra utal, hogy a pedagdgusok kiilondsen
fontosnak tartjak a tanulok eréfeszitéseinek €s eredményeinek elismerését. A kdlcsonds tisztelet
(4,67) és az iranyitas (4,56) dimenziok szintén magas pontszamokat kaptak, jelezve, hogy a
tanarok a tanulok tiszteletben tartasat és a tanulési folyamat irdnyitasat is kiemelt jelentdségilinek
tartjdk. Az alacsony szorasértékek, kiilondsen az idé (SD=0,31) és a kolcsonds tisztelet
(SD=0,42) dimenzidknal azt mutatjak, hogy a pedagdgusok véleménye ezekrdl a dimenziokrol
viszonylag egységes.

A masodik kérdés arra Osszpontositott, hogy a TARGETS stratégidk mennyire
megvalosithatoak. A tanarok a TARGETS-stratégidk megvalosithatosagat atlagosan
alacsonyabbra értékelték, mint a hasznossagukat. Az elismerés/értékelés (4,53) és a kdlcsonos
tisztelet (4,50) dimenziok a legmegvaldsithatobbaknak bizonyultak. Az irdnyitas-dimenzio
(4,11) ¢és a feladat-dimenzi6 (3,83) kevésbé egyértelmilien megvalosithatdéak. Az id6-dimenzid
esetében az atlageredmények kozepes megvalosithatosagot jeleznek. A nagyobb szorasértékek
(pl. iranyitas-dimenzié SD=0,69) azt mutatjak, hogy a tanarok eltérden értékelik a stratégidk

tantermi alkalmazasat. A Cohens-d f6 hatdsok szignifikans kiilonbségeket mutattak a skalak
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kozott, az elismerés/értékelés és a kolcsonds tisztelet dimenzidk voltak a legmagasabbak. Ez az
eredmény Osszhangban van a szakirodalom altal mar kordbban is megéllapitott jelenségekkel,
hogy a tanarok az elismerésre és a kolcsonos tiszteletre ¢épiilé stratégiakat tartjak a
legkdnnyebben megvalosithatonak, mig a feladatok iranyitasa és a tanulasi idokeretek rugalmas
kezelése kihivasokkal jarhat a tantermi gyakorlatba (pl. Reeve et al, 2014; Fulmer &Turner,
2014).

A harmadik kérdés a TARGETS-dimenziok hasznossaganak ¢s megvaldsithatosaganak
megitélésének eltérését vizsgalta. Az eredmények alapjan a tanarok altaldban pozitivan
értekeltek a TARGETS-dimenzidok motivacids stratégidit, de a hasznossagot szignifikansan
magasabbra értékelték, mint a megvaldsithatdsagot. A paros t-proba eredményei szerint minden
dimenzi6 esetében szignifikans eltérés volt a hasznossdg és a megvaldsithatosdg kozott, a
megvalosithatdsdgi  pontszdmok folyamatosan alacsonyabbak voltak a hasznossagi
pontszamokhoz képest. A Cohen-d hatdsméretek a kolcsonds tisztelet esetében alacsony
hatasméretet mutattak, mig a tobbi dimenzional kozepes hatasméretet tapasztaltunk. Ez arra utal,
hogy bar a pedagogusok hasznosnak tartjdk a TARGETS-stratégidkat, a gyakorlati
alkalmazasuk jelentds nehézségeket okozhat szamukra.

Reeve ¢s munkatarsai (2014) az autondmia tamogatds vizsgalatakor hasonlo
kovetkeztetésre jutottak, hogy a pedagoégusok a stratégiat hasznosnak, de nehezen
kivitelezhetOnek talaltak. Hasonloan, Fulmer és Turner (2014) is arra a megéllapitasra jutottak,
hogy bar a pedagdgusok hasznosnak itélik a motivacios stratégidkat, azok gyakorlati
megvaldsitasa nehézségeket jelent.

Az elmondottak alapjan feltételeztiik, hogy a TARGETS-dimenzidk hasznossagat a
pedagogusok magasabbra értékelik, mint azok megvalosithatosagat (4 pedagogusok a
TARGETS-dimenziok hasznossagat —szignifikansan magasabbra értékelik, mint azok
megvalosithatésagat, azaz a megvalosithatosdagat atlagértékei alacsonyabbak lesznek, mint a
hasznossag dtlagértékei).

Az eredmények megerdsitették a hipotézist, mivel a pedagogusok a TARGETS-
dimenziok hasznossagat altaldban magasabbra értékelték, mint azok megvalosithatosagat. A
hasznossag ¢és a megvalosithatosag kozotti szignifikans eltérés, valamint a Cohen-d
hatdsméretek alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a TARGETS-stratégidk elméleti
hasznossagat a pedagdgusok nagyra értékelik, de a gyakorlati alkalmazds soran jelentds
kihivasokkal szembesiilnek.

A negyedik kutatasi kérdésiink arra iranyult, hogy hogyan fliggenek 6ssze a motivacios

stratégiak a TARGETS-dimenziok hasznossaganak és megvalosithatosaganak megitélésével.
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Ennek vizsgalatdhoz két skalat, az elsajatitdsi és a viszonyitdé megkdzelitést leird skalakat
alkalmaztuk (Midgley et al., 2000), amelyek atfogoan jellemzik a tanari motivacios gyakorlatot.
Mivel a TARGETS-dimenziok az clsajatitasi célstruktirat tamogatd javaslatokat irnak le
(Ames, 1992; Ryan & Patrick, 2001), hipotézisiink szerint a TARGETS-dimenzidkkal
kapcsolatos tanari nézetek, mind hasznossdg, mind megvaldsithatosag tekintetében, Szoros
kapcsolatban allnak az elsajatitasi megkdzelitést kovetd tandri gyakorlattal.

Az eredmények alapjan az elsajatitasi motivacios stratégiak erds kapcsolatban allnak
minden TARGETS-dimenzi6 hasznossagaval, mig a viszonyitd motivacios stratégiak csak a
feladat és a kolesonos tisztelet dimenzidival mutatnak 6sszefliggést. Ez azt jelzi, hogy a tanarok,
akik az elsajatitasi célokat helyezik elétérbe, nagyobb valdszinliséggel értékelik magasabbra a
TARGETS-dimenzidk hasznossagat ¢s megvalosithatosagat.

Hipotézisiink, miszerint pozitiv kapcsolat all fenn a TARGETS-dimenzidkkal
kapcsolatos tandri nézetek és az elsajatitasi megkozelitést leiro skalak kozott, meger0sitést
nyert. Az eredmények arra utalnak, hogy az elsajatitdsi célstrukturakat tamogatd tanari
gyakorlatok szorosabb Osszefliggést mutatnak a TARGETS-dimenziok értékelésével, mint a
viszonyité motivacios stratégiak.

Ez az eredmény 6sszhangban van a korabbi kutatasokkal, amelyek kimutattak, hogy az
osztalytermi kornyezet €s a tanarok altal alkalmazott motivacios stratégidk jelentés mértékben
befolyasoljadk a tanulok célstruktardjat (Patrick et al., 2001, 2003; Turner et al., 2002).
Eredményeink tovabb erdsitik azt a megértést, hogy az elsajatitdsi célokat eldmozdito
pedagogiai gyakorlatok kulcsszerepet jatszanak a TARGETS-dimenziok értékelésében.

Az o6todik kutatdsi kérdés arra irdnyult, hogy hogyan fligg 0ssze az osztalytermi
gyakorlat és a TARGETS-dimenziok hasznossaganak és megvaldsithatosdganak megitélése. Az
eredmények alapjan egyértelmiien megallapithatd, hogy az osztalytermi gyakorlat kiilonb6z6
aspektusai szignifikdns kapcsolatban allnak a TARGETS-dimenzidkkal. Kiilondsen a tanitési-
tanulési célok meghatarozasa és a kognitiv aktivacié mutatott er0s 0sszefliggést szinte minden
TARGETS-dimenziéval, mig a fegyelem és rend fenntartasa alskala esetében csak a feladat-
dimenzioval volt kimutathat6 erds kapcsolat.

A kutatas soran azt a hipotézist fogalmaztuk meg, hogy pozitiv kapcsolat dll fenn az
osztalytermi gyakorlat hdrom skadldja—tanitasi-tanulasi célok meghatarozasa, kognitiv
aktivacio, és onalloan végzendo tevékenységek serkentése—és a TARGETS-dimenziok kozott.
Az eredmények nagyrészt megerdsitették ezt a hipotézist, kiillondsen a tanitasi-tanulasi célok

meghatarozasa ¢és a kognitiv aktivacid esetében, amelyek minden TARGETS-dimenzidval
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szignifikans kapcsolatban alltak. A fegyelem és rend fenntartdsa alskéla esetében azonban csak
részben igazolddott a hipotézis, mivel itt csak a feladat-dimenzidval mutatkozott erds kapcsolat.

Ezek az eredmények jol illeszkednek a korabbi szakirodalomban megfigyelt
tendenciakhoz. Hornstra és munkatarsai (2015), valamint Yeager és munkatarsai (2021) korabbi
kutatasai is rAmutattak arra, hogy a tandri nézetek ¢és gyakorlatok szoros dsszefliggést mutatnak,
kiilondsen a tanuldi motivacioval kapcsolatban. A jelen kutatds tovabb erdsiti ezeket az
eredményeket azzal, hogy bebizonyitja: a TARGETS-dimenzidk esetében is megfigyelhetok
hasonl6 kapcsolatok, kiilondsen a tanitasi-tanulasi célok meghatarozasa és a kognitiv aktivacio
dimenziok esetében. Mindez azt sugallja, hogy a tanari gyakorlat jelent6s hatdssal van a tanul6i
autonomia és a pozitiv tanulasi kornyezet kialakitasara, ami kulcsfontossagu a didkok sikeres
tanulési folyamatai szempontjabol.

A hatodik kutatasi kérdés arra iranyult, hogy hogyan fiigg 6ssze a motivacio iranti tanéri
felelosségvallalas ¢s a TARGETS-dimenzidk hasznossagédnak ¢és megvaldsithatosaganak
megitélése. Az eredmények alapjan a tanari felelosségvallalas és a TARGETS-dimenziok kdzott
szignifikans Osszefiiggéseket talaltunk. Konkrétan, a feladat, irdnyités, elismerés/értékelés és
1d6-dimenzidk esetében erds szignifikans kapcsolat rajzolddott ki, mig a kdlcsonds tisztelet
dimenzidjaval csak kozepes erdsségli kapcsolat volt megfigyelhetd. A megvalosithatosag
tekintetében hasonld tendencidkat figyeltink meg, mint a hasznossag esetében: minden
TARGETS-dimenzid erds szignifikans kapcsolatban allt a tanari feleldsségvallalassal, kivéve a
kolesonds tisztelet dimenzidjat, ahol kozepes szintli szignifikancia volt tapasztalhato.

A kutatés soran azt a hipotézist fogalmaztuk meg, hogy pozitiv kapcsolat all fenn a tanari
felelosségérzet és a TARGETS-dimenziok hasznossaganak és megvalosithatosaganak
megitélése kozott, mivel korabbi kutatsok is Osszefliggést talaltak az elsajatitdsi megkdzelités
és a tanari feleldsségvallalds motivaciora vonatkozo skalai kozott. Az eredmények
nagymértékben alatdmasztottak ezt a hipotézist, mivel a legtobb TARGETS-dimenzié erds
szignifikans kapcsolatot mutatott a tanari feleldsségvallaldssal mind a hasznossag, mind a
megvaldsithatosag tekintetében. Ugyanakkor a kdlcsonos tisztelet dimenzidjaval csak kdzepes
kapcsolatot talaltunk, ami arra utal, hogy a hipotézist ezen dimenzi6 esetében csak részben
igazolhatjuk.

Az eredmények jol illeszkednek a korabbi szakirodalom megallapitasathoz. Korabbi
tanulmanyok, példaul Daniels és munkatarsai (2017), Eren (2017), valamint Lauermann ¢&s
Berger (2021), hangsulyozzak a szoros kapcsolatot a tandrok altal vallalt felel6sség és
motivacios meggy6zddéseik kozott. Ezek a kapcsolatok fontosak lehetnek a tanarok szakmai

fejlodése €s a tanulok tanulmanyi teljesitményének javitasa szempontjabol. A jelen kutatas
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eredményei 6sszhangban vannak ezekkel a kordbbi kutatasokkal, és arra utalnak, hogy a tanari
felelosségvallalas  jelentés hatassal lehet a TARGETS-dimenziok megitélésére. Az
eredményeink azt sugalljak, hogy a tandrok felelosségérzete szorosan kapcsolddik a tanitasi
stratégidk hasznossaganak ¢s megvaldsithatosaganak megitéléséhez, megerdsitve ezzel a
szakirodalomban kordbban megfigyelt tendencidkat.

A nyolcadik kutatasi kérdés arra iranyult, hogy mennyiben magyardzza a TARGETS-stratégiak
hasznossag szerinti megitélése és a motivacio iranti tandri feleldsségvallalas a motivacios
stratégiak alkalmazasat. Az elemzések soran azt vizsgaltuk, hogy a TARGETS-dimenziok
hasznossaganak értékelése és a tanari feleldsségvallalas milyen szerepet jatszik a motivacios
stratégiak kiillonbozo skalain, illetve ezek a valtozok mennyire képesek eldrejelezni a tandrok
osztalytermi gyakorlatanak jellemzdit.

Az eredmények azt mutattdk, hogy az elsajatitdsi megkozelités skaldjaban az
elismerés/értékelés, az idégazdalkodas, €s a tanari feleldsségvallalas szignifikdns kapcsolatban
alltak egymassal. Ez arra utal, hogy azok a tanarok, akik az elsajatitasi megkdzelitést fontosnak
tartjak, nagyobb valdszinliséggel forditanak figyelmet az elismerésre és értékelésre, a hatékony
id6felhasznélésra, valamint a motivacioért valo felelosségvallaldsra a tanitasi gyakorlatuk sordn.
Ezzel szemben a viszonyitdé megkozelités skaldja esetében csak a feladat dimenzid és a tanari
felelosségvallalas mutatott szignifikans kapcsolatot. Ez arra utal, hogy a viszonyitd
megkozelités eldre jelezte a feladat-dimenzidra €s a tanari feleldsségre vonatkoz6 értékeléseket.

Az eredmények ravilagitanak arra, hogy bar a tanari felelésségvallalas fontos szerepet
jatszik a motivacios stratégidk alkalmazasdban, a TARGETS-stratégiak hasznossdganak
megitélése ugyanakkor eltéré mdodon hat a kiilonb6zé megkdzelitésekre. Ez azt sugallja, hogy
az elsajatitasi megkdzelitést alkalmazo tanarok nagyobb hangsulyt helyeznek a motivacios
tényezOkre és a feleldsségvallalasra, mig a viszonyitd megkozelitést alkalmazok esetében ezek
a tényezok inkabb a feladat-specifikus értékelésekben jelennek meg.

Eredményeink részben egybecsengenek a kordbbi szakirodalommal, mint példaul
Daniels et al. (2017) és Lauermann & Berger (2021) kutatisaival, amelyek szintén a tanari
feleldsségvallalas és a motivacids stratégidk kozotti osszefliggéseket hangstlyozzak. Azonban
kutatasunk 0j megvilagitasba helyezi, hogy ez a kapcsolat hogyan jelenik meg kiilonb6zd
tanitasi megkdozelitések esetében. Az altalunk talalt kiillonbségek arra utalnak, hogy a tanarok
motivacios meggydzddései €s gyakorlatai sokrétliien hatnak egymasra, €s a motivacios stratégiak

alkalmazasa jelentés mértékben fiigg a tanari felelosségvallalas mértékétol és a TARGETS-
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9.4. Az interjus és kérdéives vizsgalat eredményeinek 6sszehasonlitiasa

Az eredmények kiilondsen az elismerés ¢€s értékelés dimenzidjaban mutattak jelentds atfedést.
Az interjukutatas sordn kideriilt, hogy a tanarok gyakran félreértelmezik az értékelés motivacios
lehetdségeit. Az elismerést és az értékelést gyakran nem a tanuldsi folyamat természetes és
pozitiv részének tekintik, hanem inkabb a tanuldk teljesitményének merev és szigoru
megitélésének. Ez a félreértelmezés akadalyozza a motivalo értékelési modszerek hatékony
alkalmazasat. A kérdoives vizsgalat is igazolta, hogy a legnagyobb kiilonbség a hasznossag €s
a megval6sithatdsag kozott az elismerés és az értékelés dimenzidiban volt. A elismerésre
vonatkoz6 hasznossagi pontszamok magasak voltak, de a megvaldsithatdsadgi pontszamok
jelentdsen alacsonyabbak, ami azt jelzi, hogy a tanarok, bar megértették az elméleti jelentdséget,
nehézségeik vannak a gyakorlati alkalmazassal. Ez az eltérés azt jelzi, hogy bar a tanarok
elismerik az irdnyitas-dimenzidban 1évé motivacios stratégiak fontossagat a tanulok motivacidja
szempontjabol, a gyakorlati alkalmazassal kapcsolatban ugyancsak kihivasokkal szembesiilnek.

Az autondmia tamogatdsa, amely szorosan Osszefonddik az irdnyitas dimenzidjéval,
mindkét kutatdsban hasonl6 kihivasokkal szembesiilt. Az interjik sordn a tandrok azt jelolték
meg, hogy az autondémia tdmogatasa elsdsorban a tanoran kiviili tevékenységek keretében
képzelheté el, mig az osztalyteremben vald6 megvalositisa problémasnak tinik. Ezen
megallapitast megerdsitik a kérddives vizsgalat eredményei is, amelyek szerint bar az irdnyités
dimenzié stratégidit magas hasznossaggal értékelik, azok megvalosithatosaga az
osztalyteremben jelentds kihivasokkal kiizd. A péros t-proba elemzése szerint a hasznossag €s
a megvaldsithatosag kozotti eltéres statisztikailag szignifikans, ami azt jelzi, hogy az iranyitas
dimenzi6 gyakorlati alkalmazéasa az osztalyteremben nem tlinik megvaldsithatonak.

A feladat dimenzidja kulcsszerepet jatszik a tanuldi motivacid fenntartdsdban és
novelésében, és mind a kérdbdives, mind az interjus vizsgalatok Osszecsengd megallapitasokat
tettek e tekintetben. Az interjukbol kideriilt, hogy a feladatok gyakorlati megvalositasa
problémas, példaul a tanarok gyakran félreértik a differencialas fogalmat, és azt a feladatok
konnyitéseként értelmezik. A kérddives vizsgalatban a t-proba azt mutatta, hogy a résztvevok a
feladatok hasznossagaval kapcsolatos stratégidkat magasabbra értékelték, mint a
megvaldsithatésagot, ami azt jelzi, hogy bar hasznosnak talaltak a feladatokat, nehézségekrol
szamoltak be a megvalésitasukkal kapcsolatban. fgy tehat mind az interjus, mind a kérddives
vizsgélatokban egyértelmiien megmutatkozott, hogy a feladat-dimenzidhoz kapcsolédo

motivacios stratégidk megvalositasa jelentds akadalyokba iitkozik.
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9.5. Limitaciok

A kényelmi mintavétel sordn a résztvevoket az egyszerli hozzaférhetdségiik alapjan valasztottuk
Ki, ami torzithatta az adatokat. Bar a kutatds soran értékes adatokat gytijtottiink, fontos
megérteni, hogy az eredmények csak korlatozottan alkalmazhatok a szélesebb populdcidra. A
mintavételi modszerek és stratégidk tovabbi javitasa a jovobeli kutatasokban segithet a kutatési
eredmények megbizhatésaganak ¢€s alkalmazhatosaganak javitasdban. Példaul, egy nagy
elemszamu, rétegzett mintavétellel, amely figyelembe veszi a telepiiléstipust, iskolai szintet,
tantargyi szakteriiletet és tapasztalati szintet, biztosithatd, hogy a minta reprezentativ legyen a
pedagdgusi kozosség kiillonbozo aspektusaira nézve. Ugyanakkor ennek megvaldsitasa kihivas
lehet, mivel a tanarok gyakran tualterheltek, ami alacsony valaszadéasi hajlandosagot
eredményezhet. Ezért fontos, hogy a kutatédsi tervezés soran figyelembe vegyiik a tanarok
id6korlatait és terheit, és megfeleld stratégiakat dolgozzunk ki a magas valaszadasi arany elérése
érdekében.

Munkank keresztmetszeti vizsgalat keretében vizsgalta a tandrok motivacidval
kapcsolatos nézeteit, ami egy adott idépontban készitett pillanatképet ad a kérdéskorrdl, igy nem
minden esetben mutathatok ki az ok-okozati Osszefiiggések és azok id6ébeli alakulasa, ami a
kutatas egyik korlatjat képezi szintén.

Fontos megjegyezni, hogy kutatasunk sordn kizarélag pedagogusokat kérdeztiink, igy
nem vettlik figyelembe mas fontos szereplok, példaul tanulok, sziilék vagy iskolai vezetdk
véleményét. E stakeholder-ek perspektivai szintén jelentdséggel birhatnak a téma teljeskorii
megértésében, ezért jovobeli kutatasokban érdemes lenne Oket is bevonni az eredmények

gazdagitasa és az adatok atfogdbb értékelése érdekében.

9.6. Lehetséges jovobeni kutatasi iranyok

A jovObeni kutatasi irany lehet a TARGETS dimenziok kérddivének magyar nyelvli finomitésa,
kiilondsen annak érdekében, hogy pontosabb mérdeszkozoket dolgozzunk ki az eredeti
faktorokra épiild felmérésbol kizart allitasok és dimenzidk helyettesitésére (pl. a csoportmunka
dimenziondl egyaltalan nem miikddtek az allitdsok, igy egy egész dimenzié kiesett). Ennek
érdekében részletes visszajelzéseket lehet szerezni kvalitativ kutatés altal, a tanarokkal készitett
interjuk és fokuszcsoportos beszélgetések révén. Az 6sszegyiijtott informaciok alapjan olyan uj,
célzott allitdsokat dolgozhatunk ki, amelyek jobban tiikrozik a TARGETS dimenziokat, és
bovithetik a kérddiv altal lefedett tretileteket.
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Egy masik lehetséges kutatdsi irdny a tanarok motivacios nézeteinek megvaltoztatasara
iranyul6 beavatkozasi stratégidk Osszehasonlitdsa. E kutatasi irany célja, hogy azonositsa és
Osszehasonlitsa a kiilonb6z6 beavatkozasi moddszerek hatékonysagat a tanarok motivacios
nézeteinek alakitdsaban. A korabbi kutatasok azt sugalljak, hogy a kiilonb6z6 megkozelitések
¢s modszerek hatékonyak lehetnek, de a legjobb gyakorlatok azonositasahoz sziikség van a
hatékonysaguk ¢s alkalmazhatésaguk széles korli Osszehasonlitdsdra. Majd a jovobeli
kutatdsoknak érdemes lenne arra fokuszalniuk, hogy a sikeres beavatkozasok soran a
motivacioval kapcsolatos nézetek valtozasa mennyire tiikrozédik a mindennapi osztalytermi
gyakorlatban, és hogy a pedagogusok képesek-e ezt a valtozast ténylegesen alkalmazni a tanitasi
modszereikben és fenntartani azokat hosszutavon.

Egy tovabbi jovObeni kutatdsi irany lehet a TARGETS-dimenzidk hasznossaga és
megvalosithatosdga kozotti eltérések mogott meghtizodod tényezdk kvalitativ feltarasa. Ez a
kutatds lehet6séget adna arra, hogy mélyebb megértést nyerjiink arrdl, milyen konkrét
akadalyok, kihivasok vagy feltételek befolyasoljak a dimenzidk gyakorlati alkalmazhatosagat.
Interjuik és fokuszcsoportos beszélgetések révén olyan részletes visszajelzések gytijthetdk,
amelyek segitenek azonositani a tandrok altal tapasztalt nehézségeket, valamint feltarni azokat
a kontextualis tényezoket, amelyek gatoljak a TARGETS-dimenziok teljes kor(i integralasat a
tantermi gyakorlatba.

A tanarok fontosnak tartjdk szerepliket a tanulok tanulméanyi eredményeinek és
érdeklédésének motivacion keresztiili fokozésdban. Az a kérdés, hogy a motivacido hogyan
befolyasolja a tanarok felelGsségérzetét, szamos uj kutatasi iranyt nyithat meg, amelyek
mélyebb megértést nyjthatnak arrdl, hogy a tandrok hogyan alakitjdk a tanulasi kdrnyezetet és
a diakok motivacigjat. Jelenleg kevés tanulmany foglalkozik ezzel a témaval, de Daniels (2018)
munkdja jol kdrvonalazza a jovobeli kutatasi irdnyokat. Vizsgalataban kiilondsen azt vizsgalja,
hogy a felelosségérzet milyen hatdssal van a tanuldsi stratégidkra és a tanulok
eredményességére, valamint a tanarképzési programok hatékonysagara. Az efféle kutatasok
hozzéajarulhatnak a pedagodgiai gyakorlatok ¢€s elméletek tovabbi finomitasdhoz ¢és
fejlesztéséhez. Ezek az eredmények oOsszecsengenek azzal a kérdéssel is, hogy a tanari
feleldsségérzet befolyasolasa milyen kozvetett hatast gyakorolhat a tanari nézetekre

A tanari feleldsségérzet befolyasolasa kapcsan felmeriil a kérdés, hogy ennek van-e
kozvetett hatdsa a tandri nézetekre, tekintve, hogy bizonyos Osszefliggésekre utalo jeleket
talaltunk.. Ha ez az Osszefiiggés fenndll, akkor a feleldsségérzet €s a tanari nézetek egyiittes

megcélzasa tovabbi eldnyokkel jarhat, és ez a teriilet egy lehetséges kutatési irdnyt is jelenthet.
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Mindemellett érdemes lenne az adott vizsgalatot tanarjeldltekkel is elvégezni annak
érdekében, hogy pontos képet kapjunk arr6l, hogy miben kiilonbéznek a nézeteik a gyakorld
tanarokétol. Fontos kérdés, hogy a gyakorlat hidnyaban eltérnek-e a motivacios stratégiakrol
alkotott elképzeléseik, és a feleldsségérzetiik, és ha igen, mely pontokon. A motivacioval
kapcsolatos felelosségérzetet ugyanis Daniels és munkatarsai (2019) sikeresen befolyasoltak
viszonylag rovid idOkeretek kozott, ami azt sugallja, hogy az ilyen jellegli fejlesztések

hatékonyan beépithetok mind a tanarképzés, mind a tanartovabbképzés programjaba.

9.7. Gyakorlati alkalmazhatosag

Munkéank eredményeinek gyakorlati alkalmazédsa tobb teriileten is hasznos lehet, kiilonosen
mivel magyar nyelven eddig nem volt elérhetd olyan mérdeszkoz, ami a TARGETS-dimenziok
altal mért tanuldsi kornyezet motivacidos hatasat vizsgalta. A fejlesztett és adaptalt
mérdeszkoziink lehetéséget ad arra, hogy ralatast kapjunk a tanarok motivacioval kapcsolatos
nézeteire. Az eszkdz eredményeire alapozva pedig hatékony beavatkozasokat lehet tervezni,
amelyek hozzéjarulhatnak a tanarképzés €s a tanér tovabbképzés mindségének javitdsdhoz.

Az, hogy a tanarok nézetei hogyan befolyasoljak a tanulasi motivacidval kapcsolatos
kérdéseket, jelentds hatassal lehet a TARGETS dimenziok gyakorlati alkalmazhatdsagara.
Ennek vizsgalata 0 lehetdségeket kindl a pedagodgiai beavatkozasok tervezéséhez ¢és
végrehajtasahoz. Fontos megérteni azokat a tényezoket, amelyek befolyasoljdk a dimenziok
sikeres alkalmazésat az osztalyteremben, kiilonds figyelmet forditva azokra a teriiletekre, ahol
a megvaldsithatosag €s a hasznossag kozotti szakadékok jelentdsebbek, mint példaul a feladat
¢és az irdnyitads dimenzidk esetében. Az ilyen tipust kutatdsok eredményei hozzajarulhatnak
olyan pedagogiai stratégidk kidolgozasdhoz, amelyek tamogatjdk a tanarokat a TARGETS
dimenzidk hatékony alkalmazasdban, ezaltal novelve azok gyakorlati sikerét az
osztalyteremben.

Szintén fontos kutatasi teriilet lehet a pedagogusok szamara nyujtott tdmogatasi
rendszerek vizsgalata és fejlesztése, amelyek célja a TARGETS-dimenziok megvaldsitasanak
gyakorlati akadéalyainak lekiizdése. A célzott timogatas révén ndvelhetd lenne a tandrok sikeres
alkalmazasi ardnya, kiilonosen a megvaldsithatdsagi kihivasokkal kiizdd teriileteken.

A kutatasi eredmények potencidlis felhasznalasi lehetdségei kdz¢ sorolhatd a kutatok és
a tanarok nézeteinek kozelitése is. Példaul, kutatdsunk nemcsak azt vizsgalta, hogy a tanarok

hasznosnak talaljak-e az egyes motivaciods stratégidkat a TARGETS-dimenziok kapcsan, hanem
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azt is, hogy ezek a gyakorlatban mennyire megvalosithatok. A kutatok ezt a visszajelzést
felhasznalhatjak a stratégia finomitasara, figyelembe véve a gyakorlati alkalmazhatosagot.

Mindemellett a vizsagalat kiterjesztése lehetOséget biztosithat arra, hogy a tandrok
jobban megértsék a kutatas alapelveit és logikajat, igy sajat munkajukban hatékonyabban tudjak
alkalmazni azokat. gy csokkenthet6 a kutatasi eredmények és a pedagégiai gyakorlat kozotti
szakadék, ami hozzajarul az oktatas mindségének javitasahoz, a tanarok szakmai fejlddéséhez
¢és a tanuldk altalanos tanulmanyi teljesitményének javitdsdhoz. Ez a kétiranyt kommunikécio
¢és egylittmikodés segit abban, hogy a kutatasi eredmények ne maradjanak elméleti jellegliek,
hanem valoban hasznos, gyakorlatias megoldasokat kinaljanak.

A TARGETS-dimenzidk gyakorlati alkalmazasanak javitdsa érdekében fontos, hogy
tamogassuk a pedagogusokat azokon a teriileteken, ahol jelentds kiilonbség mutatkozik a
dimenzidk hasznossaga és megvaldsithatosaga kozott. Adataink azt tiikrozik, hogy tébb olyan

dimenzi6 van, ahol ezek a kiilonbségek kiilondsen hangstulyosak
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MELLEKLETEK

1. Mell¢klet. Pedagogusok altal kitoltott kérddiv struktiraja és skalak szerinti csoportositasa

Kizaras
Kérddiv/teriilet Dimenzid Kérddivtétel indoklasa

Feladat A kiadott feladatok valtozatossaga EFA alapjan kihagyva
Elvarni a tanuloktol, hogy kiprobaljanak kiilonb6z6 tanulsi technikakat.
Elvarni a tanuloktol, hogy tanulasi célokat tiizzenek ki magunknak.
Elvarni a tanuloktol, hogy figyelemmel kisérjék sajat tanulasi folyamataikat.
Elvarni a tanulokt0161, hogy ellendrizzék, mennyire értik a tananyagot.

Autondmia Elvarni a tanuloktol, hogy megtanuljanak dnalléan dontéseket hozni EFA alapjan kihagyva
Komolyan venni a tanulok véleményét. EFA alapjan kihagyva

TARGETS . A il .
Hasznossag Vita esetén minden tanuld véleményét meghallgatni.
(Bardach et al., 2018; A tanulokkal kdzosen hozni meg a fontos dontéseket a tanulasi folyamattal kapcsolatban. EFA alapjan kihagyva
Ryan & Patrick, 2001) Alkalmat kinalni a tanuloknak, hogy nyiltan elmondhassak, amikor problémaik vannak.

Alkalmat kindlni a tanuloknak, hogy kifejezzék személyes véleményiiket.

Elismerés A tanulokat csak akkor dicsérni, amikor az valéban indokolt. EFA alapjan kihagyva
A dicséretet nyiltan kifejezni. EFA alapjan kihagyva
Megdicsérni a tanuldkat, ha megtanuljak azt, amit elterveztek.
Visszajelzést adni a tanuloknak a tanulasi eldrehaladasukkal kapcsolatban.
Kihangsulyozni a tanulds elényeit a tanulok szamara. EFA alapjan kihagyva

Csoportmunka Megengedni a tanuloknak, hogy egyiitt dolgoznak az osztalytarsaikkal, ha akarnak. EFA alapjan kihagyva
Lehetdséget adni, hogy a tanulok megtanuljak, hogyan dolgozzanak egyiitt masokkal. EFA alapjan kihagyva
A csoportmunka alkalmazasa az oran. EFA alapjan kihagyva
Megengedni a tanuloknak, hogy egyiitt dolgoznak az osztalytarsaikkal. EFA alapjan kihagyva
Az egyiittmiikddés lehetdségének biztositasa a tanulok szamara. EFA alapjan kihagyva
A tanulok kozotti egylittmikodés 6sztonzése. EFA alapjan kihagyva
Elvarni a tanuloktol, hogy egyiitt dolgoznak az osztalytarsaikkal. EFA alapjan kihagyva

Ertékelés Vilagossa tenni, hogy a hibazas a tanulas része.
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Vilagossa tenni, hogy megtanitani valamit a tanuloknak fontosabb, mint értékelni 6ket. EFA alapjan kihagyva
Vilagossa tenni, hogy barki hibazhat és mindenki szokott hibazni.
Vilagossa tenni, hogy keményen kell dolgozni, ha el akarunk érni valamit. EFA alapjan kihagyva
Ravilagitani arra, ha valaki fejlodott

1d6 Megengedni, hogy a tanulok a sajat tempojukban dolgozzanak a feladatokon.
Elég id6t forditani a magyarazatokra. EFA alapjan kihagyva
Figyelembe venni a tanulok érdeklddési korét.
Lehet6séget adni a tanuloknak, hogy maguk donthessenek arrol, mennyi ideig gyakorolnak egy
adott feladatot.

Kolcsonds tisztelet

tamogatas Elvarni a tanuloktol, hogy tiszteletben tartsdk egymas véleményét. EFA alapjan kihagyva
Nem engedni a tanuloknak, hogy kinevessenek valakit meglatasai miatt.
Nem engedni a tanuldknak, hogy barmilyen negativ megjegyzést tegyenek egymasra.
Nem engedni a tanuldiknak, hogy kinevessék, aki hibas valaszt ad.
Segiteni, hogy minden tanul6 érezhesse, hogy megbecsiilik. EFA alapjan kihagyva

A tanari érzelmi

tamogatas Tiszteletben tartani a tanulok véleményét. EFA alapjan kihagyva
Segiteni a tanuloknak, amikor szomortak vagy mérgesek. EFA alapjan kihagyva
Segiteni a tanuloknak, amikor sziikségiik van erre. EFA alapjan kihagyva
Megérteni, a tanulok hogyan éreznek a bizonyos dolgokkal kapcsolatban. EFA alapjan kihagyva

Feladat A kiadott feladatok valtozatossaga EFA alapjan kihagyva
Elvarni a tanuloktol, hogy kiprobaljanak kiilonb6zo tanulasi technikakat.

TARGETS Elvarni a tanuloktol, hogy tanulasi célokat tiizzenek ki magunknak.
Megval6sithatosig Elvarni a tanuloktol, hogy figyelemmel kisérjék sajat tanulasi folyamataikat.
(Bardach et al., 2018; Elvarni a tanulokt0161, hogy ellendrizzék, mennyire értik a tananyagot.
Ryan & Patrick, 2001) Autonomia Elvarni a tanuloktol, hogy megtanuljanak 6nalléan dontéseket hozni EFA alapjan kihagyva

Komolyan venni a tanulok véleményét. EFA alapjan kihagyva
Vita esetén minden tanul6 véleményét meghallgatni.
A tanulokkal kézdsen hozni meg a fontos dontéseket a tanulasi folyamattal kapcsolatban. EFA alapjan kihagyva
Alkalmat kinalni a tanuloknak, hogy nyiltan elmondhassak, amikor problémaik vannak.
Alkalmat kinalni a tanuloknak, hogy kifejezzék személyes véleményiiket.

Elismerés A tanuldkat csak akkor dicsérni, amikor az valoban indokolt. EFA alapjan kihagyva

156



A dicséretet nyiltan kifejezni. EFA alapjan kihagyva
Megdicsérni a tanulokat, ha megtanuljak azt, amit elterveztek.
Visszajelzést adni a tanuloknak a tanulasi elérehaladasukkal kapcsolatban.
Kihangsulyozni a tanulas eldnyeit a tanulok szamara. EFA alapjan kihagyva
Csoportmunka Megengedni a tanuloknak, hogy egyiitt dolgoznak az osztalytarsaikkal, ha akarnak. EFA alapjan kihagyva
Lehetdséget adni, hogy a tanulok megtanuljak, hogyan dolgozzanak egyiitt masokkal. EFA alapjan kihagyva
A csoportmunka alkalmazasa az oran. EFA alapjan kihagyva
Megengedni a tanuloknak, hogy egyiitt dolgoznak az osztalytarsaikkal. EFA alapjan kihagyva
Az egylittmiikddés lehetdségének biztositasa a tanulok szamara. EFA alapjan kihagyva
A tanulok kozotti egyiittmiikodés dsztonzése. EFA alapjan kihagyva
Elvarni a tanuloktol, hogy egyiitt dolgoznak az osztalytarsaikkal. EFA alapjan kihagyva
Ertékelés Vilagossa tenni, hogy a hibazas a tanulas része.
Vilagossa tenni, hogy megtanitani valamit a tanuloknak fontosabb, mint értékelni 6ket. EFA alapjan kihagyva
Vilagossa tenni, hogy barki hibazhat és mindenki szokott hibazni.
Vilagossa tenni, hogy keményen kell dolgozni, ha el akarunk érni valamit. EFA alapjan kihagyva
Ravilagitani arra, ha valaki fejlodott
1d6 Megengedni, hogy a tanuldk a sajat tempdjukban dolgozzanak a feladatokon.
Elég id6t forditani a magyarazatokra. EFA alapjan kihagyva
Figyelembe venni a tanulok érdeklédési korét.
LehetOséget adni a tanuloknak, hogy maguk donthessenek arrol, mennyi ideig gyakorolnak egy
adott feladatot.
Kolcsonds tisztelet
tamogatas Elvarni a tanuloktol, hogy tiszteletben tartsak egymas véleményét. EFA alapjan kihagyva
Nem engedni a tanuldknak, hogy kinevessenek valakit meglatasai miatt.
Nem engedni a tanuldknak, hogy barmilyen negativ megjegyzést tegyenek egymasra.
Nem engedni a tanuldiknak, hogy kinevessék, aki hibas valaszt ad.
Segiteni, hogy minden tanul6 érezhesse, hogy megbecsiilik. EFA alapjan kihagyva
A tanari érzelmi
tamogatas Tiszteletben tartani a tanulok véleményét. EFA alapjan kihagyva
Segiteni a tanuloknak, amikor szomoruak vagy mérgesek. EFA alapjan kihagyva
Segiteni a tanuloknak, amikor sziikségiik van erre. EFA alapjan kihagyva
Megérteni, a tanulok hogyan éreznek a bizonyos dolgokkal kapcsolatban. EFA alapjan kihagyva
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Osztalytermi gyakorlat

(OECD-TALLIS, 2018)

Fegyelem és rend
fenntartasa

A tanitasi-tanulasi
c¢lok meghatarozasa

Az osztalytermi szabalyok betartasara sarkallom a tanulokat.

Arra utasitom a tanulokat, hogy figyeljenek arra, amit mondok.

Lecsillapitom a rendbont6 tanulokat.

Amikor az o6ra elkezdddik, arra utasitom a tanuldkat, hogy gyorsan csendesedjenck el.
Elmagyarazom, milyen dolgok megtanulasat varom a tanuloktol.

Elmagyarazom, hogy az 0j és a régi témakdrok hogyan kapcsolodnak 6ssze.

A tanitas megkezdésekor célokat allitok fel.

A mindennapi életb6l vagy a munka vilagabdl vald problémakra mutatok ra, hogy szemléltessem, miért
hasznos az 0j tudas.

Osszegzést adok a kozelmultban tanult tartalmakbél.

Kognitiv aktivaciod

Addig gyakoroltatok hasonlé feladatokat a tanuldkkal, amig nem tudom, hogy minden tanuld

meggértette az anyagot. EFA alapjan kihagyva
Olyan feladatokat adok, melyek kritikus gondolkodasra sarkalljak a tanuldkat.
Arra kérem a tanulokat, hogy kis csoportokban dolgozva talaljanak kozos megoldast egy
problémara vagy feladatra.
Arra kérem a tanulokat, hogy valasszak ki a sajat megoldasi modszeriiket komplexebb feladatok
megoldasahoz.
Onélléan végzendd
tevékenységek Megengedem, hogy a tanulok IKT (informacids és kommunikacios technoldgiai) eszkozoket
serkentése hasznaljanak a projektjeikhez vagy az 6rai munkéhoz. EFA alapjan kihagyva
Olyan projekteket adok a tanuloknak, amelyek elkészitése legalabb egy hetet vesz igénybe. EFA alapjan kihagyva
Elsajatitasi Energiat forditok arra, hogy észrevegyem a tanuldk egyéni fejlédését, még akkor is, ha nem
megkozelités teljesitenek jol.
Motivacids Stratégiak A tandrakon gyakran kinalok szamos kiilonboz6 tevékenységet, igy a tanulok valasztani tudnak
(Midgley et al., 2000) koziiliik.
Figyelembe veszem, hogy a tanulok mennyit fejlédtek, amikor félévkor vagy év végén
osztalyozok.
Az altalam kinalt feladatok széles skalan mozognak, illeszkedve a tanuldk sziikségleteihez és
képességszintjéhez.
Ez a viszonyit6 skala része,
Példaként mutatok a jol teljesité didkokra a tobbiek szamara. plusz item volt, ua. mint a
viszonyitd megkdzelités
utolso iteme
Viszonyitd
megkdzelités Kiilonleges kivaltsagokkal jutalmazom azokat a tanuldkat, akik a legjobban dolgoznak.

A legsikeresebb tanulok munkajat példaként mutatom be.
Segitek a tanuloknak megérteni, hogy milyen a teljesitményiik masokéhoz viszonyitva.
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Oszténzoém a tanuldkat az egymdssal vald versenyre.
A jol teljesito tanulokat példaként allitom a t6bbi tanuld szamara.

Tandri feleldsségérzet
(Lauermann &
Karabenick, 2013)

Motivacio

valamelyik tanulom nem érdeklédne az altalam tanitott tantargy irant.
valamelyik tanulom nem értékelné az altalam tanitott tantargyat.
valamelyik tanuldomnak nem sikeriilne megtanulnia az eléirt tananyagot.

Teljesitmény

valamelyik tanulomnak nem sikeriilne szamottevden fejlédnie a tanév soran.

Azonos értelmii, masik
valamelyik tanulomnak nagyon alacsony lenne a teljesitménye. allitast alkalmazasa
valamelyik tanulom megbukna.
valamelyik tanulomnak nagyon gyenge lenne a teljesitménye. Azonos értelmi, masik
valamelyik tanulomnak nem sikeriilne elsajatitania az el6irt tananyagot. allitast alkalmazasa

Kapcsolat

valamelyik tanulém azt gondolna, hogy nem szamithat ram, ha segitségre van sziiksége.
valamelyik tanulém azt hinné, hogy val6jaban nem szamithat ram iskolai vagy iskolan kiviili
problémak kapcsan.

valamelyik tanulém azt hinné, hogy val6jaban nem térédok vele.

Tanitas (A lehetd
legjobb oktatasért)

a megtartott 6ram nem tiikr6zné a legjobb tanari képességeimet.
a megtartott oram nem lenne olyan hatékony a tanulds szempontjabol, mint amire képes lennék.

Tanari Hatékonysag
(Lauermann &
Karabenick, 2013)

Motivacio

fel tudom kelteni barmelyik tanulom érdekl6dését a tantargyammal kapcsolatban.
barmelyik tanulomnal el tudom érni, hogy értékelje a tantargyat, amit tanitok.
barmelyik tanulomnal eltudom érni, hogy szeresse a tantargyat, amit tanitok.

Teljesitmény

barmelyik tanulomnal eltudom érni, hogy szamottevden fejlodjon a tanév soran.
barmelyik tanulémnal eltudom érni, hogy megtanulja az el6irt tananyagot.

meg tudom akadalyozni, hogy barmelyik tanulom teljesitménye alacsony legyen.
meg tudom akadalyozni, hogy barmelyik tanuldom megbukjon a tantargyambol.

Kapcsolat

Azonos értelmii, masik
meg tudom akadélyozni, hogy barmelyik tanulom gyenge teljesitményt nyujtson. allitast alkalmazasa

Azonos értelmii, masik
barmelyik tanulémnal el tudom érni, hogy elsajatitsa az eldirt tananyagot. allitast alkalmazasa

el tudom érni a tanuléimnal, hogy elhiggyék, szamithatnak ram, ha segitségre van sziikségiik.
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el tudom érni a tanuléimnal, hogy elhiggyék, bizhatnak bennem iskolai vagy iskolan kiviili
problémaik kapcsan.
el tudom érni a tanuléimnal, hogy elhiggyék, valojaban t6r6dok veliik.

Tanitas (A lehetd
legjobb oktatasért)

el tudom érni, hogy minden megtartott 6ram tiikkrozze a legjobb tanari képességeimet.
el tudom érni, hogy minden megtartott 6ram hatékony legyen a tanulas szempontjabol.
el tudom érni, hogy minden megtartott 6ram magaval ragad6 legyen a tanulok szamara.
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