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Mezei Timea' — Fejes Jozsef Baldzs?

!'SZTE Neveléstudoményi Doktori Iskola
2 SZTE Neveléstudomanyi Intézet

Tanari nézetek feltarasa
a célelmélet TARGETS-dimenzioi
kapcsan — egy interjukutatas
eredmenyei

Munkdnk a tanuldsi motivdcio vizsgdlatanak egyik legaktivabb
kutatdsi paradigmdjdanak, a célelméletnek a keretei k6zdtt
Sfelhalmozott tudds gyakorlatba valo dtiiltetésének lehetoségeit
vizsgdlja a pedagogusok nézépontjabol. A célelmélet keretében az
ugynevezett TARGETS-dimenziok (Task, Authority, Recognition,
Grouping, Evaluation, Time, Social Relationship) kindlnak keretet
a tanuldsi motivdciot és bevondoddst tamogato osztdalytermi
gyakorlathoz. A TARGETS-dimenziok megkdzelitdleg hdarom
éuvtizede jelentek meg a szakirodalomban (Ames, 1992), és
a megkozelitési mod, valamint a dimenziok tobbségenek
pozitiv hatdsdt a tanuldsi motivdciot és tanuloi bevonoddist
tekintve szdmos kutatds aldtdamaszitotta (Id. Anderman és
Patrick, 2012 dttekintéset). Azonban azt alig tanulmdnyozidk
eddig, hogy a pedagogusok hogyan vélekednek e dimenziok
gyakorlati haszndrol.

detlenségiiket az utobbi idoben annak kapcsan, hogy a tanulasi motivacio terén

végzett kutatasok eredményei kevéssé befolyasoljak az osztalytermi gyakorlatot
(pl. Lazowski és Hulleman, 2015; Linnenbrink-Garcia és mtsai, 2016; Kaplan, Katz és
Flum, 2012; Turner, 2010). A feltételezések szerint a jelenség magyarazata részben a
pedagogusok tanuldsi motivacidval kapcsolatos nézeteihez kdthetd. A tanari nézetek vél-
hetben jelentdsen eltérnek a kutatdi nézetektol, és meggatolhatjak a kutatasi eredmények
befogadasat (Kaplan, Katz és Flum, 2012; Turner, 2010). Vagyis a tanarok nézeteinek
feltarasa a TARGETS-dimenziokkal 6sszefiiggésben kozponti jelentdségii lehet a célel-
mélet keretei kozott felhalmozott tudas gyakorlati alkalmazasa szempontjabol.

Jelen munka egy feltaro jellegli kutatas, melynek f6 célja egy nagyobb mintds mérés
megalapozéasa. Ugyanakkor ugy véljiik, eredményeink mar e ponton is érdeklddésre
tarthatnak szamot a tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek megismerését tekintve.
A kutatasban tizenkét pedagogus vett részt. Az adatgyiijtés soran interjumodszert alkal-
maztunk, amelynek kérdései egyrészt a motivacioval kapcsolatos altalanos nézetekre,
masrészt a TARGETS-dimenziok gyakorlati relevancidjara vonatkoztak.

ﬁ tanuldsi motivacioval foglalkozo kutatok koziil tobben is megfogalmaztak elége-
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Elméleti hattér
Altaléban a célelméletrdl

A tanulasi motivacioval &sszefiiggésben az elmult évtizedekben szamos elméleti konst-
ruktum sziiletett. A témaval kapcsolatban jelenleg az egyik legaktivabb kutatasi para-
digmanak a célorientacios elmélet tekinthetd, amely nagy hangsulyt fektet a tanuld
motivacios jellemzoi és a tanuldsi kdrnyezet interakcidjanak vizsgélatara. A kutatdsok
kiterjedtsége miatt szamos tovabbi motivacids elmélettel vizsgaljak kapcsolatat, illetve
szintetizaljak a kiilonboz6 elméletek keretében feltart eredményeket (1d. Fejes, 2015).
kovetett személyes célokkal vagy célorientaciokkal, valamint az ezek mdgott meghu-
z6do, a kompetencia természetére vonatkozo nézeteikkel magyarazza. A célorientacios
teoria alapvetden két céltipust kiilonboztetett meg: az elsajatitasi és a viszonyitod célt.
A kés6bbi kutatdsok tovabb bontottdk a teljesitménycélokat. ElsOként 1étrejott egy
harmas felosztas, majd Elliot és McGregor (2001) I1étrehoztak a 2x2-es célmatrixot
(Fejes, 2015, Pajor, 2015). A legfrissebb kutatasok egy 3x2-es célfelosztas lehetdségét
vizsgaljak (Elliot, Murayama és Pekrun, 2011), amely kapcsan mar hazai eredmények is
rendelkezésre allnak (Jambori és mtsai, 2019; Urban és mtsai, 2014).

A célorientacidkat a tanuldk egyéni jellemz6i mellett a tanulasi kdrnyezet is befolya-
solja. A tanulasi kdrnyezet altaldnos motivacios klimajat holisztikus konstruktumokkal,
az ugynevezett célstruktirakkal irjak le. A célstrukturaknak ugyancsak két tipusat, az
elsajatitasi és viszonyitd célstruktirat, vagy ezeknek valamilyen kombinacidjat kiilon-
boztetik meg, aszerint, hogy melyik cél kdvetésére 0sztondz a kornyezet. A célstrukta-
rak egy tanar, egy osztalykdzosség (adott tantargyat tanitod tanar és az osztalykozosség
normai ¢s viselkedése), az iskola egésze, valamint az otthoni kdrnyezet vonatkozasaban
egyarant vizsgalhatok (Fejes, 2015).

Konszenzus mutatkozik abban, hogy a motivacios szempontb6l kedvezd osztalytermi
kornyezet alakithato ki az elsajatitasi célstruktira erdsitésével és a viszonyito célstruk-
tura lebontasaval (pl. Anderman és Patrick, 2012; Maehr és Midgley, 1996). A célstruk-
turakat olyan lehetséges beavatkozasi pontoknak tekintik, amelyeken keresztiil a tanulok
motivacidja, bevonodasa és teljesitménye befolyasolhato. Ezt tobb kutatds empirikusan
is igazolta (pl. Linnenbrink, 2005; Maehr és Midgley, 1996; O’Keefe, Ben-Eliyahu ¢és
Linnenbrink-Garcia, 2013).

TARGETS-dimenziok

A célelmélet keretében felhalmozddott tudas az elsajatitasi célstruktarat elésegitd osz-
talytermi gyakorlathoz els6sorban a TARGETS-dimenzidk altal kinal javaslatokat.
Ehhez Ames (1992) kategoriai kinalnak vezérfonalat. Ames (1992) a korabbi kutatasok
szintetizalasaval Epstein (1983) munkéjara timaszkodva gylijtotte 6ssze azokat a tanari
stratégiakat, amelyek a célelmélettel szinkronba hozhatok, és befolyasolhatjak a célstruk-
turak észlelését. E stratégiak hat kategoriaba sorolhatok (feladat, iranyitas, elismerés,
csoportmunka, értékelés, idd), amelyek Osszefoglald megnevezésére a dimenzidkat
jelold angol szavak (Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, Time) kez-
débetliinek Osszeolvasasabol a TARGET betlisz6 hasznalatos (bévebben: Ames, 1992;
Brophy, 2004; Kaplan és Machr, 2007; magyarul Fejes, 2015).

A kilencvenes évek eleje Ota alkalmazott keretrendszert az utdbbi években gyakran
egy tovabbi S betlivel egészitik ki, amely a tarsas kapcsolatok (Social relationships) fon-
tossdgara utal, mivel szamos kutatas felhivta a figyelmet ennek jelentoségére (pl. Patrick
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és mtsai, 2011; Miller és Murdock, 2007,
Patrick, Kaplan és Ryan, 2011; Patrick és
Ryan, 2008). Vagyis egy tovabbi dimenzio-
val bévilt a modell (TARGET+S, tovabbi-
akban TARGETS).

Néhany 6sszefoglalé munka szintetizalasa
alapjan (Ames, 1992; Brophy, 2004; Greene
és mtsai, 2004; Kaplan és Maehr, 2007;
Liftenegger és mtsai, 2017; Patrick, Kap-
lan és Ryan, 2011) az egyes TARGETS-di-
menziok meghatarozasat az 1. tablazat kozli.
A tarsas kapcsolatok dimenzidjanak a tobbi
dimenzidhoz hasonld, széles korben hasz-
nalt meghatarozasa nincs, igy elsésorban
azok a valtozok emelhetdk ki e dimenzid
esetében, amelyek az egységesen pozitivnak
itélt elsajatitasi célstruktura észlelésével all-
nak kapcsolatban. Ezek k6zé tartozik a kol-
csOnos tisztelet tamogatasa, azaz a tanuldi
valaszok kigunyolasanak minimalizalasa az
osztalyteremben (pl. Patrick és Ryan, 2005),
a tanar érzelmi és pedagdgiai tamogatasa-
nak észlelése (pl. Patrick, Kaplan és Ryan,
2011), a tanulok kozotti pozitiv kapcsolatok
¢és feladatokkal kapcsolatos interakciok 0sz-
tonzése (pl. Ohtani, Okada, Ito és Nakaya,
2013; Patrick, Kaplan és Ryan, 2011).

A ldrsas kapcsolatok dimenzio-
Jjanak a tobbi dimenziohoz
hasonlo, széles korben haszndlt
meghaltdrozdsa nincs, igy elso-
sorban azok a vdltozok emelhe-
tok ki e dimenzio esetében,
amelyek az egységesen pozitiv-
nak itélt elsajctitdasi célstruktira
eészlelesevel dllnak kapcsolat-
ban. Ezek kézé tartozik a kol-
csonds tisztelet tamogatdsa,
azaz a tanuloi vdlaszok kigii-
nyoldsdanak minimalizdldsa az
osztdlyteremben, a tandr
érzelmi és pedagogiai tamoga-
tdsdanak észlelése, a tanulok
koézotti pozitiv kapcsolatok és
Sfeladatokkal kapcsolatos
interakciok oszténzése.

1. tablazat. A TARGETS-dimenziok fontosabb jellemzdi

Tanuldi dontés felkinalasa, valtozatossagra torekvés, tanuloi igényekhez iga-

Valasztasi lehet6ség felkinalasa, dontési lehetdség a feladatok elvégzésének

Egyéni fejlodés és erdfeszités elismerése, hibazas a tanulas része, nemcsak a

Tanuldi interakciok elésegitése, paros vagy csoportmunka, az elézetes telje-

Egyéni célok figyelembe vétele, kiilonbozo értékelési modok alkalmazasa,
hibazas a tanulds része, a versenyhelyzetek minimalizalsa, javitasi lehetség

Rugalmas idokezelés, érdeklodés figyelembe vétele, hosszabb projektek

Elnevezés Jellemzok
Fel . o
cladat zodas, célok meghatarozasa
ranyitas ideje és modja kapesan, onallosag biztositasa, onellendrzés lehetésége
Elismerés . . L.
teszteredmények/osztalyzatok szamitanak
Csoportmunka . . hogh
P U sitmény alapjan szervezett csoportok keriilése
Ertékelés
biztositasa, elérehaladas és egyéni fejlodés értékelése
1d6

Tarsas kornyezet

alkalmazasa, 6nallé idégazdalkodasra nevelés, pluszidd lehetdségének biz-
tositasa, id6 felkinalasa kérdésekre

A tanulok kozotti kolesonos tisztelet tamogatasa (tanuldi valaszok kiginyo-
lasi lehetdségének minimalizalasa), tanari érzelmi és pedagdgiai tdmogatas
biztositasa, tanulok kozotti kapesolatok pozitiv alakulasanak és a feladatok-
kal kapcsolatos tanuléi interakcioknak az elGsegitése
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Tanari nézetek a tanuldasi motivaciorol

A nézetek szubjektiv értékelések, itéletek
eredményei, amelyek kritikus szerepet jat-
szanak a tanarok gondolkodasmoédjanak és
viselkedésének magyarazataban (Pajares,
1992). A tanari nézetek olyan, az oktatdssal
Osszefiiggd implicit, nem tudatos feltétele-
zéseket jelentenek (Kagan, 1992), amelyek
befolyasoljak a tanari gyakorlatot és a tanari
dontéseket a tanitasi-tanulasi folyamat soran
(Otsuka ¢és Smith, 2005). A tanari nézetek
nem tamaszkodnak tudoményosan igazolt
tudasra, akar azokkal ellentétesek is lehetnek
(Richardson, 1996). Turner és munkatarsai
(2009) a nézetek definidlasaban Furinghetti
¢és Pehkonen (2002) munkajara tdmaszkod-
nak, amely kétfajta tudast kiilonboztet meg:
objektiv és szubjektiv tudast. A nézetek az
egyének szubjektiv tudasat képviselik, és a
kovetkezé szempontok szerint kiilonbdznek
az objektiv tudastol: (1) nem esnek kiilsé
értékelés, kritika ald; (2) nem konszenzua-
lisak, inkabb egyéni preferencidknak tekint-
hetdk, (3) érzelmekhez kdtddnek (Turner és
mtsai, 2009).

A tanuldsi motivacioval Osszefiiggd
tanari nézetek vizsgalatanak jelent6ségét
tobb tényezd is indokolja. Mindenekel6tt,
hogy a pedagdgusok vélhetden elsésorban
olyan célok érdekében tesznek erdfeszitése-
ket, amelyeket tigy latnak, hogy megfeleld
stratégidk altal elérhetnek (Reeve, 1996).
fgy példaul a tandrok nagyobb eséllyel fek-
tetnek didkjaik motivalasba energiat, ha az
nézeteik szerint befolyasolhat6 tanuloi jel-
lemz6. A nézetek a motivacios stratégiak
alapjai, amelyek a preferalt, gyakorlatban
alkalmazott motivacios stratégidkat befolya-
soljak (Hornstra és mtsai, 2015). JOI ismert
tovabba, hogy a nézetek egyfajta sziir6-
ként mikddnek abban a tekintetben, hogy
hogyan értelmezik a tanarjeloltek és tanarok

A tanuldsi motivdcioval 6ssze-
Jiggo tandri nézetek vizsgdlatd-
nak jelentoségét tobb tényezo is
indokolja. Mindenekelott, hogy
a pedagogusok vélhetoen elso-
sorban olyan célok érdekében
tesznek erdfeszitéseket, amelye-
ket 1igy ldtnak, hogy megfelelo
stratégick dltal elérhetnek
(Reeve, 1996). Igy példdul a
tandrok nagyobb eséllyel fektet-
nek didkjaik motivdldsba ener-
gidt, ha az nézeteik szerint
befolydsolhato tanuloi jellemzo.
A nézetek a motivdcios straté-
gidk alapjai, amelyek a prefe-
ralt, gyakorlatban alkalmazott
motivdcios stratégidkat befolyd-
soljcdk (Hornstra és mtsai,
2015). Jol ismert tovabbd, hogy
a nézetek egyfajta sziroként
miikodnek abban a tekintetben,
hogy hogyan értelmezik a
tandrjeldltek és tandrok az
elméleti tuddst és a gyakorlati
tapasztalatokat képzéstik sordn,
valamint azt kévetoen (Chong
és Low, 2009), tovdbbd sztiro-
ként miikodhetnek abban a
tekintetben is, hogy hogyan lct-
Jdk és értelmezik mdsok oktatoi
munkdjcat (Kagan, 1992).

az elméleti tudast és a gyakorlati tapasztalatokat képzésiik sordn, valamint azt kdvetden
(Chong ¢és Low, 2009), tovabba sziirdként miikodhetnek abban a tekintetben is, hogy
hogyan latjak és értelmezik masok oktatoi munkajat (Kagan, 1992). Ebbdl kdvetkezden
a tanulasi motivacio jelenségkorét érintd tanarképzés és -tovabbképzés hatékonysagat
egyarant nagyban meghatarozhatjak a pedagogusjeloltek és pedagdégusok motivacioval
Osszefiiggd nézetei.
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A tanulasi motivacioval foglalkozé kutatasok az elmult néhany évtizedben szamos,
az osztalytermi gyakorlatban alkalmazhat6 eredményt hoztak, azonban ezek csak rend-
kiviil sztik korlatok kozott voltak képesek az osztalytermi gyakorlat befolyasolasara. Az
eredmények gyakorlati alkalmazasanak korlatai kdz¢ soroljak a tanuldsi motivacidval
Osszefliggd tanari nézeteket is (pl. Kaplan, Katz és Flum, 2012; Turner, 2010). A tanulok
motivacidjat célzo hatékony beavatkozasokhoz, a kutatok és tanarok egyiittmiitkodéséhez
egyarant elengedhetetlen tényezonek tlinik a pedagégusok motivaciorol alkotott nézete-
inek részletes feltarasa (Turner és mtsai, 2009).

A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek kutatasa viszonylag fiatal teriiletnek
szamit, a kilencvenes években jelentek meg az elsé empirikus kutatasok, ugyanakkor
a kutatasok tobbségét az ezredforduld utan végezték. A vizsgalatokban alkalmazott
motivacios paradigmak, a vizsgalatok kontextusa (pl. tantargy, képességteriilet, oktatott
tanulok életkora) rendkiviili heterogenitast mutat. Emellett a nézetek operacionalizalasa
is eltérd az egyes munkakban. A kutatasok egy része a tanulasi motivacioé értelmezésére
¢és a befolyasolo faktorokra fokuszal, mig mas kutatasok egy-egy motivacios stratégia
hasznossagat vizsgaljak altalanossadgban, vagy egy-egy megadott helyzethez kototten
(1d. Mezei és Fejes, 2019a, 2019b attekintését). Bar a tanari nézetek célelméleten alapuld
vizsgalatara talalunk példakat (Beghetto, 2007; Kray és Haselhuhn, 2007), ¢ vizsgalatok-
ban nem keriilnek el6 a TARGETS-dimenziok.

Az empirikus vizsgalat részletei
Célok

Interjukutatasunkban arra kerestiink valaszt, hogy a pedagdgusok miként vélekednek
(1) szerepiikrél a motivacio kapcesan, (2) a TARGETS-dimenziok gyakorlati alkalmazasi
lehetdségeirdl, valamint arrdl, hogy (3) milyen tényezdk befolyasoljak véleményiiket.
A TARGETS-dimenziok esetében arra voltunk kivancsiak, hogy (1) hogyan értelme-
zik azokat a gyakorlat szempontjabol, valamint arra, hogy (2) alkalmaznak-¢ az egyes
dimenziokhoz kapcsolddé motivacids stratégiakat munkajuk soran. A befolyasolo ténye-
z0k koziil egyrészt a tanuldsi motivacioval kapcsolatos altalanos nézeteket vizsgaljuk,
masrészt a résztvevok képzettségével, tapasztalataival 6sszefiiggd jellemzdiket. Itt bizo-
nyos mintazatok, egyiitt jarasok elfordulasat keresstik.

Minta

Az adatgylijtésben 12 pedagdgus vett részt, fontosabb jellemzdiket a 2. tablazat kozli.
A vizsgalatba bevont pedagogusok kivalasztasa soran arra torekedtiink, hogy heterogén
mintat hozzunk létre a kdvetkezd szempontok alapjan: szakmai tapasztalat, oktatott tan-
targyak, intézménybe jard tanuldk szocio-6kondmiai hattere (2. tablazat).

A kérdezett pedagogusok altalanos iskola felsé tagozatan tanitanak. A mintaban a real
szakos pedagdgusok matematikat, fizikat, kémiat, biologiat és informatikat tanitanak, a
human szakosok magyar nyelvet és irodalmat, térténelmet és dramat, a nyelvszakosok
angol és német nyelvet, a készségtargyat tanitok testnevelést. A mintaba bekertilt két
tanito is, akik idegen nyelvi szakiranyuk (angol, német) miatt fels6 tagozaton is oktatnak.
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2. tablazat. A vizsgalatban résztvevé pedagogusok néhany jellemzdje

Pedagéous Szakmai Iskola szocio-
, g 'g Nem tapasztalat Oktatott tantargy okonomiai  Telepiiléstipus
kodszama , ,
(év) hattere
1 férfi 5-10 ! eal:humarn- alacsony kisvaros
készségtantargy
2 férfi 15-20 real alacsony kisvaros
né 3540 humén-idegennyelv magas kisvaros
4 né 15-20 tanito (idegennyelv) alacsony kisvaros
5 nd 0-5 idegennyelv magas megyeszékhely
6 né 25-30 human atlagos megyeszékhely
7 férfi 5-10 tanit6 (idegennyelv) atlagos megyeszékhely
8 férfi 0-5 real-készségtantargy atlagos megyeszékhely
9 férfi 0-5 human-készségtantargy magas kisvaros
10 né 15-20 real-human atlagos megyeszekhely
11 férfi 20-25 real atlagos megyeszékhely
12 nd 30-35 real alacsony kozség
Interjuvaziat

Az interjuk gordiilékenységét, témat tartd fokuszat egy eldre elkészitett interjuvazlat
segitségével biztositottuk. Az interjlivazlat harom részre tagolhato: (1) képzettségre és
elézetes tapasztalatokra vonatkozo kérdések, (2) altalanos nézetek a tanuldsi motivacio-
161, (3) TARGETS-dimenziok gyakorlati relevancidja.

A tanulasi motivaciora vonatkozo altalanos nézetek magyarazattal szolgalhatnak
a pedagégusok TARGETS-dimenziok kapcsan felmeriild nézeteinek eltéréseire. Hat
kérdést fogalmaztunk meg a tanuldsi motivacidhoz kapcsolodo altalanos nézetekkel
Osszefiiggésben. A témakorok koziil ketté a szakirodalomban széles korben hasznalatos
motivaciot befolyasold tamogatd és akadalyozd tényezdkre vonatkozik (pl. Hardré és
mtsai, 2008; Mansfield és Volet, 2014). Ugyanakkor a korabbiaktdl eltéré kérdéseket is
alkalmaztunk. Egyrészrol az interju soran felvetettiik a pedagdogus feleldsségét a didkok
motivalasa kapcsan, amelyre a kordbbi vizsgdlatokban nem kérdeztek ra, mikdzben
kozponti jelentdségli lehet. Emellett két kiillonbozo, egy altalanos és egy konkrét tandrai
kontextusban is megkérdeztiik, hogy milyen lehetdségei vannak a pedagdgusoknak diak-
jaik motivaciojanak befolyasolasara. A korabbi vizsgalatok alapjan feltételezhetd, hogy
az oktatott targy is befolyasolja a motivacioval kapcsolatos tanari nézeteket (Stipek €s
mtsai, 2001), igy a pedagdgusok ezzel kapcsolatos véleményére is rakérdeztiink.

A TARGETS-dimenziokkal osszefiiggd interjukérdéseket az 1. tablazatra alapoztuk.
Minden dimenzid esetén altaldban két olyan jellemz6 témakdrt valasztottunk ki és for-
maltunk kérdéssé, amelyekrdl ugy gondoltuk, hogy kifejezi az adott dimenzio 1ényegét.
Ez aldl egyetlen dimenzid, a csoportmunka jelentett kivételt, amelyre egyetlen atfogd
kérdeést fogalmaztunk meg. Az interjuhoz valasztott témakdrdket a 3. tablazat kozli.
E témakorok nem fedik le maradéktalanul a TARGETS-dimenziokhoz kapcsolhato
motivacios stratégiakat. Azért dontottiink a témakorok limitalasa mellett, mert egyrészrol
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célunk nem egy-egy dimenziohoz kapcsolodo gyakorlati tapasztalatok vizsgalata, hanem
egy atfogo kép megalkotasa volt, masrészrdl ugy véltiik, hogy a TARGETS-dimenziok-
hoz kapcsolhatd 0sszes témakor felvetése szétfeszitené egy interju kereteit, két okbol
is: talzottan hosszu iddt venne igénybe, valamint a témakorok atfedése miatt vontatotta
valna.

3. tablazat TARGET-dimenziok interjukban lefedett témakorei

Dimenzio 1. kérdés fokusza 2. kérdés fokusza
Feladat Valtozatossagra torekvés Tanuldi igényekhez igazodas
s Diakok bevonasa a feladatok Diakok onallosaganak, autonémidjanak
Iranyitas . - P . .
kivalasztasaba erésitése a tanulds terén

Elismerés kifejezésének

Elismerés lehetdségei az osztalyzatok mellett A pozitiv visszajelzés helyzetei
Tanulok kozotti interakcidok
Csoportmunka o -
elésegitése
fo A tanulok egyéni fejlodésének Ertékeléssel kapcsolatos szorongas
Ertékelés p . i
figyelembe vétele csokkentése
1d6 Rugalmas iddkezelés Kérdésekre szant id6 eldsegitése
Tarsas Tanulok kozotti kolesonos tisztelet . i e w1
N . Térsas 6sszehasonlitas kertilése
kornyezet segitése

Az adatgyiijtés részletei

Az interjuk lebonyolitasa el6tt etikai engedélyt kérelmeztiink, tovabba az adatgytijtési
dokumentacio részét képezte a résztvevok hozzdjaruld nyilatkozata, mely tartalmazta a
kutatas céljait és a lebonyolitas részleteit. A pedagdgusok onként vettek részt a kutatas-
ban. A vizsgalatot a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak
Etikai Bizottsaga hagyta jova (etikai engedély szama: 2/2020). Az interjuk idétartama
50-90 perc kozott valtozott. Az interjukrol hangfelvételt készitettiink. Két interjualany
nem egyezett bele a hang rogzitésébe, esetiikkben lejegyzeteltiik valaszaikat. Az adatfel-
vétel a résztvevok munkahelyén, olyan irodakban vagy tantermekben tortént, amelyek-
ben a kérdezon és kérdezetten kiviil mas nem tart6zkodott.

FElemzeés

A rogzitett hangfelvételeket atirtuk, majd a valaszokat kategoridkba sorolva kodoltuk.
A valaszok alapjan megkiséreltiik azonositani azt is, hogy a kérdezettek alkalmaznak-e
olyan megoldasokat gyakorlatukban, amely egy-egy TARGETS-dimenzidhoz kothetd.
Ezt a direkt valaszok mellett arra alapoztuk, hogy emlitettek-¢ konkrét példat a peda-
gogusok az adott dimenzid esetében. Készitettiink egy matrixot, amely a mintaba kertilt
pedagdgusok kategdriakba sorolt valaszait és a hattértényezoket tartalmazta. E matrix
alapjan Osszefliggéseket, mintazatokat kerestiink a kategoriakba sorolt valaszok és a
hattértényezdk kozott. A mintazatok keresésénél a tanuldsi motivacidval kapcsolatos
altalanos nézetekre mint hattértényezdokre tekintettiink.

Eredményeink bemutatasakor felsoroljuk az egyes kérdések kapcsan azonositott
kategoriakat, jelezziik az egyes kategoriaba tartozo valaszok szamat, a leggyakoribb
vagy a leginkabb atipikus valaszokat jellemzden egy-egy idézettel tdmasztjuk ala,
¢és esetenként néhany tovabbi kifejezd idézetet is kozliink. A TARGETS-0sszetevok
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kapcsan dimenzionként kiemeljiik azt is,
hogy az adott dimenzi6 vizsgalt témakdrei
hogyan jelennek meg a valaszok alapjan az
osztalytermi gyakorlatban. Néhany esetben
nem kaptunk valaszt, vagy nem a kérdéshez
illeszked6 valaszt kaptunk; ezeket az esete-
ket kiilon nem tiintetjik fel eredményeink
ismertetésekor.

Eredmények
Altalanos nézetek a tanulasi motivaciorol

Az Osszedllitott interjuvazlatban hat kérdést
fogalmaztunk meg a tanuldsi motivéacioval
kapcsolatos altalanos nézetek vizsgalata cél-
jabol. A valaszok alapjan képzett kategori-
akat és az egyes kategoriakba es6 valaszok
gyakorisagat a 4. tablazat kozli.

Egy kérdés arra vonatkozott, hogy a peda-
gogusok mennyiben érzik feladatuknak,
hogy motivaljak tanuldikat. A résztvevok
tobbsége (10) fontos feladatanak tekintette
ezt, minddssze ketten nyilatkoztak gy, hogy
ez csak részben a tanar feladata, szerintiik
az idésebb korosztalyok esetében egyre
kevesebb a tanarok feleldssége, lehetdsége
e téren.

Megkérdeztiik a pedagogusoktdl, hogyan
lehet motivalo egy tanar altalaban, valamint
hogyan tehet motivalova egy tandrat. Az
altalanos kérdés kapcsan tizenegy katego-
riat azonositottunk (4. tablazat). A résztve-
vok kozel fele (5) fontosnak tartotta a tanar
személyiségét, valamint a harmonikus tanar-
diak kapcsolatot (5). A szakmai felkésziiltsé-
get a tanarok harmada (4) tartotta relevans-

Megkérdeztiik a pedagogusok-
tol, hogyan lehet motivdlo egy
tandr dltalaban, valamint
hogyan tehet motivdlovd egy
tanordt. Az dltaldnos kérdeés
kapcsdn tizenegy kategoricit
azonositottunk (4. tabldzat).
A résztvevok kozel fele (5) fon-
tosnak tartotta a tandr szeme-
lyiseget, valamint a harmoni-
kus tandr-didk kapcsolatot (5).
A szakmai felkésziiltséget a
tandrok harmada (4) tartotta
relevdansnak a motivdcioval
kapcsolatban. A résztvevok
negyede emlitette a motivdlo
tandr jellemzdjének a kovetke-
zetességet (3) és a példamuta-
tast (3). Tovdbbi két pedagogus
a kihivdst jelento feladatok biz-
tositdsdt emlitette mint motivdlo
tandri jellemzot. Egy-egy vdlasz-
adondil jelent meg az innovativ
modszerek alkalmazdsa, a kis
letszamaii csoportokban valo
tanitds, a tanuloi igények meg-
ismerése és a differencidlds.

nak a motivacidval kapcsolatban. A résztvevok negyede emlitette a motivalod tanar
jellemzdjének a kovetkezetességet (3) és a példamutatast (3). Tovabbi két pedagdgus a
kihivast jelent6 feladatok biztositasat emlitette mint motivalo tanari jellemzot. Egy-egy
valaszadonal jelent meg az innovativ modszerek alkalmazasa, a kis 1étszamu csoportok-
ban valo tanitas, a tanuloi igények megismerése ¢és a differencialas.

A konkrét tanora motivacids lehetdségei kapcsan kapott valaszokat tizenharom kate-
goériaba soroltuk (4. tablazat). A résztvevok fele emlitette az érdeklddést. A személyes
érdeklédést négyen, kiemelve, hogy egy-egy tanuld iskolai feladatokhoz kotédden
hosszabb tavon is foglalkozhat egy adott témaval, példaul a hobbijaval. Tovabbi két
résztvevo szituativ érdeklodésként értelmezte a fogalmat, vagyis arra torekszik, hogy
az adott oran felkeltse a tanulok figyelmét a téma irant. Egy tovabbi kategoriaként az
innovativ modszerek alkalmazasat (6) azonositottuk. A jatékok alkalmazasat és az elis-
merés kifejezését harom-harom, a téma aktualizalasat két tanar hangsulyozta. A tovabbi
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4. tablazat. A tanuldasi motivdciora vonatkozo dltalanos nézetek alapjan azonositott kategoridak

Kérdések

Kategoridk (valaszok szama)

On szerint hogyan lehet motival6 egy tanar?

Tanar személyisége (5)
Tanar-diak kapcsolat (5)
Szakmai felkésziiltség (4)
Kovetkezetesség (3)

Jatékok (3)

Példamutatas (2)

Kihivast jelentd feladatok (1)
Innovativ médszerek (1)

Kis létszamu csoport (1)
Tanuloi igények megismerése (1)
Differencialas (1)

Egy konkrét tanorat hogyan tehet
motivalova egy tanar?

Személyes érdeklédés (7)
Innovativ modszerek (6)
Jatékok (3)

Aktualitas (2)

Jutalmazas (2)

Dicséret (1)

Kihivast jelent feladatok (1)
Tanar-diak kapcsolat (1)
Osszefiiggések felismerésének segitése (1)
Kovetkezetesség (1)

Biintetés elkertilése (1)

Javitasi lehet6ség biztositasa (1)

Van-e olyan koriilmény, ami miatt az 6n
tantargya motivacio szempontjabol eltér a

tobbi tantargytol?

Személyes érdeklodés (4)

Aktualitas (3)

Nincs eltérés (3)

Innovativ médszerek alkalmazasi lehetéségei (2)
Differencialas lehetéségei (1)

Mit gondol, hogy milyen tényezdk segitik

altalaban a tanulok motivaltsagat?

Csaladi hattér (6)
Sikerélmény (7)
Személyes érdeklédés (4)
Tanar-didk kapcsolat (4)
Osztalykozosség (1)
Hosszu tava célok (1)
Példamutatas (1)
Innovativ modszerek (1)
Jatek (1)

Humor (1)

Verseny (1)

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

Csaladi hattér (8)

Sikertelenség érzése (5)
Osztalykozosség (2)

Magas osztalylétszam (2)
Pedagogusok kozotti fesziiltség (1)
Leterheltség (2)

Kialvatlansag (1)

Nem megfelel taneszkozok (1)
Tulz6 tanari szigor (1)

Folyamatos tanari elégedetlenség (1)
Visszacsatolas hianya (1)
Hagyomanyos tanitasi modszerek (1)
Tanar személyisége (1)
Példamutatas (1)
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kategoriakba sorolhato valaszok egy-egy pedagogus esetében mertiltek fel. E kategoriak
koziil tobb 0sszefiiggésbe hozhato a célorientacids elmélettel (kihivast jelentd feladatok;
jO tanar-diak kapcsolat; javitasi lehetdség biztositasa).

Megkérdeztiik a pedagégusoktol, hogy szerintiik van-e olyan koriilmény, ami miatt
a tantargyuk motivacio szempontjabol eltér a tobbi tantargytol. A kérdés kapcsan 6t
kategoria rajzolodott ki (4. tablazat). A résztvevok haromnegyede (9) vélte tigy, hogy az
altala tanitott tantargy kiilonbdzik mas tantargyaktol motivacios szempontbol. A tobbség
(4) ugy gondolta, hogy sajat tantargyuk esetében lehet6ség van a tanuldk személyes
érdeklodésének figyelembe vételére (pl. ,,Angoloran nagyon sokféle témarol olvasunk,
tanulunk, beszélgetiink, vagy épp videdt néziink; szinte mindenki talal olyat, ami 6t
érdekli. Nyelvoran tobbszor nyilik lehetdség a didkok személyes életérdl beszélni, €s
ugy tapasztalom, nagyon szeretnek magukrél mesélni.”). Harom résztvevo azt emelte
ki, hogy sajat tantargyat konnyebb aktualitasokhoz kotni, mint mas tantargyakat. Masok
az innovativ modszerek (pl. projektmédszer, IKT-eszk6zok alkalmazasa) beintegralasat
tartottak konnyebbnek sajat szakteriiletiik esetében. Két valaszadd itélte nehezebbnek
a motivalasi lehetdséget sajat tantargya kapcsan. Egyikdjiik nyelvtanar, és szerinte a
nyelvérzek nagy szerepet jatszik a motivacioban. A masik pedagogus real targyat oktat,
¢és ugy gondolta, hogy sajat tantargya esetén a differencialasra nagyobb hangsulyt kell
fektetni, mint mas tantargyak esetében.

Két kérdés vonatkozott arra, hogy mit gondolnak a pedagdgusok, milyen tényezék
segitik és gatoljak altalaban a tanulok motivaltsagat. A pozitiv befolydsolo faktorok
kozott a csalddi hattér jelent meg a leggyakrabban; ezt a pedagogusok fele emlitette
(6). A tanarok harmada a motivaciot segité tényezoként azonositotta a sikerélményeket
(4), a személyes érdeklodést (4), a harmonikus tanar-didk kapcsolatot (4) és a jo osz-
talykozosséget (4). A tovabbi kategoridkat egy-egy pedagogus emlitette. A motivaciot
akadalyozo tényezok koziil ugyancsak a csaladi hattér (8) fordult el6 a leggyakrabban.
A sikertelenség érzését, kudarcélményeket a résztvevok kozel fele (5) emlitette, tovabba
két-két f6 sorolta az akadalyozd tényezd kozé a motivalatlan osztalykozosséget és a
magas osztalylétszamot. A tovabbi tényezdk egy-egy pedagdgus esetében fordultak eld.

Nézetek a TARGETS-dimenziokkal dsszefiiggésben
Feladat

A feladatdimenzié kapcsan az egyik kérdés arra vonatkozott, hogyan tudja egy tanar
biztositani, hogy valtozatos feladatokat, tevékenységeket kinaljon didkjainak. A résztve-
vOk mindegyike a személyes érdeklddés figyelembe vételének fontossagat hangoztatta.
Néhany (3) pedagogus emlitette, hogy rendszeresen alkalmaz olyan innovativ modsze-
reket (pl. projektmddszer, dramajaték), amelyekkel a tanuldk kozotti tarsas interakcio
0sztonozhetd. Emellett ketten a tanuloi dontéshozatal lehet6ségeinek felkinalasara tértek
ki a feladatok kapcsan (pl. ,,En meg szoktam kérdezni a diakokat anonim kérddiv forma-
jéban, hogy mi segit nekik, minek o6riilnének.”).

Egy tovabbi kérdés segitségével azt vizsgaltuk, a pedagdgusok hogyan vehetik figye-
lembe a feladatok, tevékenységek kivalasztasanal, hogy esetlegesen nagyon eltéré modon
tanulnak diakjaik. A részvevdk tobbsége a differencialast emlitette (8), ugyanakkor a
valaszokbdl az olvashat6 ki, a gyakorlatban ez azt jelenti, hogy konnyitést adnak azok-
nak a tanuldoknak, akik korabban sikertelenek voltak hasonlé feladatok megoldasaban
(pl. ,,Differencialt tanitasrol régota van sz6, van mikor megvalodsithatd, szamonkérésnél
a legegyszeriibb, ha kevésbé jo, kevesebb szazalékra is meg lehet adni a jobb jegyet.”).

A valaszadok koziil négyen értékelési szituaciokban kinalnak kdnnyitést, mig tovabbi
négy résztvevd orai munka soran szokott konnyitett feladatokat adni a tanuldok egy
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részének. Két részvevod a szoveges értékelést emelte ki a kérdés kapcsan, egy tovabbi a
nyilvanos elismerést.

A valaszokban felsorolt konkrét példak arrdl tanuskodnak, hogy a feladatok valtoza-
tossagot eldsegitd megoldasok koziil a diakok személyes érdeklédéséhez vald igazodas
¢s a tarsas interakciok elésegitésének technikai jelen vannak a kérdezettek osztalytermi
gyakorlataban. A lassabban haladok szamra kinalt konnyitések a kérdezettek minden-
napi gyakorlatanak részét képezik, ugyanakkor ez a differencialas téves értelmezésén
alapul.

Iranyitas

Az iranyitas dimenzidja kapcsan egyrészrdl azt kérdeztiik, milyen lehetéségei vannak
egy tanarnak, hogy bevonja didkjait a feladatok, gyakorlatok kivalasztasaba. A valaszo-
kat két kategoriaba csoportositottuk. A részvevok fele emlitette a valasztasi lehetdség
felkinalasat (6), ugyanakkor ezt mindannyian sziiken értelmezve, csak a jatékra vagy
csak a szorgalmi feladatokra vonatkoztatva emlitették. Egy pedagdgus a konnyebbnek
itélt tananyagrészek 6nallo feldolgozasat emlitette, illetve két pedagogus arrdl szamolt
be, hogy ezzel a célzattal szokta a projektmodszert alkalmazni.

A dimenzidéhoz kapcsolddd masik kérdés arra fokuszalt, hogy milyen lehetdségei
vannak egy tanarnak, hogy erésitse didkjai onallosagat, autonomidjat a tanulas kapcsan.
Az 0nallosag erdsitését leginkabb tanodrai kereteken kiviil képzelték el a résztvevok,
példaként tobben (4) a didkdonkormanyzat kinalta lehetéségeket domboritottak ki az
autondmia fejlesztésével osszefiiggésben (pl. ,,A didkdnkormanyzat egy jo platform arra,
hogy a tanuldk 6nallo dontéseket hozzanak, de a tanarok tulterheltsége miatt nem tudnak
a didkonkormanyzatra elég id6t szanni.”). A didkok onallosaganak erdsitését két peda-
gogus szerint Uigy is lehet biztositani, hogy a tanulok kivalaszthatjak a feladataikat az
irasbeli értékelés folyaman. Egy tovabbi résztvevd az innovativ mddszerek alkalmazasat
hangsulyozta az autonémia lehetséges eldsegitése kapcsan.

A valaszok alapjan gy tinik, hogy a vizsgalt pedagogusok ritkan vonjak be a tanu-
lokat a feladatok kivalasztasaba, nem hangsulyos a diakok autonémidjanak tdmogatasa
a tanulassal osszefiiggésben, mivel alig emlitettek konkrét példakat a gyakorlatuk soran
alkalmazott, ide sorolhaté megoldasokra.

Elismerés

Az elismerés dimenzi6 esetében arra kérdeztlink ra, hogy a pedagdgusok az osztalyzatok
mellett még hogyan fejezhetik ki elismerésiiket. A résztvevok haromnegyede (9) apro
targyi jutalmak felkinalasat vagy pontgytjtési modszert alkalmaz a tanulok osztalyza-
ton kiviili elismerésére. Ketten emellett kiemelték a tanari interakciot, figyelmet mint
jutalmazasi modot. Tovabbi két pedagogus az elismerés kifejezésére a rovid szoveges
értékelést is megemlitette, amelyet az irasbeli munkak osztalyzasanak kiegészitésére
hasznal. Ezen tul egy pedagogus a nyilvanos elismerés lehetoségét alkalmazza rendsze-
resen (,,Kreativ munkaikat kiteszem a faliujsagra, az altaluk készitett tarsasjatékot ki is
probaljuk a gyerekekkel.”).

Az elismerés masik vizsgalati szempontjat a pozitiv visszajelzés jelentette. Azt kér-
deztiik a pedagogusoktol, hogy milyen helyzetekben érdemes pozitivan visszajelezni
a tanulok szamara. Csak egy kulcsszot sikeriilt azonositani (egyéni fejlddés), a bevont
tanarok tobbsége (7) azt emelte ki, hogy a tanuldkat olyankor kell leginkabb pozitiv
visszajelzésekkel ellatni, amikor sajat magukhoz képest fejlédtek (pl. ,,Nem kell nagyon
nagy dologra gondolni. Ha magahoz képest jobban teljesit a tanuld, dicsérni kell és észre
kell venni, és akkor a gyerekek motivacioja vagy a gyerekeknek a hozzadllasa is meg
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fog valtozni”). A tobbi résztvevd nem adott

valaszt erre a kérdésre. Az oli 5 di L 16b
A pedagogusok altal felsorolt, részlete- < ensmeres dimenzio esereben

sen bemutatott elismerési formakbol arra a arra kerdeztiink rd, hogy a
kovetkeztetesre jutunk, hogy a reszvevlk az  pedagogusok az oszidlyzatok

osztalyzatok mellett valoban hasznalnak mas mellett még hogyan fejezhetik

elismerési formakat is, ugyanakkor egyér- ki eli Sstik P Sk
telmi volt a valaszok alapjan az osztalyzatok i elismereésiikel. A részivevo

hangstlya. hdarommnegyede (9) apro tdrgyi
Jutalmak felkindldsdt vagy
pontgytijtési modszert alkal-

A csoportmunka vonatkozasaban egyetlen 7?4z d tanulok oszidlyzaton
atfogd kérdést tettiink fel, amely arra foku- kiviili elismereésére. Ketten

szalt, hogyan lehet a tanulok kozotti interak- emellett kiemelték a tandri
ciot eldsegiteni a tananyag kapcsan. A meg- ) o )
oldast a résztvevok koziil mindenki (12) az lnterﬂk/a'or’ ﬁgy elmet z%“?t )
innovativ modszerek alkalmazasaban latta, julalmazdsi modot. Tovabbi ket
ugyanakkor megvalosithatosagat a kérdezet-  pedagogus az elismerés kifeje-
tek fele (6) csak tanodrai kereteken kiviil tudta zésére a rovid szoéveges értéke-

elképzelni. Azok a tanarok, akik orai kerete- I6st i I /
ken beliil is hasznalnak kooperativ techni- /€57 1S megemiitelle, amelyet az

kékat, tobben emlitették, hogy jellemzéen  irdsbeli munkdk osztdlyzdsd-
kevéssé hangsilyos tananyagrészeknél szok- nak kiegészitésére haszndil.

tak csak alkalmazni. (pl. ,,A bonyolultabb p p ”
tananyagrészeket frontalisan szoktam leadni, Ezen tiil egy pedagogus a nyil

és csak a konnyebb alfejezeteket szoktuk vanos elismeres lehetséget
feldolgozni csoportosan, példaul életmod alkalmazza rendszeresen

¢és tarsadalom.”). Van olyan pedagdgus, aki (., Kreativ munkdikat kiteszem

allando tanuldparokat alakitott ki, ezzel biz- litiisci italuk készi
tositva a hianyzo6 tanulok leckéinek potlasat, a falivjsagra, az dltaluk keszi-

illetve a tanulassal kapcsolatos interakciok fett tdrsasjdtékot ki is probaljuk
Osztonzesét. a gyerekekkel.”).

Lathatéan ismerik a kooperativ technika-
kat a vizsgalt pedagdgusok, ugyanakkor a
sajat bevallasuk alapjan a gyakorlatban ritkan alkalmazzak, elsésorban a magas osztaly-
létszamra és a terjedelmes tananyagra hivatkozva.

Csoportmunka

Ertékelés

Az értékelés dimenzidban els6ként azt kérdeztiik a pedagdgusoktol, hogy hogyan lehet
az értékelésénél figyelembe venni a tanuldk egyéni fejlodését. Harom kategoria rajzolo-
dott ki a valaszok alapjan. A pedagdgusok tobbsége (8) megemlitette a differencialast,
a valaszokbdl azonban az deriil ki, hogy ez — a feladatdimenzidban irtakat megerdsitve
— tulajdonképpen annyit jelent, hogy a lassabban halad6 tanuldék szamara valamilyen
konnyitést kinalnak. Egy pedagogus a témazar6 dolgozat esetében az elvarasainak meg-
feleléen jol teljesitdket, vagy az dnmagukhoz képest jol teljesitoket nyilvanos elisme-
résben részesiti, és oklevelet nyujt at szamukra (,,Van olyan osztaly, ahol egy témazard
utan oklevelet kap az a tanuld, aki magahoz képest javit, vagy jol teljesit.”). Ugyanakkor
megfogalmazddott az a nézépont is, hogy az egyéni fejlodést figyelembe vevo értékelés
igazsagtalannak tlinhet a tanulok szamara, igy érdemes azt keriilni, legfeljebb a széveges
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értékelés soran adhato erre vonatkozo visszajelzés. A valaszok heterogének voltak abbol
a szempontbdl, hogy milyen helyzetekben kinalnak konnyitést a pedagdgusok, példaul
dolgozat, feleltetés, vagy egy dolgozat esszé részében.

A dimenzi6 kapcsan egy masik kérdés segitségével arrol érdeklédtiink, hogyan csok-
kenthet6 az értékeléssel kapcsolatos szorongésa a tanuldknak. A javitas lehetdségének
biztositasat a résztvevok haromnegyede emlitette (9). Emellett tobben (5) a megfeleld
tanar-diak kapcsolatot tekintették a szorongast csdkkentd tovabbi lényeges tényezonek
(pl. ,,JO kapcsolatba legyen a tanar a didkkal, ne féljen téle, adjon lehetdséget a javi-
tasra”), mig néhanyan (3) a kovetkezetes értékelést tartottak kiemelkedden fontosnak.
Egy pedagdgus megemlitette a tarsas dsszehasonlitas keriilését is.

1d6

Az id6 dimenzidja kapcsan azt a kérdeztiik, hogy mit tehet egy tanar, ha latja, hogy
didkjai a rendelkezésre all6 id6 alatt nem értették meg a tananyagot. Harom kategoriat
azonositottunk a valaszok alapjan: korrepetalas; kevésbé hangsulyos tananyagrészek
kihagyasa, roviditése; rendszeres ismétlés. A kutatasban részvevo tanarok tobb mint fele
(8) fontosnak tartotta, hogy a tanulok akkor is megértsék a tananyagot, ha a rendelke-
zésre allo id6 erre nem volt elegendd. Ilyenkor vagy ,.csiisznak” a tananyaggal, vagy
a tananyag kevéssé hangstlyos részeit kihagyjak, esetleg lerdviditik (pl. ,,Amikor gy
érzem, hogy kevés az id6, kihagyom a nem kdotelezé anyagrészeket, illetve igyekszem
a roviditett lényeget atadni a didkoknak.”). Ugyanakkor nem volt minden vélaszado
meggy6zddve arrdl, hogy a rugalmas idékezelés megoldast kinalhat (,,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
néhanyan (4) a rendszeres ismétlés fontossagat hangsulyoztak, masok (2) a korrepetalast
is megemlitették mint lehetséges megoldasi lehetdséget.

A masik kérdés arra iranyult, hogy a tanarok hogyan tudjak elésegiteni, hogy tanuloik
kérdezzenek a tananyag kapcsan. A valaszok a jo tanar-diak kapcsolat kiépitéshez, vala-
mint a differencialashoz és a bevonodast elésegité konnyitett kérdésekhez kapcsoldodtak.
A tanarok kozel fele (5) szerint ezt tigy lehet elésegitheti, ha bizalmas, jo tanar-diak
kapcsolatot épitenek ki tanuldikkal. Oten hangstlyozni is szoktdk, hogy a hibazés termé-
szetes 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 tanulotol
sem elvart a hibatlan feladatmegoldas (pl. ,,Mindig elmondom az osztalyokban, hogy
azért vagyunk, hogy tanuljunk, hibazni szabad, s6t kell is, ugy fejlodiink.”).

Az 1d6 rugalmas, tanmenettdl eltérd kezelése a kérdezettek tobbsége esetében része a
mindennapi osztalytermi gyakorlatnak valamilyen mértékben, ugyanakkor nem mindenki
alkalmazza e megoldast. A tanuldi kérdések 0sztonzése érdekében elsdsorban a megfe-
lel6 tanar-didk kapcsolatban és a szorongasmentes 1égkorben biznak a pedagdgusok, és
viszonylag kis er6feszitést tesznek, hogy ezt egyéb mddokon aktivan is tamogassak.

Tarsas kornyezet

A tarsas kornyezet dimenzidban azt kérdeztiik meg a pedagdégusoktol, hogy mit tehetnek
annak érdekében, hogy a tanuldk ne érezzék, hogy ha rosszul valaszolnak, lenézik, kigt-
nyoljak 6ket. Négy kategoriaba soroltuk a valaszokat: jo tanar-didk kapcsolat, javitasi
lehetdség biztositasa és tanari példamutatas. A vizsgalatban részt vevd tanarok egysé-
gesen (10) ugy lattak, hogy a tanulok gunyolddasait ugy lehet csdkkenteni, ha minél
harmonikusabb tanar-diak kapcsolatot alakitanak ki didkjaikkal, és a tananyagon kiviil
mas témakban is lehetdséget adnak a tanar-didk, didk-didk interakcioéra (pl. ,,Fontos az
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elfogado kornyezet, amire ismét azt tudom
csak mondani, hogy személyes kapcsolatot ) . . -
kell kiépiteni a diakokkal, hogy azt érezzék, L A1Menzio kapcsdn egy mdsik
biztonsdgban vannak. Ezt kell er8siteni a RErdeés a tdrsas osszehasonlilds-
csoporton beliil is, csapatépitd jatékokkal,  hoz valo tandri hozzddlldsra

csoportmunkaval, ahol a didkok megismer- [okuszdlt. Két kategoridt azono-
hetik egymast.”). Fontosnak tartottdk még, ) .2 j

hogy biztositsak a hibdzas lehetdségét (6).  Stottunk e kerdes eseteben
A vizsgalt pedagégusok koziil tobben hang-  (a ldrsas 6sszehasonlitds része
silyoztak (6), hogy nyiltan beszélnek sajat gz osztdlytermi gyakorlatnak; a
hibajukroél, ezaltal példat mutatnak abban, tdrsas Gsszehasonlitds nem
hogy a hibazas természetes (,,A hitelesség

szempontjabol fontos, hogy a tandr belassa, /€Sz€ Az osztalytermi gyakorlat-
hogy & is hibazhat, ha ezt elhiteti a tanu-  nak). A részvevok negyede (3)

lokkal, mert akkor, ha hibazik, akkor nem nyilaﬂeozm azt, hogy a tdarsas

fogjak kigunyolni.”). - ha litds ré a
E dimenzio kapcsan egy masik kérdés a oss/ze 50?7 nas resze dz 05z
tarsas Osszehasonlitdshoz valé tanari hozza- tdalytermi gyakorlatuknak.

allasra fokuszalt. Két kategoriat azonositot-  Kozziltik ketten 1igy indokoltdk
tunk e kérdés esetében (a tarsas sszehason- a tanulok tdrsas sszehasonlitd-

litds része az osztalytermi gyakorlatnak; a nak albal st
térsas sszehasonlitas nem része az osztaly- ~ SANAR diRalmazadsat, hogy ez

termi gyakorlatnak). A részvevok negyede intézményi szinten elvdrt, mig
(3) nyilatkozta azt, hogy a tarsas Gsszeha-  ogy) mdsik pedagogus szerint a

sonlitas része az osztalytermi gyakorlatuk- p . e
nak. Koziiliik ketten ugy indokoltak a tanu- tdrsas 6sszehasonlitds (itt verse

16k tarsas osszehasonlitasanak alkalmazasat, nyeztetés) az életre nevel

hogy ez intézményi szinten elvart, mig egy (,Van olyan pedagogiai koncep-

masik pedagdgus szerint a tarsas 6sszeha-  ~j5 gmi azt mondja, hogy nem
) 0

sonlitas (itt versenyeztetés) az életre nevel . , tetést d et i
(,,Van olyan pedagogiai koncepcid, ami azt JO a versenyezielest, ae dz eler 1s

mondja, hogy nem j6 a versenyeztetést, de €770l $z0L, aki nem szokik hozzd
az élet is errdl szol, aki nem szokik hozza a a Uersenyhelyze[hez} az
versenyhelyzethez, az nem lesz sikeres.”). nem lesz sikeres.”)

A vizsgalt pedagdgusok tobbsége gy T
gondolta, hogy a tanar-diak kapcsolat nagy-
meértékben befolyasolja az osztalyteremben
a tanulok kozotti kolesonos tisztelet kialakulasat. A résztvevok jelentds része a tarsas
Osszehasonlitast nem alkalmazza az osztalytermi gyakorlatban.

Mintazatok

A kérdezett pedagogusok altalanos motivacios nézetei €s egyéb hattértényezoi kozott
egyetlen esetben talaltunk kapcsolatot. A motivacidt befolyasold és akadalyozo ténye-
zOkre vonatkozdan a csaladi hatteret megemlitd pedagodgusok olyan iskolaban dolgoz-
nak, ahol vagy alacsony, vagy atlagos a tanuldk szocio-6kondmiai hattere. Azok a tana-
rok, akik olyan iskolaban tanitanak, ahol magas szocio6kondmiai hattersi csaladokbol
érkeznek a tanuldk, nem emlitették a csaladi hatteret mint a motivaciot befolyasold
tényezOt.

Az eredmények elemzésekor Osszefiiggést talaltunk a pedagoégusok palyan toltott
évei és az autondmia tamogatasahoz valé viszonyuk kozott is. Az autondmiat tamogatd
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osztalytermi gyakorlat csak olyan résztvevokhoz volt kothetd, akik legalabb tizendt éve
tanitanak.

Az elismerés dimenzidjaban két Osszefiiggést is talaltunk a résztvevok valaszai €s
a hattértényezok kozott. Az elsd a tanari figyelem mint jutalom kulcsszéhoz kothetd,
ezt ugyanis csak human szaktargyat tanitdé pedagdgusok emlitették. A masik az egyéni
fejlédés elismeréséhez kotodott, amit kizarolag a real tantargyakat oktatd résztvevok
emlitettek.

A csoportmunka dimenzidjaban is talaltunk a résztvevok valaszai és hattértényezoi
kozott kapesolatot. A csoportmunka rendszeres alkalmazasa foleg a human tantargyakat
oktatd pedagogusokra jellemz0 a valaszok alapjan. A vizsgéalatban résztvevo redl tantar-
gyakhoz kothet6 pedagogusok tobbsége a frontalis orakat részesiti elényben, a csoportos
foglalkozasokat csak ritkabban, altaluk hangsulytalanabbnak itélt tananyagrészek kap-
csan alkalmazzak.

Az idédimenzid esetében a hattértényezok és az adott valaszok kozotti mintazatok
azt mutattdk, hogy a redl tantargyakat oktatok tigy motivaljak didkjaikat kérdések fel-
tevésére, hogy differencialt (kdnnyitett) kérdéseket tesznek fel. Emellett egy-egy oran
kozponti szerepet kap az interaktivitas, igy segitve eld, hogy a tanulok is meg tudjanak
fogalmazni kérdéseket. Az el6zetes tudas szerepe a tovabbhaladas kapcsan tantargyan-
ként eltérd lehet, és gy tlnik, ez erdsen befolyasolja a valaszokat. A matematikat és
idegen nyelvet oktatok arrdl szdmoltak be, hogy atstrukturaljdk a tanmenetet, ha ez
sziikségesnek latszik, mig a természettudomanyos targyakat (biologia, foldrajz, termé-
szetismeret) oktatokra ez kevésbé jellemzd.

A tarsas kornyezet dimenzidjaban tobb Osszefiiggést is talaltunk a hattértényezok és a
résztvevok altal adott valaszok alapjan. Azt allapitottuk meg, hogy ,,a tanar is hibazhat”
nézetet a real targyat tanitd oktatok emlitették, 6k ennek a filozofianak a hangsulyo-
zasa révén probaljak csokkenteni az osztalyban esetlegesen el6forduld gunyolodasokat.
A masik Osszefliggést a tarsas dsszehasonlitassal kapcsolatban talaltuk. Ezt a kulcsszot
négy valaszhoz tudtuk hozzarendelni, koziiliik harman kevesebb mint tiz éve vannak
a tanari palyan. Egy tovabbi pedagdgus ugy nyilatkozott, hogy bar nem tartja j6 mdd-
szernek motivacios szempontbol a versenyeztetést, csak azért alkalmazza, mert az adott
intézményben elvarjak tdle. Tehat a fiatalabb tanarokra jellemzébb e mintan belill a tarsas
Osszehasonlitas alkalmazasa.

Osszegzés

Munkank a célelmélet keretei kozott felhalmozott tudas gyakorlatba valo atiiltetésének
lehetdségeit vizsgalja a pedagdgusok tanuldsi motivacioval kapcsolatos nézeteinek fel-
tardsan keresztiil. Kutatasunkban azt vizsgaltuk, hogy a tandrok miként vélekednek
altalaban tanuloik motivacidjanak befolyasoldsi lehetdségeirdl, a TARGETS-dimenziok
gyakorlati alkalmazasarol, valamint, hogy milyen tényez6k befolyasoljak nézeteiket.

A korabbi kutatasokat megerdsitve (pl. Hardré és mtsai, 2008; Mansfield ¢és Volet,
2014) a pedagdgusok nagy aranyban jelolték meg a csaladi hatteret a tanulasi motivaciot
befolyasold pozitiv és negativ tényezok kozott. Bar a pedagogusok tobbsége faladatdnak
tekinteti a tanulok motivalasat, egy kisebbség szerint az életkor eldrehaladtaval csokken
a felel6sség e téren. A jovoben érdemes lehet megvizsgdlni azt az alapvetd kérdést, hogy
milyen koriilmények befolyasoljak a pedagogusok felelésségérzetét e téren.

A TARGETS-dimenzidkkal osszefiiggd témakorok kapcsan dsszességében elmond-
hato, hogy azok tobbsége valamilyen formaban megjelenik a pedagdgusok osztalytermi
gyakorlataban. Ugyanakkor vannak olyan dimenziok, amelyek ritkabban jelennek meg,
valamint tanorai keretek kozott nem tekintik megvalosithatonak azt a pedagdgusok.
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Ezek koziil a legszembetinGbb az autonémia
tamogatasa volt, amelyet lathatélag ritkan
alkalmaznak a kérdezettek, és féleg tano-
ran kiviili keretek kozott latnak lehetdséget
a tanuldi Onallosag erdsitésére. Hasonld
eredményre jutott az OECD TALIS kuta-
tas is (Balazsi és Vadasz, 2019): nemzetkozi
Osszehasonlitasban ritkdbban alkalmaznak
az 6nallo ismeretszerzésen alapuld, egyéni
informaciofeldolgozast és -rendszerezést
igényl6 feladatokat a magyar pedagogusok.
Kutatasunk alapjan ugy tlinik, hogy a didkok
bevonasa a feladatok, tevékenységek kiva-
lasztasaba szinte csak a jatékok, szorgalmi
feladatok kapcsan meriil fel. Ezzel dsszefiig-
gésben arra az ellentmondasra hivjuk fel a
figyelmet, hogy a tanulok személyes érdek-
16désére épités tobb kérdés esetében kiilono-
sen hangsulyosan jelent meg a pedagogusok
valaszaiban. Egy konkrét tanéra motivalova
tételére €s a feladatdimenzi6 egyik kérdésére
egyardnt a személyes érdeklédés figyelembe
vételéhez kapcsolodott a legtobb valasz,
emellett a motivaciot eldsegitd tényezdk
kozott is hangstlyos volt. Ennek ellenére a
tanulok bevonasa a feladatok kivalasztasaba
vagy az 0nall6 munka tdmogatasa kevéssé
elfogadott, alkalmazott megoldas az osztaly-
teremben a vizsgalt pedagogusok korében.
A tanulok kozotti interakciok Osztonzése
ugyancsak ritkan alkalmazott stratégia.
A rugalmas iddkezelést viszonylag sokan
emlitették, ugyanakkor szélsdségesek vol-
tak az ezzel Osszefiiggd nézetek. Az egyéni
fejlodés figyelembe vétele az értékelés soran

Az interjiik arrol taniiskodnak,
hogy a differencidilds téves értel-
mezése jellemz6 a pedagogusok
koreben, mivel szinte minden
esetben a feladatok kénnyités-
ként értelmezték a fogalmat a
pedagogusok. Ez megerositi
Cstillog és munkatdrsai (2015)
kutatdsct, mely szerint differen-
cidlds cimszo alatt a pedagogu-
sok hazdnkban nem a modsze-
rekben, hanem inkdbb az
elvdrdsokban differencidlnak.
Cstillog és munkatdrsai (2015)
azt is bizonyitottdk, hogy ez
onbeteljesito joslatként
miikédve befolydsolhatja a
tanulok teljesitményét. Taldn az
is beszédes, hogy a differencid-
lds a kovetkezo ket temakor
kapcsdn mertilt fel: a tanulok
egyéni fejlodeésehez igazodo fel-
adatok/tevékenységek kindldsa
és a pozitiv visszajelzés
lehetésegei.

ugyancsak megosztd volt, a pedagdgusok egy része ugy véli, ez igazsagtalannak tiinhet
a tanulok szamara, mig masok szerint ez probléma nélkiil alkalmazhaté megoldas. Egy
korabbi interjukutatasban is felmeriilt mar e kérdés, ahol ugyancsak szélsdséges nézo-
pontokat képviseltek a pedagdgusok az egyéni fejlodés figyelembe vétele kapcsan érté-
kelési szitudcidkban (Bereczky ¢s Fejes, 2010).

Tobb tanar emlitette, hogy nézetei szerint a hibazas a tanulasi folyamat természetes
velejaroja, illetve sajat maguk altal elkdvetett hibakat is ismertet tanuldival annak érde-
kében, hogy példakkal hitelesitse e nézdpontot. E nézet az egyik sarkalatos pontja a
célelmélet keretei kdzott a pozitiv osztalytermi klimanak (pl. Midgley és mtsai, 1998).
Ugyanakkor kérdés lehet, hogy ez mennyiben cseng Ossze az osztalytermi gyakorlat
egyéb jellemzdivel, kiilondsen az értékelési gyakorlattal.

Az interjuk arrol tanuskodnak, hogy a differencialas téves értelmezése jellemz6 a peda-
gbégusok korében, mivel szinte minden esetben a feladatok konnyitésként értelmezték a
fogalmat a pedagogusok. Ez megerdsiti Csiillog és munkatarsai (2015) kutatasat, mely
szerint differencialds cimszo alatt a pedagoégusok hazankban nem a moddszerekben,
hanem inkabb az elvarasokban differencialnak. Csiillog és munkatarsai (2015) azt is
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bizonyitottak, hogy ez dnbeteljesitd joslatként miikddve befolyasolhatja a tanulok telje-
sitményét. Talan az is beszédes, hogy a differencialas a kovetkezd két témakor kapesan
mertilt fel: a tanulok egyéni fejlodéséhez igazodo feladatok/tevékenységek kinalasa és a
pozitiv visszajelzés lehetdségei.

Eredményeink alapjan ugy tlnik, hogy az iskola szocio-6konomiai statusz szerinti
tanuloi Osszetétele meghatarozza, hogy a pedagogusok szerepet tulajdonitanak-e a csa-
ladnak a didkok tanulasi motivaciojanak alakulasaban. Ez kozvetetten azt is jelentheti,
hogy jellemzden az atlagos vagy kedvezodtlen csaladi hattérrel rendelkezd tanulokat
oktatd pedagogusok kevésbé érzik, hogy lehetdségiik van diakjaik tanuldsi motivacioja-
nak formalasara.

Az autondmia tamogatasa és a palyan eltoltott i1dé kozotti kapcesolat megerdsiti azt
a korabbi elemzést, amely szerint nemzetkdzi Gsszehasonlitdsban nagyobb aranyban
alkalmaznak didkorientalt oktatasi modszereket a tapasztaltabb pedagégusok hazankban
(Hermann, 2009).

Eredményeink megerdsitik azt is, hogy az oktatott tantargyak befolyasoljak a moti-
vaciordl alkotott tanari nézeteket (pl. Stipek és mtsai, 2001). A real targyakat oktatok
tobb szempontbdl is eltérnek a tovabbi targyakat oktatd pedagodgusoktol. Az egyéni
fejlodésre adott pozitiv visszajelzést a redl targyakat tanitok hangsulyoztak leginkabb,
ahogy ,,a hibazas mint a tanulasi folyamat természetes velejardja” nézet is gyakoribb volt
koriikben. Ugyanakkor a csoportmunkat kevésbé itélik alkalmazhatonak osztalytermi
gyakorlatuk kapcsan, illetve a matematikatanarok kivételével kevésbé biznak abban,
hogy az id6 rugalmasabb kezelésével hatékonyan kezelhetd a tananyag megértésének
problémaja.

Koészonetnyilvanitas, timogatas
A kbzlemény a Bolyai Janos Kutatasi Osztondij tamogataséval késziilt.
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Absztrakt
Az elmult néhany évtizedben a tanulasi motivacioval foglalkozo kutatasok szamos, az osztalytermi gyakor-
latban alkalmazhaté eredményt hoztak, azonban ezek a tanari gyakorlatban alig realizalodtak. A jelenség
magyarazata vélhetGen részben a pedagogusok motivacioval kapcsolatos nézeteihez kothetd, amely megga-
tolja a kutatasi eredmények befogadasat. Munkank a célelmélet keretei kozott felhalmozott tudas gyakorlatba
valo atiiltetésének lehetéségeit vizsgalja a pedagogusok nézépontjabol. A célelmélet keretében a TARGETS-
dimenziok (Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, Time, Social Relationship) kinalnak keretet
az osztalytermi gyakorlat motivalova tételéhez, de azt alig tanulmanyoztak eddig, hogy vajon a pedagogusok
hasznalhatonak tartjak-e a szakirodalom altal javasoltakat. Kutatasunkban azt vizsgaltuk, hogy a tanarok
miként vélekednek a TARGETS-dimenziok gyakorlati alkalmazasarol, valamint azt, hogy milyen tényezok
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befolyésoljak véleményiiket. Mintank nem reprezentativ (n = 12), ugyanakkor igyekeztiink minél heterogé-
nebb mintat dsszeallitani a kovetkezé szempontok alapjan: nem, szakmai tapasztalat, szaktargy, intézménybe
jérod tanulok szocio-okonomiai hattere. Az adatgytijtés soran alkalmazott interju harom egységre tagolhato: (1)
képzettségre €s eldzetes tapasztalatokra vonatkozo kérdések, (2) altalanos nézetek a tanuldsi motivéaciordl, (3)
TARGETS-dimenziok gyakorlati relevanciaja. Eredményeink szerint a TARGETS-dimenziokkal osszefiiggd
témakorok tobbsége megjelenik a kérdezettek osztalytermi gyakorlatdban, ugyanakkor az autonémia timoga-
tasat ritkan alkalmazzak, foleg tanoran kiviili keretek kozott latnak lehetdséget a tanuldi 6nallosag erdsitésére.
A didkok bevonasa a feladatok, tevékenységek kivalasztasaba a jatékokra, szorgalmi feladatokra korlatozodik.
A tanulok kozotti interakciok dsztonzése ugyancsak ritkan alkalmazott stratégia. A differencialast a pedagogu-
sok tobbsége tévesen konnyitésként értelmezi. Az atlagos vagy kedvezdtlen csaladi hattérrel rendelkez6 tanulo-
kat oktatok kevésbé érzik, hogy lehetdségiik van diadkjaik tanulasi motivaciojanak formalasara. Eredményeink
meger6sitik, hogy az oktatott tantargyak befolyasolhatjak a motivaciordl alkotott tanari nézeteket.
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