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1. Bevezetés

A nyelvoktatas minéségének és eredményességének kérdései folyamatosan foglalkoztatjak a
nyelvpedagdgia és/vagy alkalmazott nyelvészet magyar kutatéit (lasd pl.: Einhorn, 2015;
Oveges és Kuti, 2016). Szamos ok miatt azonban a kdzoktatasban egyeldre nem siker(lt elérni
azt az europai unios célkittizést, hogy minden allampolgér legalébb két idegen nyelven tudjon
kommunikalni (Oveges és Csizér, 2018). A kornyezeti, a rendszerszinti és az oktatas
mindségével kapcsolatos problémak mind hozzajarulhatnak ahhoz, hogy az eurdpai unios
statisztikdk nem mutatnak kedvez6 képet a magyar lakossag hasznalhatdé nyelvtudasarol
(Eurobarometer, 2012) annak ellenére, hogy a kozoktatasban idegennyelv-tanulassal toltott id6
alapjan az Eurdpai Uni6 élvonalaba tartozunk (Oveges és Csizér, 2018). Ezért is fontos a hazai
nyelvoktatds minél tébb szempontd kutatasa beleértve mind a tanuldkat, mind az oktatokat.

A nyelvtanulasi motivacio vizsgalata nemzetkdzi és hazai szinten is fontos kutatasi irany,
hiszen motivalt diak nélkil a nyelvtanulas kudarcra van itélve. Az alkalmazott nyelvészettel és
nyelvpedagdgiaval foglalkozo kutatok hosszu ideje egyetértenek abban is, hogy a nyelvtanulasi
motivacio a siker kulcsa (Dornyei és Ushioda, 2011). Jogosan feltételezhetjiik azonban, hogy
a tanulok motivalasanak alapfeltétele a kelléen motival tanar. Ugyanakkor tény, hogy sokkal
kevesebb vizsgalat foglalkozik a tanari motivacié kérdéseivel és nincsen elegend6 szamu,
atfogd kutatas arrdl, hogy mi jellemzi a motivalt tanart, mi az 6 szerepe a nyelvtanulas
sikerességében.

A fentiekb6l kovetkezéen a jelen munkadban a tanari perspektivat helyeztem
kdzéppontba, hogy nemzetkdzi szinten is alkalmazhato hazai adatokat gytijtsek a nyelvtanarok
motivaciojarol. Nem elég, hogy a nyelvtanuldsi motivacié kutatasa kdzponti jelentdségli az
alkalmazott nyelvészet/nyelvpedagdgia terlletén és évtizedes konszenzus jellemzi a szakmat

arrol, hogy a tanuldi motivacié a nyelvtanulas sikerességének legfontosabb elérejelzd
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tényez6je (Dornyei és Ushioda, 2011), ezekben a kutatasokban jelentés szerepet kellene
kapniuk a tandrokkal kapcsolatos adatoknak és elemzéseknek, ami eddig nem tortént meg. Ezt
a hianyt prébalja a kutatdsom betdlteni.

Magyarorszagon kiilonos jelentéséggel bir a nyelvtanitasi motivacio vizsgalata, mert
orszagunk Iényegében egynyelvii orszag, a lakossag 99 szazalékdnak magyar az anyanyelve
(Eurobarometer, 2012; European Statistics, 2016), azaz a magyarok tobbsége csak akkor beszél
idegen nyelveket, ha azt az iskoldban megtanulja. A tanari motivacio kutatsanak jelent6sége
vitathatatlan, hiszen iskolai és osztalytermi kornyezetben a tanarok elengedhetetlen részét
képzik a nyelvtanulas folyamatanak. Sajnos azonban az idegennyelv-tanitas nem tekinthetd
sikerdgazatnak az orszagunkban, hiszen a magyarok idegennyelv-tudaséat illetéen a kép nem
tal rozsés, bar a rendszeresen kozreadott eurdpai statisztikdk szerint az idegen nyelven
megszolalni egyaltalan nem tuddk ardnya folyamatosan csokken. 2007-ben még a 25 és 64
évesek csupan negyede (25,2%) mondta, hogy meg tud szélalni egy idegen nyelven, addig ez
az arany 2011-re 36,8 szazalékra, majd 2016-ra 42,4 szazalékra nétt, de ezekkel az adatokkal
is csak Eurdpa sereghajtéi vagyunk (Eurobarometer, 2006, 2012, 2016). Az eurdpai adatok
mellett rendelkezlink hazai adatokkal is, amelyek bar eltér6 mértékben, de hasonld
tendenciakat mutatnak: tdbbségben vannak azok, akik nem tudnak idegen nyelven megszolalni.
A 2001-es népszamlalasi adatok szerint az orszag felnétt lakossaganak 80,6 szazalék csak
magyarul beszélt, mig ugyanez az adat 2011-ben 74,6 szazalék volt, vagyis 10 év alatt néhany
szazalékkal n6tt azoknak a szama, akik idegen nyelven ki tudtdk magukat fejezni (KSH, 2013).
Kérdés, hogy a hamarosan esedékes Ujabb népszamlalési adatok milyen eredményeket fognak
mutatni.

A fenti adatokkal jellemzett kornyezetben kordbbi kutatasaim sordn nemcsak a
nyelvtanulasi motivacié szamos folyamatat tartam fel, hanem mas egyéni valtozokat is

vizsgaltam. A kutatoi palyam kezdetét szakdolgozatom elkészitésétdl szamolom, amelyben
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angoltanarokkal (N = 200) kapcsolatos felmérésben vizsgaltam, mely stratégiakat gondoljak
legfontosabbnak és melyeket hasznaljak a didkok motivalasara (Csizér, 1997). A
szakdolgozatom alapjan készult cikk (Dornyei és Csizér, 1998) a mai napig legtobbet idézett
cikkem. Az azota eltelt iddben egyetlen kivételtdl eltekintve (Il1és és Csizér, 2015) kutatasaim
foékuszaban mindig a nyelvtanulé allt, amihez kapcsolddott az a cél, hogy informéciot adjon a
tandroknak, melyek azok az intervencids pontok, ahol beléphetnek mint a didkokat motivald
szereplok (Dornyei, Csizér és Németh, 2006; Csizér, 2012; Csizér és Magid, 2014). A
motivacios folyamatok szempontjabdl feltartam az életkori kiilonbségeket, amelyek alapjan
megallapithato, hogy az énképek és a tapasztalatok kiilonb6z6 hatassal vannak a motivaciora a
kiilonboz6 életkort tanuloknal (Csizér és Kormos, 2009a; Kormos és Csizér, 2008). A
kozépiskolasoknal a nyelvtanulasi élmények hatdsa erdsebb, mint az idedlis nyelvi én hatésa,
vagyis az, hogy hogyan képzelik el magukat jovobeli nyelvhasznalokként. Ez érthet6 lehet, ha
az idegen nyelvet egy tantargyként értelmezziik. Az egyetemistak esetében a két tényez6 hatasa
egyformanak tiinik. A felndtt nyelvtanulok korében pedig az idedlis nyelvi én hatdsa erdsebb,
mint a nyelvtanulasi élményeke. Vizsgaltam tovabba tanulasi nehézségekkel kiizdé didkokat
egy nagymintés diszlexiakutatés részeken (Kormos és Csizér, 2010). Az eredmények szerint a
tanulasi nehézségekkel kiizd6 didkok motivacidja gyengébb, mint a nem diszlexias tarsaiké. A
kilénbség nemcsak motivalt tanulasi viselkedésiikben mutatkozik meg azaz, hogy a diszlexias
didkok kevesebb energiat fektetnek a nyelvtanulasba, hanem énképiikben és dnértékelésiikben
is: a diszlexias diakok kevésbé pozitivan latjak magukat. A negativ énképet és dnértékelést,
illetve a motivacid hianyat legtobb esetben a folyamatos kudarcélmények és a nem megfeleld
tanari hozzaallas okozza (Csizer, 2010). Hasonld eredmeények szllettek siket diakokat vizsgalo
hazai és nemzetkozi kutatasokban is (Csizér, 2015; Csizér és Kontra, megjelenés alatt). A
motivacio szocialpszichologiai szemponti megkozelitése soran az interkulturalis kontaktus

hatasait tartuk fel kollégammal (Csizér és Kormos, 2009b). Legjelentdsebb kutatasi
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eredmeényeink azt mutatjak, hogy a motivalt tanulési viselkedésre az attitiidokon kiviil a
kontaktusélmények vélt fontossdga van legnagyobb hatédssal, vagyis annak, hogy a
nyelvtanuldk a kontaktusélmények mennyiségétél fiiggetleniil milyen jelentségiinek tartjak
az idegennyelv-hasznalatat kiilonboz6 szitudciokban, kiilonbozo beszéldkkel. Erdekes modon
az angol nyelv esetében maguk a kontaktusélmények nem is befolyasoljak a motivéciot, mig a
német nyelv esetében a direkt szobeli kontaktusnak is kdzvetlen hatdsa van a motivalt tanulasi
viselkedésre. Ezt azzal magyardzhatjuk, hogy annak ellenére, hogy az angol vilagnyelv,
Magyarorszagon a regionalisan nagy szerepet jatszdé német nyelv hasznélata fontos motivald
erd lehet.

A didkok motivéacidjanak részletes feltarasa utdn mar nem halogathatom tovabb, hogy a
nyelvtanarok motivacidjaval is egy 0sszetett kutatdsban foglalkozzam. A kutatas célja tehat az
volt, hogy részletesen feltarjam az angoltanarok motivacidjat a kovetkez6 atfogd kutatasi

kérdések segitsegével:

e Hogyan latjak az angoltanarok a motivacios folyamatokat?
e Miként vélekednek a sajat és diakjaik motivaciojarol?
e Hogyan irhat6 le az angoltanarok tanulési és tanitasi motivéciéja?

e Milyen tényezdk befolyasoljak a motivacids folyamatokat?

Fontosnak tartom vizsgalni a tanarok tanul&si motivéciojat is azaz, hogy szdmukra mely
motivacios tényezok jatsszak a legfontosabb szerepet a tanuldsi folyamatban, mert ugy
gondolom, ezek a tényezok 0Osszefugghetnek azzal, hogy milyen motivacios folyamatokkal
jellemezhetd a tanitasi munkajuk. A tanitasi motivacid kapcsan két szempontot vizsgalok:

hogyan motivaljak magukat munkajuk minél magasabb szintli elvégzésére, és hogyan
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motivaljak didkjaikat. A lehetséges befolyasold tényezok kozott feltérképezem tObbek kozott
az énképeket, a nyelvtanulasi tapasztalatokat és a kiilonb6z6 attitiidoket is.

A kutatdsi kérdés megvalaszolasara kétlépcesGs kvalitativ-kvantitativ - adatgyiijtést
terveztem. Az els6 1épésben 10 angoltanarral készitettem interjat, amelyek alapjan feltartam a
(tanulasi és tanitasi) motivacié legfontosabb tényez6it tematikus kvalitativ elemzéssel
(2016/2017-es tanév). A masodik 1épcsdben pedig egy nagymintas (N = 196), orszagos
kérdbives vizsgalatot bonyolitottam le, amely az elsé 1épcsében feltart konstruktumok
altalanos megitélését és bels6 struktarajat vizsgalja (2017/2018-as tanév). A standardizalt
kérd6ivem elkészitéséhez egy kisebb mintan (N = 50) készitetem prébakutatast. Mivel ez az
elsé tanari motivacioval kapcsolatos kutatds, amit végeztem, nagyon részletesen elemeztem
ennek a probakutatsnak az adatait: nemcsak azt vizsgaltam, hogy a dimenzié redukcio milyen
eredmeénnyel jar, hanem azt is, hogy az egyes dimenziok milyen kapcsolatban &llnak
egymassal. A fékutatasban igy mar csak azt kellett ellenériznem, hogy a mérni kivant latens
konstruktumok mennyire megbizhatdak, és tobb hangsuly esett a killonbozé hattérvaltozok
hatasainak leirasara, valamint a skalakkal kapcsolatos eredmények feltarasara.

Ezen a ponton kell megemlitenem a kutatds egyik legfontosabb korlatjat: nem
nyelvtanarokat vizsgalok altaldban, hanem angoltanarokat (anyagi és id6beli korlatok miatt).
Az adataim altalanositasanal és tovabbi kutatisok tervezésénél ezt mindenképpen figyelembe
kell venni. Bar ahogy az eltérd nyelveket tanulok is nagyon hasonlé mentalis sémakkal itélik
meg a motivaciojukat (Dornyei, Németh és Csizér, 2006), hangsulybeli eltolédasok
mindenképpen lehetnek.

A kotet hagyomanyos felépitést kdvet és harom nagy egységre tagolodik. Az elméleti
attekintest tartalmazo fejezetben a nyelvtanulasi motivaciohoz kapcsolddé meghatarozasokat,
valamint a tanari motivacié szempontjabol legfontosabb elméleteket veszem sorra, majd

targyalom a tanari motivacioval kapcsolatos legfontosabb informaciokat. A nyelvtanarokkal
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kapcsolatos empirikus kutatasok ismertetésénél killon foglalom 6ssze a nemzetkozi és hazai
eredményeket. Az irodalmi Aattekintés és a kutatdas modszere kozott kapott helyet a
nyelvtanulasi kdrnyezet attekintése: a nyelvtanitas kereteinek ismertetése, a nyelvtanarképzés
rovid leirdsa és az idegennyelv-tudas alakulasanak a bemutatasa a magyarorszagi lakossag
koreben. Ebben a részben igyekszem az elmalt 30 év valtozésait nagyvonalakban attekinteni.
A kotet masodik nagy egysége a kutatds modszerét részletezi kilon-kulon a hdrom kutatési
fazisra. A harmadik részben pedig az eredményeket ismertetem és vitatom meg. A kotet
osszefoglaldsaként nemcsak a felmeriilé kovetkeztetéseket vonom le, hanem megprobalok
jovobeli kutatasi iranyokat is meghatarozni, amelyek tovabb segithetik a magyarorszagi
nyelvtanulds mindségének novekedését. A kotetben probalok hii maradni a feltaré kutatas

jellegéhez és bemutatni, hogyan alakultak a sajat ismereteim a haroméves munka soran.
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Kulon koszénet Kiss Mihalynénak a sok segitségért. Halas vagyok Lajtai Adamnak, aki
eligazitott az online adatgyijtés rejtelmeiben és segitett a kérd6ives adatok begyiijtésében.
Ko6szonom kollégaimnak, akik a kutatasom kiilonb6z6 részeinél nyujtottak felbecstilhetetlen
segitséget nekem: Illés Evénak, Piniel Katalinnak, Oveges Enikének, Simon Davidnak és
végul, de nem utolsosorban Kontra Editnek. Nagyon nagy segitségemre voltak azok a kollégak,
akik a kéziratom kiillonb6z0 valtozatait elolvastak és visszajelzéseikkel segitették a munkamat.
Kilén koszonettel tartozom Frank Tibornak és Medgyes Péternek: nagyon héalas vagyok a

folyamatos biztatasukért. Koszonettel tartozom azoknak a tanaroknak, akik szabadidejiikbol
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aldoztak arra, hogy részt vegyenek a kutatdsomban. Remélem, hogy munkammal egy Kicsit

hozzéjarulhatok az 6 munkajuk segitéséhez is.
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2. A kutatas elméleti hattere

A kutatas elméleti hatterének felvdzolasakor szdmos szempontot kellett figyelembe
vennem. A nyelvtanulasi motivacioval kapcsolatos munkak szama tobb ezerre tehetd, igy nincs
esélyem arra, hogy teljes képet adjak az alkalmazott nyelvészet/nyelvpedagdgia ezen
teriiletérél. Viszont felmeriil a probléma, hogy milyen szempontok szerint sziikitsem le az
attekintést, hiszen a tanarok motivacioja sok szélon kapcsolddik a didkok motivacidjdhoz és
mindkét téma tobb tudomanyteriletet is felélel. igy legjobb megoldasnak az egyszeriiségre
val6 torekvést tartottam, ami azt jelenti, hogy annak ellenére, hogy az alkalmazott
nyelvészet/nyelvpedagdgia egy interdiszciplinaris Kkutatési terlletnek tekinthetd, a jelen
munkamban csak a nyelvtanarokkal kapcsolatos munkékra fogok fokuszalni. Ez viszont azt
jelenti, hogy a relevans hattérkutatdsoknadl is csak érintem a pszichol6giai és
szocialpszicholdgiai elméleteket; csak szorosan a nyelvtanulassal kapcsolatos elméleti és
empirikus eredmeényekre szoritkozom. Ami a tanult nyelveket illeti, legnagyobb ralatasom az
angol mint idegen nyelv kutatdsara van, igy nemzetkozi szinten csak azokat a tanulmanyokat
veszem figyelembe, amelyek az angol nyelvrél szolnak. A késobb ismertetett empirikus
kutatasokban is angoltanarokat vontam be, ami azt is jelenti, hogy egyel6re nem beszélhetek
altalanossadgban a nyelvtanari motivaciorol, és ebben a munk&ban az angoltanarok
motivaciojara fokuszalok. Helyzetiik annyiban tekinthet6 specifikusnak, hogy egy vilagnyelvet
tanitanak, amely nyelvnek a megitélése mas lehet, mint Magyarorszagon a regionalisan nagyon
fontosnak tekintheté német, vagy egyéb nyelveknek. Ebben a fejezetben 6t részben mutatom
be a kutatas elméleti hatterét. E16szor a nyelvtanulasi motivacio fogalmanak meghatarozasait
tekintem at és meghatarozom a jelen kutatas kontextusaban a nyelvtanitasi motivaciot. Utana
a legfontosabb nyelvtanulasi motivacios elméleteket tekintem &t a nyelvtanari motivacio

szempontjabol: a klasszikus elméletekt6l a legnagyobb hatasu, legijabb elméletekig. A
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harmadik részben megprébalom d&sszefoglalni a nyelvtanari motivacio teriletén készilt
legfontosabb empirikus kutatasokat kullon kitérve a nemzetkdzi es hazai eredményekre is, majd
a motivacio osztalytermi vonatkozasait foglalom 6ssze: a tanari munka mely tertletei lehetnek
legnagyobb hatassal a didkok motivécidjara. Végul, de nem utolsésorban foglalkozom a

nyelvtudas jellemzdivel és a nyelvtanulasi kdrnyezettel Magyarorszagon.

2.1. Az idegennyelv-tanulds motivacidjadnak meghatarozasa

A motivacid egy nagyon Osszetett és gyakran hasznalt fogalom sok kiillonb6zo
tudomanyterileten (pszicholdgia, oktataskutatés, alkalmazott nyelvészet, nyelvpedagdgia) és
a mindennapi €letben is. A motivacio kutatasaval foglalkozok nem kisebb célt tliznek ki maguk
elé, minthogy megmagyardzzéak, hogy miért cselekszenek Ggy az emberek, ahogy cselekszenek
(Dornyei és Ushioda, 2011). A nyelvpedagdgia nyelvére leforditva: miért valasztanak egy adott
idegen vagy masodik nyelvet [az egyszerliség kedvéért a jelen dolgozatban szinonimaként
haszndlom a két kifejezést] a didkok és mennyi erbfeszitést hajlandoak ennek a nyelvnek a
tanulaséara forditani. A nyelvpedagdgia, illetve alkalmazott nyelvészet terliletén nincs egy
altalanosan elfogadott meghatarozasa a motivacionak. A motivacio kutatasaval foglalkozok
egyetértenek abban, hogy a motivacio az emberi cselekvés erdsségét és iranyat irja le, vagyis
azt, hogy miért egy bizonyos cselekvési sort valaszt az ember, mennyire kitartd, és mennyi
energiat hajlando az adott cselekvésre forditani (Dérnyei, 2001).

Ha részletesebb tekintjik &t a motivacio fogalmét, akkor figyelembe kell venniink azt a
hat kihivast, amit Dornyei (2001; illetve Dornyei és Ushioda, 2011) fogalmazott meg: ezek
mind hatdssal vannak az emberi cselekvésre és sokszor egymast atfedve nem teszik lehetévé a

probléma egysiki meghatarozasat. Ezek a kihivasok a kdvetkezék (Dornyei, 2001):
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1. A tudatos szemben a tudatalattival: fontos pszicholdgiai kérdés, hogy a cselekvésre
haté motivumok mennyire tudatosak. Az idegen nyelvi motivacio esetében vizsgalt
motivumokra &ltalaban ugy tekintiink, hogy azok tudatosak, bar Al-Hoorie (2016a, 2016b)
kutatasai az explicit és implicit attitlidok hatasainak kiilonbségérdl azt mutatjak, hogy fontos

foglalkozni a nem tudatos motivacioval is.

2. A kognitiv megkdzelités szemben az affektivvel: a kognitiv pszichol6gia az emberi
viselkedésre hatd gondolatokat, hiedelmeket, érvelési folyamatokat vizsgélja, amelyek a
cselekvésekre hathatnak, ezzel szemben az affektiv fokusz az érzelmek hatésait vizsgalja. Az
idegennyelv-tanulas esetében a kérdés, hogy kognitiv és/vagy affektiv jelenségként akarjuk-e
vizsgalni a motivacios tényezOket. Ahogy a pozitiv pszicholdgiai folyamatok vizsgalatéardl
egyre tobbet tudunk (lasd pl.: Maclintyre, Gregersen és Mercer, 2016) id6r6l idére felmeriil a
kérdés, hogy a motivaciot tekinthetjlik-e érzelemnek, illetve ha egyetértiink a gyakori valasszal,
hogy nem tekintjik annak, akkor felmeril a kérdés, hogy milyen érzelmi megalapozottsaga
lehet.

3. Az egyszertiisités szemben az atfogdé modellezéssel: az idegen nyelvi motivacid
modelljei altalaban egy-egy teriiletre egyszeriisitik le a motivalt tanulasi viselkedés vagy
teljesitmény magyarazatat. A legtobb elméletb6l hianyzik az atfogd latasmod, egy-egy
kulcsdimenzidnak tekintett faktort emel ki a kutato, és akoré épiti fel a modelljét. Részben erre
a problémara probal valaszt adni a motivacios kutatasoknak a dinamikus rendszerelméleti
megkozelitésmddja (Dornyei, MacIntyre és Henry, 2015), illetve a kiilonb6z6 egyéni valtozok
motivaciohoz valo kapcsolodasanak a vizsgalata (lasd Ryan, 2020, 6sszefoglaldjat). Az utdbbi
években felmeriilt az egyszersités igénye is. Ushioda (2016) a ,.kislatoszogi” [small lens
approach] vizsgalatok mellett érvel, amely soran arra biztatja a motivacié kutatasaval

foglalkozokat, hogy szlikiteni kell a kutatasi kérdések fokuszat (Ushioda, 2020).
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4. A cselekvés hatasainak sokfélesége: mig a motivacios modellek elméletben csak egy-
egy hatés elkiiloniilt miikodését vizsgaljak, a valos osztalytermi kdrnyezetben Gsszetett az egy-
egy cselekvéssora hato célok és hatdsok dsszessége. Ez még bonyolultabbd teszi a kutatok
dolgat, hiszen nemcsak az &tfogé modellezéssel kapcsolatos probléméak érvényesek az
osztalyteremben, hanem a kvantitativ és kvalitativ kutatasi paradigma kilonbsegeire is fel kell
hivni a figyelmet. Heitzmann (2008) Magyarorszagon lebonyolitott hosszanti kvalitativ
kutatdsa jol szemlélteti az osztalytermi folyamatok sokrétiiségét, amelyeket kvantitativ
modszerekkel nem lehet megragadni.

5. A kdrnyezet hatdsa: a motivaciokutatok az utobbi években egyre ink&bb belatjak, hogy
a motivacios hatasok vizsgalatanal figyelembe kell venni a kdrnyezet befolyasolé jellemzébit.
Ezen jellemz6k kdzott szerepel, hogy a nyelvtanulas osztalyteremben vagy osztalytermen kivil
torténik, hogyan irhatd le a beszélék kozti kapesolat, mi jellemzi a csoportkozti kapcsolatokat
és a nemzeti ideoldgiai beallitddasokat (Yim, Clément és Maclntyre, 2020).

6. Az id6 tényezbje: a legljabb motivacios elméletek azzal is szamolni prébélnak, hogy
az 1d6 jelentés tényez0 a motivacids folyamatok alakitasdban. A didkok motivacios
pillanatra is (MaclIntyre és 2015; Noels, 2018, Piniel és Csizér, 2014).

Természetesen mindezen nehézségek ellenére nem hagyhatjuk figyelmen kivil a
meghatarozas fontossagat és sziikségességét, hiszen minden tudomanyos kutatasnak alapja,
hogy Kkijeldlje kutatdsa targyat. Ennek eredményeképpen a nyelvpedagdgia/alkalmazott
nyelvészet tudomanyteriletén szdmos definiciot dolgoztak ki a kutatdk, amelyek kozil a
legfontosabbak alabb kovetkeznek. Gardner, az idegen/méasodik nyelvi motivacio
tudomanyteriletének megteremtdje a kovetkezOképpen hatarozta meg kutatasanak targyat: az
idegen nyelvi motivacié ,leirja, hogy az egyén mennyi munkat fektet az idegen nyelv

megtanulasaba azért, mert meg szeretné tanulni azt, és a tanulas elégedettségélmeényt ad neki”
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(Gardner, 1985, p. 10) [az 6sszes meghatarozas a sajat forditasom]. Gardner szerint a motivacio
harom részbdl allo, dsszetett fogalom, amely magéaba foglalja (a) a cél elérése érdekében
kifejtett erdfeszitést; (b) a vagyat, hogy az egyén elsajatitsa az idegen nyelvet; és (c) az
elégedettseget, amelyet a nyelvtanulés folyamata alatt érez. Brophy (1987) megkulonboztette
a motivaciot mint meglehetdsen stabil tulajdonsagot és az allapotmotivaciot, amely az egyes
feladatokhoz kotédik és feladattol fliggéen valtozhat. Crookes és Schmidt (1991)
Kiterjesztették a motivacio meghatarozasat és kijelentették, hogy kiilsé és belso tényezdket is
figyelembe kell venni a motivacié meghatarozasanal. A kiilso tényezok kozott az érdeklddést,
arelevanciat, a sikerhez és kudarchoz kapcsolt masok altal meghatarozott elvarasokat, valamint
a nyelvtanulas eredményét emlitették. A bels tényezok alapjan pedig ugy jellemezhetiink egy
motivalt tanuldt, hogy ,,(1) elhatarozta, hogy az adott nyelvet megtanulja, és ezért figyelemmel
fordul a nyelvtanulas folyamata felé; (2) kitart a nyelvtanulas mellett, ha abba is hagyja egy
idore, késobb visszatér és folytatja a tanulasi folyamatot; (3) aktiv résztvevoként van jelen az
6ran” (Crookes és Schmidt, 1991, p. 14 [sajat forditasom]). Williams és Burden (1997)
motivacios meghatarozasa a kovetkezo: ,,egy olyan kognitiv és érzelmi allapot, amely tudatos
cselekvéshez vezet és igy lehetévé teszi annak az eréfeszitésnek a kifejtését, amely ahhoz fog
vezetni, hogy a korabban kitlizétt célt vagy célokat elérje a diak” (Williams és Burden, 1997,
p. 120). Dornyei (1998a) szerint a motivacidé egy ,,folyamat, amely sordn egy bizonyos
mennyiségll kezdeti 0sztonzd energia hatasara a didk a cselekvési folyamatot megkezdi, és
kitart addig, amig mas er6k nem gyengitik le a cselekvést, és azt abba nem hagyja, vagy addig,
amig a kit(izott célt el nem éri” (Dornyei, 1998a, p. 118). Dornyei és Ott6 (1998) motivacio
meghatarozasa a kovetkezoképpen hangzik: ,,altalanossagban, a motivaciot ugy hatarozhatjuk
meg, mint egy, az idében valtozo, illetve az id6 soran 6sszeadodd 0sztonzé energia, amely
hatdsara a személy belekezd egy cselekvésbe, iranyt ad annak, 6sszehangolja, kiterjeszti azt,

illetve befejezi és ertékeli a cselekvés folyamatat, amely soran a kezdeti elhatarozasokat
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kivalasztja, rangsorolja és (sikeresen vagy sikerteleniil) elvégzi” (p. 65). Béar a
meghatarozasokbdl nem mindig derul ki, hogy milyen kontextusban zajlé tanulésra
vonatkoznak, az osztalytermi kdrnyezetre relevansan levonhatd kovetkeztetés, hogy a
valasztas, er6feszités és Kitartas jelentik a legfontosabb részeit a motivacié meghatarozasanak
(lasd még Dornyei és Ushioda, 2011).

A nyelvtanarok esetében a tanitds folyamatat megelézte maga a nyelvtanulas, igy a
tanitasi motivaciot dsszetett madon kell meghataroznom és a kovetkez6 megfontolasokat kell

figyelembe vennem:

1) A tanarok hogyan latjak sajat tanuldsi motivéacidjukat. Hogyan tekintenek sajat
multbeli nyelvtanulasi motivaciojukra? Mennyire motivaltak, hogy folyamatosan fejlesszék a
nyelvtudasukat? Milyen hatasa van a két folyamatnak a jelenbeli tanitasi munkajukra?

2) Hogyan irjak le a tanitashoz kapcsol6dé motivacidjukat. Mennyire motivaltak
munkajuk (nyelvtanitas) sordn? Mely tényezOk jarulnak hozz& motivaciojuk, illetve annak
hianyanak alakulésahoz?

3) Hogyan hatarozzdk meg a tanarok motivaciés tanitasi gyakorlattal kapcsolatos
feladataikat. Mennyire gondoljak, hogy az 6 feladatuk didkjaik motivacidjanak felkeltése és
annak fenntartasa?

4) A tanarok hogyan viszonyulnak szakmai fejloddésiikhdz. Mennyire motivaltak, hogy

folyamatosan fejlesszék szakmai tudasukat? Ennek milyen hatasai vannak a munkajukra?

Ezen megfontolasok alapjan és a fent targyalt meghatarozasok kozos vonasaibol
kiindulva (a cselekveshez kapcsolhatd vélasztas, eréfeszités és kitartas) hatdrozom meg a
kutatasomban hasznéalt nyelvtanari motivaciot. Igy a nyelvtanari motivaciot komplex

tényezOként definialom, amely szamos folyamatot foglal magaban. Ezek kozil a
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legfontosabbak: (1) mennyi er6feszitést hajlando a tanar a tanitasi munkajaba fektetni, (2) hogy
szakmailag fejlédjon, illetve (3) nyelvtudasat szinten tartsa vagy fejlessze, valamint (4) a
didkok motivalasara mennyi er6feszitést hajlandé forditani. A nyelvtanari motivécié utolsé (4)
tényez6jével kapcsolatosan fontos megjegyeznem, hogy a jelen vizsgalat kutatismodszertana
nem teszi lehetdvé az indirekt motivacio vizsgalatat, ehhez o6ramegfigyeléseken alapulod

interjukutatdsra lenne sziikség, ami a jovo feladata marad egyeldre.

2.2. Az idegennyelv-tanulési motivacio fontos elméletei

Az alkalmazott nyelvészet és nyelvpedagdgia terlletének hagyomanyosan fontos része
az idegennyelv-tanulassal kapcsolatos motivaciés folyamatok vizsgalata, amelyek legtébbszor
interdiszciplinaris jellegliek: pszichologiai, szocialpszichologiai esetleg szocioldgiai
elméleteket és megkdzelitésmodokat is hasznalnak a kutatok. Uttord kutatoja a témanak Robert
Gardner, aki pszicholégus végzettséget szerzett, majd Kanadaban folytatta munkajat, és a
1960-as évektol uralta a terliletet egészen az 1990-as évekig. A 1990-es évek kdzepén eurdpai
majd azsiai terepen is sorra késziltek vonatkoz6 kutatasok és igazi vizvalasztonak tekinthetd
az 1994-es The Modern Language Journal vitaja, amely kezdépontja lett és nagy lenduletet
adott széleskorii motivacios kutatasoknak a vildg szamos pontjan. Dérnyei Zoltan munkéja a
Masodik Nyelvi Motivacié Enrendszerrel kapcsolatosan, valamint a dinamikus
rendszerelméletek beemelése az idegennyelv-motivacié kutatdsanak teruletére azt
eredményezte, hogy a 2010-es évek végére szinte kdvethetetlenné valt az empirikus kutatasok
szadma, bar egy meta analizis szerint az elméleti munkak szama joval kevesebb (Boo, Dornyei
és Ryan, 2015). A kovetkezé néhany oldalon 6sszefoglalom a leglényesebbnek tekinthetd

nyelvtanulasi motivacioval foglalkozé elméleteket.
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2.2.1. Klasszikus pszicholdgiai elméletek

Ha a pszicholdgia tertiletét nézzik, akkor 6t olyan elméleti megfontolas van, amely fontosnak
tekinthet6 a nyelvtanulasi és nyelvtanitasi motivacio szempontjabol (Oxford és Shearin, 1994;
Daornyei és Ushioda, 2011). Ezeket az aldbbiakban réviden dsszefoglalom-

1) Az elvérés-erték elmélet (expectancy-value theory; Brophy, 1999; Eccles és Wigfield,
1995) az emberi cselekvésnek azt az alapvet6 jellemz6jét ragadja meg, hogy olyan dolgokban
veszlink részt szivesen, amelyben sikeresek vagyunk [expectancy of success], mikdzben ehhez
a sikerhez pozitiv értékeket kapcsolunk [value of sucess]. Globalis vildgunkban
nyilvanvalonak tlinhet, hogy pozitiv értékeket kapcsolunk a nyelvtudashoz, azonban az mar
nem annyira nyilvanvald, hogy a didkoknak és tanaroknak a nyelvtanulassal kapcsolatos
elvarasaik soran a siker milyen szerepet jatszik. A motivacié szempontjabdl sikeres tanitasi és
tanulasi folyamatban a didkoknak és tanaroknak is sikerorintalt elvarasokat kell kialakitaniuk
magukban, amelyek lehetdség szerint a tanulds folyamatahoz és hasznalhatd nyelvtudashoz
kapcsolddnak, nem valami kiils6 célhoz (pl.: nyelvvizsga), hanem példaul, az a sikerélmény,
hogy az 6réan is tudnak mar idegen nyelven beszélni.

2) Az elsajatitasi motivacios elmélet (Atkinson és Raynor, 1974) kdz0s vonasa az
elvaras-érték elméletekkel, hogy itt is megjelennek a cselekvéssel kapcsolatos elvarasok,
azonban itt nemcsak a sikerrel kapcsolatos pozitiv értékelések kapnak hangsulyt, hanem a
negativ kimenet elkerlilésének az igénye is. Az elsajatitasi motivacionak tobb értelmezése is
van, ezeknek a meghatarozé kozos vonasa az, hogy “kitartd probalkozasra késztet [...] célok
elérésére” (McCall, 1995, p. 277; magyarul lasd még: Jozsa, 2007), azaz pozitiv érték itt maga
a sikeres feladatmegoldas, illetve a teljesitmeny sziikséglete (need for achievement).

3) Az 0Ondeterminacios elmélet szerint (Deci és Ryan 1985, 2002; Deci, Vallerland,

Pelletier, és Ryan, 1991; Ryan és Deci, 2000) a viselkedés leirhatd egy olyan kontinuumon,
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amely a kiils6 (extrinzik) és belsé (intrinzik) motivacié atmeneteit foglalja magaba. A
kiilonb6z6 fokozatok a motivacios skalan attol fliggnek, hogy az egyén mennyire tette belsévé
a kiilonb6z6 motivumokat, azaz mennyire azonosul a kiilonb6zé motivumok fontossagaval. A
kontinuum pozitiv végén az intrinzik orientacio van, a negativ végen pedig a motivacio teljes
hidnya, azaz az amotivacio. Az elmélet szerint annal er6sebb a motivacid hatasa, minél inkabb
bels6vé tette a tanul6 a vonatkozd motivumokat. A nyelvtanitas soran két szempontbdl is fontos
ez az elmélet. Elszor is azért, mert leirja, hogy a diakok mennyire motivaltak belséleg az adott
idegen nyelv megtanuldsara. Masodsorban azért, mert a tanari viselkedés kihat arra, hogy a
kiilonboz6é motivumokat mennyire internalizaljak a tanuldk (Noels, Clément és Pelletier,
1999).

4) Az attribacioelmélet (Graham, 1999; Weiner, 1984, 1992) Iényege, hogy az emberek
ugy probaljak megérteni sikereiket és kudarcaikat, hogy megprobaljak sajat maguk szamara
megmagyarazni azok okait. Az oksagi attriblcio sordn a leggyakrabban emlitett okok kdzott a
képesség (sikeres vagyok, mert jok a képességeim/tehetséges vagyok), az erdfeszités (a
sikereimet a sok munkénak kdszonhetem; a kudarcot azzal magyardzhatom, hogy nem
fektettem elég munkat a feladatba), a szerencse és a feladat nehézsége. Az elmélet szerint a
motivaciot jelentésen meghatarozzak ezek a vélekedések. llletve, hogy hogyan magyarazzuk a
multbeli tapasztalatokat, amelyek lehetnek motivaléak és demotivaléak is. A nyelvtanulas
tertletén rendelkezésre allnak olyan adatok, amelyek azt mutatjak, hogy a motivalt didkok
hogyan magyaréazzak sikereiket (Ushioda, 2001), azonban az elmélet atfogé vizsgalatara még
nem Kker(lt sor ezen a tudomanyterileten.

5) Bandura (1997) énhatékonysagot leird elméleteben (self-efficacy theory) a motivaciot
az énhatékonysaghoz kapcsolhato kepzetekhez koti, amely képzetek az egyen szamara
kifejezik, hogy 6 milyen feladatokat képes megoldani (Bandura, 1993, 1997, 2006; Valentine,

DuBois és Cooper, 2004). Bandura (1993) elmélete szerint az énhatékonysag megiteléset
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kiilonboz6 folyamatok befolyasoljak, amelyek segitségével az emberek meghatarozzak, milyen
rovid és hosszu tava célokat tiizzenek ki maguk elé, mennyi eréfeszitést fektessenek a
kiillonb6z6 cselekvéseikbe és hogyan kezeljék a cselekvés kozben fellépd szorongast. A
nyelvtanitas teruletére leforditva ezt az elméletet, a tanaroknak képesnek kell éreznitik magukat
arra, hogy megfelel6 modszerekkel megtanitsak az adott idegen nyelvet a didkoknak, mig a
didkoknak agy kell érezniik, hogy az déran és oran kivil felmeriilé idegennyelv-tanuléssal

kapcsolatos feladatokat meg tudjék oldani.

2.2.2. Klasszikus nyelvtanulasi motivacios elméletek

Az idegennyelv-tanulas motivacios elméletek attekintésekkor a tanarok motivaciojaval
kapcsolatos haromszintii felosztast (tanuldsi motivacio, tanitasi motivacio, didkok motivalasa)
tovabbra is észben kell tartani, ezért az alabbiakban azokat az elméleteket tekintem at, amelyek
ezt a harom folyamatot informéalhatjak. A tematikus ismertetéskor kovetem a motivacio
kutatasanak hagyoméanyosnak mondhatd szakaszolasat: szocialpszichologia megkozelités,
osztalytermi-kognitiv kutatdsok és a motivacié folyamatanak modellezése (Ddrnyei és
Ushioda, 2011). Annak ellenére, hogy ez a szakaszolas altalanosan elfogadott a nemzetkdzi
szakirodalomban, sziikségét érzem annak, hogy néhany kiegészitéssel éljek. Bar Ddornyei
szakaszokrol beszél, amely szakaszoknak kezd6idGpontja és végpontja is van (Dornyei és
Ushioda, 2011), én ugy vélem, hogy az id6beli elhatarolodasok nem teljesen fedik a valdsagot,
inkabb kutatasi irdnyzatokrol kell beszélni, vagyis a szakaszok nem kiilonithetéek el egymastol
idében. Gardner és munkatarsainak kutatasai nem fejezddtek be az 1990-es évek elején (lasd
pl.: Gardner, 2001, megjelenés alatt; Tremblay és Gardner, 1995), illetve europai kdrnyezetben

végzett kutatasaik még késébb zajlottak (Gardner, 2006). Masreszt az osztalytermi-kognitiv
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megkozelitésmaddot alkalmazd kutatok sokszor folyamatként tekintenek a motivéciora, igy
eleget tesznek annak az elvéarasnak, hogy dinamikus jelleggel vizsgaljak ezt a jelenséget.

A nyelvtanulési motivacio kutatdsanak szociélpszicholdgiai iranyzatat, vagyis a kezdeti
szakaszt Robert Gardner neve fémjelezi. Ennek az iranyzatnak a sajatossaga, hogy az idegen
nyelvi motivacios folyamatok magyarazatara a nyelvtanuléknak a nyelv, valamint a nyelv
besz¢16i irant érzett pozitiv attitidoknek es bedllitddasoknak egyuttesét mérték a kutatok
(Gardner, 1985). Nagyon leegyszeriisitve arrol van szo, hogy azok a nyelvtanulok hajlandok
tobb eréfeszitést tenni a nyelvtanulasba, akik szeretik és akiknek tetszik az adott nyelv, illetve
akik pozitivan viszonyulnak a nyelvet besz¢l6 anyanyelvi kozosségekhez (Gardner, 2006).

Az attitidalapt kutatasok legfobb tanulsaga tanari szemszogbd6l az, hogy a nyelvoktatas
folyamata soran fontos motivacios tényez6 lehet a pozitiv attitidok kialakitasa és/vagy
er6sitése. Ez nyilvanval6an nem lehetséges, ha maga a tanar nem rendelkezik ilyen pozitiv
attitiidokkel a tanulassal és tanitassal kapcsolatosan. Gardner (1985, 2006; lasd még Noels,
2018) megkozelitése szerint ezek kozott az attitidok kozott kiemelt szerepe van a tanulasi
kornyezettel kapcsolatos beallitodasoknak, amely a csoport és a tanar személyével kapcsolatos
véleményekben fejezédhetnek ki, €és a kommunikacio fontossdgat hangsulyozza. Gardner
tanulaselméleti megfontolasai alapjan azonban azt is allithatjuk, hogy a motivacios folyamatok
sordn mindenféle formalis és nem formalis kornyezethez kapcsolhato attitidok
befolyasolhatjak a tanulas kimenetelét (Gardner és Macintyre, 1993). Eppen ezért nagyon
fontos a tanarok attitiidjeit szamon tartani a motivaciés folyamatok vizsgalatakor.

A motivaciokutatds mésodik szakaszat a kognitiv-osztalytermi megkdézelités jellemzi,
¢és két célt tiiztek ki maguk elé a kutatok. Egyrészt a pszicholdgian beldl ismert és elismert
elméleteket probaltak az idegennyelv-tanulasi motivacio terlletén is meghonositani, masrészt
a motivaciokutatas osztalytermi vonatkozasait erdsitették (Brown, 1990, 1994; Crookes és

Schmidt, 1991; Dérnyei, 1994a, 1994b; Oxford, 1996a, 1996b; Oxford és Shearin, 1994, 1996;
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Schmidt, Boraie, és Kassabgy, 1996). Ez az iranyzat tehat az osztalytermet és a tanari munkat
helyezi a k6zéppontban, igy egyértelmiien informalja jelen kutatdsomat (bar hagyomanyosan
az osztalytermi vizsgélatokban is rendre a tanulok alltak a kutatok érdeklodésének a
kdzpontjaba és nem a tanarok).

Harom klasszikusnak tekinthet6 elméletet mutatok be az alabbiakban, amelyek
jellemzéen osztalytermi, kognitiv megkdzelitést hasznélnak, és amelyek részletei a kvalitativ
mérésem alapjat jelentették. Crookes és Schmidt (1991) nagy hatasu cikkiikben a kiilonb6z6
kornyezetekben lebonyolitott motivacios kutatisokat tekintettek at, és arra a megéallapitasra
jutottak, hogy ezeknek a munkaknak legtébbjében nem lehet vilagosan latni, hogy milyen
osztalytermi hatdsai vannak az eredményeknek. Ebbdl kifolydlag egy olyan elméleti keretet
javasoltak, amely négy szinten prébalja leirni az idegennyelv-tanuldsi motivacié folyamatat:
tanulGi szinten, osztalytermi szinten, a tanmenet es tanterv szintjén, valamint az osztalytermen
kivili szinten (1. abra). Az egyes szinteken beliil tobb tényez0 is hathat a didkok motivaciojara.
Crookes és Schmidt szerint a modelljik ugyanugy alkalmazhat6 az osztalytermi nyelvtanitas
folyamatainak kutatasara, mint a célnyelvi kérnyezetben val6 tanulds vizsgalatara, hiszen
mindkét esetben az alapvetd motivacids kérdések ugyanazok: ,,vajon a didk kihasznalja-e az
adodo tanulési lehetdséget, kitart-e a nyelvtanulds nehéz feladata mellett, és mely tényezok

jarulnak hozza, hogy valdban sikeres legyen a diak” (p. 494).
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1. abra. Crookes és Schmidt motivacios elmélete (Crookes és Schmidt, 1991 alapjan)

A tanuldi szint
Figyelem
Az osztalytermi szint
Elofeltételek: érdeklodés felkeltése
Feladatok: relevancia, csoporthoz tartozas kialakitasa, kivancsisag felkeltése
Teljesitmeny értékelése: jutalmazés kérdése, célok hatasa a teljesitményre
Diédkok onértekelése: multbeli tapasztalatok fontossaga
Tanitasi anyagok: tartalom és forma érdekessége
A tanmenet és tanterv szintje
Szikségletelemzés
Rugalmassag
Onmotivacios stratégiak tanitasa
Osztalytermen kivuli szint (a motivacio hosszu tava fenntartasa)
Célnyelvi beszélokkel valé kapcesolat

Crookes és Schmidt modelljével szemben Dornyei (1994a) rendszerezése részben
Gardner eredményeire épitett, de azt kibdvitette, hiszen hasonldéan Crookes és Schmidt (1991)
elébb ismertetett elméletéhez, Dornyei is egy tobbszintes motivacios modellt alakitott ki, ahol
kulon szerepel a nyelvi szint, a tanul6i szint és a tanulasi kdrnyezet szintje (2. abra).

A nyelvi szint magaba foglalja a tanult nyelv és annak kultaraja altal kozvetitett érzelmi,
intellektudlis és pragmatikus értékeket, valamint attitiidoket. A felsorolt értékek és attitiidok
nagy része tarsadalmilag meghatarozott, kialakitasukban fontos szerepe van a kdrnyezetnek
(szakszoval: miliének), amelyben a tanul6 él, és ahol a tanulas folyamata zajlik.

A nyelvtanul6i szint azokat a személyiségjellemzoket tartalmazza, amelyekkel a
kiilonb6z6 tanulok leirhatok. Vannak olyan tényezok, amelyek a nyelvhez kéthetok (pl.: nyelvi
onbizalom), de vannak olyanok is, amelyek a tanulashoz és az elért eredményekhez
kapcsolhatok (pl.: teljesitmény szlikséglet).

A nyelvtanulasi kornyezet szintje azokat a motivumokat tartalmazza, amelyek az
osztalytermi nyelvtanulashoz kothetok. Ezen a szinten a motivacios tényezék harom nagy

csoportra oszthatoak:
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1. Tanfolyamhoz, iskolahoz kapcsol6dd motivacios elemek, amelyek a tanmenethez, a
tanitasi anyagokhoz, a tanitasi modszerhez és a feladatokhoz kapcsolhatok.

2. Tanérhoz kapcsolédd motivacios elemek, amelyek a tanar viselkedéséhez,
személyiségéhez és a tanitasi stilusdhoz kapcsolddnak.

3. Csoporthoz kapcsolodd motivacios elemek, amelyek a csoportdinamikai

folyamatokhoz kapcsolddnak.

2. abra. Dérnyei motivacios modellje (Dornyei, 1994a, p. 280)

NYELVI SZINT Integrativ motivécids rendszer
Instrumentalis motivacios rendszer

TANULOI SZINT Teljesitmény sziikséglete
Onbizalom

* Nyelvhasznalati szorongas

* Szubjektiv nyelvtudas

* Okségi attribuciok

* Bels6 hatékonysag
TANULASI KORNYEZET SZINTJE

Kurzushoz kétheté motivacios Erdekl8dés
elemek Relevancia
Elvarasok
Elégedettség
Tandrhoz kothetd motivdcios Megfelelési kényszer
elemek Vezetési stilus
Motivacio kozvetlen szocializacioja
— modellallitas

- feladatmotivécid
— visszajelzések
Csoporthoz kéthetd motivacios Célorientaltsag
elemek Norma- és jutalomrendszer
Csoport 0sszetartasa
Osztalytermi célstruktura

Szintén fontos az osztalytermi motivacié szempontjab6l Williams és Burden (1997)
klasszikus modellje, amely szerint az egyéni motivacio teljes megértéséhez figyelembe kell
vennink a tarsadalmi és kornyezeti hatasokat. Ennek kovetkeztében modelljukben ezeknek a

hatdsoknak nagyon fontos szerepik van és a motivacié teljes folyamatat koriilveszik a
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kornyezeti tényezok (lasd 3. dbra). Tovabba Williams €s Burden szerint a motivacio folyamata
nem csak, hogy nem lineéris, de a kiilonb6z6 tényezOk kdlcsonhatasaban visszacsatolasok is
elképzelhetok, ezért a motivacié harom Osszefiiggd részét egy haromszoggel abrazoltak. A
folyamat soran a cselekvést kivalthatd okokat, a cselekvés melletti elkotelezettséget (dontés)
és az erbfeszitést/kitartast vették figyelembe. A modellel kapcsolatosan felmertl a kérdés, hogy
milyen osztalytermi kontextus esetében alkalmazhat6: hagyomanyos iskolai keretekben, vagy

inkabb felnoéttoktatasban.

3. abra. Williams és Burden modellje (Williams és Burden, 1997, p. 122)

TARSADALMi KORNYEZET

Okok

Eréfeszités

A fenti modell alapjan az idegen nyelvi motivaciora hato legfontosabb tényezoket kiilsé

és bels6 hatasok szerint csoportositotta Williams és Burden (4. &bra).
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4. dbra. Williams és Burden motivaciés modellje (Williams és Burden, 1997 alapjan)

BELSO TENYEZOK

Beliilrol fakado érdeklodés a feladat irant
Kivancsisag felkeltése
Megfelel6 nehézségi fok

Feladat hasznossaga a didk szemében
Személyes relevancia

Eredmeny vart hasznossaga

A feladat vélt értéke

Felel6sségérzet

—az elért eredmények kinek kdszonhetok
—atanulasi folyamat iranyitdjanak személye
- megfeleld célok kitiizésének képessége

Ismeret

— kompetencia érzése

—az ismeretek elsajatitasanak a tudata
— énhatékonysag

Onértékelés
—a személyes erds és gyenge pontok
ismerete a képességek terén
—a siker és kudarc személyes
meghatarozasa és megitélése
— Onértékelési problémak
—tanult tehetetlenséeg

Attitiidok

— altaldban a nyelvtanulds irant

—atanult nyelv irant

— a tanult nyelvet besz¢éldk és kultura irant

Egyéb érzelmi allapotok
—bizalom
— félelem, szorongas

Fejlodési szakasz €s €letkor
Nem

KULSO TENYEZOK

Milid
—szilék
—tanarok
— baratok

Miliében torténd interakcid természete

- masoktol hallott tanulsagok

- visszajelzések gyakorisaga és
mindsége

— jutalmak

—megfeleld dicséretek gyakorisaga €s

mindsége
—szidas, blntetés

Tanulasi kdrnyezet
—kényelem

—forrésok elérhetdsége

— évszak, hét napja, napszak
—iskola és osztaly mérete
—iskola és osztaly ethosza

Tagabb kornyezet

— tagabb csaladi kérnyezet

—a helyi oktatasi rendszer
—eltérd érdekek

— kulturalis normak

—tarsadalmi elvarasok, attitiidok

Részben Williams és Burden (1997) hatasara a kognitiv-osztalytermi elméletek

megfogalmazoéi felvettették annak sziikségességét, hogy az idegennyelv-tanulasi motivaciot
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folyamatként kell vizsgalni. Ennek eredményeképpen a 1990-es évek végére megjelentek az
idegennyelvi-motivacio folyamatat leird elméletek és modellek, hiszen konnyen belathato,
hogy a nyelvtanulasi motivacié hosszu folyamata soran nem lehet szé arrdl, hogy a didkok
motivacidja valtozatlan. Bar még mindig tulsdlyban voltak a keresztmetszeti vizsgalatok,
megjelentek az els6 longitudinélis modellek is. Ushioda (1998) és Dornyei (Dornyei és Otto,
1998) publikalta a motivacié folyamatara vonatkozé Kkutatasi eredményeit. Igy a
motivaciokutatds harmadik iranyzatdt a motivacios folyamatokat kdzéppontba allitasaval
jellemezhetjuk.

Dornyei és Ott6 (1998; lasd még Ddrnyei 2005) kidolgoztdk a nyelvtanulas
folyamatmodelljét, amelyben a motivaciot hdrom szakaszra osztottdk: cselekvés eldtti,
cselekvd és cselekvés utani szakaszra. Ezekhez a szakaszokhoz motivacios funkciokat
rendeltek (pl.: a cselekvés elotti szakaszban torténik a célmeghatarozas, a szadndékok
kinyilvanitasa és a cselekvésre valo felkészilés), illetve meghataroztdk azokat a motivacios
hatasokat, amelyek befolyasolhatjak a nyelvtanuldkat az adott szakaszokban. Annak ellenére,
hogy az elmélet nem empirikus eredményekre épit, nagyon jél hasznalhat6 kvalitativ

adatgytlijtésekkor a kiilonbozo feltarandd témak meghatarozasahoz.
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5. dbra. A motivacio egy folyamatmodellje (Dornyei, 2001, p. 22)

Cselekvés el6tti szakasz

Cselekvo szakasz

Cselekvés utani szakasz

VALASZTASI
MOTIVACIO

Motivéacios funkciok:

Célok kittizése
Szandéekok meghatarozasa
Cselekvés megkezdése

Legfobb hatdasok a
motivaciora:

A célok jellemzdi (pl.: célok
relevanciaja, kdzelsége,
kidolgozottsaga)

A tanulashoz, az
eredményekhez kotott
értékek
A nyelvvel és beszéldivel
kapcsolatos attittidok
A siker elvérasa és a
teljesitménnyel kapcsolatos
elvarasok
Tanuldi hiedelmek és
stratégiak
A kornyezeti timogatés es
akadalyozas

VEGREHAJTA}SI
MOTIVACIO

Motivacios funkciok:

A részfeladatok kittizése és
vegrehajtasa
Folyamatos értékelése a
teljesitménynek
A cselekvés szabalyozésa
(6nszabalyozas)

Legfobb hatasok a
motivaciora:

A tanulasi folyamat
min6sége (kellemesség,
fontossaga, teljesitmény,

énkép)
AutonOmia érzése
Tanarok és sziilok
befolyasa
Az osztalytermi értékelés
és célrendszer
A tanul6i csoport befolyasa
Az dnszabalyoz6 stratégidk
tudatossaga és hasznalata
(pl.: 6Gnmotivacios
stratégidk, célkitlizések)

MOTIVACIOS
VISSZATEKINTES

Motivéacios funkciok:

Oksagi attribuciok kialakitasa
Az elvéarasok és stratégiak
kialakitasa
Szandekok elvetése és
tovabbi tervezés

Legfobb hatdasok a
motivaciora:

Attribtcios tényezok (pl.:
okok meghatarozasanak
stilusa ¢és elditéletek)
Onértékelési képzetek (pl.:
onbizalom, 6nértékelés)
Visszajelzesek, dicséretek,
osztalyzatok

Dornyei elméletével szemben Ushioda (1998, 2001) modelljét empirikus adatgytijtésre

épitve alakitotta ki. Kutatdsa soran egyetemista nyelvtanuloktol gytijtott kvalitativ modszerrel

adatokat tobb idOpontban, €s igy lehetdveé valt a motivacids folyamatok id6beli valtozasanak

feltérképezése. Ushioda (2001) elképzelése szerint a motivacids folyamatok iddbeli valtozasa

Iényegében két tényez6tol fiigg, mert adatai szerint a nyelvtanulok motivaciojat vagy multbeli

¢lmények és tapasztalatok, vagy jovobeli célok formaljak (6. abra). Ushioda az interjuk

elemzése alapjan azt is feltételezte, hogy a motivacids beallitddasok valtoznak az 1d6 soran.
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Ahogy a modell abraja mutatja az els6 didknak (Nyelvtanulo A) inkabb multbeli nyelvtanulasi
élmények és tapasztalatok formaljak motivacidjat, mig a célok kisebb szerepet jatszanak. Az
1d6 eldrehaladasaval azonban ez valtozhat, ahogy a masodik nyelvtanul6 (Nyelvtanul6 B) esete
mutatja, akit inkabb a jovobeli személyes és tanulasi célok elérése motival. Nem Utkdzik
akadalyba, hogy ezt a modellt a tanarokra is alkalmazzuk: ugyantgy feltehetjiik, hogy az 6

tanitasi motivaciojuk is alapulhat multbeli tapasztalatokon vagy iranyulhat jovébeli célok felé.

6. abra. Ushioda nyelvtanulasi motivacios modellje (Ushioda, 2001, p. 118)

Multbeli tapasztalatokbdl kialakulé motivacio

Pozitiv nyelvtanulasi élmények
Intrinzik affektiv jutalmak

Pozitiv nyelvhasznalati éimények
Egyéb pozitiv éimények

Nyelvtanulé B

Nyelvtanulé A

Személyes célok

Rovid tavu célok

Nyelvi célok

Egyéb célok, prioritdsok

Jovébeli célok felé iranyuld motivacio

A motivacié idébeli valtozasa

2.2.3. Méasodik Nyelvi Motivécids Enrendszer

Ha az idegennyelv-tanulasi motivacié kutatdsanak elmult éveit nézzik, akkor lényegében
elmondhat6, hogy egyetlen fontos elmélet uralta a terepet: Dornyei (2005) Masodik Nyelvi
Motivacios Enrendszer elmélete (Boo, Dérnyei és Ryan, 2015). Ez az elmélet 6nalloan és mas

elmeletekkel kombinalva is nagyon sok, kiilonboz6 kontextusban valt vizsgalat targyava, amit
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részletesen feldolgoztam: Csizér (2020), igy a kovetkez6kben csak a legfontosabb részleteket
foglalom Gssze.

A pszichologiai kutatdsoknak fontos része az enelméletek hatasanak vizsgalata az emberi
cselekvésre. Ezek kozil a kutatdsok kozil két klasszikus munkénak volt nagyon nagy hatasa
az idegen nyelvi motivacié kutatdsara: Markus és Nurius (1986) valamint Higgins (1987)
tanulméanyainak. Markus és Nurius (1986) a kognicié és motivacio kozotti kapesolat kutatasat
tlzte ki feladatul, és ezért a lehetséges énképek [possible selves] hatasat vizsgaltak a
motivaciora. A lehetséges énképek meghatarozasa Ugy kotédik a gondolkodéashoz [cognition],
hogy ,,a lehetséges énképek képviselik az emberek elképzeléseit, hogy mivé valhatnak, mivé
szeretnének valni és mitél félnek, mivé valnak” (p. 954). Higgins (1987, 1996) nemcsak a
kiilonb6z6 énképek feltarasat tiizte ki célul, hanem azt is, hogy ezek kozott az énképek kozott
milyen eltérések vannak és annak milyen hatasa van a viselkedésre. Megkulonbdztette az
idedlis énképet (az emberek vagyai, almai, torekvései), a szikséges énképet (azok a
kotelességek, amikrdl Ggy vélik az emberek, hogy eleget kell tenniiik nekik) és a jelenlegi
énképet (ahogy az ember magat latja). Higgins elképzelése szerint az aktudlis és ideélis
énképek kozti kilonbségek csokkentése jelenti a motivaciot, mig az aktudlis és sziikséges
énképek kozti eltérések, tavolsagok szorongast és egyéb negativ érzelmet valtanak ki.

Ezek az elgondolasok az idegen nyelvi motivacié kutatasdban a 2000-es évek elején
valtak fontossd. Azok a magyarorszagi kutatdsok, amelyek azt akartdk bizonyitani, hogy az
integrativ motivacionak nem lehet szerepe egy kanadaitol eltérd, egynyelvii kornyezetben
tanuld didkok szémara, meglepé eredményeket hoztak (Dornyei, Csizér és Németh, 2006).
Ugyanis érdekes modon az integrativ motivacié az egyik legerdsebb tényezoként meriilt fel
Magyarorszagon is, amit nehezen lehetett magyarazni egy olyan kontextusban, ahol nem voltak
olyan idegen nyelvii kozosségek, amelyekben a nyelvtanulok integralodhattak (Csizér és

Ddrnyei, 2005; Dornyei és Csizér, 2002). Ekkor merlt fel az énelméletek fontossaga és az
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elgondolas, hogy nemcsak konkrét fizikai integraciot irhat le az integrativ motivacio, hanem
olyan azonosulést [identification] is, amely az angol nyelvhez és azok beszél6ihez kapcsolodik
a vilag kilonboz6 részén. Az elgondolas nem volt egészen 0j, hiszen nagyon hasonldan irt
Yashima (2000) a globélis angol nyelvii k6z0sségekhez vald kapcsolddasrél, amelyre akkor
kertlhet sor, ha a helyi angol nyelvii kozosségek hianyoznak a tanuld kornyezetében. Lamb
(2004) pedig Ugynevezett bikulturdlis identitasrdl beszélt, amikor azt vizsgélta, hogy indonéz
tinédzserek identitasa hogyan kotddik sajat orszagukhoz és a globalis vildghoz. A kiilonb6zd
kontextusokbdl jové kutatasoknak igy k6z6s volt az eredménye, hogy az integrativ motivacio
nemcsak a masodik nyelvii k6zosségekbe vald integraciot irhatja le, hanem azonosulast is
azokkal az elényokkel, amiket ennek a nyelvnek a tudasa hozhat, és amelyek a nyelvtanulok
kiilonboz6 énképeibe kaphatnak helyet. Ezek az elgondolasok vezetettek aztan ahhoz, hogy
Dérnyei (2005) megfogalmazza Masodik Nyelvi Motivéacios Enrendszerével kapcsolatos
elmeletet.

A Masodik Nyelvi Motivécios Enrendszer szerint a masodik/idegen nyelveket tanulok
motivaciojat, azaz hogy mennyi energiat hajlanddak a nyelvtanulésra forditani, harom tényezo
befolyésolja kozvetlen médon. 1) A didkok idealis masodik nyelvi énje, azaz hogy mennyire
tudjak elképzelni magukrol, hogy a jovoben magas szinten tudjak a tanult idegen nyelvet
hasznélni. 2) A didkok sziikséges masodik nyelvi énje, azaz hogy mit gondol a nyelvtanuld,
milyen kornyezet ltal meghatarozott célokat kell elérnie a nyelvtanulés soran. 3) Végil, de
nem utolsdsorban a didkok motivaciojat a nyelvtanulasi éimények és tapasztalatok is alakitani
fogjéak.

Az elmélet kozponti elgondolasa, hogy a hagyomanyos, integrativ motivacio
dimenzigjat részben az idealis masodik nyelvi énnel azonositja, azaz azokkal az
elképzelésekkel és vagyakkal, amelyeket a nyelvtanuld szeretne elérni. Ha a nyelvtanulé idealis

masodik nyelvi énjének része, hogy jol beszél nyelveket, azaz olyan embernek képzeli el
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magat, aki egy idegen nyelven tud kommunikalni, akkor 6t gy irhatjuk le Gardner (1985)
munkai alapjan Ddrnyei (2005) azt javasolta, hogy az egyénnek ne csak az idealis masodik
nyelvi énképét kilonitsik el, hanem egy olyan énképet is, amelyet szilkséges masodik nyelvi
énnek nevez el, amely énkép azokat a belsévé nem tett motivumokat sszesiti, amelyekrdl a
didk ugy gondolja, hogy el kell érnie, de sajat maga err6l nincs meggy6zO6dve. Ezek a
motivumok Dornyei szerint jorészt eszkozjellegliek (Dornyei, 2005), hiszen a sziikséges
maésodik nyelvi énkép azokat a tulajdonsagokat foglalja 6ssze, amelyeket az egyén gy érzi,
hogy el kell érnie (kotelesség, kotelezettség), de lehet, hogy keveés kdziik van a sajat, személyes
vagyaihoz, kivansagaihoz. A Masodik Nyelvi Motivacios Enrendszernek harmadik sszetevédje
kakukktojas, mert nem a didkok aktudlis énjét tartalmazza, ahogy azt Higgins (1987)
kutatasabol varhattuk volna, hanem egy joval tdgabb kategdriat, a nyelvtanulasi tapasztalatokat
foglalja magaba, és olyan nyelvtanuldshoz kapcsolodd motivumokat tartalmaz, amelyek
leirjak, milyen nyelvtanuldsi tapasztalatokkal rendelkeznek a kiilonboz6 didkok. Ezek a
tapasztalatok a kozvetlen tanuldsi kornyezetre vonatkoznak, ami legtobb esetben az
osztalytermi tapasztalatokat jelenti (Dornyei, 2005).

Az elmélettel kapcsolatos elsé empirikus eredmények DoOrnyei és Ushioda (2009)
szerkesztett kotete tartalmazza, amelyben szamos kvantitativ és kvalitativ kutatas foglalkozik
az elmélet tudomanyos igazolasaval kiilonb6z0 kontextusokban. A kotet legfontosabb
eredménye volt, hogy az elméleti megkdzelitésmodot az empirikus adatok aladtamasztani
latszottak. Nyilvanvalo volt azonban az is, hogy tovéabbi kutatasoknak kell az elmélet
finomelemzését elvégezni, illetve a nyelvtanulasban, osztalytermi szinten hasznosithatd
eredmeényeket kidolgozni. Ekkor szerintem még senki sem gondolta volna, hogy ez a
viszonylag egyszertien felépitett, harom elembdl allo motivaciés modell (lasd a korabbi sok

Osszetevos, klasszikus modellek bonyolultsagat) milyen sikereket fog elérni a masodik nyelvi
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motivacio kutatdsanak tertiletén, bar kevésbé az osztélytermi hasznositas szintjén, mint
altalanos kutatadsokban (Boo, Dornyei és Ryan, 2015).

Az elmelettel kapcsolatosan természetesen felmeriltek kritikéak is. Mérési szempontbdl
érvényességi problémak adodtak, mig tartalmi szempontbdl lehetséges hianyzo énképeket
vetnek fel a kutatdk (Csizér, 2020). Nehéz altalanositani a kutatasokat, mert sokszor kiilonb6z6
magyarazandé valtozok kerliltek a vizsgalatokba, illetve a harombol sokszor csak egy tényezo
mérésére Kkerllt sor. Csizér (2020) alapjan jol latszik az a tény, hogy annak ellenére, hogy
szdzaval foglalkoznak tanulményok és kutatasok a diakok énképével, alig taldlunk olyan
munkat, amely a tanarok szempontjait helyezné a kdzéppontba. A néhany fellelhet6 vizsgalatot

az alabbiakban foglalom 6ssze.

2.3. A tanarok motivaciojanak empirikus vizsgalata

2.3.1. Nemzetkozi vizsgalatok

A meghatarozasok és fontos elméletek 6sszefoglalasa utan, ebben a fejezetben empirikus
munkékat ismertetek a nyelvtanarok motivacidjaval kapcsolatosan. A tanul6i motivacio
kutatasdnak hagyomanyos szakaszoldsa a kutatasok eltérd modszertani és tartalmi
megkozelitésmddja miatt nem lehetséges, igy tematikusan probaltam 6sszefoglalni a
legfontosabb empirikus eredményeket. Elészor a tanari identitds kutatasaval foglalkozo
munkakat ismertetem, roviden kitérek a kiégéessel kapcsolatos munkakra, attekintem a Dornyei
(2005) Méasodik Nyelvi Motivacios Enrendszere éltal inspiralt vizsgalatokat és roviden érintem
Dweck (1999, 2006) tudati beallitodas elmeletét [mindset theory], mert néhany kutatasnak ez
az elméleti alapja.

A nyelvtandrok motivaciojanak 0sszefoglalasakor tekintettel kell lenni arra a tényre,

hogy a tanari identitasbol fakadéan ez mindenképpen egy soktényezds konstruktum (De Costa
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és Norton, 2017), amely magaba foglalja a tanari munkat és a tanarok folyamatos tanulasat is.
Igy bonyolultabban ragadhaté meg a fogalom, mint a diakok motivécidja, még akkor is, ha az
¢letkorukbol kifolyolag konnyebb kutatni a jellemzdieket, hacsak a tanuléknal nem vesszik
figyelembe a nyelvtanulasi motivacio mellett a nyelvtanulds megtanulasnak a motivaciojat is,
amelyre az idegennyelv-motivacié kutatok eddig nem forditottak figyelmet. Stranger—
Johannessen és Norton (2017) kutatdsa alapjan vildgossag valik, hogy a befektetési modellek
[investment model] alapjan fontos motivacids erdk allnak a mogott, hogy milyen identitasok
elérésére torekszenek a tanarok. Norton szociol6giai befektetés elmélete szerint harom tényez6
alkotja a befektetés alapjan: identitas, toke és ideoldgia (Darvin és Norton, 2015). Ezeknek a
kapcsolatabol alakul ki, mennyire itélik a tevékenységet hasznos befekteteésnek, pl.: egy nyelv
megtanulasanak az elonyeit, illetve hogyan probalnak kontrollt szerezni a tevékenység felett.
Azzal hogy Norton a szocioldgiai befektetés kutatasait kiterjesztette tanarokra (Norton, 2017),
azt sikerult bemutatnia, hogy ezeknek a befektetéseknek milyen hatdsa van az érai munkara,
illetve azt, hogy a legfontosabb motivacios erd a tanaroknak az, hogy autonom médon [exercise
of teacher agency] allhatnak munkajukhoz. Az autondémia és motivacio vizsgalatdhoz
kapcsolddik Reinders és Lazéaro (2011) munkaja is, akik 46 tavoktatdsi centrumban tanito
nyelvtanar képzeteit vizsgaltdk az autondémidval és motivéacidval kapcsolatosan. Kutatdsom
szempontjabol fontos eredmény, hogy a tanari motivacidt csokkentd tényezoként jelent meg
ebben a kornyezetben a szakmai elszigetelédés és a tamogatas hidnya. Fontos azonban
hangsulyozni, hogy Reinders és Lazaré munkéja nem hagyomanyos iskoldkban készlilt tanari
munkakozosségekben dolgoz6 oktatokkal, hanem tavoktatasi kézpontokban, ahol az oktatok
elszigetel6désének is nagyobb a veszelye.

Identitaskutatdsokhoz tartozoknak vélem a tanari kiégéssel kapcsolatosas empirikus
eredményeket is, amelyek negativ perspektivat alkalmazva probaljak feltarni, tobbek kdzott, a

motivaciovesztés okait. Bar a tanarok kiégése évtizedek ota fontos kutatasi terllet, az
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empirikus munkéak nagyon ritkan foglalkoznak kifejezetten az idegennyelvtanarok kiégésének
vizsgalataval (Blazsan, 2019). Acheson, Taylor és Luna (2016), illetve Loh és Liew (2016)
kutatasai szamos olyan tényez6t tartak fel, amelyek a nyelvtanari motivacio csokkenéséhez és
kiégéshez vezetnek. A negativ hatdsok kozott a legfontosabbak a kdvetkezOk voltak: a
kiilonb6z6 szintli timogatas hidnya, a tanulok motivalasanak nehézsége, a kiilonb6zo érzelmi
terhek, a tandri munkaval kapcsolatos Onbizalom csokkenése, a didkok értékelése és a
nyelvvizsgakkal kapcsolatos stressz.

A kiégéssel vald megkizdésre Hiver kutatdsai egy Uj fogalmat vezetettek be: a tanari
immunitast (Hiver, 2017; Hiver és Dornyei, 2017). A tanari immunités kifejezéssel azt
illusztralja Hiver, hogyan vértezOdnek fel a tanarok a stressz ellen, amely munkajuk sordn éri
Oket. A tanari immunitas lehetévé teszi a talélést a szakmankban és szakmai sikerek elérését.
Azonban fontos megjegyezni azt is, hogy ez a fajta tanari immunitas nem biztos, hogy pozitiv
iranyba fog fejlédni, mert lehet kontraproduktiv is, amennyiben meggéatolja a tanarokat abban,
hogy pozitiv valtozasokat éljenek meg szakméajukban (Hiver, 2015). Hiver (2016) olyan
tanarok nehézségeit és terveit vizsgalta, akik az els6 éviiket toltotték ebben a szakmaban. 19
tanar koziil haromnak az elsd év volt egyben az utolséd is, amit tanitdssal toltottek, de a
tobbieknek sikeriilt a kezdeti nehézségeket legydzni és kialakitani azokat a viselkedésformakat,
amelyek segitségével a kiilonb6z6 szakmai céljaikat elérhették. A tandri immunitas eléréséhez
Hiver (2018) a Kitartast és a stresszel szembeni rugalmas ellenall6 képességet [resilience]
tekinti kozponti fontossaglnak, amely tényezOk igy a tanari motivécié egyik legfontosabb
elofeltételei lehetnek. Programszerii cikkében Hiver elismeri, hogy nincs olyan kutatas, amely
nyelvtanarokat vizsgalna ebbdl a szempontbol, de tobb olyan kutatasra is hivatkozik, amelyek
kapcsolodnak ehhez a témahoz. Ezek kozul az egyik a tandri motivacio kutatdsa, hiszen a
tanulési es tanitasi motivacio meghatarozasanak fontos reszet kepzi a tanulok/tanarok kitartasa

¢s az erdfeszités, amit a célok elérésébe fektetnek. Ilyen szempontbdl talan feleslegesnek is
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hathatnak Hiver (2018) felvetései az Gjonnan kialakitott konstruktumrél, azonban talan ez még
sincs igy, mert a demotivacios vizsgalatoknadl még hasznos lehet majd az &ltalanos
motivaciondl specifikusabb tényezdt vizsgalni.

Az identitdshoz mér lazabban kapcsolddd megkdzelitésmod a tanéri énképek vizsgalata
is, azaz azok az empirikus munkak, amelyek Dornyei (2005) Masodik Nyelvi Motivacios
Enrendszerének elemeit kutattdk a nyelvtanarok korében. Ezen adatgyiijtések azonban mar
nem a tanéari identitds komplex feltérképezesére vallalkoznak, hanem csupan nehany tényezo
feltarasat tizik ki célul. Els6ként Kubanyiova (2009) munkaja foglalkozott a tanarok lehetséges
énképeinek leirdsaval, hogy megteremtse az dsszefuiggést a tanari képzetek, a tanari motivacio
¢s a tanarok szakmai fejlédése kozott. A szakmai fejlédés dimenzidjanak vizsgalatakor arra
jutott, hogy a tanari kognicié fontos részei a lehetséges énképek, amelyekbe az idedlis, a
sziikséges és az elkeriilendd [feared] énképek is bekeriiltek. Ezekbdl az énképekbdl adddo
Osszefuggések vezetnek a tandrok szakmai fejlédéséhez vagy annak hianyahoz. Kubanyiova
munkajara épitve Hiver (2013) kvalitativ kutatdsaban azt talalta, hogy a lehetséges énképek
motivalé hatdsa abban mutatkozik meg, hogy a tandrok probaljak ezeket az énképeket
Kiteljesiteni és az altaluk gondolt problémaékat kikiszébolni. Kubanyiova (2015) masodik
vizsgalatdban szintén a tanarok lehetséges énképét mérte, azonban most mar nem a sajat
motivécidjukkal kapcsolatosan, hanem az osztalytermi munka vonatkozéasaban. Kutatasanak
Ujdonsagértékét az adta, hogy az énképek motivalo hatdsanak eredményét egy osztalytermi,
etnogréfiai kutatdsban mutatta ki. Feltarta, hogy a tanarok lehetséges énképei befolyasoljak az
osztalytermi interakcidkat, és ebbdl fakadoan a didkok fejlédési lehetéségét. Ramutatott arra
is, hogy a lehetséges enképek hogyan gatolhatjak a diakok tanulési folyamatait, hiszen az
eredményei szerint az entografikus kutatasban résztvevd tanar lehetséges énképe
megakadalyozta, hogy megfelelé teret adjon a didkok feleldésségvallalasanak az

osztalyteremben. Kubanyiova (2015) igy levonta azt a valoban megfontoland6 kovetkeztetést,
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hogy a nyelvtanari (tovabb)képzéseknek foglalkozniuk kell azzal, hogy a nyelvtanarok milyen
énképeket alakitanak ki magukrol és azok hogyan befolyésoljak a nyelvtanitas folyamatét.

Thompson és Vasquez (2016) narrativaelemzés alapjan vizsgalta, hogy harom tanarnak
a tanuldssal kapcsolatos élményei hogyan befolyasoljak az énképlik alakuldsat. Sikeres
nyelvtanuldk (akik aztan tanérok lettek) éiményei alapjan latszik, hogy killéndsen fontos, hogy
milyen kornyezeti tényezdk befolydsoljak a tanuldsi folyamat sordn a megkérdezetteket.
Lényeges kilonbségeket talaltak abban, hogy maga az élmény és a siker a nyelvtanulasban
hogyan jarult hozz4 a tandrok motivacidjahoz, vagy az idealis nyelvi énjukhoz kapcsolddo
céljaikhoz és elképzeléseikhez. Eredményeikben felmerilt az énképekkel kapcsolatos két
lehetséges dimenzid is: a sajat-énkép és a masok altal elvart énkép. Ez utdbbin keresztiil jelenik
meg a kiilonboz6 példaképek szerepe az énképek és az élmények alakitasaban.

Mercer és Kostoulas (2018) szerkesztett kotetében is foglalkozik néhany munka azzal,
hogy a kiilonboz6 énképeknek milyen hatasa lehet a tanari motivaciora. Lamb ¢és kollégai azt
vizsgaljak, hogyan jutnak el a tanarok az idealis énjiikt6l a megvalosithato éniikig (Sahakyan,
Lamb és Chambers, 2018). Interjladataik segitségével azt kutattak, hogyan valtozik a tanarok
idedlis és sziikséges énje a karrierjuk soran. Eredményeik alapjan megallapitottak, hogy a
tanarok palyajuk kezdetén nagyon erds idedlis és sziikséges énnel rendelkeztek, amelyek
legtdbbszor az élményeiken alapultak, és tobbszor sajat tanaraikkal kapcsolatosan alakultak Ki.
A kezdeti idedlis énkép azonban nem hatott végig a palyajukon, mert az kiillonb6z6 okok miatt
hattérbe szorult: nem tudtak internalizalni; belattdk, hogy nem fogjak elérmi, illetve szembe
keriilt mas énképekkel. Viszont ahogy egyre tobb tapasztalatot gyljtottek, tigy alakitottak ki
maguknak egy megvalosithatd enképet, amely produktivan hatott a munkéjukra. Ez a
megvalodsithatd énkép szoros Osszefiiggést mutat kornyezeti tényezokkel, ami 6sszefiiggésben
van azzal a ténnyel, hogy 0k nem anyanyelvi tanarok (ez utobbi témarol részletesen lasd

Medgyes, 2017). Ez a megvaldsithatonak értekelt énkép kapcsolatot mutatott az osztalytermi
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folyamatok kozil a didkokkal kapcsolatos sajat elvardsaikkal, valamint a diakok sikereinek és
kudarcainak megitélésével.

A fenti néhdny kutatas Osszefoglaldsdbol levonhatjuk azt a kovetkeztetést, hogy a
Masodik Nyelvi Enrendszer elmélete nem tal sok tanari kutatast inspiralt, pedig jol hasznalhat6
lenne példaul a kiilonb6z6 (tovabb)képzések hatasainak a vizsgalatara. Azonban szerintem az
elmelet fontos kiindulopontot jelenthet ahhoz, hogy a tanar és diakok kozti motivacios
interakcidt leirja (lasd pl.: Kubanyiova, 2015). Fontos lenne a nyelvtanulasi tapasztalatok
részletesebb vizsgalata is, mert ez a tényez0 nemcsak a tanitas folyamatat befolyasolhatja,
hanem az énképeket is (nyelvtanuldk esetében lasd pl.: Csizér és Kormos, 2009a).

Az utbébbi évtizedben felmerllt az igény, hogy a nyelvtanulasi motivécié folyamatat a
dinamikus rendszerelmélet elveit kdvetve tarjuk fel. Kimura (2014) arra vallalkozott, hogy két,
kiilonboz6 iskolaban dolgozo angoltanar motivacidjanak dinamikus valtozasat feltarja. A
longitudinalis kutatdsban azokat a tényezoket kereste Kimura, amelyek segitségével a
tanaroknak hosszu tavon is stabil marad a motivacidjuk. Ezek a tényezok a kovetkezok voltak:
1) Az iskolai kornyezet. Az egyik résztvevd iskolajaban feladatalapu helyi tantervet vezettek
be, amely szoros Osszhangban volt ennek a tanarnak a meggy6zO6désével: miszerint a
nyelvtanulasnak a célja a hasznalhatd tudas megszerzése. Ez érthet6 modon nagyon pozitivan
hatott a tanar motivacidjara. 2) A tanar felel6ssége a diak sikereiért: a tanarok a sikert sokszor
a didkjaiknak a sikerein keresztiil élik meg. Ezek a sikerck tobbrétiick lehetnek: sikeres
nyelvhasznalat a mindennapi életben vagy sikeres vizsgak. 3) A szakmai fejlédés mint a
motivacio forrasa: a tanarok célja, hogy ismereteiket elmélyitsék. Kérdés marad, hogy ezeket
az eredményeket mennyire lehet mas kontextusban érvényesnek tekinteni, mert sajnos Kimura
uttoré munkaja nem inspiralt mas kutatokat hasonl6 adatfelvetel vegzésére.

Egy ujabb elmélet, amely megfontolasra érdemes lehet a nyelvtanarok motivaciojanak

kutatasakor a tudati beallitddas elmélete (Mercer és Ryan, 2010). Dweck (1999, 2006) tudati
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beallitodas elméletének alapvetése, hogy az emberek kiilonb6z6 gondolkodashoz kapcsoldédd
beallitodasokkal rendelkeznek, amelyek lehetnek rogziltek es/vagy fejlédéek. Nagyon
leegyszeriisitve: Dweck elmélete alapjan a rogzilt beallitodasu emberek gondolkodasa szerint
az intelligencia és a tehetség sziiletéskor meghatarozottak, nem lehet fejleszteni 6ket. A fejlédo
beallitdsu emberek szerint azonban ezek fejleszthetéek. Dweck kutatasanak egyik alapvetd
eredménye, hogy a fejlodd beallitddasu didkok motivacidja erdsebb volt a rogziilt beallitddasu
didkokénal. Mercer és Ryan (2010) elészor diakokkal kapcsolatos vizsgalatot végeztek (tanari
eredményeiket lasd alabb), amelyben arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy a beallitodasok
bonyolultabbak, mint a Dweck altal javasolt dichotémia. A dont6 kiilonbség abban van — az
interjuk eredményei alapjan —, hogy ezek a beallitodasok ink&bb egy kontinuumot alkotnak.
A tanéarok bedllitodaséanak feltarasara egy modszertanilag Uj technikat alkalmazott Irie,
Ryan és Mercer (2018), akik leend6 tanarok beallitddasat vizsgaljak egy osztrak kutatasban Q-
modszer (forditott faktorelemzésnek is szokéas hivni) segitségével (Watts és Stenner, 2007). A
Q-mddszer alkalmazésakor a résztvevOknek allitasokat kell szortirozniuk aszerint, hogy
mennyire értenek egyet veluk, majd a valaszstruktirak alapjan torténik az elemzés.
Eredményeik szerint az 51 tanarképzds hallgatod leginkabb fejlodé beallitodast volt, ami
természetesen nem til meglepd eredmény. Azonban a kutatok felvetik a kdrnyezeti tényezok
vizsgalatanak a sziikségességét is a kiilonbozo beallitddasoknal, hiszen nem lehet tudni, hogy
a fejlédo beallitodas miatt valasztottak-e ezek a didkok a tanari szakmat vagy ez a beallitodas
a képzés soran er6sodott meg benniik. A kutatasban résztvevOk szerint a tandri munka
kiillonboz6 terlletei eltéré mértékben tanulhatok: a tanitds-modszertani technikak a jol
tanulhatd részbe tartoztak, mig a tandri munka téarsas viselkedéshez kapcsolodo
jellegzetességeit kevésbé vélték tanithatonak. A kutatdsuk végsd kovetkeztetése, hogy a
beallitodasokat [mindset] rendszerekben [mindsystem] kellene vizsgalni, ami rdmutat a

kiilonboz6 képzetek kapcsolatainak bonyolultsagara.
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Moodie és Feryok (2015) kutatasa négy, Koredban dolgozd angoltanart vont be a
kvalitativ vizsgalatdba. Bar nem a motivaciot vizsgaltdk, hanem egy elkotelezettségnek
[commitment] elnevezett valtozot, de véleményem szerint ez kozel all a motivaciohoz, igy
talan érdemes kutatasi eredménytiiket szemiigyre venni. Az egyik legfontosabb eredményik,
hogy bemutatjak, hogyan valtozik az elkotelezettség a tanulasi és tanitasi folyamat dtmenete
kozott, azaz fontosnak tartjdk az angoltandrok korabbi nyelvtanulasi tapasztalatait is
figyelembe venni a tanitassal kapcsolatos elkotelezettséglk vizsgélatakor. Méasodsorban a
kutatds alapjan gy tiinik, hogy az érzelmeknek nagy szerepiik van az elkdtelezettség
kialakulasaban és annak megtartasaban. Erdekes az is, ahogy az sszefoglaloban leirjak a
kutatok, hogy az oktatas tartalmi szabalyozasanak valtozasa nem hatott a tanitasi mddszerekre.
Kutatasuk erdssége, hogy figyelembe veszik azokat a lehetséges beallitodasokat is, amik az
elkotelez6dést befolyasoljak.

Az idegennyelvtanarok motivacidjanak tovabbi empirikus vizsgalataval kapcsolatosan
két megfontolasra érdemes gondolattal szeretném zarni ezt a fejezete. Ellentétben a kiégest
vizsgalé munkékkal, Wolff és De Costa (2017) a pozitiv érzelmekre helyezték a hangsulyt és
ramutattak arra, hogy olyan (j pedag6giai modellekre van sziikség, amelyek segitenék a
tandrokat abban, hogy fejlesszék az onreflexios képességeiket és az ebbdl fakadd érzelmi
kihivasokat. Tovabbi fontos kiinduldpont lehet a nyelvtanarok identitasanak és motivacidjanak
kapcsolatat feltard vizsgalathoz a Douglas Fir Csoport (De Costa és Norton, 2017, DFG, 2016)
altal javasolt megkozelitésmod is. A kutatocsoport &ltal Osszedllitott nyelvtanulast és
nyelvtanitast magaba foglal6 modell hdrom szintet kiilonbdztet meg a folyamatok leirasara. A
mikroszint az osztalyterem, a k6z€épsé [meso]szint az iskola és a makroszint az ideoldgia
szintje. Nagy kiilonbség az identitaskutatas €s a motivaciokutatas kozott, hogy mig az eldbbit
a mesoszintre helyezik a kutatok (De Costa es Norton, 2017, Douglas Fir Group, 2016), addig

a motivacié a nyelvtanulas minden szintjén megjelenik. Osztalytermi szinten a legfontosabb a
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tanar sajat motivacidja a tanitasi munkara, illetve a didkokra. Iskolai szinten a helyi tantervvel
kapcsolatos motivacio, illetve a tanar szakmai tovabbképzésének motivécidja lehet a fontos:
milyen kézeget teremt az iskola arra, hogy a tanar fejlodjon. Makroszinten a kiillonb6z6 értékek
kapnak helyet, ami azt jelenti, hogy a tanitdshoz kapcsolddo értékek motivalo ereje lehet
fontos. Figyelembe véve azt a tényt, hogy Gardner (1985) évtizedek 6ta hangoztatja, hogy az
idegen nyelv azok kozé a targyak kozeé tartozik, amelyek tobbek, mint egyszerti iskolai targyak,
hiszen a didkok identitasara hat egy nyelv megtanulésa, igy a diakok identitasanak kutatasa
nem maradhat ki a nyelvtanulasi motivacié vizsgélatabdl, és igy meglep6, hogy a

motivaciokutatason belil nem ker(lt t6bb hangsdly a tanari identitas vizsgalatara.

2.3.2. Magyarorszagi vizsgalatok

Fontosnak tartom, hogy részletesen ismertessem azt a néhany fellelhet6 munkat, amely
a hazai nyelvtanarok motivaciojaval foglalkozik. Menyhart (2008) egyetemi oktatdk tanitashoz
val6 hozzaallasat és motivaciojat vizsgalta. A vizsgalt kontextushoz illeszkedve az egyik
kutatasi kérdése az volt, hogy az oktatok inkabb eléadoknak tartjak-e magukat (V0. egyetemi
hallgatok) vagy tanaroknak, akik interaktiv modon tanitjak didkjaikat. A 7 tanar bevonéasaval
késziilt kvalitativ kutatas szerint 6t kiilonboz6 téma meriilt fel, ami alapjan a tanarok a sajat
munkajukhoz kot6d6 motivaciordl beszéltek: palyavalasztashoz kothetdé motivacio, a tanari
palya értéke és érdekessége, az intellektualis fejlédés, az oOratervezés és felel6sség. A
demotivalo tényezok kozott a stressz €s a nem megfeleld tanitasi kornyezet kapott helyet. Bar
Menyhart (2008) eredményei nem adnak lehetdséget az altalanositasra, talan nem meglepd,
hogy ha valaki el6adonak vagy tanarnak tekintette magat, az erésen befolyasolta azt, milyen
motivacios tényezok meriiltek fel az interjliikban. Ebbdl viszont arra kdvetkeztethetiink, hogy

egy adott kontextuson belil is jelentésége van az identitas és motivacio szoros kapcsolatanak.
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A nyelvtanari motivaci6 vizsgélatdhoz kapcsolddik a nyelvtanarképzésben résztvevo
didkok motivécidja. Hardi (2011) kutatasaban tanitoképzos diakokat vizsgalt, akiknek az angol
nyelv tanulasaval és tanitdsaval kapcsolatosan erés volt az instrumentalis motivacidjuk, a
teljesitménysziikségletlk és az integrativ motivéciojuk is, de az énbizalmuk alacsony. Ezek az
eredmeények azt sugalljak, hogy a nyelvtanari motivacio kutatdsanal hangsulyozni kell a sajat
nyelvi szint értékelését, illetve hogy mennyire tudjdk/akarjak a tanarok sajat nyelvtudasukat
megitélni, mert ez kiilonbozé énképekkel és Onbizalommal kapcsolatos tényezoket
befolyasolhat. Bosnyak és Géancs (2012) négy, osztott tanarképzésben résztvevd hallgatot
érint6 kutatdsa azt mutatta, hogy hidba vettek részt a megkérdezettek a tanari képzési
programban, nem mindenki tervezte, hogy tanar lesz: vagy jobb 6tlet hianyaban jelentkeztek
erre a programra, vagy az itt szerzett tudasukkal mas karriert terveztek. Néhany motivacios
tényez6re azonban fény derllt a kutatdsban, melyek a kovetkezOk: az &ltalanos tanul&si
folyamat motivacids hatasa, valamint a tanari munka autonom és interperszonalis jellemz6i. A
leginkabb demotivald tényez6 a tanari munka anyagi megbecsiilésének hianya volt. Smid
(2018) kutatasabol is informéacidt kaphatunk arra vonatkozéan, hogy milyen motivacio lehet a
mdogott, hogy valaki a nyelvtanari palyat valassza, illetve hogyan alakul (ki) a nyelvtanari
motivacié a tanulmanyaik alatt. Smid eredményei osztatlan tanarképzésben résztvevo
hallgatoktdl szarmaztak és ezekbdl arra lehet kovetkeztetni, hogy a tanarképzésben résztvevo
didkok motivacidjat kiillonboz6 attitlidok, énképek és tapasztalatok alakitjak. Kérdés, hogy a
tanarképzos didkok motivacidja inkabb tanulasi vagy tanitasi motivacionak tekinthetok, illetve
hogy hogyan alakulnak a végzés és a tanitas megkezdése utan néhany évvel.

Kéalman (2016, 2018) kutatasaiban nemcsak azt térképezte fel, hogyan hat a tanari
motivacio a diakok motivaciojara, hanem azt is, hogyan irhato le a tanarok sajat motivacioja.
Kutatasainak az Ujdonsagertékét az adta, hogy a nagyon versenyorientalt vallalati kbrnyezetben

vizsgalta az angoltanarok motivaciojat. Kalman (2018) azt talalta, hogy ebben a kérnyezetben
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a tanarok motivaciojat a munkavégzéshez kapcsolddé szabadsag, valtozatossag és rugalmassag
tartja fent. Jellemz6 megnyilatkozas: ,,megtalaltam azt a szabadsagot, hogy azt csindlom, amit
tényleg szeretek csinalni. Mindig meg tudom talalni, hogy hogyan lehetek ebben kreativ, és
hogy fejlddhetek én is. Es amig ezt érzem, hogy én is fejlddhetek, addig ott van a motivéci6 a
részemrol” (Kalman, 2018, p. 37). A demotivacios tényezok leginkabb a vallalati kornyezetben
adodé valtozé munkamennyiséggel flggnek dssze: vagy tal sok, vagy tul kevés a munka.
Negativan befolyasoljék tovabba a nyelvtanarok motivaciojat kiilsé elvarasok is: egy tanmenet,
amit kdvetnitk kellett egy cégnél, a korai reggeli céges 0rék vagy a nem megfeleld termek.

A néhany fenti empirikus munka alapjan megallapithatd, hogy hidnyoznak az &tfogo,
altalanositasra alkalmas vizsgélatok, amelyek tudomanyos alapon vizsgaljdk a tanarok
motivaciojat. lllés és Csizér (2018) orszagos, reprezentativ mintdn gyijtétt adatokat a
kiilonboz6 idegen nyelveket oktatok korében a kdzoktatasban, de a felhasznalt kérdéiv nem ad

lehetGséget az adatok tobbvaltozos elemzésére a nyelvtanitasi motivacié szempontjabol.

2.4. A tanari munka lehetséges hatasai a diakok motivacidjara

A tanari motivacio kutatasanak kimondott vagy kimondatlan célja mindig az, hogy els6 1épését
biztositsa annak, hogy a motivalt tanari munka a diakok motivalt tanulasahoz vezessen. Sajnos
azonban meglehetdsen kevés kutatatas foglalkozik azzal, hogy ez a kdlcsonhatas a tanar €s a
didkok motivacioja kozétt hogyan jon létre, és annak milyen hatasai vannak a tanulasra. A
kovetkezOkben négy teriileten foglalom Gssze a kutatasi eredményeket. Targyalom a tanari
motivacios stratégiakat, a feladatokhoz kapcsolddé motivaciot, a csoportdinamikai folyamatok
pozitiv hatasat, illetve a demotivacio szerepét. A fejezet korabbi angol valtozata itt jelent meg:

Csizér (2017).
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2.4.1. A motivacios stratégiak szerepe

Szamos olyan elméleti munka sziletett az elmult évtizedekben, amelyek azzal
foglalkoznak, hogyan motivélhatjak a nyelvtanarok a diékjaikat, illetve tobb olyan kutatas is,
amelyek a motivacios stratégiakat foglaljak 6ssze, azaz azokat a technikékat és trikkoket,
amelyekkel a didkokat motivalni lehet (Brophy, 1987; Cheng és Dérnyei, 2007; Dornyei, 2001;
Dornyei és Csizér, 1998). Ennek ellenére empirikus kutatisok a tanarok szerepérdl joval
ritkabbak, azaz azok az adatgylijtések, amelyek a tanar didkok motivaciojara tett hatasat
vizsgaljak. Ezeknek a tanulmanyoknak a ritka el6fordulasa azzal magyarazhatd, hogy
meglehetdsen komplex kutatasi tervvel kell ilyen esetben dolgozni, hiszen a tanarok és diakok
beallitodasat is mérni kell nagyon sok lehetséges tényez6t figyelembe véve, majd elemezni a
kapott adatok dsszefliggéseinek egymasra hatasat.

A tanari motivacio hatadsanak hagyomanyosnak mondhat6 Utja, hogy megfigyeljik, a
tanarok milyen motivacios stratégiakat hasznalnak, majd ezzel egyidejiileg megmérjik a
didkok motivacios szintjét is. A motivacios stratégiak jellemzoéinek figyelembe vételével (pl.:
a motivacidval kapcsolatos értékek promotalésa, az egytittmiikodés, az autondmia, a didkok
kivancsisaganak felkeltése, a motivacios értékelés stb.) Guilloteaux és Dornyei (2008)
kifejlesztettek egy adatgylijté eszkozt. Ez a Motivéaciés Orientacio a Nyelvtanitasban
[Motivational Orientation in Language Teaching; MOLT]. Ennek az eszkdznek a segitségével
a kutatok osztalytermi adatokat gyiijtottek a tanarok altal hasznalt motivacids stratégiakrol és
a diakok motivalt tanulasi viselkedésér6l. Dél-Koreaban kapott eredményeik alapjan szoros
Osszefuggest talaltak a tanarok motivacios stratégiahasznalata és a diakok viselkedése kozott,
bizonyitva — nem meglepé6 modon —, hogy a tanarok motivacios gyakorlata igenis szamit. A
MOLT adatgyiijté eszkozt a kutatok Kiprobaltak Irdnban is, ahol az eredmények hasonldak

voltak (Papi és Abdollahzadeh, 2012), tovabb erésitve a MOLT hasznat, és a motivacios
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stratégidk alkalmazasanak a fontossagat. Mezei (2014) sajat adatgy(ijt6 eszkozt fejlesztett a
tanitdsi stratégiak kutatdsadra Magyarorszagon és kimutatta, hogy a tanarok altal hasznalt
motivacios stratégiak (Dornyei, 2001) milyen hatassal voltak a diakok motivalt tanulasi
viselkedésére. Az gsszefiiggés kozvetlen és kdzvetett modon is hatott, mely soran a kozvetitd
valtozok a kovetkezok voltak: a didkok idealis masodik nyelvi énje, az eszkozjellegii motivacio
¢és kiilonb6z6 Onszabalyozo folyamatok (pl.: hogyan és milyen mértékben vallalnak
felelosséget a diakok a sajat tanulasi folyamataikért) (Mezei, 2014).

A tanéri motivacios stratégidk hatékonysagat tébb valtozo is befolyasolhatja. Bernaus
és Gardner (2008) a motivacios stratégiak és a didkok ezekkel kapcsolatos percepciojat,
valamint a kiilonb6z6 énképekkel kapcsolatos valtozoit vizsgalta. Az eredményeik azt
mutatjak, hogy a tanaroktol és diakoktol gyiijtott adatok kozott eltérés van a hasznalt
stratégiakkal kapcsolatosan. Vannak olyan stratégiak, amelyek hasznalata nem tiinik fel a
didkoknak. Azonban, ha észlelik a tanuldk a tanar motivalo erbfeszitéseit, akkor megjelenik a
pozitiv kapcsolat a tanar és a diakok motivacioja kdzott, ami aztan a didkok jobb teljesitményét
eredményezi. Ez egyértelmilien azt jelzi, hogy a didkok percepcidja nem elhanyagolhat6
szempont a motivécios folyamatban. Ruesch, Bown, és Dewey (2012) valamint Wong (2014)
tanulmanyai arra a nem tal meglep6 eredményre jutottak, hogy nincs univerzélis tanari
motivalé hatas. Kiilonb6zé kontextusokban, kiilonb6z6 orszagokbol gyljtott adatok
dsszehasonlitasa alapjan kider(lt, hogy a szociokulturalis kdrnyezet is hatassal van arra, hogy
a tanarok motivéacidra iranyul6 eréfeszitéseit hogyan latjak a didkok és az milyen hatassal van
a didk motivaciéra. Ezen kivul a didkok idegennyelv-tudasa és kezdeti motivacioja is
kapcsolatban van azzal, hogy a tanari motivacios stratégiaknak milyen hatésa lesz a diakok
motivacidjara (Sugita és Takeuchi, 2010). Sugita McEowna és Takeuchib (2014) tovabbi
empirikus eredményekkel bizonyitotta, hogy a motivacios stratégidk hatasa eltéré a magas és

alacsony motivacioval rendelkezé diakok esetében. A tanulsag, amit mindenképpen
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levonhatunk ezekbdl a kutatasokbol az az, hogy a tanarok didkok motivalasara forditott
er6feszitései fontos részét képezik a tanitasi folyamatnak, azonban a hatasok dsszetett modon
érvényesilnek az osztalyteremben. Li-Thi, Rodgers és Pellicer-Sanchez (2017), valamint Le-
Thi, Dornyei és Pellicer-Sanchez (publikalasra benyujtva) kutatasaikban motivacios stratégiak
alkalmazéasaval segitették a didkok szdtanulésat. A vietnami kutatas eredményeképpen latszik,
hogy a motivacids stratégidkat alkalmazo6 tanar csoportjdban a didkok sikeresebben tanultak
meg bizonyos szavakat, mint a kontrollcsoportban. A kutatds érdekessége, hogy keétféle
kisérleti csoport volt, az egyik esetében hagyomanyos motivacios technikakat hasznaltak a
kutatok, a masik csoportban pedig jovéképpel kapcsolatos technikakat alkalmaztak. Ez utébbi
sikeresebbnek tiint, mint a hagyomanyos motivacids technikak.

A tanari motivacids stratégiak szélesebb korii értelmezéséhez kapcsolhatdk a Dornyei
Masodik Nyelvi Enrendszer elméletébél kiindulo vizsgalatok. Ezekben a kutatasokban a kutatd
tandrok olyan intervencids programokat dolgoztak ki, amelyek a szokasos tandrak keretében
kivantak mélyiteni a didkok idealis masodik nyelvi énképét, azaz a diakok sajat magukrol
alkotott elképzeléseit, ahogy a jovoben hasznaljak az idegen nyelvet. Ezekben az intervencios
programokban a tanarok kiilonb6z6 stratégiakat hasznaltak, hogy Kialakitsak, elmélyitsék és
megerdsitsék a didkok idealis masodik nyelvi énképét. Magid (2014) és Letty (2014) olyan
feladatokat dolgoztak ki egyetemi hallgatoiknak, amelyeknek segitségével a tanran maguk elé
kellett képzelnitk a kiilonboz6 elérni, illetve elkertilni kivant jovobeli énjiiket. Mackay (2014)
egy motivacios tréningprogramot alkalmazott, amit Hadfield és Dornyei (2013) alapjan
dolgozott ki. Mindharom kutatasnak az eredménye az volt, hogy ezeket az intervencios
programokat nemcsak hasznosnak értekelték az egyetemi hallgatoknak, hanem az idegennyelv-
tanulasi motivacios szintjlket is ndvelte. A fenti kutatasok kapcsan meg kell emliteni, hogy
fiatalabb nyelvtanulok esetében nem biztos, hogy hasonléan sikeres lehet egy ilyen

intervencios program.
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A kiil6nb6z6 motivacios stratégidk alkalmazasan tul mas tanari viselkedésformék is
hatassal lehetnek a diakok motivacidjara. Noels és munkatarsainak (1999) kutatdsa azt
vizsgalta, hogy a tandrok kommunikécids stilusa hogyan befolyésolja a didkok motivéciét. Az
eredményeik azt mutattak, hogy a diakok belsé és kiilsé motivacidjat, azaz hogy a motivaciot
mennyire internalizaljak a didkok, azt kiilonbozéképpen befolyasolta a tanar kommunikacios
stilusa. A bels6 motivacio negativan korrelalt a kontrollalé kommunikacios stilussal, de pozitiv
Osszefiiggést mutatott az informativ kommunikacids stilussal. A kiils6 motivacié ezzel
szemben nem mutatott Osszefiiggést a tanarok kommunikéacios stilusaval. Igy Noels és
munkatarsai azt a kOvetkeztetést vontdk le, hogy a tanari kommunikéciéval (kevéshé
kontrollalo, autonémiat eldsegitd stilusi kommunikaciéval) meg lehet valtoztatni a didkok
motivacios tipusat, és ezzel hozza lehet jarulni a jobb tanulashoz (Noels, 2018).

Szintén a tanéari viselkedésformakat vizsgaltdk a motivacios stratégidkat is beleértve
Jodaei és munkatarsai (Jodaei, Zareian, Amirian és Adel, 2018). Ok is a Q-mddszer alapjan
dolgoztak (lasd fent), és probaltdk vizsgalni, hogyan latjak a tanarok és nyelvtanuldk a
motivacio folyamatat. Eredményeik ramutatnak arra, hogy a lehetséges tanari motivacios
stratégiaknak milyen nagy szerepe van a diakok motivalasaban, kiléndsen azoknak, amelyek
a tanar-diak kapcsolatra irdnyulnak. Azonban fontos figyelembe venni a kontextualis hatsokat
is, beleértve a nyelvtanar motivécios szintjét. Adataik alapjan kirajzolddik azoknak a sikeres
nyelvtanuloknak a képe, akik demotivalt tanartol is tudtak tanulni idegen nyelvet.

Fontos itt megemliteni azt a nagyszabasu kutatasi programot, amelyet Alastair Henry és
kollégai bonyolitottak le Svédorszagban (Henry, Sundqvist és Thorsen, 2019). Vizsgalatukban
16 olyan nyelvtanart valasztottak, akiknek tanitdsi munkajara példaként tudnak kutatok és
tanarok tekinteni a motivacios gyakorlat szempontjabol. Az osztalytermi etnogréafiai
vizsgalatuk eredmenyei alapjan pontos kép rajzolodik ki a tanari eréfeszitések hatasarol. A

tanari motivacios stratégiak kozott felhivjak a figyelmet a tanar-didk kapcsolat fontossagara,
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amely alapja lehet a motivalt tanitasi gyakorlatnak. Vizsgalatuk fontos abbdl a szempontbdl is,
hogy az angol lingua franca szerepét is figyelembe veszik, és azt a tényt, hogy a nyelvtanuldk
oran kivili nyelvhasznélata befolyasolhatja a tandrai motivécids folyamatokat is.

Ami a magyarorszagi vizsgalatokat illet, Heitzmann (2008) kutatisa longitudinalis
keretek kozott vizsgalta, hogy a didkok motivacidja hogyan valtozik az id6 soran, és ezek a
véltozasok milyen feladatok elé allitjdk a tanarokat. A valtozatos adatgyiijtd eszk6zok
segitségével harom éven keresztiil zajlott az adatgytijtés. Az eredmények harom nagy tematika
kore csoportosithatok: 1) A didkokra hat6 tanari motivacios eréfeszitése. A diakok énképének
alakulasa a tanév soran: milyen attriblcios folyamatok figyelhet6k meg a sikerek és kudarcok
megmagyardzasaban, valamint hosszu tavon a sikerélmény milyen motivacios erével hat.
Ezeket a folyamatokat hogyan hasznéalhatja fel a tanar a célok meghatarozasakor és a
hasznalhat6 tudas eléréséhez. 2) A tananyag motivalo hatdsa: hogyan és milyen tényez6k
alapjan tud a tanar motival6 tananyagot kivalasztani figyelembe véve a didkok elvarasait. A
tananyag és a munkamodszer Osszefiiggéseire is fényt deritett ez a kutatas: az egyiittmikodésen
alapulé tanulds bizonyult igazan motivalonak. 3) A tandrai légkoér hozzajarulédsa a
motivacidohoz, amely soran fontos tényezOnek bizonyult, hogy a tanérak feleljenek meg a
didkok elvérasainak, mert ez sziikséges ahhoz, hogy kitlizott céljaikat el tudjak érni. A kutatd
arra is ramutat kovetkeztetéseiben, hogy konfliktusforras lehet, hogy a tudast és a tanulast
masképp értelmezik a tanulok és a tanarok.

Mezei (2012) doktori disszertaciojaban a diakok Onszabalyozo6 tanulési viselkedéset
(azaz feleldsségvallalasukat a sajat tanulasukért) és a tanarok motivacios gyakorlatanak az
Osszefliggeéseit vizsgalta. Arra kereste a valaszt, hogy hogyan latjak a tanarok/diakok a tanulas
folyamatat a motivacio szempontjabol, illetve milyen 6sszefliggések talalhatok a tanarok
motivaciora iranyuld eréfeszitései és a diakok motivacioja kozott. A kutatas eredményei azt

mutattak, hogy a tanaroknak nem mindig volt pontos képuk arrél, hogy a motivacios
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folyamatok és a lehetséges motivacios stratégiak hogyan befolyasoljak a tanulast. A motivald
tanitas kiilonbozé fazisait (Dornyei, 2001) vizsgalva eltérés volt a motivacio erésségének
megitélésében a tanarok és diakok kozott, és a kezdeti motivacio szintjét késdbb nem sikertiilt
mar elérni. Osszefliggés mutatkozott a tanarok erdfeszitései és a didkok motivalt tanulési
viselkedése kozott, ami bizonyitékot szolgalt a tandr befolydsol6 erejére. Mezei tovabbi
kutatési problémaként fogalmazza meg a motivacids tanitasi gyakorlat és a didkok motivalt
tanulasi viselkedése kozti kapcsolatra hatd ©nszabéalyozé folyamatok vizsgélatanak
szlikségességét. Ehhez kapcsolddoan tovabbi valtozok feltarasara is sziikség van.

Kalman (2016) kutatdsa nemcsak a fent mar idézett tanari motivaciot vizsgalta, hanem
azt is, hogy vallalati kdrnyezetben mely motivacios tényezOk jatszhatnak szerepet a diakok
motivalasaban. A tanarok véleményét a feln6tt diakjaikkal kapcsolatosan interjuk segitsegével
gyljtott adatokon keresztlil ismerhetjik meg. Az interjik soran harom nagy témaval
foglalkozik a kutatd: 1) hogyan latjak a tanarok sajat motivacidjukat; 2) hogyan itélik meg
képességiiket, hogyan motivaljak a diakjaikat; 3) milyen technikakat alkalmaznak a diakok
motivalasara. A hangsulyozottan vallalati kornyezetben végzett kutatas eredményei négy
tényez6t tartak fel részletesen, amelyek pozitivan hatnak a didkok motivacidjara. 1) A
gyakorlatorientalt célokat folyamatosan Kkitliz6 oktatas; 2) a diakok megismerésének
fontossdga; 3) a tarsalgasi témak szabadon valaszthatdsdga és hangsllyozésa az oktatasi
folyamat sorén, 4) a fokozott figyelem a diakok munkajara. A vallalati kdrnyezetben azért
miukodhetnek jol ezek a motivacids tényezOk, mert az oktatds kiscsoportokban, sét sokszor
egyénileg torténik. Azonban azt gondolom, hogy a kdzoktatasban is helye van ezeknek az
eredményeknek, bar fontos készségeket, pl.: az irds, nem érintett ez a vizsgalat. Altalanos
kovetkeztetéskent Kalman levonja, hogy az onreflexio, a tudatossdg es a folyamatos
visszajelzések sziikségessége mind pozitivan jarulnak hozza a tanarok motivacios

képességeinek kifejlesztéséhez és erdsitéséhez. Ezek mind hozzgjarulnak ahhoz, hogy a
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,tanarok tobb 6romot talaljanak a munkéjukban, ami hozzéjarul a sajat és didkjaik motivacios

szintjiik novekedéséhez is” (Kalman 2016, p. 143).

2.4.2. Feladatalapi motivacio

Az osztalyteremi motivacids folyamatok vizsgélatanak egy lehetséges modja a
feladatalap  kutatasok lebonyolitdsa (Kormos és Wilby, 2020), amely irany a
legspecifikusabban tudja vizsgalni a didkok motivacidjat és annak valtozasat (Julkunen, 2001).
A feladatalap motivacié magyarazatot probal talalni arra, hogy a didkok tanulasi viselkedése
hogyan alakul kiillonb6z6 osztalytermi feladatok elvégzése soran (Dornyei, 2002). Ennek
megfeleléen Julkunen (2001) meghatarozasa erre a fajta motivaciora a kovetkezd: “egy
folyamatos interakcid a didkok és a kornyezetiik kozott” (Julkunen, 2001, p. 29), amibe
természetesen a tanar szerepe is beletartozik. Annak ellenére, hogy egy igéretes kutatasi
iranyzatnak tinik ennek a fajta motivacionak a vizsgalata, nagyon kevés tanulmany foglalkozik
a feladatalapu motivacio empirikus feltérképezésevel, aminek egyik oka lehet magéanak a
feladat meghatarozasanak problémaéja: mast tekintenek feladatnak a kutatok és mast a tanarok.
Julkunen (1989) bizonyitotta, hogy a kooperaciés kornyezet — ellentétben az egyéni
feladatmegoldassal és a versenyszeri feladatmegoldassal —, volt a leginkabb motivalé mind a
jOl, mind a rosszabbul teljesité didkok szamara. Dornyei és Kormos (2000) illetve Dornyei
(2002) azt talélta, hogy tébb idegen nyelvi motivacios tényezo befolyasolta a feladatvégzést és
azt is feltartak, hogy feladatmegoldas kdzben a feladatalap motivéacié mértékét a feladatot
végzd didkok kozosen alakitottak ki. Dornyei és Tseng (2009) tanulmanyaban a didkok
motivacioja és a feladatokban valo reszvételik volt a kutatas kozéppontjaban a szétanulas
folyamataban, tapasztaltabb, illetve kevéshé tapasztalt tanarok tanitasa soran. Az adatelemzés

soran egy harom részb6l allo rendszert vizsgaltak, amelynek része volt a feladatmegoldéas
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(mennyire mélyedtek el a didkok a feladat megoldasaban), a feladatértékelés (hogyan
értékelték a folyamatot) és a viselkedési kontroll (hogyan szabalyozték a sajat viselkedésiiket
a feladatmegoldéas kdzben). A strukturdlis modellezés alapjan kapott eredmények egy kdorkoros
kapcsolatrendszert erdsitenek meg a harom konstruktum kozoétt (kivitelezés - értékelés >
kontroll - kivitelezés). Kiilonbséget talaltak a kezdd és tapasztalt tanarok kozott, amely arra
utal, hogy a kezdd tanaroknak nehézséget jelent a didkok feladatmegoldas-kozbeni
monitorozasa. Dornyei és Tseng az eredményeik alapjan ugy velik, hogy a feladatokhoz
kapcsolhaté motivacids folyamatok jelzésértékiiek a teljes tanuldsi folyamat mindségével
kapcsolatban (Doérnyei és Tseng, 2009), és ezeért azt javasoljak, hogy a feladatalapd motivacios
kutatdsoknak 0Osszefliggéseket kell keresnillk a figyelemmel és észleléssel, az implicit és
explicit tanulassal kapcsolatosan (Ddrnyei és Tseng, 2009). Hasonldan feladatalapi motivacios
folyamatot vizsgalt Csizér és Tankd (2017) kutatésa, ahol a tudomanyos irés folyamata és az
idegen nyelvi motivacio kozott kerestek 0sszefliggéseket. Keresztmetszeti vizsgalataik alapjan
pozitiv kapcsolatot taldltak a sikeres feladatmegoldas és a didkok altal 6nbevallas alapjan
gyljtétt motivacids adatok kozott. A motivacids valtozokon kiviil azonban a szorongas €s az
Onszabalyozas is hozzajarul a sikeres feladatteljesitéshez ebben a kutatasban (Tanko és Csizér,
2014). igy kijelenthetjik, hogy szoros Osszefiiggés van a didkok oénszabalyozo tanulasi
viselkedése és a motivacios szintjik kozott, hiszen a motivalt didkok inkabb vallalnak
feleldsséget a sajat tanulasi folyamataikkal kapcsolatosan altaldban ¢és a megoldando
feladatokkal kapcsolatban konkrétan is (Csizér és Tankd, 2017).

Maclintyre és Serroul (2015) kutatdsa egy Ujabb példa a feladatalapd motivécids
kutatasok lehetséges iranyara. A kutatok a dinamikus rendszerelmelet keretében vizsgaltak a
feladatalapi motivaciét Ugy, hogy masodperceket méré idéskalan végeztek méréseket
(Macintyre és Serroul, 2015, p. 109). Kutatasukban a nyelvtanuloknak nyolc kiilonb6z6

feladatot kellett elvégezniiik, mely soran folyamatosan monitoroztadk a kutatok a motivaciot,
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amely valoban valtozast mutatott mar nagyon kis iddintervallum alatt is. Mérték a kutatok azt
IS, hogy a kiilonboz6 feladatokat hogyan kozelitették meg a diakok: el akartak azokat végezni,
vagy inkéabb elkeriilni a feladatmegoldast. A didkok motivacidjat befolyasold tényezdket a
feladat vélelmezett nehézsége, a feladatelvégzéséhez szlikséges szokincs és nyelvtani tényezok
is befolyasoltak. Ezenkiviil szignifikdns pozitiv kapcsolat volt a didkok feladat elotti,
onbevallason alapulé motivacioja és a feladat kozbeni, tényleges motivacidja kdzott. Ebben a
kutatdsban nem kaptak a tandrok szerepet, igy nem lehettek hatassal a folyamatokra sem. Az
eredményekbdl latszik azonban, hogy a tanaroknak kulénds figyelmet kell forditaniuk a didkok
altalanos motivaciojanak fenntartasara, illetve a feladatok nehézségére, mert az Osszetett

maodon befolyasolja a didkok pillanatnyi motivacidjat.

2.4.3. Csoportdinamika

Az osztalytermi tanulas csoportban torténik, ezért logikus azt feltételezni, hogy a
csoporttal kapcsolatos valtozok befolyésoljak a didkok motivaciojat, igy a tanulasi viselkedést
és teljesitményt is. Magyarorszéagi kutatasokat foglal 6ssze az a szerkesztett kotet, amelyben
kiillonb6z6 empirikus vizsgalatok jarjak korlll a csoportdinamikai folyamatok hatasat az
idegennyelv-tanulast osztalytermi kérnyezetben (Csizér, Holl6 és Kéaroly, 2011). A részletes
ismertetésére itt most nincs lehetdség, azonban késdbbi lehetséges kutatdsi iranyok
meghatarozasahoz tanulsagos réviden attekinteni azt a két kutatasi iranyt, amely helyet kapott
ebben a kotetben. Tobb kutatas kvantitativ mérdeszkozokkel azonositotta azokat a
konstruktumokat, amelyek a didkok csoportban elfoglalt helyét mérte és ezeket kapcsolta
statisztikai modszerekkel a tanulds eredmenyessegéhez, illetve a diakok motivalt tanulasi
viselkedéséhez (pl.: Herendi és Fekete, 2011; Kivovics, 2011; Mezei, 2011). Ezek a kutatasok

mind igazoltdk azt az alapfelvetést, hogy az idegen nyelv tanul6i csoporttal kapcsolatos
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tényez6k hatassal vannak a tanulasi folyamatra. Ezzel az iranyzattal szemben kvalitativ
mérdeszkozoket hasznaltak azok a kutatasok, amelyek etnogréafiai modszerekkel tartak fel a
csoportok belsd életét. Ezek a kutatdsok arra torekedtek, hogy a csoportok belsd életét és
vilagat a maga komplexitdsdban mutassak be (Szalay, 2011; Szesztay, 2011; Vamos, 2011).
Mindketté kutatasi iranyzatban kozos eredmény az, hogy nem tekinthetink el a tanuldi
csoporttol, ha a tanulési folyamat egészét vagy a motivacié részleteit akarjuk kutatni, valamint
nem tekinthetiink el a tanarok szerepérdl sem.

Erdekes modon, nemzetkozi szinten nagyon kevés empirikus tanulmany foglalkozik a
csoport befolyasold szerepével (elméleti megkozelitésmadrol lasd pl.: Dérnyei és Murphy,
2003), bar a motivacios stratégia kutatasaban talalunk csoporttal kapcsolatos tényezdket is.
Clément, Dornyei és Noels (1994) Magyarorszagon lebonyolitott kutatasa azt talalta, hogy a
csoportosszetartas pozitiv korrelaciot mutatott a didkok eréfeszitésével az Onbevalldson
alapul6 adatok alapjan. Gaith (2003) azt kutatta, hogy a lehetséges tanulasi modozatok
(kooperativ, egyéni, versenyzd) hogyan alakitotta az osztalytermi klimat. Bar a kutatds nem
konkrétan a motivacidval foglalkozott, de az eredmények alapjan a kooperativ tanulési forma
¢s az osztaly Osszetartasat mérd valtozok kozott pozitiv kapcsolat volt, amelyek pozitiv
dsszefuiggést mutattak a teljesitménnyel. Chang (2010) korrelacios kutatasa alapjan kapcsolatot
talalt a motivacio, a csoport 0sszetartasa és a csoportnormak kozott. Kvalitativ eredmények is
megerdsitették ezt: a didkok kifejtették, hogy csoporttarsaik hogyan tudjak motivalni — vagy
szerencsetlenebb esetben demotivalni — 6ket. Szintén a lehetséges negativ oldalt tarja fel Morris
¢s Tarone (2003), akik 10 spanyolul tanulé egyetemista egylittmiikodeését és motivaciojat
vizsgalta, mikdzben kiilonbozo feladatokat kellett elvégezniiik. Az eredményekbdl kidertil,
hogy az egylittmlikdodés soran személykozi konfliktusok is kialakulhatnak, amelyek hatnak a
didkok tanulasara. Ebben a kutatdsban a didkok egymas kozti hibajavitasait értékelték

kritikakent, ami feszUltséget és a motivacio csokkenését okozhatja.
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2.4.4. Demotivacios folyamatok

A motivéacidé hianydnak elemzésére két szakkifejezeés is a rendelkezésiinkre all:
demotivacio és amotivacid. A demotivacio azt fejezi ki, hogy a motivalt diak valamilyen ok
miatt elveszti a motivacidjat (Dornyei és Ushioda, 2011), az amotivacio pedig a motivacio
teljes hianyat jelzi (Deci és Ryan 1985, 2002). Ez utdbbi vizsgalata nem tul sok praktikusan
alkalmazhaté eredményt hozhat, viszont a motivacié kutatdsnak fontos része kell legyen a
demotivécids folyamatok vizsgalata, azaz hogy milyen okok jarulnak hozza, hogy a didkok
elveszitik motivaciojuk és demotivalttd valnak. A legkordbbi demotivacios kutatasok azt
mutatjak, hogy kiils6 €s belsé okok is hozzajarulnak a motivacio elvesztéséhez. Chambers
(1993) eredményei alapjan a demotivalt didkoknak alacsony az 6nbizalmuk, nem latjak a
nyelvtanulas fontossagat és valamilyen konfliktusba keveredtek a tanarukkal. Oxford (1998)
kvalitativ kutatasa két f6 demotivalo tényezo6t azonositott: a tanitas modszerét és a tanulds soran
elvégzend6 feladatokat, amelyek vilagos kapcsolatban vannak a tanari munkaval. Nagyon
hasonlé eredményekre jutott Ushioda (1998): a demotivacidé szorosan kapcsolddik a tanitas
folyamataihoz, valamint Dornyei (1998b) is, akinek diakinterjukon alapulé kutatésa a tanari
munkat hatarozta meg a legfontosabb demotivalé tényezéként.

Az Uttoré kutatdsok utdn szdmos eredmény érkezett kiilonbozdé kontextusokbdl a
demotivacioé kutatasarol. Magyarorszagon Nikolov (2001) azonositotta azokat az osztalytermi
folyamatokkal kapcsolatos tényezoket és tanari szerepeket, amelyek formaljak a diakok
bedllitodasat, motivacidjat és teljesitményet. Eredményei szerint a szamonkerés és az
osztalytermi feladatok voltak leginkabb demotivaléak. Japanban a demotivacio jelenségét
szintén a tanarokhoz, az osztalytermi jellemz6khoz és az osztalytermi kornyezethez kotottek

(Sakai és Kikuchi, 2009). Egy maésik japan kutatds alapjan Falout, Elwood és Hood (2009)
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Osszefliggést talalt a didkok nyelvi szintje és a demotivacids tényezdk jellemzdi kozott.
Alacsonyabb nyelvi szinten 1évé didkok kevésbé voltak képesek megkiizdeni a demotivalo
tényez6kkel az osztalyteremben. Trang és Baldauf (2007) Vietnamban esszékutatéssal
vizsgalta a demotivaciot. A diakok esszéinek elemzése alapjan megéllapitottdk, hogy a
leginkabb demotivalo tényez6 az, amikor a tanarok a didkok tanulési stilusa szdmara nem
megfeleld tanitasi modszerekkel prébalkoznak. A kutatdsokban kdzds, hogy nyelvtanuloktol
Onbevalldson alapuld adatokbol szarmaznak az eredmények, igy természetszeriien
szubjektivek és nem lehet tudni, hogy mennyire befolyésoljak a véleményeket attribucios
meggondolasok, példaul hogy a kudarcot kiilsé okokkal magyarazzak.

A demotivald tényezOk vizsgalata mellett két fontos jelenséget tartak fel a kutatok.
Egyrészt, Falout, Elwood és Hood (2009) vizsgéalta, hogy a didkok hogyan reagalnak a
demotivalé jelenségekre. Eredményeik alapjan gy tiinik, hogy nem arrél van sz6, hogy a
demotivacios tényez6k jelenléte mindenképpen romboldan hat, mert vannak didkok, akik meg
tudnak kiizdeni a negativ hatdsokkal. Masrészt, Kim (2011) hangsulyozta, hogy nem maga a
tanulési kdrnyezet demotivalta a didkokat, hanem az, hogy a didkok milyen modon veszik észre
a kiviilrdl haté demotivalo tényezoket és hogyan kezelik azokat. Ezek az eredmények ujra csak
arra hivjak fel a figyelminket, hogy a didkoknak olyan aktiv szerepet kell jatszaniuk a
nyelvtanulads folyamataban, amely soran megtanulnak felel6sséget vallalni a sajat
motivaciojukért és tanulasukért. Ennek kialakitasaban azonban nagy szerepe lehet a tanéri
viselkedésnek €s a tanitasi modszernek, azaz a tandroknak is feleldsséget kell vallalniuk a

didkok motivalasaban.
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2.5. Osszefoglalas

A fentiekben megprdbaltam ¢sszefoglalni néhany fontos elemét az idegennyelv-tanitas
motivacidjanak tanarokat érintd témairol, kérdéseir6l és problémairol. Remélem, sikerult
megmutatni, hogy a meghatarozasok és elméletek szintjén nem igazan keriiltek az érdekl6dés
kdzéppontjaba a tandrok. A legtobb elmélet a nyelvtanulokra koncentral, és igy csak attételesen
foglalkoznak az oktatok feladataival és szerepeivel. A tanar-diak motivacids interakcid
kutatasdhoz sem allnak rendelkezésre megfelelé elméleti megkozelitések, igy nem
csodalkozhatunk, hogy ezek a munkéak hidnyoznak a kutatasi palettarél. Ami az empirikus
munkat illeti, egyre tobb tanari kutatads van, de ezek kozul nagyon sok didkokra szabott
motivacios elméleteket probal a tandrok kdrében igazolni, és azokat adatok alapjan a tanarokra
szabni. A tanari motivacio kutatasanak tertletén Mercer és Kostoulas (2017) arra is felhivjak
a figyelmet, hogy a kutatés a tanarképzésben vagy a tanari palyan csak rovid ideje 1évé tanarok
korében torténik, és kevesebb hangsuly van a palyan mar évek 6ta dolgoz6 tanarokon, még
kevesebb a palyajuk befejezéséhez kozeledd nyelvtanarokon. Igy a hosszl tavi motivacio és a
kiégéssel kapcsolatos megkiizdésr6l alig van eredményink. Tovabba Henry és munkatarsai
(2019) kutatasa alapjan azt sem lehet elfelejteni, hogy az angol nyelv esetében egyre kevésbe
beszélhetiink az angol mint idegen nyelv tanulasardl. Figyelembe kell venni a motivacios
kutatdsoknak az angol lingua franca helyzetét a mai vilagban, valamint azt a tényt, hogy a
nyelvtanulék nagyon sokat hasznaljak az angol nyelvet az osztalytermen Kivil. Az
osztalytermen kivili nyelvhasznalat motivacids kutatasanak, és annak osztalytermi hatasainak
felterképezesere jo terep lehet a motivacio és a digitalis technoldgiak kapcsolatanak empirikus
vizsgalata (Henry és Lamb, 2020).

Nem volt most lehetdségem, hogy részletesebben ismertessem azokat a pszichologiai és

szociologiai kutatasokat (Dornyei és Ushioda, 2011), amelyek Aaltalaban a tanarok
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motivaciojaval foglalkoznak, illetve még altaldnosabban a munkéhoz/karrierhez kapcsol6do
motivaciot kutatjdk. Ennek a munkénak a szisztematikus elvégzése még mindenképpen var az
alkalmazott nyelveészekre, mert sziikség lenne &tfogé elméleti megkdzelitésmodokra a
nyelvtanarok motivacidjanak leirdsaban. Hidnyoznak tovdbba a magyarorszagi empirikus
vizsgalatok is. Minél tdbbet tudunk a tanari motivaciorol, annal inkabb lehet tenni azért, hogy
a képzett tandrok a palyan maradjanak. A pélyaelhagyas, illetve még egy Iépést elébbre 1épve,
a tanéri palya vonzédsanak a hidnya, a palyara sem lépés sok orszagban probléma (Csapd,

Bodorkds és Bus, 2015).
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3. A nyelvtanulasi kdrnyezet és a nyelvtudas jellemzéi Magyarorszdgon

Az empirikus kutatdsok esetében nemcsak az elméleti hattér ismertetése fontos, hanem
annak a kornyezetnek a megértése is, amelyben az adatfelvétel zajlik. Ezért a kovetkezo
oldalakon attekintem a nyelvtanulasi kdrnyezet és a nyelvtudas jellemz6it Magyarorszagon. A
valtozasok ismertetésekor harmincéves id6éintervallumot veszek figyelembe, amelynek a
kezd6 idépontja 1989, amikor egyik naprol a masikra eltorolték a kotelezé orosznyelv-oktatést
Magyarorszagon. A jelen kotet keretei nem teszik lehetdvé a valtozasok részletes elemzését,
igy csak a legfontosabb tényezok ismertetésére fogok koncentralni. A leirdsomat tobb téma
koré csoportositom. Fontosnak tartottam, hogy attekintsem az idegennyelv-tudas alakulasat
Magyarorszagon, mert nagyon sokszor ezek az adatok motivaljak az angol alkalmazott
nyelvészeti és/vagy nyelvpedagdgiai kutatasokat Magyarorszagon, igy az én munkamat is. Ugy
gondolom, hogy Magyarorszagon a kozoktatasnak a feladata, hogy hasznéalhat6 nyelvtudasra
tegyenek szert a tanulok, igy a masodik részben a kozoktatasban térténd idegennyelv-tanitas
tartalmi szabalyozésat és kereteit tekintem at. Mivel kutatasom fokuszaban a nyelvtanarok
allnak, szlikségesnek lattam a nyelvtanarképzés valtozésait is oOsszefoglalni. Ezek utan
prébaltam 6sszeszedni néhany relevans magyarorszagi empirikus kutatast is, amelyek
nagymintas elemzésekkel foglalkoznak a nyelvoktatds altalanos helyzetével. A fejezet
osszefoglalasaként igyekszem a legfontosabb problémakat és tennivalokat attekinteni, hogy
lassam, milyen feladatok varnak még a jovOben Magyarorszagon a nyelvtanulassal és —

tanitassal foglalkoz6 szakemberekre.

3.1. Az idegennyelvtudas alakulasa Magyarorszagon

Az idegennyelv-tanulds szempontjabdl az egyik legfontosabb adat, hogy orszagunk
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egynyelvili orszag. A 2000-es népszamlalasi adatok szerint az emberek 92,3 szazaléka vallotta
magat magyarnak, és 98,2 szézalék nyilatkozott ugy, hogy az anyanyelve magyar (Kdzponti
Statisztikai Hivatal, 2004). A 2011-es nepszdmlalasi adatok alapjan az orszag lakossaganak 6,5
szazaléka tartozik valamilyen nemzetiséghez, a magyar nyelvet anyanyelvként beszél6k aranya
98,9 szézaléka (Kdzponti Statisztikai Hivatal, 2013). Ebbdl kovetkezik, hogy orszagunk
lakdinak tobbsege csak akkor beszél idegen nyelveket, ha azt az iskoldban megtanulja. Ha
nagyon nagy vonalakban at akarjuk tekinteni Magyarorszag idegennyelv-tanulési torténetét a
II. vilaghabora végétdl kezdve, akkor koztudott tényeket lehet sorolni. 1949-t61 1989-ig az
orosz volt az els6 és kotelezo idegen nyelv az oktatads minden egyes szintjén. Sokan tébb, mint
10 évig tanultdk ezt a nyelvet igen kevés sikerrel (Terestyéni, 1996). Az orosz nyelv
magyarorszagi fogadtatasa tokéletes szemléltetése Gardner (2001) véleményének, miszerint
szinte hiabavald Ggy tanulni egy nyelvet, hogy a nyelvhez és beszéldihez nem kapcsolunk
pozitiv attitidoket. Sokan az elnyomé hatalom megtestesiilését lattdk az orosz nyelv
tanulasanak kotelez6vé tételében, és ezért az 1979-1982 kdzott lebonyolitott magyarorszagi
idegennyelv-tudast felmér6 vizsgalat eredményei szerint az emberek csupan 2,9 szdzaléka
nyilatkozott Ggy, hogy beszél oroszul, amely arény a rendszervaltds utdn tovabb csokkent
(Terestyéni, 1996).

Az 1970-es évek elejétdl azonban lassanként kezdtek a nyugati nyelvek is felbukkanni a
kdzoktatasi palettan: elsésorban az angol és a német, bar elterjedésiik meglehetdsen korlatozott
maradt. Az &ltalanos iskolakban szinte elérhetetlen maradt ez a két nyelv: az 1988/89-es
tanévben a didkok kozel 100 szé&zaléka kizarolag oroszul tanult. A kdzépiskoldkban kicsit
masképp alakult a helyzet, itt a diakok kdzel fele tanulhatott az oroszon kivil egy méasodik
idegen nyelvet (Enyedi és Medgyes, 1998). Az 1980-as evek végén lezajlott politikai és
gazdasagi valtozasok eredményeképpen egyik naprol a masikra megsziint az orosz nyelv

kotelezo statusa. A didkok elméletileg valaszthattak mas nyelvet is az oktatasi rendszer minden
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szintjén, azonban erre sajnos sok iskolaban nem volt reélis lehet6ség a képzett angol- €S
némettanarok hianyaban. Vannak olyan adatok, amelyek azt mutatjak, hogy 1993-ban a diakok
tobb mint fele tanult még oroszt az altalanos iskolak nyolcadik osztélyaiban annak ellenére,
hogy mar évek 6ta nem volt kotelez6 ez a nyelv (Dornyei, Csizér €s Nemeth, 2006). Az 1990-
es évek kozepére azonban az orosz nyelv tanitdsa szinte teljesen megsziint az altalanos
iskolédkban, a helyét az angol és a német vette at. A kozépiskolak szintjén még gyorsabban
zajlott le ez a véaltozas (Vagd, 2000). A 2000-es évek elejétél kezdve mar nem voltak olyan
nyelvekre vonatkoz6 tendenciabeli valtozésok, amelyek lényegében alakitottak volna &t a
nyelvtanulas képét az orszagunkban (Halasz és Lannert, 2006).

Ahogy a bevezet6ben mar roviden ismertettem, ami a magyarok idegennyelv-tudasat
illeti, a kép nem tal rézsas. Az eurdpai és magyarorszagi adatok is azt mutatjak, hogy a
magyarok nyelvtudasa joval elmarad méas eurdpai orszagok lakoiétdl (Eurobarometer, 2012;
European Statistics, 2016; Kozponti Statisztikai Hivatal, 2013). A két legnépszeriibb nyelv az
angol (1 356 307 f6 besz€li) és a német (923 423 £6), ezt kdveti az orosz nyelv 130 538 fovel
(Kozponti Statisztikai Hivatal, 2013). E sorok irasakor elérhetd iddsoros eurdpai statisztikak
(letdltés innen: https://ec.europa.eu/eurostat/web/education-and-training/data/database) dvatos
optimizmusra adhatnak okot. Mig 2007-es adatok szerint a magyarok 74,8 szdzaléka nem
beszélt egyetlen idegen nyelvet sem, addig ez az arany 57,6 szazalékra csokkent 2016-ra.
Nyilvan 6rom latni a csokkend tendenciat, azonban nem lehet nem észrevenni, hogy még igy
is a magyarok tébb mint fele gy nyilatkozik, hogy egyetlen idegen nyelvet sem beszél. Ez az
adat megfontoland6 annak tekintetében, hogy az idegen nyelvek oktatasa fontos alappillére a
Nemzeti alaptantervnek (NAT). A nyelvoktatds szinvonaldnak novelésére folyamatos
er6feszitéseket tesznek a szakemberek a tartalmi valtozasokon keresztil, illetve a kiilonb6z6
nyelvoktatasi programok (pl.: Vilag-Nyelv) beinditasaval (Fischer és Oveges, 2003;

Kapitanffy, 2001; Medgyes és Oveges, 2004, Oveges, 2013). Az adatok értelmezésénél
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gyakran felmeril, hogy a munkaerdpiacra éppen belép6 korosztaly idegennyelv-tudasa jobb az
orszagos atlagnal. Eurdpai unids életkori statisztikdk azt mutatjak, hogy valoban, a fiatalabb
korosztalyok kérében alacsonyabb az aranya az idegen nyelveket egyaltalan nem beszél6knek:
25-34 éves kor kozottiek 40,4 szézaléka nyilatkozott gy, hogy egyetlen idegen nyelvet sem

beszél (forras: https://ec.europa.eu/eurostat/web/education-and-training/data/database), amely

ardny azonban a kdzoktatasban idegen nyelv(ek) tanuldséval eltoltott idét figyelembe véve

magasnak mondhato.

3.2. Az idegennyelv-tanités tartalmi szabalyozéasa

Az idegennyelv-tanitas tartalmi szabalyozésa az elmdlt harminc évben sok valtozést élt
meg. A kozoktatassal kapcsolatos legfobb torvényi szabalyozo a 2011. évi CXC. térvény a
nemzeti koznevelésrél. Ez a térvény harom ponton érinti az idegennyelv-tanitas tartalmi
szabalyozasat (Oveges, 2013): 1) eléirja az idegen nyelvi érettségit; 2) elhelyezi a nyelvi
elékészité évfolyamokat az oktatas rendszerében; 3) szabalyozza az idegennyelv-oktatasra
alkalmazhaté pedagdgusok végzettségét. Ezutdn egy haromszintli szabalyozoOrendszert
alakitottak ki a torvényhozok. A legfelsdbb szinten a NAT szerepel, aztan kdvetkeznek a
kerettantervek, a szabalyozas harmadik szintjét pedig a helyi tantervek és a pedagogiai
programok alkotjak. Ehhez a harom kozponti, illetve iskolaszintli szabalyozohoz jon még a
tanarok altal készitett két szint: az oraterv, ami Orékra és csoportokra lebontva hatarozza meg
az oktatas feladatait, illetve a tanmenet, amit szintén a tanar készit, de ez mér csoportszinten
szabalyozza a tanulast egy-egy iskolaévre. Az aldbbiakban a kézponti szabalyozdrendszerek
attekintésére vallalkozom csak, a helyi tantervek elemzésének elsé 1épéseit mashol megtettik,

errdl 1asd: Oveges, Csizér és Dér (2019).
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A magyarorszagi oktatds tartalmi szabdlyozasanak legfelsd szintli kerete a NAT,
amelynek feladata, hogy 6sszefoglalja a miiveltségi teriilethez kapcsolodo ismeretek rendszerét
és az ezeknek megfelelé képességet (Vass, 2003). A NAT informélja a kerettanterveket és a
helyi tanterveket, igy tulajdonképpen a tanmeneteket is. A vizsgalt idészakra (1989-2020) négy
kiilonboz6 alaptantervi valtozat létezett (1995, 2003, 2007 és 2012). (A kézirat lezarasa utan
jelent meg a legUjabb véaltozata, amelyrél igy itt nem irok.) Kozos jellemezbjik, hogy a
kdvetelményrendszer kidolgozadsakor az Eurdpai Tanacs ajanlasait és a nyelvi szinteknél a
K&zos Eurdpai Referenciakeretet (2002) veszik figyelembe. Ennek megfeleléen meghatarozza
a legfontosabb miiveltségteriileteket, amelyek kozott az egyik az €16 idegen nyelv (kés6bb ez
klasszikus nyelvvel béviil), amely jol mutatja az idegennyelv-tudas fontossagat. A teriiletek
kozott felallit oraszamban kifejezend6 aranyokat is, amelyeket évfolyamokra lebontva kell
nézni. Az évfolyamonként kismértékben valtozé adatok ellenére, ha az déraszéam alapjan
fontossagi sorrendet alakitunk ki, akkor az idegen nyelvek a lista elején allnak. A jelenleg
érvényes NAT a Magyar Kozlony 2012. janius 4-i szamaban jelent meg és az “él6 idegen
nyelvekre vonatkozd rész a korabbi alaptantervekhez képest tobb ponton eldrelépést jelent”
(Oveges, 2013, p. 19) példaul a masodik nyelvet érinté szabalyozas miatt. Ezen sorok irasakor
nem allt rendelkezésemre az 0j NAT végleges szdvege, bar bevezetését a kormanyzat
2019/2020-ra tervezte. Ez tobb ok miatt is elhtzodott, amely okok targyaldsa tdlmutat a jelen
kutatasi beszamolon. gy kérdés, hogy milyen valtozasok szerepelnek majd az Gj NAT-ban, és
hogy ezek a véltozasok milyen elméleti megfontolasokra és empirikus adatokra alapulnak az
idegen nyelveket illetden. Mivel alapvetd szandék volt, hogy haromévente megtorténjen a NAT
feliilvizsgalata (Vass, 2003), igy rendben 1évé a négy valtozat, bar a harom éves iddszak
minden esetben valamennyivel hosszabbra nyult.

A NAT szabalyozas tartalma részleteiben boviilt az évek soran. Az idegen nyelvi tudast

kiemelten kezeli mind a négy valtozat, elészor 6nalld muveltségteriiletként (mint ahogy
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minden tantargyat), majd kulcskompetenciaként (amelybdl csak néhany volt) jelenik meg a
dokumentumokban. A NAT szabalyozasa ala esik az elsé idegen nyelv kezdésének a
legkésobbi lehetséges idopontja, a masodik idegen nyelv kezdésének lehetséges ideje, illetve
szabalyozza az &ltalanos iskolédkban tanithatd idegen nyelveket is. A dokumentum szabalyozza
a kimeneteli kovetelményeket, amelyeknek meg kell felelnilik a tanuloknak, illetve a
megkezdett idegen nyelv tanulasanak folytatasi lehetéségét. Az alapvet6 célok leirdsa mellett
kifejti a fejlesztési feladatokat készsegekre lebontva, illetve tartalmaz kdvetelményeket is.

A NAT nevével ellentétben nem egy hagyomanyos értelembe vett tanterv. Az 1995-0s
felmend rendszerben vald bevezetése 6ta nem minden esetben kiséri kerettanterv, bar az eredeti
elképzelés szerint a NAT alapjan kerultek kidolgozasra a helyi tantervek. Csak késobb kertiltek
be a szabalyozoérendszerbe a NAT-hoz hasonléan kozponti kidolgozasu kerettantervek
(Medgyes és Nikolov, 2010; Oveges 2014; Vass, 2003), amelyek a NAT és a helyi tantervek
kozott teremtik meg a kapcsolatot. A jelenleg érvényes rendelkezések szerint a NAT
kerettantervek egészitik ki. Mivel a NAT altalanos iranyelveket és elvarasokat fogalmaz meg,
igy a kerettantervek feladata a részletesebb informéaciok rendelkezésre bocsatdsa a
nyelvtanaroknak. A jelenleg érvenyes szabalyozas alapja: 51/2012. (XII. 21.) sz&amu EMMI
rendelet — a kerettantervek kiadasanak és jovahagyasanak rendjérél. A 3. § (1) szerint: “A
kerettanterv feladata a tartalmi szabalyozds eszkdzeként meghatarozni a pedagégiai
szakaszokra, iskolatipusra vonatkozo érvényes, k6z0s, atfogo célokat €s feladatokat.”

Ahogy a NAT-ndl, a kerettanterveknél is a Kdzos Eurdpai Referenciakeret ajanlasait
vették figyelembe a torvényhozok a rendelet megalkotésakor. Az idegen nyelvi kommunikécio
a kulcskompetencidk kozé tartozik, és pedagogiai szakaszokat hataroznak meg a tanulas
folyamatara vonatkozoan. Az els6 szakasz szerepe: ,,a tanuldban felébred a nyelvek és a
nyelvtanulas iranti érdekldodés. Felfedezi, hogy mas orszagokban més szokdsok vannak, mas

nyelvet beszélnek az emberek, ez a felfedezés nyitottabba teszi mas kulturak befogadasara.
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Egyszerii idegen nyelvi sz6beli kommunikacioval prébalkozik. Idegen nyelvi tevékenységei a
korosztalydnak megfelel6 dalokhoz, versekhez, monddkakhoz és jelenetekhez kotdédnek
[51/2012. (XI11. 21.) szamU EMMI rendelet].” Utolsé szakaszban kiilon fogalmazddnak meg az
idegen nyelvekkel kapcsolatos elvarasok. Az idegen nyelvi kommunikécié fontossaga az
anyanyelvi és egyéb targyak kozos keretében értelmez6dik: ,,fontos, hogy a tanuldk az idegen
nyelv tanuldsa soran épiteni tudjanak més tantargyak keretében szerzett ismereteikre és
személyes tapasztalataikra is. Ugyanakkor az idegen nyelvvel val6 foglalkozds olyan
ismeretekkel, tapasztalatokkal gazdagithatja a tanulokat, amelyeket mas tantargyak keretében
is hasznositani tudnak [51/2012. (XII. 21.) szamu EMMI rendelet].”

A kerettantervben évfolyamokra és iskolatipusra lebontva jelennek meg a heti és éves
Oraszdmok, valamint a bemeneti és kimeneti kovetelmények. A fejlesztési egysegek
megfelelnek a Kézos Eurdpai Referenciakeret egységeinek: hallott szdveg értése/beszédértés,
szoObeli interakcid, 6sszefiiggd beszéd, olvasott szoveg értése, iraskészség. Mindegyiken beliil
meghatarozza a rendelet az el6zetes tudast, a fejlesztés tartalmat, a tematikai egység nevelési-
fejlesztési céljait, illetve az ajanlott témakoroket. E sorok irasa idején az Oktatési Hivatal 69
jovahagyott kerettantervet tart nyilvan (2018. augusztus 6), amelyek let6lthet6k innen:

https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/kerettantervek_jegyzeke

3.3. Az idegennyelv-tanitas keretei

A tartalmi szabalyozason kivil, vagyis hogy mit tanuljanak a kézoktatasban a tanulok,
meg kell hatarozni azt is, hogyan folyjon ez az oktatasi munka az iskolakban. Igy az
idegennyelv-tanulas keretei a kovetkez6 tényezokrdl adnak informaciokat a kbzoktatasban:

e az egyes iskolatipusokban a nyelvi csoportokban milyen idegen nyelvet tanulnak els6

és masodik nyelvként;

63



dc_1700_19

e heti hany d6raban tanulnak a didkok idegen nyelvet és milyen tankdnyvet hasznélnak;

e az egyes évfolyamokban milyen nyelvi szinten vannak az egyes csoportok;

e hogyan torténik az iskolan belll a csoportbontas;

e kik tanitanak idegen nyelven, hany nyelvtanar tanitja az egyes csoportot és ebbdl hany
anyanyelvi tanar;

¢ hany didk van felmentve a nyelvtanulas alol (sikeresen letett elérehozott érettségi vagy

mas ok miatt).

Ezeket a kereteket részben a Nemzeti koznevelésrol szolo torvény tartalmazza, amely
eléirja, hogy ki tanithat idegen nyelveket, illetve hogy milyen iskolai 6raszamokat kell
alkalmazni. Tampontot nyujt a NAT is —ahogy feljebb ismertettem —, tovabbé a kerettantervek.
A szabalyozasi keretek nagyon Osszetettek és nehezen atlathatéak. Nagyban neheziti az
értekeld munkat, hogy nem &llnak rendelkezésre naprakész kutatasok, amelyek ezeket az
eldirasokat, illetve ezek hatasait vizsgalnak (kivételként lasd: Oveges, 2018).

Annak ellenére, hogy az imént felsorolt adatoknak alapinformacioknak kellene lennitk,
amelyek a kutatok rendelkezésére allnak csoportokra vonatkozdan is, ez valGjaban nincsen igy.
Hagymasy és Konyvesi (2017) altal szerkesztett Kdznevelési Statisztikai Evkonyv idésorokat
tartalmaz az idegen nyelveket tanulok szamardl az egyes iskolatipusokban, de nem lehet tudni,
hogy ezeket a nyelveket els6 vagy masodik nyelvként tanuljak a didkok, illetve ha parositasban,
akkor milyen parositasban (azaz egy-egy tanuld annyiszor szerepel a tablazatokban, ahany
nyelvet tanul).

EMMI és OH megbizasabdl igy hianypotld jelleggel késziilt el egy iskolakra
reprezentativ, nagymintas vizsgalat a kdznevelésben folyo nyelvoktatas kereteirdl (Oveges és
Csizér 2018). Oveges (2018) elemzése a mintaba keriilt 149 iskola adatain alapul, amely

adatokat az iskolak egy-egy megbizott kutatasi koordinatora bocsatotta a rendelkezéstinkre. Az
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adatok gyijtése két évfolyamon tortént: 7. és 11. évfolyamon. Nem csak ismereteinket
bévitették az idegennyelv-oktatasrol kiillonb6z6 iskolakban, hanem bizonyos kévetkeztetések
levonasara is lehetdség volt. A kovetkezOkben ennek a kutatdsnak az eredményeit tekintem at
a szabalyozasok fényében.

A tanult idegen nyelveket a NAT szabélyozza. Altalanos iskolakban négy idegen nyelvet
lehet tanitani kotelezOen a 4. évfolyamtol: angolt, németet, franciat és kinait. 2012 6ta 7.
évfolyamtol pedig lehetséges a méasodik idegen nyelv tanitdsa. A szabalyozas nem tesz
killonbséget az altalanos iskolai és kozépiskolai 7. évfolyam kozott, de Oveges (2018)
eredményei szerint az altalanos iskolak dont6 tobbségében egy idegen nyelvet — angolt vagy
németet — tanitanak, és nem jellemz6 a masodik idegen nyelv oktatasa. Kdzépfoku szinten a
tanitand6 idegen nyelvek nincsenek szabalyozva, azaz elméletben barmilyen idegen nyelvet
tanithatnak ezekben az iskolatipusokban. Nem lehet azonban meglepd az eredmény, hogy az
angol nyelv a leggyakrabban tanitott nyelv, majd ezt koveti joval leszakadva a német nyelv
(Oveges és Csizér, 2018).

Az idegen nyelvi csoportok heti 6raszamanak szabalyozasa meglehetdsen Osszetett. A
Nemzeti kdoznevelési torvény az egyes évfolyamok maximum heti draszamat irja eld. A NAT
az idegen nyelvek oktatasanak szazalékos aranyat irja le. A kerettanterv pedig azt, hogy az
egyes évfolyamokon héany éraban kell tanitani az idegen nyelvet. Példaként véve a fenti
kutatasban szereplé 7. és 11. évfolyamot, a Nemzeti kdznevelés torvény szerint ezen a két
évfolyamon 26+5 0Ora, illetve 30+5 6ra a heti maximum 6raszam. (A plusz 5 6ra a mindennapos
testnevelés heti 6raszdma). A NAT alapjan az idegennyelv-oktatéasra jut6 aranyok 6t kiilonb6z6
szakaszra vannak bontva es a kovetkezOképpen alakulnak: 1-4. évfolyam: 2-6 szazalék, 5-6.
évfolyam: 10-18 szazalék, 7-8. évfolyam: 10-15 szazalék, 9-10. évfolyam: 12-20 szazalék,
11-12. évfolyam: 13 szazalék. Lehetséges, hogy oktatasszervezési szempontbdl van

jelentdsége a szazalékok kozti eltérésnek, de nehéz szakmai indokot talalni az eltérések
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magyarazasara, kiilondsen a korabbi NAT-hoz viszonyitott csokkentésre egyes szakaszokban
(5-6, 7-8). A kerettanterv 5-t61 8-ik évfolyamig 3 dra idegennyelv-tanitast ir el (ez
feltételezésem szerint az els6 €és masodik idegen nyelvre 0Osszesen vonatkozik, ami
megmagyarazhatja, hogy ezen az évfolyamon miért nincs masodik idegen nyelv oktatasa, pedig
a NAT szerint lehetne), mig 11. évfolyamra a gimnaziumokban 3+3 érat az els6é és masodik
idegen nyelvre. A szakgimnaziumban 4 6rat, illetve ha van &gazathoz kapcsol6dd méasodik
idegen nyelv, arra még plusz 2 oréat [forrés: http://kerettanterv.ofi.hu/index.html; bevezetok,
illetve: Kerettanterv a szakgimnéziumok 9-12. évfolyama szdméra az 51/2012. (XII. 21.)
EMMI rendelet 14. melléklete]. Mivel az aranyok sokszor t6l-ig valtozé adatokat tartalmaznak,
illetve 11-12. évfolyamra minimalis aranyokat ad meg a NAT, ugyanakkor a kerettantervek
szabadon felhasznalhato Orakeretet is tartalmaznak, igazan izgalmas megnézni, hogyan alakult
Oveges és Csizér (2018) vizsgalataban a heti 6raszamok aranya a 7. és 11. évfolyamon. Az
altalanos iskolak 7. evfolyaman a csoportok 66 szazalékban tanuljék az idegen nyelvet heti 3
6raban, 33 szazalékban ennél nagyobb draszdmban, mig a maradék 3 szézaléknyi csoportban
2 oOréban (Oveges, 2018). A csoportok harmadaban igy magasabb az éraszam a torvényi
minimum el6irasnal. 11. évfolyamra vonatkozd adatokat gimnaziumi és szakgimnéziumi
bontasban kézli Oveges (2018). A gimnaziumi adatokat nézve az latszik, hogy az els6 idegen
nyelv oktatasanal sok csoportban a 3 6rdnél magasabb 6raszamban tanitjak az idegen nyelvet,
mig a méasodik idegen nyelv esetében a heti hdrom ora a legjellemzébb (Oveges, 2018, p. 22).
A szakgimnaziumi adatok szerint a csoportok 73 szazalékaban az eldirt 4 6raban folyik az
idegen nyelv oktatasa (Oveges, 2018, p. 22).

Az MTA koznevelés indikatorrendszerérdl adott kozre adatokat Varga (2015), amelyek
azokat a jelzOszamokat probaltak Osszefoglalni, amelyek az oktatas hatékonysagat
ronthatjak/segithetik. Az idegen nyelvek oktatasara vonatkozoan a kovetkezd indikatorok

kaptak helyet: nem megfeleld képesitéssel oktatd tanarok aranya (képesités hidnya vagy nem
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az adott targyra szo6ld képesités). Pozitiv iranyban eltérd jelzérendszernek tekintették, ha a
didkok heti 6t vagy tobb draban tanulhatjak az adott idegen nyelvet. A magasabb 6raszdmban
tanuldk ardnya a gimnaziumokban a legmagasabb az angol nyelv estében (31,8% — ugyanez az
arany éaltalanos iskoldkban 6,9%) (Varga, 2015, p. 153). A tdbbi nyelv esetében ezek az
aranyok joval alacsonyabbak. (Az oktatdkkal kapcsolatos adatokat lasd alabb.)

Fontos jelzészama az iskolai nyelvoktatas kereteinek a tanuldi csoportlétszam. Oveges
¢s Csizér (2018) kutatdsaban kimutatta, hogy jellemzdéen 11-15 f6s csoportokban tanulnak a
didkok. Az altalanos iskoldk 7. és a gimnaziumok 11. évfolyamén a diakok 41, illetve 43
szézaléka tanul ekkora csoportokban. 16-20 f6s csoportokban tovabbi 24 szézalék (mindkét
évfolyamon és iskolatipusban), mig 6-10 f6s csoportokban a diakok 22, illetve 26 sz&zaléka
tanul ezeken az évfolyamokon (p. 15 és p. 21). A csoportlétszamok tekintetétben a Nemzeti
koznevelésrol szolo torvény 4. melléklete tartalmaz elGirasokat, amelyek szerint az altalanos
iskola 5-8. évfolyaman 14-27 f6s osztaly- €s csoportlétszamok lehetnek, ugyanez az adat
gimnaziumokra 26-34 f6. Az nem dertl ki a torvénybdl, hogy ezek a létszamok teljes
osztalyokra vagy bontott osztalyos csoportokra vonatkoznak, és hogy milyen eldirasoknak kell
megfelelnitk a csoportbontasban oktatott targyak esetében. A NAT gyakran utal csoportos
feladatokra, tanuldcsoportokra, de nem hatdrozza meg ezek nagysdgat. A kerettantervek
esetében sem taldltam ilyen adatot. A helyi tantervek esetében nem all rendelkezésre adat.
Oveges (2018, p. 15) utal arra, hogy léteznek bizonyos oktataspolitikai ajanlasok, amelyek a
nyelvi csoportok nagysagat az osztalylétszam felében maximalizalnak, de ez problémas lehet,
amikor a torvény intervallumban adja meg a lehetséges osztalylétszamokat. A nemzeti
idegennyelv-oktatas stratégigjat tartalmazé un. Fehér Konyv ajanléasa szerint (Fehér Konyv,
2012): ,,szlikséges az alacsony létszamd csoportok biztositasa a hatékony nyelvtanulas
érdekében, ezért a nyelvi csoport 1étszama legfeljebb tizenot £6” (p. 12). Félretéve azt a kérdest,

hogy milyen tudomanyos eredményeken alapszik ez az ajanlas, latszik, hogy Oveges (2018)

67



dc_1700_19

adatai alapjan a diakok durvan harmada tanul ennél nagyobb csoportban. Annak ellenére, hogy
szdmos kutatas foglalkozik a nyelvpedagdgia teruletén a csoportdinamika fontossagaval, a
nyelvi csoportok nagysaganak hatdsara nem talaltam adatokat. Viszont a csoportlétszammal
kapcsolatosan nagyon markans véleményt fogalmaztak meg a tanarok Oveges és Csizér (2018)
kutatasaban. A vizsgalat tanari véleményeket feltar6 részében Illés és Csizér (2018)
megallapitja, hogy az iskolai nyelvoktatas hatékonysagndvelésének egyik kulcsat a tandrok a
jelenlegi csoportlétszamok csokkentésében latjak.

A csoportlétszdm adata mellett fontos jellemz6, hogy ha osztalybontassal kapjuk meg a
nyelvi csoportokat, akkor ez a bontds hogyan torténik: erre vonatkozoan nem talaltam elGirast
vagy ajanlast sem a térvényben, sem a NAT-ban vagy kerettantervekben. igy a helyi tantervek,
pedagogiai programok adhatnak Gtmutatast a nyelvi csoportok kialakitasara, amit az iskolak
kiilonbozoféleképpen oldhatnak meg, hiszen nincsen szamukra ajanlas. Ha csak néhany helyi
tantervbe/pedagdgia programba néziink bele, akkor is latszik méar, hogy ezen a szinten nagyon
nagy kulonbsegek lehetnek, hogy mi kerul (vagy mi nem keril) a szabalyozésba, nem beszélve
arrél, hogy a szabalyozés szerint — vagy attol fuggetlentl — mit csinalnak az iskolak. Két
alapveté moddja lehet a csoportbontasnak. Egyrészt a tanuldék nyelvi szintje szerint lehet
kialakitani a csoportokat (pl.: szintfelméré alapjan). Lehet valamilyen véletlen modon
osztalyokat bontani, vagy kérés alapjan nyelvi csoportba osztani a tanuldkat (pl.: névsor
alapjan, sziildi kérésre stb.). Oveges (2018) alapjan megallapithatd, hogy az &ltalanos
iskoldkban nincs egyetlen kiemelt mddja a csoportba sorolasnak: a mintaba ker(lt csoportok
kozll 28 szazaléknal torténik a besorolas szintfelméré alapjan (ami azért érdekes, mert a
besorolaskor még nem lehetett nagy idegen nyelvi tudasbeli kilonbség a diakok kdzott
[Oveges, 2018]). A gimnaziumok esetében 51 szazalék ez az arany, ami magaba foglalja a
szintfelméré mellett a nyelvi felvételi eredményét is. Az &ltalanos iskolék esetében tobben

valaszoltak azt, hogy nincs meghatarozva a csoportba kerliles modja (25%), csak egy csoport
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van (16%), illetve hogy névsor alapjan alakitanak ki csoportokat (13%). A gimnaziumokban a
didkok 20 szézaléka valasztas alapjan keriil az adott csoportba, 11 szazalékuk pedig azért kerdl
az adott csoportba, mert csak egy csoport van (Oveges, 2018, p. 27). A mindségbiztositassal
kapcsolatosan ugyanebben a kutatdsban felmerilt a homogén csoportok kialakitasdnak az
igénye: a tanarok valaszai szerint ilyen csoportokban a leghatékonyabb az oktatas (lllés és
Csizér, 2018). Az érem maésik oldala jelenik meg K&lméan és Tiboldi (2018) adataiban: mivel a
gyakorlat azt mutatja, hogy sok helyen nem tudnak homogén csoportokat kialakitani az iskolék,
igy a szaktanacsadok szerint a tanarképzésnek lenne a feladata a differencialt oktatés
megvalosithatésaganak témajaval foglalkozni.

A csoportbontashoz tartozik az a kérdés is, hogy az iskolakban van-e lehetéség savosan
bontani az osztalyokat, azaz egy évfolyamon tobb osztalybol létrehozni csoportokat. Oveges
(2018) alapjan az latszik, hogy az altalanos iskolakban a savos szervezés a 7. évfolyamon
nagyjabol a csoportok harmadanal (29%) valosul meg. Valamivel magasabbak az adatok a
gimnaziumok esetében, ahol a 11. évfolyamon az els6 nyelv esetében a csoportok 37 szazaléka
szervezédik savosan, mig a masodik nyelv esetében ez az arany 47 szazalék. Oveges (2018)
szerint a gimnaziumi adatok alacsonynak mondhatdak, ha azt vessziik figyelemben, hogy ,,a
11. évfolyamos fakultacids rendszer jo lehetdséget ad a savos szervezésre” (p. 20). Hasonld
ajanlast fogalmaz meg a Fehér Konyv is (2012): ,,a nyelvi csoportokat szintenként, nem
osztalyonként [eredeti kiemelés] kell megszervezni, igy évfolyamonként kiillonb6z6 szintii
nyelvi csoportok is kialakithatok. Igy a tanulé nyelvtudasanak megfelelé szintii csoportban
tanulhat idegen nyelvet. A csoportok kialakitasakor akar az évfolyamok megbontasa is
lehetséges. Ennek féleg a magasabb osztalyokban van jelentésége” (p. 12). Tovabbi érdekes
csoportszervezesi kérdés lehet a csoportok kozti atjarhatdsag is, amelyrél a Fehér Konyv

(2012) nem tesz emlitést.
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A nyelvoktatas megvalosuldsanak kovetkez6 fontos kérdése, hogy milyen tankonyvbol
tanitsdk az idegen nyelvet a tanarok. A hely hidnya miatt nem tudom részletezni a
tankonyvekkel kapcsolatos szabalyozas részleteit, csak a jelenlegi helyzetet vazolom. A
torvényi szabalyozast a 2013. évi CCXXXII. térvény 3. § (4) paragrafusa tartalmazza a
tantrgyankeént és kerettantervenként 2 tankonyvet, az alabbiak szerint: (4) A tankonyvjegyzék
—nem beleértve a szotart, a szoveggyiijteményt, a feladatgylijteményt, az atlaszt, a kislexikont,
a munkaflzetet, a digitdlis tananyagot és a nevelési-oktatasi program részét alkoto
informéaciohordozdt, feladathordozot —

a) barmely évfolyam barmely tantdrgya vonatkozdsaban a NAT szerint jovahagyott

kerettantervi tantargyankeént,

b) szakképzési tankonyv esetén szakképzési kerettantervi tantargyanként, modulonkeént,

témakoronként legfeljebb kettd tankonyvet tartalmazhat.

A tandrok az Oktatdsi Hivatal altal menedzselt Hivatalos tankonyvjegyzékbél
valaszthatnak tankdnyvet. A 2018/2019-es eévre a 991 oldalas PDF file 63 oldalon sorolja angol
nyelvbol a valaszthat6é tankonyveket. Annak ellenére, hogy a lista nem tekinthetd rovidnek,
Illés és Csizér (2018) elemzésébdl Kideril, hogy ,.a tanari valaszok alapjan kirajzolddik a
tankonyvekkel kapcsolatos elégedetlenség: a korszerii tankonyvek elérésének kulcsat a
tankonyvlista bévitésében latjak” (Oveges és Csizér, 2018, p. 233). Oveges (2018) adatai
alapjan viszont megfogalmazodik az a probléma is, hogy ,,az egyes szintekhez megjelolt
kurzuskonyvek szintbeli soksziniisége, 6sszevisszasaga azt sugallja, hogy a tényleges szint
ismerete vagy bizonytalan, vagy az adott szinthez nem megfeleld volt a tananyagvalasztas”
(Oveges és Csizér, 2018, p. 223). Ez a probléma viszont felveti azt a kérdést, hogy vajon milyen
szinten vannak idegen nyelvbdl a didkok az egyes évfolyamokon. (Azt mar csak zarojelben
teszem hozza, hogy nincsenek naprakeész, korszerii, publikusan elérheté kutatasok a

tankonyvhasznalatrol a nyelvoktatasban, illetve annak hatasardl a tanulasra. Az sem teljesen
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vil&gos, hogy milyen lehet6ség van eltérni a tankonyvjegyzéktdl, ha az adott csoportban az
Osszes szulo alairassal kéri ezt. Nem taldltam adatot, hogy milyen aranyban kérik ezt a sziilék.)

Ami az idegennyelv-tudas szintjét illeti, a kozponti szabalyozas egyértelmiien
fogalmaz, bar a kimeneti szintek valtoztak az évek sordn. A szabélyozas helye a NAT és a
kerettantervek, amelyekben 6t évfolyamra (4., 6., 8., 10. és 12. évfolyamok végén) talalunk
meg elvarasokat els6 és masodik nyelvre, kulén emelt szintre is, a Kodzds Europai
Referenciakeret szintjei szerint. A 8. évfolyam végére els6 nyelvbdl a didkoknak Al-es szintre
kellett eljutniuk a 2012-es NAT bevezetéséig, amikor is ezt a szintet A2-re emelték a
torvényhozok. 12. év végére pedig az elsé nyelvbél B1, a masodik nyelvbél A2 az elvart szint.
A 2012-es NAT elemzése soran Oveges (2013) két problémat vetett fel: az egyik az, hogy a
szintemelést nem kisérte Oraszdmemelés, a masik pedig az, hogy a kimeneteli szintek
meghatarozasa nincsen empirikus adatokkal alatdmasztva. A harmadik probléma, hogy évekig
tartotta magat a 2020-t6l bevezetendd el6iras a fels6foka tanulmanyok megkezdéséhez
szllkséges B2-es szintli nyelvvizsga, ami a jelenlegi szabalyozas szerint nem elérhet6 a
didkoknak csak emelt szinti nyelvtanulas esetén. ValOszinli ez az oka, hogy ezt az el6irast
2019-ben végul (ideiglenesen) eltorolték.

A didkok valds nyelvi szintjérdl a kdzoktatas befejezésekor a kotelezd idegen nyelvi
érettségi adhat képet, ezt azonban megel6zik kozbiilsé mérési pontok is. 2014-t61 a két tanitasi
nyelvil iskoldkban torténik célnyelvi mérés, 2015-t61 pedig angol és német nyelvbdl torténik
nyelvi mérés az iskolakban. (Az idegen nyelvi és célnyelvi mérés kozti kiilonbség az, hogy a
két tanitasi nyelvii iskoldkban az idegen nyelvet célnyelvnek hivjak.) igy a 2001-ben kezd6dd
orszagos kompetenciamérésekhez (matematika es szovegertés) csatlakozott az idegen nyelvi
méres is. Az els6 idegen nyelvvel kapcsolatos célnyelvi mérést a nemzeti koznevelésrdl szo1o
2011. évi CXC. torvény 97.8 (13) alapjan a nevelési-oktatasi intézmények miikodésérdl és a

kdznevelési intézmények névhasznalatardl szold 20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet 135.8
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szabalyozza. A mérés 6. és 8. évfolyamon torténik az A2-es és B1-es szintek szerint. A mérés
célja ,,a hasznalhat6 nyelvtudas, azaz a kommunikativ kompetencidk mérése. Ezért a célnyelvi
mérés feladatainak k6zéppontjaban nem a nyelvi forma, hanem a nyelvi jelentés all; a feladatok
a valds nyelvhasznélathoz hasonlo helyzetek elé allitjdk a didkokat. A feladatsorokban
felhasznalt szovegek autentikus, autentikushoz kozeli vagy autentikus forrashbdl adaptalt
szovegek (pl. torténet, hirdetés, email, blog bejegyzés, Ujsagcikk, interju, parbeszéd). A
célnyelvi mérés a KER-ben meghatéarozottakon tal az életkori sajatossagokat is figyelembe
veszi. A feladatok témakorei igazodnak az adott korosztaly ismereteihez, érdeklédési koréhez,
és megfelelnek a NAT és a Kerettanterv ajanlasainak”  (let6ltve innen:

https://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/celnyelvi meres/tartalmi Kkeret). A mérést

kibévitették 2015-ben, és mar a 10. évfolyamban (B2-es szint) is végeztek teljes korii 0rszagos
felmérést.

Ezeket a méréseket az Oktatasi Hivatal végzi, az adatok ismertetését a honlapjukon lehet
megtalalni. A 2015-6s eredményeket nézve latszik, hogy a két tanitasi nyelvii iskolakban
végzett célnyelvi mérés eredményei szerint ,,az Gsszes résztvev altalanos iskolai tanul6 90,3
szazaléka szerzett megfelelt mindsitést a mérésen, és minddssze harom olyan &ltalanos iskola
volt, ahol a tanuloknak kevesebb, mint a fele szerzett megfelelt minésitést” (Célnyelvi mérés,
2016, p. 23). ,,Az Osszes 10. évfolyamos tanuld 86 szazaléka szerzett megfelelt mindsitést a
mérésen, és minddssze négy olyan kdzépiskola volt, ahol a tanuldéknak kevesebb, mint a fele
szerzett megfelelt mindsitést” (Célnyelvi mérés, 2016, p. 23). A megfelelt mindsités azt jelenti,
hogy a didkok elérték az elvarhatd szintet. Az idegen nyelvi mérés eredményei szerint ,,a 6.
évfolyamos tanuloknak megkozelitdleg a haromnegyed része (70-80 szazaléka) teljesitette a
tantervben eléirt Al1-es szintet, mig a 8. évfolyamos tanuloknak csak nagyjabdl a fele (45-55
szazaléka) tudta az elGirt A2-es szintet teljesiteni. Az angolul tanuldk eredményei mindkét

évfolyamon jobbak voltak a németil tanul6k eredményeinél, amire a két tanuldi csoport kozotti
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kilénbseg adhat magyaréazatot. Orszagos dsszesitésben a németil tanuldk kdzil joval tébben
jarnak kozségekben iskoldba, a németil tanulok kozott magasabb a sajatos nevelési igényl
tanulok aranya, s a németil tanuloknak alacsonyabb az atlagos csaladi-hattér indexe” (Idegen
nyelvi mérés, 2016, p. 28). Sajnos részletesebb 6sszefiiggések vizsgalatdra nem talaltam
informaciokat.

Ami az idegen nyelvi érettségiket illeti, a kovetkez6 hivatalos informaciok igazitanak el:
1) a100/1997. (VI. 13.) Korméanyrendelet az érettsegi vizsga vizsgaszabalyzatanak kiadasarol;
2) Az emelt szinten valaszthato érettségi vizsgatargyak listaja; 3) az érettségi vizsga részletes
kovetelményeirdl szolo 40/2002. (V. 24.) OM rendelet. Egy idegen nyelvbol kotelezd az
érettségi, amelynek célja ,,a kommunikativ nyelvtudas mérése, azaz annak megallapitasa, hogy
a vizsgazo kepes-e kommunikacios céljait megvalositani. A vizsga mindkét szinten irasbeli és
szObeli részbdl all, és a négy nyelvi alapkészséget méri: olvasott szoveg értése, hallott széveg
értése, beszédkészség és iraskészség. A kommunikativ készségek alkalmazésédhoz a
nyelvhasznalonak rendelkeznie kell megfelel szokincesel, és ismernie kell a nyelv struktdrajat
is. Ezért a nyelvtani és lexikai kompetenciat mindkét szinten kilon vizsgarész keretében is
mérjiik. A vizsga egynyelvll, azaz kozvetitési készséget nem mér.” Az emelt szintll érettségi a
KER szerinti B2-es szintet méri, mig a kozépszintl érettségi a Bl-es szintet (letdltés innen:
https://www.oktatas.hu/kozneveles/erettsegi/erettsegi_vizsgatargyak, p. 1).

A 2017-es adatok szerint angol nyelvb6l 50382 érettségiztek kdzépszinten és 9701 emelt
szinten. Ugyanezek az adatok német nyelvbdl 15358 és 2093 voltak. Az osztalyzatok atlaga
kdzép szinten 3,67 volt angol nyelvbdl és 3,52 német nyelvb6l. Eredmények emelt szinten
2017-ben magasabbak voltak: angolbol 4,72 és németbdl 4,75 volt az dsszes érettségizé atlaga.
Az atlaghoz kapcsolodo szdrasadatokat nem talaltam meg. Szazalékos formaban rendelkezésre

allnak a kiilonb6zd iskolatipusokban tanuld didkok eredményei is, amelyek rendre pozitiv
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eltérést mutatnak a gimnazistak javara a szakgimnazistdkkal szemben (eredmények let6ltés
innen: https://www.oktatas.hu/kozneveles/erettsegi/prezentaciok_tanulmanyok).

Erettségivel kapcsolatos kutatasok is rendelkezésre allnak. Vigh (2013) példaul a
teljesitmények valtozasat vizsgélta longitudinalis adatokkal, és feladatszintli elemzéseket is
lehet talélni (pl.: Einhorn, 2008; Major, 2008; Vigh, 2008). De Vigh (2013) felhivja a figyelmet
tovabbi fejleszté kutatasok fontossagara is, amelyek folyamatosan informaciot adhatnanak a
didkok teljesitmenyérol és a vizsga minGségérol is.

Oveges (2018) adatai is nytjtanak informaciokat a 7. és 11. évfolyam nyelvi szintjérél.
Az altalanos iskola 7. osztalyos csoportjaival kapcsolatosan érvényes valaszt figyelembe vevo
adatok szerint ezeknek a csoportoknak a 70 szdzalékdban Al-es, 30 sz&zaléké&ban pedig ennél
magasabb szinten vannak a tanulok, ami megfelel az eldirt kovetelményszinteknek, bar 8.
évfolyam végére ennek a szintnek A2-nek kell lenni a 2012-es NAT szerint. A gimnaziumok
11. évfolyaman az elsé és masodik nyelvet kiilon vizsgalva az lathato, hogy az elsé nyelvbél a
B2/B1 szinten vannak leggyakrabban a csoportok (39%-39% mindkét szintbdl), mig a masodik
nyelvbSl A2/B1 szinten (43% és 48% a két szintbél). Igy azt latjuk, hogy a gimnaziumi
csoportok 78 szézaléka 11. évfolyamra tulajdonképpen teljesiti a kozoktatasban elGirt kimenti
szintet. A képet arnyaljak a szakgimnaziumokra vonatkozé adatok, amelyek szerint 11.
évfolyamon a csoportok 60 szdzaléka az els6 nyelvbdl (itt csak egy nyelv oktatasa kotelezd)
A2-gs szinten van (Oveges, 2018), egy évvel a kimeneteli kdvetelmények teljesitése elott.
Természetesen nem lehetetlen feladat egy év alatt 1 szintet ugrani nyelvtudasbol, de ha ezt meg
tudjak tényleg csinalni a vizsgalt iskoldkban, akkor nehezen érthetd, hogy miért all a csoportok
60 szézaléka a vizsgalt idészakban meg A2-es szinten. (Ez az arany a gimnaziumokban 13%.)
Hozza kell azt is tenni ezeknek az eredményeknek az értelmezéséhez, hogy az adatok a
csoportokrdl iskolai szintli dnbevallason alapulnak és nem objektiv mérésen. Bar Oveges

(2018) felvazol lehetséges valtozokat, amelyek befolyasolhatjak, hogy az egyes csoportokban
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tanulé didkok milyen nyelvi szintre jutnak el tanulményaik végére (heti Graszam, tanérok
szdma az egyes csoportokban, anyanyelvi tandrok aranya a kozoktatasban), de ezekre a
valtozokra nem ad statisztikai Osszefuggéseket vizsgdlé eredményeket a kutatési
beszamoldban.

A nyelvtanarok szerepe elvitatatlan az oktatasban, amikor osztalytermi koérnyezetet
vizsgalunk. Az, hogy ki tanithat idegen nyelvet, a Nemzeti koznevelésrél szold térvény 3.
melléklete tartalmazza (A nevelési-oktatasi intézmenyekben pedagogus-munkakorben
alkalmazottak végzettségi és szakképzettségi kovetelményei). Ebben a mellékletben iskolai
évfolyamokra, iskolatipusokra lebontva szerepelnek az adatok. A kérdés fontossagat jelzi,
hogy Varga (2015) munkéajaban az idegennyelv-oktatas hatékonysaganak az egyik jelz6szama
(a kettobol) az volt, hogy milyen ardnyban vannak a kdzoktatasban megfeleld képesités nélkiil
oktatok. Az eredményei alapjan 2003 6ta folyamatosan csokken a képesités nélkil vagy nem
megfeleld képesitéssel tanitok aranya. 2013-ra ez az arany 2 szazalék ala csokkent (Varga,
2015, p. 150), amely arany kicsivel magasabb az altalanos iskolakban, mint a kozépiskolakban
(Varga, 2015, p. 152). A képesités mellett azonban fontos lehet az is, hogy hany nyelvtanar
tanit egy csoportot, illetve hogy a képesités milyen minéségii (a tanarképzésrol részletek lasd
alabb). Oveges (2018) eredményei alapjan mindegyik iskolatipusban déntéen egy, nem
anyanyelvi tanar oktat egy nyelvi csoportot. Azonban ugyanennek a kutatasnak a diakokkal
kapcsolatos része azt mutatja, hogy ez sok esetben nem ugyanaz az egy tanar az évek soran. A
tanulok valaszaibol az derdl ki, hogy altalanos iskoldban a diakok negyedének szinte minden
évben 1j tanara van a tanult elsé nyelvbdl, de a dontd tobbséget is 2 vagy 3 tanar tanitotta
altalanos iskola 7. osztalyaig idegen nyelvbol. A helyzet valamivel jobb a kozépiskolakban

(Albert, Tanko és Piniel, 2018a, 2018b).
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3.4. A nyelvtanarképzés valtozasai

Sajnos a nyelvtanarképzés kiilonbozé szempontjainak kutatdsa nem kapott igazan nagy

hangsulyt az elmdlt évtizedekben Magyarorszagon. Igy nem egyszerti megfogalmazni, milyen

lenne az ideélis nyelvtanarképzés Magyarorszagon, mar csak azért sem, mert szdmos

dilemmaval allunk szemben. Bardos (2001; lasd még Bardos, 2016) ezeket a dilemmakat a

kovetkez6 dichotomiak segitségével foglalja 6ssze (p. 11):

1. tud6sképzés szemben a gyakorlati képzéssel;

2. “képezdék” szemben az egyetemmel dsszekapesolt gyakorldiskolakkal;

3. bemeneti és kimeneti szabalyozas kozti ellentétek: “a kimeneti szabalyozasnal csak
egyetlen (egységes?) tandrképzés van és egyetlen diploma, ahol a jel6ltek
felkészllnek arra, hogy tobbféle iskolatipusban, tobbféle életkord embert tanitsanak.
Ennek szOges ellentéte az abszolUt specializcidé egyetlen korcsoportra vagy
egyetlenegy iskolatipusra” (p. 11);

4. zardvizsgék: anyaintézmeny szemben a kiils6 értékel6 vizsgak (nem jellemz6 ez utdbbi
mar Magyarorszagon a 20. szazad kozepe 6ta);

5. kdvetd vs. szinkron tanarképzés: “a tanarképzés rogton az intézménybe vald belépés
pillanatatdl indul, vagy pedig mar egy végzett szakembert tovabbi évek raépitésével

késobb képeznek ki tanarra” (p. 11).

A 1990-es évek elejétdl harom kiilonbozd formaban tortént kisérlet a nyelvtanarképzés

leghatékonyabb rendszerének kialakitdsdra Magyarorszagon, azaz szamos alkalommal

valtozott a szabalyozas. Nincs lehetdségem arra, hogy részletesen attekintsem a tanarképzeés

jellemezdit, hiszen a felsdoktatas kutatdsa sordn szamos szempont szerint lehet feldolgozni a

valtozasokat. A teljesség igénye nélkiil néhany lehetdség: a torvényi szabalyozas valtozasainak

76



dc_1700_19

leirasa, a képzésben résztvevok szamanak alakuldsa, a bemeneti és kimeneti kovetelmények
valtozasa, a képzés tartalmanak valtozdsa kiilonbozd intézményekben, a képzés formai
rendszerének valtozasai. Itt csupan arra vallalkozom, hogy a 6 valtozasokat megprobaljam
vazolni. Ha réviden akarnam osszefoglalni a tanarképzés valtozatait, akkor azt lehet mondani,
hogy volt haroméves nyelvtanarképzés, osztatlan tanarképzés és osztott tanarképzeés is. E sorok
irdsakor éppen kifutott az osztott tandrképzés és Ujra az osztatlan tanarképzés a jellemz6
modell. A jelenlegi torvényi szabalyozas szerint a tanarképzés a Nemzeti felsGoktatasrol sz6lo
2011-es torvény hatalya al tartozik.

A visszatekintést azzal kezdhetem, hogy a nyelvtanarképzéssel kapcsolatos teendk az
1990-es évek elejére megszaporodtak, az orosz nyelv kotelez6 jellegének eltorlése miatt
hirtelen nagyon sok nyugati nyelveket besz¢éld nyelvtanarra lett sziikség. Két megoldas tiint
ekkor a legjobbnak, az egyik az orosztanarok atképzése volt (Bardos, 1984), a masik a
haroméves, egyszakos nyelvtanarképzés bevezetése (Medgyes, 2011). Vago (1999)
osszefoglaloja alapjan kirajzolédnak nemcsak az orosztandrok atképzésével kapcsolatos
tények, hanem a problémak is. Annak ellenére, hogy az allami tAmogatés az orosztanarok
atképzésének szolt és hat év alatt (1990-1996) kozel 5000-en szereztek nyelvtanarszakos
diplomat, sokan soha nem voltak orosztanarok. A 6 féléves képzés levelezd jelleggel folyt 11
felsdoktatasi intézményben Magyarorszagon, amelyek kozott egyetem és foiskola is volt. Ez
kezdeti fesziiltséget sziilt, hiszen az azonos képzésben résztvevé tanarok nem ugyanolyan
diplomat kaptak. Ezt a problémat azutan jogi szabalyozéssal hidaltak at. Sajnos az orosztanar-
atképzés torténetének tudomanyos feldolgozasa nem tal béséges. Vago (1999) meg is jegyzi a
munkajaban: ,,a publikdlatlan anyagok rendelkezésre bocsataséért és a folyamatos
konzultacios lehetdség biztositasaért ezuton mondunk koszonetet Fazekas Marta atképzési
felelosnek.” p. 174). Nem tudok koveteses vizsgalatokrdl (példaul: hogyan alakult az atkepzett

tanarok életpalyaja). Képet kaphatunk tovabbi problémakrdl Medgyes (2011) interjukotetébol.
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Egy atképz6s orosztanar arrol panaszkodott, hogy Ujabb diplomaért kellett fizetnie a 2000 évek
elsé évtizedének a végén annak érdekében, hogy torvényes mddon tudja ellatni munkajat.

Az orosztanar-atképzés hianyos feldolgozasaval szemben bdséges hazai és nemzetkozi
szakirodalom all rendelkezésre a haroméves nyelvtanarképzés torténetérdl Magyarorszagon. A
képzési program kialakitdsa mogott vilagos logika &llt: az els6 évben a nyelvi képzés, a
masodik évben a szakmodszertani képzés, a harmadik évben pedig az iskolai gyakorlat kapott
hangsulyt (Medgyes, 2011). A program létrehozasanak lehetéségét egy 1991-es torveny adta,
amely lehet6vé tette haroméves szakok alapitasat (Mivel6dési Kozlony, 1991/11; Vago,
1999). A programban az utolsé évfolyamok 2004-ben indultak (Medgyes, 2011). Kifutasuk
utan ezek a nyelvi kézpontok megsziintek vagy beolvadtak az otthont add intézménybe, bar
néhany fontos elem tovabb élt az altaluk hagyomanyosnak mondott képzésben (Lehmann,
Lugossy és Nikolov, 2011).

A hédroméves képzésnek az erésségeir6l Medgyes (2011) részletesen ir az altalaaz ELTE-
n alapitott Angol Tanarképz6é Kozpont munkaja kapcsan. Az egyszakos, intenziv képzés
legfontosabb megkiilonboztetd jegye a hosszu, teljes felelésséggel jaro, parban végzett tanitasi
gyakorlat, a ,,gyakorlati megkozelitésti pedagogiai-szakmodszertani felkészités” (Medgyes,
2011, p. 73) és a folyamatos mindségbiztositasi rendszer fenntartasa. Nincsenek adataim arra
nézve, hogy orszagosan hany nyelvtanar végzett a b6 masfél évtized alatt, amig ez a képzési
forma jelen volt a felsGoktatasi palettan. A haroméves program megsziintetésének oka a
fels6oktatas Un. bolognai rendszerre valo atéllasa volt. Az (j rendszer attekintése el6tt azonban
lassuk, mik voltak az egyetemi nyelvtanarképzés jellemzéi a 1990-es években
Magyarorszagon.

A 1990-es éveket bonyolult, tébbszintes szabalyozas jellemezte a pedagdguskepzésben
és igy a nyelvtanarképzésben is, amely soran folyamatos valtozasokkal probalt a rendszer az

Uj kihivasoknak megfelelni (Kocsis, 1999). A nyelvtanarképzés féiskolai és egyetemi szinten
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is folyt, kiilonboz6 képzési rendszerekben, ahol a kiillonbozd szintek kozott az jelentette a
kilénbséget, hogy mely évfolyamokon tanithattak végzés utadn a tanarok. A hagyomanyos
modell szerint (1994-ig) a tanitoképzdkben képezték az 1-4. évfolyamon, tanarképzékben az
5-8. évfolyamon, és egyetemeken a 9—12. évfolyamon oktatd pedagdégusokat. Foiskolai és
egyetemi oktatokat nem képzett a rendszer. Kocsis (1999) nagyon szemléletesen abrazolja,
hogyan valtozott ez a rendszer, azaz az adott évfolyamra milyen intézményekben képeztek
oktatokat, igy nyelvtanarokat is. A valtozasokra részben a 1995-ben bevezetésre kerlilt NAT
miatt volt szilkség, de a valtozé felsdoktatasi kornyezet is motivalta az atalakulast. Igy tehat
elmondhatjuk, hogy a Kkét, fent ismertetett innovativ tandrképzési program mellett
parhuzamosan ,,hagyomanyos négyéves, kétszakos foiskolai szintli és az 6téves kétszakos
(késbbb egy szakon négyéves) képzések is jelen voltak a felsGoktatasban. Az utdbbi két tanterv
alapmodellje az angol szakos bolcsész tanterv kiegészitése a tanari diplomahoz sziikséges
kovetelményekkel. Az angol szakos tantervi kovetelmenyek mellett a jeldlteknek minden
esetben teljesiteniik kellett magyar nyelven a pedagdgia és pszicholdgia kreditek
megszerzéséhez sziikséges kovetelményeket, valamint a tanitasi gyakorlatot” (Lehmann,
Lugossy és Nikolov, 2011, p. 260). Tovabbi fontos fejleménye a 1990-es éveknek a
kreditrendszer kialakitasa volt (Hrubos, 2002). Saska (2015) a kreditrendszer véltozasain
keresztiil tekinti at a reformtorekvéseket és egyenesen kreditkiizdelmekrdl besz¢l, amelynek
nyertesei és vesztesei lehetnek.

A fels6oktatas bolognai rendszerre valo atalldsa sordn a nyelvtandrképzésben is
megvalo6sult az Ggynevezett kétszintli rendszer: alapképzésre épiil6 mesterképzés. A rendszer
kiépitése 2005-ben kezd6dott meg felfutd modon: a féiskolai (3-4 év) es az egyetemi képzés
(5 év) kettdségét felvaltotta egy haromszintli rendszer, amely all egy rendszerint haroméves
alapképzésbol (BA, BSc), egy kétéves mesterképzésbdl (MA, MSc) és egy doktori képzésbdl

(PhD). Ez a haromszint{i rendszer nem valdsult meg a felsdoktatas minden teriiletén, hiszen
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példaul az orvostudomanyi képzések megmaradtak osztatlan képzésnek. A tanarképzést
viszont besoroltdk a bolognai rendszerbe egy rovid idére, majd kifutd jelleggel megsziint a
2016/2017-es tanévtdl, és atadta helyét a 2013/2014-es tanévtdl felfutd rendszerben induld
kétszakos, osztatlan tanarképzésnek. Mit lehet tudni a bd tiz évig miikodé osztott
nyelvtanarképzé modellrél? Sajnos errdl a képzési rendszerrdl sincsenek hatastanulmanyok és
alapos kutatdsok Magyarorszagon, bar vitaanyagok, 6sszegzések rendelkezésre allnak
(Hunyady, 2010). A képzési rendszer felépitése soran a bemeneteli kdvetelmények szerint az
felvételizhetett tanari mesterszakra, aki vagy elvégzett egy szakiranyl alapszakot (pl.: az
angoltanari mesterszak esetében az anglisztika alapszakot), vagy mesterszakot, illetéleg
rendelkezett korabbi képzésben szerzett pedagogus diploméval. A képzés soran tobbféle
kreditszamu és hosszusagu nappali, illetve levelezé képzés is indult. Sajnos nem all
rendelkezésre részletes kutatas a kiilonb6z6 egyetemeken kinalt kiillonb6z6 tanegységlistak
dsszehasonlitasarol, igy csak egy példaval szemléltetem, mit is tanultak a leend6 angoltanarok
ebben a rendszerben. Az ELTE-r6l vett tanegységlistan (40 kredites, 5 féléves angoltanari
képzés — elérhetd itt: http://tkk.tanterv.elte.hu/) latszik, hogy a tantargyak kozott szerepelnek
nyelvpedagdgiai kutatdsokra alapulé kurzusok, nyelvfejlesztés, mddszertani kurzusok,
kulturaval foglalkozé targyak és szaktargyi tanitasi gyakorlat is. A bolognai rendszerti
tanarképzés bevezetése utana szinte azonnal vita alakult ki arrél, hogy valéban ez-e a legjobb
mondja Magyarorszagon a tanarképzésnek. So6sné Faragé (2010) bemutatésa szerint jorészt a
természettudomanyos lobbinak kdszonhetden keriilt ki a tanarképzés a bolognai rendszerbdl és
tért vissza az osztatlan kétszakos rendszerre.

A 2013/2014-es tanévben indult jelenlegi szabalyozas szerint a nyelvtanarok 10 (300
kredit), 11 (330 kredit) és 12 (360 kredit) féleves osztatlan tanarképzesen vesznek részt, ahol
kétszakos tanarra képzik 6ket. A képzés bemeneti kovetelményei kozott szerepel egy szdbeli

vizsga, amely a jeldltek ratermettséget kivanja mérni (palyaalkalmassagi vizsga) és az erettségi
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vizsga. A nyelvtanarképzés szempontjabdl szerencsétlen tény, hogy a kétszakossag ellenére is
csak egy targybol kell emelt szintii érettségit tenni, bar az intézmény kikotheti, hogy a ket targy
kozul melyiket kéri emelt szinten. Az ELTE-n példaul, aki az angol nyelvet parositja nem
nyelvszakkal, ott angol nyelvbdl kérik az emelt szintli vizsgat, de ha masik nyelvvel parositja
a felvételizd, akkor csak az egyik nyelvbol kell emelt szintli vizsgat tenni
(https://www.felvi.hu/felveteli/egyetemek_foiskolak/!IntezmenyiOldalak/szervezet.php?szer_
id=1170éselj=18a). Az osztatlan tanarképzéssel kapcsolatos feladatok ellatadsara an.
tanarképz6 kozpontok jottek 1étre a felsdoktatasi intézményekben, amelyek karokon ativelve
vegzik munkajukat. Erre azért van sziikség, mert a kotelez6 kétszakos képzés soran eléfordul,
hogy a didkok kiilonb6z0 szakjaikkal kiilonbozo karokhoz tartoznak.

Az osztatlan tanarképzés képzési és kimeneti kovetelményeit a kovetkezé rendelet
foglalja 6ssze: 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet a tanari felkészités k6zos kovetelményeirdl és
az egyes tanarszakok képzési és kimeneti kovetelményeirél. (A rendelet a nemzeti
fels6oktatasrol szo16 2011. évi CCIV. toérvényen és a tanarképzésben tanari szakképzettség a
tanarképzés rendszerérol, szakosodasi rendjérdl és a tanarszakok jegyzékérdl szol6 283/2012.
(X. 4.) Korm. rendeleten alapul, valamint figyelembe veszi a NAT eléirasait is.) A rendeletek
alapjan harom nagy részre oszlik a tanarképzés tartalma: 1) pedagdgiai és pszicholdgiai
altalanos elméleti, illetve gyakorlati ismeretek, képességek megszerzésére iranyul6 kepzés; 2)
szakmddszertani képzés; 3) iskolai gyakorlatok. Ezeknek a kreditelosztasa a kovetkezéképpen
alakul a 12 féléves képzést nézve: ac) 360 kredites képzésben a szakteriileti elem tanari
szakképzettségenként 130-130 kredit, a tanéri felkészités 100 kredit (8/2013. (1. 30.) EMMI
rendelet). Ha megnézzik a képzési kimeneti kovetelményeket (KKK) egy kozépiskolai
angoltanar esetében kilon lebontva szakmddszertani [5. Az angol nyelv és kultira tanara
sajatos szakmodszertani (tantargy-pedagdgiai) ismeretei] és szaktertleti kdvetelményekre

(4.2.1. Az angol nyelv és kultdra tanaranak szakteruleti tudasa, készségei, képességei), akkor
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irredlis elvarasokkal taldlkozunk a rendeletben. Egy mindent tudd, mindenhez ért6, elérhetetlen
tanar képe bontakozik ki. Ezt raadasul kétszeresen kell teljesitenie a didkoknak a két szakjukra
vonatkozoOan. Az embernek az a benyomasa, hogy a rendelet megalkotéi mindent beleraktak a
kimeneti kovetelményekbe, ami csak esziikbe jutott. Tovabbi probléma, hogy a kimeneteli
kdvetelmények nincsenek szembeallitva a képzés kiilonb6z6 részeivel. Az is zavaré a KKK-
ban, hogy sok helyen minimum kreditek vannak megadva, ami azt a benyomast keltheti, hogy
lehet tobb kreditben is tanulni valamit, de a 130 &sszkreditérték nem sok mozgastérre ad
lehetdséget valojaban. Egy egyszeriinek tiind példat véve a KKK ,,magas, legalabb C1 szintd,
hasznalhato nyelvtudas”-rol ir. A bemeneti kovetelményt alapul véve lehetséges, hogy
mondjuk egy angol-német szakparositassal rendelkez6 diak ugy keriilt be az osztatlan
tanarképzésre, hogy német nyelvbél volt emelt szintli érettségije, angol nyelvbdl viszont csak
kozEépszintli érettségit szerzett, ami nem biztos, hogy megfeleld nyelvtudast jelent a szak
elvégzéséhez. Ez utobbi a B1-es szintnek felel meg. A képzés soran nyelvfejlesztésre 2-szer 4
oranyi kredit jut a képzés els6 évében. Ez nem ad elegendo iddt arra, hogy a didkok elérjék a
KKK altal el6irt szintet. Masik példa az 1. tdblazatban leirt szakmai elkdtelezettséggel és
onfejlesztéssel kapcsolatos elvarasokat foglalja 6ssze. Nem vilagos, hogy ezek az elvarasok a

képzés mely teruletéhez kapcsolddnak, és hol kell a didknak ezt elsajatitania.
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1. tdblazat: Rovid részlet a 8/2013. (I. 30.) EMMI rendeletbdl (a teljes rendelet elérhetd itt:
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1300008.emm)

Szakmai elkdtelezettség és Onfejlesztés terén

- Képes a szakmajara vonatkozo, konkrét kutatasi témahoz kapcsol6dd szakirodalmat
felkutatni, attekinteni, értelmezni, sajat szakmai fejlédését megtervezni és megvalositani,
osztélytermi és egyéb élményeire kritikusan reflektalni, szakmailag és nyelvileg

folyamatosan megujulni.

- Képes dnismeretének, sajat szemeélyiségének fejlesztésére és ennek érdekében nyitott a
kornyezet visszajelzéseinek felhasznalasara. Figyelemmel Kiséri sajat tevékenységének
masokra gyakorolt hatasat, reflektiv modon torekszik tevékenysegének mddositasara,

szakmai felkésziltségének folyamatos fejlesztésére.

- Részt vesz az iskolai munkéra vonatkozé kutatdsokban, fejlesztésekben, a kutatasi
eredmények értelmezésére és alkalmazasara neveld-oktatdo munkajaban. Nyitott a fejlesztési,
innovacios torekvések Kiprobalasara (alternativ programok tankdnyvek kiprébalasa,

biralata).

Az osztatlan tanarképzésrdl azt is meg kell jegyezni, hogy bar kiviilrdl ugy tiinik, hogy
megtortént a szétvalasztasa a tanari és (példaul) bdlcsészprogramoknak. Ha megnézzik
mondjuk az ELTE BTK anglisztika és angol tanari képzés tanegységlistait, akkor lathato, hogy
tobb olyan dra is van az alap- és mesterképzésben is, ahol a tanar szakos didkok ugyanazokat
az Oréakat veszik fel, mint a bolcsészszakos diakok és ugyanarra a szeminariumra is jarnak. igy
a szétvalasztas csak elméleti sikon valosul meg, a gyakorlatban azonban — féképp pénzhiany
miatt — nem, és ugyanazon az Orakon ilnek a bdolcsész és tanarképzés didkok

(http://tkk.tanterv.elte.hu/). A szétvalasztas hianyara nem feltétlentl problémaként tekintek,
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csak tényként emlitem.

Az osztatlan tanarképzés mellett megmaradtak bizonyos mesterszakok kiegészitd
képzési jelleggel azok szamara, akik mar rendelkeznek egy diplomaval. Ezekbdl tobbféle is
rendelkezésre &ll (lasd: https://www.felvi.hu/felveteli/jelentkezes/felveteli_tajekoztato/).
Néhany példa: 2 féléves képzés (diszciplinaris MA-ra épiil6 tanarképzés es foiskolai/altalanos
iskolai tanari szakképzettségre épilé szintemelé tanarképzés); 4 féléves (tanitoi
szakképzettségre épulé altalanos iskolai tanarképzés vagy Ujabb tanéri szakképzettség
megszerzésére iranyuld tanarképzés); 5 féléves (tanitoi szakképzettségre épiilé kozépiskolai
tanarképzés). Osszefoglalva tehat az osztatlan tanarképzés mellett megmaradt nyomokban az
osztott tanarképzés is, mert aki a jelenlegi rendszerben egyszakos angoltanar szeretne lenni,
annak lehetdsége van egy nyelvi MA képzés utan kiegészitd tanari MA képzésre jelentkezni.
Nem allnak rendelkezésre azonban adatok ezeknek a révid ciklusu képzési rendszereknek a

népszerliségérol.

3.5. Osztélytermi kutatasok az oktatés tartalmdrol és keretérdl

Annak ellenére, hogy nagyon fontos lenne rendszeres hatasvizsgalatokat és osztalytermi
méréseket végezni a fentiekben targyalt kérdésekrol, illetve hogy a kiilonb6z6 szabalyozasok
hogyan valdsulnak meg, nagyon kevés empirikus munka nyoméara bukkantam. Nem gyakran
késziilnek atfogé mérések és ahhoz kapcsolddo elemzések az osztalytermi munkarol. Mind
orszéagos, mind helyi szinten kiemelkednek Nikolov Marianne, Csapd Bend és kutatocsapataik
méresei, akik tobb kutatast is lebonyolitottak a nyelvpedagdgia terlletén az utdbbi
évtizedekben, hogy felmérjék az osztalytermi folyamatokat és adatokat szerezzenek arrdl,
melyek a realisan kitlzendd ¢és elérhetd célok. A vizsgdlataik sordn altalanos és

kozépiskolakban gytjtottek adatokat. A kozépiskoldkon belll pedig a hagyoméanyosnak
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mondhat6 képzést ny(jtd intézmények mellett vizsgalddtak két tannyelvii iskolakban, nyelvi
elokészitd évfolyamokat inditd iskolakban és szakképzést nyujtdé intézményekben is (pl.:
Csap6 es Nikolov, 2002, 2009; Jézsa és Nikolov, 2005; Nikolov, 2003; Nikolov és Csapo,
2010; Nikolov és Jozsa, 2006; Nikolov, Ottd és Oveges, 2009a, 2009b; Nikolov és Szabo,
2014). Nikolov (2016, p. 106) egy konferencia-el6adason a kovetkezé hét pontban foglalta
0ssze vizsgalataik legfontosabb tanulséagait:

1. A nyelvtudas szintje angolbdl minden szinten szignifikansan jobb, mint németbdl.

2. Sokkal tobben tanulnak angolul, mint németdil.

3. A didkok egyéni kiilonbségei rendre kedvezdbbek az angolul tanulok esetében.

4. A nyelvtanulasi lehetdségek mindsége valtozo.

5. A mennyiségi raforditas és a mindség kozott gyenge a kapcsolat.

6. A gyengeék leszakadnak.

7. Meghatarozo: a csaladi hattér.

2017 6szén orszagos vizsgalatot bonyolitott le az ELTE Angol Alkalmazott Nyelvészeti
Tanszéke az Oktatasi Hivatallal és az Emberi Er6forras Minisztériummal egy(tt, hogy felmérje
a kdznevelésben folyd idegennyelv-oktatas kereteit és hatékonysagat (Oveges és Csizér, 2018).
Ebbdl a kutatdsbol mar fent tobbszor idéztem, de az osztalytermi vonatkozésokat nem
foglaltam még Ossze. A kutatas egyik legfontosabb jellemzéje, hogy a vizsgalatban résztvevd
iskoldk reprezentativ mintavételi eljarassal kerultek kivalasztasra és ezeknek az iskolaknak a
7. illetve 11. évfolyaman teljes korii volt az adatfelvétel. Igy a minta eredményei jol
altalanosithatdak a magyarorszagi kozoktatasban tanulokra, természetesen a megfeleld
évfolyamokon. A tanuldkon kivil a kutatasban részt vett a mintaba kertlt 149 iskola
intézményvezetdje ¢€s az intézményekben oktaté nyelvtanarok is. Ezenkiviil nyelvi

szaktanacsadoktol is gyhjtottink adatokat. A helyzetfelmeérés érdekében nemcsak a tanulok
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idegennyelv-tanulassal kapcsolatos jellemzdit mértiik fel, hanem a nyelvtanulas osztalytermi
folyamatait, a tanarok ¢és az intézményvezetok véleményét, valamint az iskolai szintli
nyelvoktatas szervezési kérdéseit is. Az atfogo vizsgélat dsszes fontos eredményét lehetetlen
itt ismertetni, de ami a tanari kérdoivre érkezett 1118 valaszt illeti, motivalt tanarképek
rajzolodnak ki. A megkérdezettek fontosnak tartjak szakmai fejlodésliket, aminek a hangsulya
a nyelvtudas fejlesztésén e€s nem a tanitdésmddszertanon van. Emiatt is nyilatkoztak ugy, hogy
fontos lenne, hogy tobb kapcsolatuk legyen célnyelvi beszélokkel, és ezért szivesen részt
vennének kiilonboz6 célnyelvi orszagokba szervezett tovabbképzéseken.

Ezek a hidanypétlo kutatdsok azonban csak egy-egy részletében tudjak megragadni a
nyelvtanitas tartalmat és kereteit. Hianyoznak Magyarorszagon azok a mihelyek, amelyek
folyamatosan és szisztematikusan, részletekre Kkiterjedve adnak adatokat és értékeld
elemzéseket a magyarorszagi idegennyelv-oktatas helyzetér6l a kozoktatasban. A kutatdsok
hianya valdszintileg 0sszefliigg Csap6 és munkatarsai altal idézett elgondolkoztato adattal: ,,egy
atlagos finn tanarképzési tanszéken nagyjabol kétszaz kutatd dolgozik, szemben mondjuk a
Szegedi Neveléstudomanyi Intézet 16 f6jével” (Csap06, Bodorkds és Bus, 2015, p. 18). A

nyelvpedagoégiai jellegli atfogo kutatasokat végzok szama pedig sziikségszeriien még kisebb.

3.6. Osszefoglalas

A fentiekben tébb szempontbdl is prébaltam 6sszefoglalni azt a szakmai és iskolai
kornyezetet, amelyben a kutatisomban résztvevé tanarok dolgoznak, illetve azokat az
empirikus adatokat, amelyek a rendelkezésemre alltak. Tobb tanulsdg is levonhaté az
eredményekbdl. A folyamatosan valtozo, bonyolultan tilszabalyozott kérnyezet nem biztos,
hogy megfelel6 hatteret biztosit a nem csak motivalt, de hatékony munkavégzéshez. Ha azt

vesszlk alapul, hogy egy tanari palya kozel negy évtizedet dlel fel, akkor lathato, hogy az
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elmult évtizedekben nagyon kevés volt az allandé elem ebben a kdrnyezetben. Az a biztos,
hogy minden valtozik. Van olyan vizsgalt teriilet, ahol a valtozas oda-vissza jellegti. Példaul a
tanarképzés, ahol a két kiillonbozd paradigma kozott ingadozott a rendszer az elmult
évtizedekben. Nemcsak a valtozasok teszik nehézz¢é a minéségbiztositasi folyamatokat és a
tervezést, hanem a sokszor feleslegesen tulbonyolitott szabalyozas is. Szamomra Ggy tint,
hogy nincsen egy, adatokon alapulé oktataspolitikai konszenzus arr6l, milyen is lenne a
hatékony és eredményes idegen nyelvi oktatas Magyarorszagon. Igy nehéz a nyelvtanaroknak
mit mondani, pedig ahogy Csap6 és munkatarsai irjak: ,,a kozoktatas mitkodésével kapcsolatos
elemzések egyértelmiien megmutattak, hogy az eredményességre legerdteljesebben hatd
tényez0 a pedagodgus, kozelebbrdl a tanitok, tanarok szakmai tudasa, felkésziiltsége” (Csapo,
Bodorkds és Bus, 2015, p. 18).

A masik f6 probléma véleményem szerint, ahogy mar fent tébb helyen is irtam, a
naprakész, adatszintli ismeretek hianya arrél, hogy val6jaban mi is térténik egy idegen nyelvi
oran, illetve milyen keretek kozt végzik az idegen nyelvek tanitasat az egyes iskolakban: nem
allnak rendelkezésre megbizhatd és érvényes adatok a nyelvoktatdsrél Magyarorszagon.
Nehezen lehet igy barmit is mondani azoknak az elszort vizsgalatoknak az eredményeir6l,
amelyek késziilnek, ha nincsenek olyan alapkutatdsok, amelyekbdl alapvetd informaciodink
lennének arrél, hogy példaul a magyar kdzoktatasban milyen tényezék befolyasoljak a diakok
nyelvi szintjét mondjuk regiokra es iskolatipusokra lebontva. Amennyi réalatasom van a
tertiletre, az a benyomasom alakult ki, hogy ha a valtozasokat meg is el6zi szakmai vita, azok
rendszerint nem pontos adatokra alapoz6 hatasvizsgalatokon mulnak, hanem tapasztalatokon
alapul6 egyéni vagy csoportos érdekeken.

Ami az empirikus adatokbdl levont kdvetkezetéseket illeti, szeretném itt roviden idézni
Oveges és Csizér (2018, p. 221-233) kutatasat, amelyben a kdvetkezdképpen fogalmaztuk meg

a legfontosabb nehézségeket:
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1. A kiilonb6z6 tantervekben eléirt Kimeneti és bementi szintek nincsenek 6sszhangban
minden esetben a diakok nyelvi szintjérél gyijtott adatokkal, sok esetben a vélelmezett nyelvi
szintek alacsonyabbak a varhatondl. Kiléndsen akkor volt ez igy, ha a kiilonboz6é csoportokban
hasznélt nyelvi tankonyveket vizsgaltuk, amelyek szintje nem volt mindig 6sszhangban a
csoport jellemzésekor megadott szinttel. Jellemzé tendencia volt, hogy a tankényv alacsonyabb
nyelvi szintre készilt, mint a csoportrél megadott szint.

2. Nem teljesen egyértelmti az elsé €s masodik idegen nyelv szerepe az oktatasi
rendszerben. Az eurdpai unios ideal a két idegen nyelven kommunikalni képes eurdpai polgar,
ami a masodik nyelv szerepének erdsitését tenné sziikségessé az iskolarendszerben, de a 2020-
as felsdoktatasi B2-es szintli bemeneti kovetelmény azt sugallja, hogy inkabb egy nyelvbdl kell
magasabb szintet elérni. Ehhez hozza kell azt is tenni, hogy a szakgimnéaziumokban kapott
adatok szerintem mar most is ez a jellemz6 gyakorlat.

3. Kevés helyen megoldott a savos nyelvoktatés, és tobb helyen kényszeriilnek az
iskoldk magas létszamud nyelvi csoportokat inditani, amelyek heterogének is. Ennek a ket
jellemzonek a kiemelése azért is fontos, mert a tanarok koziil sokan ebben a két problémaban
latjak a kudarcok 6 okat.

4. A mintéba keriilt didkok dont6 tobbsége 4. évfolyam el6tt kezdte meg az elsé idegen
nyelv tanulasat. Ez azért lehet probléma, mivel a NAT 4. évfolyamtdl irja el6 a kotelez6 idegen
nyelv oktatasat, az azt megel6z6 idészakban szabalyozas és mindségbiztositas nélkiil folyik az
oktatés.

Feljebb kétszer is idéztem az MTA koOznevelési indikatorrendszerérdl kozre adott
adatokat, amelyben két indikator kapott helyet az idegennyelv-oktatassal kapcsolatban: 1) nem
megfeleld képesitéssel oktato tanarok aranya (képesités hianya vagy nem az adott targyra szolo
képesités); 2) magas oraszamban tanulo diakok aranya, amely esetben a magas 6raszam heti 6t

vagy annal tobb o¢rat jelent (Varga, 2015). Nagyon jo, hogy ezek az adatok rendelkezésre
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allnak, de a kérdés az, hogy vajon tényleg ezek-e a legjobb indikatorok a nyelvoktatas
mindségének megitélésére, vagy sziikkség lenne hasznosabb és jobban eldrejelzd
indikatorrendszer kidolgozasara.

A nyelvtanulasi kornyezet jellemzbinek leirasakor Osszefoglalt szakmai és tartalmi
kérdések szdmos lehetséges problémaforrast tartak fel. Itt most nem ismétlen magam, de azért
egy dolgot muszaj kiemelnem: a NAT kimeneteli kovetelménye szerint a jelen sorok irasakor
az elsé idegen nyelvbdl Bl-es szintre kell eljutni a tanuldknak a 12. évfolyam végére. A
felsGoktatasban viszont B2-es kimenti kdvetelmény szint van, illetve egy ideig Gigy tlint, hogy
ez a kovetelmény bemeneti kdvetelmény lesz. Kinek a felel6ssége ezt a kiilonbséget athidalni?
Ugy gondolom, hogy nem megfelelé a jelenlegi megoldas, hogy a Nemzeti koznevelésrél sz616
torvény eldirja, hogy az iskoldknak mindenkit, aki kéri, fel kell késziteni emelt szintii
érettségire. lIde kapcsolddo probléma, hogy a felséoktatas ki(be?)meneti B2-es nyelvi szintii
kovetelményében a rendeletalkotok sokszor nyelvi vizsgét irnak el6. Azaz (részben) a
kdznevelésben vald munka eredményének felmérését egy nyelvvizsgakdzpontra bizzak, ami
nemcsak anyagi terheket ré a csaladokra (amit az els6 nyelvvizsga ingyenessé tételével probal
a korméanyzat megoldani), hanem arrdl is, hogy a kiilonb6z6 nyelvi vizsgak
kdvetelményrendszere visszahat és formalja a kdzoktatas tartalmat. Tovabba pedig kialakul az
anézet a kdzoktatasban, hogy nem hasznalhat6 nyelvtudasra van sziikség, hanem sikeres nyelvi
vizsgara. Ez viszont olyan nyelvtanuléssal és nyelvhasznalattal kapcsolatos hiedelmeket alakit
ki a tanuldkban és a sziil6kben is, amelyek nem biztos, hogy helyesek. A legfontosabb példa
erre a nyelvtudast a hibatlan nyelvhasznalattal azonositani.

Végul, de nem utolsdsorban be kell vallanom, hogy nagyon megnehezitett a munkamat,
hogy a meglévé adatokat is csak nagyon nehezen tudtam 6sszeszedni, mert azok kiilonb6z6
forrasokban, kiilonb6zé formatumokban (PDF, DOC, DOCX, PPT, PPTX) allnak az

érdekl6dok rendelkezésre az interneten (a legtobb a Kozponti Statisztikai Hivatal vagy az
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Oktatasi Hivatal honlapjan). Sokszor nincsenek kiséré kutatasok, amelyek értelmeznék az
adatokat, id6sorokat. Néhany példa az elvégzendd hosszu tavh kutatasokra az idegennyelv-
oktatas teriiletérél: 1) Tankonyvkutatdsokkal kapcsolatos kérdések vizsgalata: Hogyan valtozik
¢évr6l évre a hivatalos tankonyvlista? A tankonyvlistan szerepl6 tankonyvekbdl melyeket és
milyen gyakorisdggal hasznaljak a kiilonboz6 iskolakban? Milyen mas kdnyveket hasznalnak
az iskoldkban? Milyen véleménnyel vannak a tankonyvekrdl az oktatds fontos szerepldi?
Milyen hatdsa van a tankdnyvhasznalatnak a didkok teljesitményére? 2) A nyelvi érettségihez
kot6do kérdések: Hogyan alakulnak az érettségi eredmények, régiok és iskolatipusok szerint?
Milyen hattérvaltozok befolyasoljak az érettségin elért eredményeket? 3) Osztalytermi
vizsgalatokkal feltarhatd kérdések: Mi torténik egy nyelvordn? Hogyan jellemezheté a
nyelvtanarok hatékonysaga? Milyen tényezok befolyasoljak ezt a hatékonysagot?

A fels6oktatasi és kutatasi szféra forrashidnyara vezetem vissza azt a tényt, hogy nagyon
kevés olyan karakterisztikus kutat6i miithely van (lasd pl.: Bardos, 2000, 2002, 2005), ahol egy-
egy téma vizsgalatara egy kutatoi iskola szervez6dott, ahol a kutatdi utanpotlas képzése is
megtorténik. 1ly modon nehéz a jelen helyzetet felmérni és még nehezebb megbizhat6

ajanlasokat megfogalmazni.
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4. A kutatds modszere

Az angoltanarok motivécidjanak vizsgalatara egy feltaro kutatést terveztem, amelyben
kombinalt kutatasi modszereket alkalmaztam (Santha, 2013; Szokolszky, 2004; Tashakkori és
Teddlie, 2009). A feltar6 kutatas jellegéb6l adoddan el6szor a kvalitativ adatgyijtés
elvégzésére vallalkoztam, mert feltaratlan teriiletnek itéltem meg az angoltanarok motivaciojat
Magyarorszagon (Dornyei, 2007). Falus és Ollé (2008) felhivjék r4 a figyelmet, hogy ,,az
interju modszerét lehet f6 kutatasi modszerként is alkalmazni, de gyakorta célszerti a kérddives
modszerrel kombinalni” (Falus és Ollé, 2008, p. 61). Ezt a célszeriiséget én is kdvetettem és
masodik 1épésként egy kérdGives vizsgalatot bonyolitottam el. A két vizsgalati lépésnek
igyekeztem egyforma hangsulyt adni a kutatasi programban, és egymas utan végeztem el az
adatfelveteleket (Creswell és munkatarsai, 2003). Creswell (2012) alapjan feltaro szekvencialis
modellt kovetOnek irhato le a vizsgalatom, bar nem értek egyet azzal, hogy ezt a modellt azok
a kutatok alkalmazhatjak inkabb, akik kvalitativ beallitodasuak (lasd még: Santha, 2013). A
kutatas lebonyolitasanal megmaradtam a hagyomanyos kvalitativ-kvantitativ szétvalasztasnal
(Santha, 2013) annak ellenére, hogy a kvalitativ modszerek nagyon fejlédtek az utobbi években
(Santha, 2018). Mivel nem torekedtem a kvalitativ adataim altalanositasara, illetve ok-okozati
kapcsolatok leirdsara, igy a hagyomanyos modszer megfeleldnek tlint (Rihoux és Ragin, 2009).

A kutatasi Iépések lebonyolitasahoz még hozza kell tennem, hogy a kérddives kutatas
fazisat két részre bontottam, és egy meglehetésen részletes probakutatast végeztem, amely
soran probaltam a kérdéiv minéségi és tartalmi jellemz6it is megismerni. Ez a probakutatas
mar dnmagaban is megfelelne egy teljes kutatasnak, de ezen kiviil olyan tanulsagokkal is
szolgalt, amely eredményeképpen a fOkutatdsban hasznalt adatgylijtd eszkozt alaposan
atdolgoztam. A prébakutatas elemzésekor reszletesen megvitatom a felmerilt tanulsagokat,

mig a fékutatasban a tanari motivacio bels6 struktirgjanak leirasara koncentralok inkabb. A
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kutatasi ciklust lehetne folytatni a kvantitativ vizsgalat eredményei alapjan felmerdilt kérdések
kvalitativ feltdrasaval, azonban ez mar nem képezi részét a jelen kutatasnak.

Ebben a fejezetben mindharom részkutatassal kapcsolatos kutatas-modszertani
informaciokat ismertetem, egy helyre gylijtve a legfontosabb adatokat a kutatdsok rovid
modszerérdl. Ismertetem a részkutatast irdnyito kutatasi kérdést, a résztvevoket, az adatgytijtd
eszkozt és az adatgy(ijtés folyamatat, valamint az adatelemzés modszereit. Remélhetdleg az itt
kozolt informaciok alapjan az olvasok le tudjdk vonni a kutatds mindségével kapcsolatos

kovetkeztetéseket.

4.1. Interjukutatas

4.1.1. A kutatéasi kérdések

A kutatas feltaro jellege miatt a kovetkezd két kérdést fogalmaztam meg az interjukutatasra.
Mivel a nyelvtanuldsi és nyelvtanitadsi tapasztalatok elhanyagolt terllete a
motivaciokutatasnak, fontosnak tartottam, hogy egy kilon kérdést is megfogalmazzak ebben a

témaban:

1. Milyen véleményeket fejtenek ki az angoltanarok a nyelvtanuldsi és nyelvtanitas
motivacioval kapcsolatos témakrél?

2. Hogyan irjék le az angoltanarok a nyelvtanulasi és nyelvtanitasi tapasztalataikat?

4.1.2. Résztvevok

Az interjukutatasom soran 10 angolnyelv-tanarral beszéltem, akiknek kivétel nélkil sokéves

nyelvtanitasi tapasztalatuk van. Tobbségiik tobb mint 15 éve dolgozik nyelvtanarként. Két férfi
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¢s nyolc nd keriilt a mintamba, amely arany tiikrozi az altalanos tendenciakat a szakméaban a
nemek megoszlasat illetden (Oveges és Csizér, 2018). Az interjlialanyok kivalasztisanal
torekedtem arra, hogy minden iskolatipusbol legyen mintatagom (altalanos iskola, k6zépiskola
és egyetemen dolgoz6 nyelvtanarok), illetve a privat és véllalati szektorbdl, valamint a
kozoktatasbol is. Az Osszes résztvevl Budapesten vagy kornyékén él és dolgozik. A 2. tablazat

ad egy rovid 6sszefoglalot a résztvevokkel kapcsolatos informaciokrol.

2. tablazat: A résztvevok legfontosabb jellemzoi

Pszeudénév  Eletkor Tanitassal toltott évek szama Jelenlegi munkahely
Andras 44 20+ Vaéllalati szféra / Egyetem
Balazs 46 20+ Kdzépiskola

Anna 52 20+ Privat szféra
Barbara 43 15+ Egyetem

Cili 46 20 Egyetem

Dalma 30 5 Altalanos iskola
Emese 54 20+ Egyetem

Fanni 48 15+ Altalanos iskola
Gréta 46 20+ Kozepiskola

Hajni 40 15+ Altalanos és kozépiskola

4.1.3. Interjuvéazlat

Az interjukérdések 0sszeallitasanal nagyon koriiltekintden jartam le és egy tobblépcsds
folyamat eredményekképpen szilletett meg a kutatdsban hasznalt kérdéssor, amelyet az 1.
fiiggelék tartalmaz. El6szor az irodalmi attekintés alapjan és korabbi kutatasi tapasztalataimbal
kiindulva gylijtottem Ossze a relevansnak tiing alapkérdéseket. Mivel az els6 valtozata az
adatgyiijtd eszkoznek tilsagosan hosszura nyult, igy vildgos volt, hogy a kdvetkezo feladat egy
megfeleld hosszusagu adatgylijtd eszk6z kidolgozasa lesz. Tobb kdrben prébaltam a kérdéssor
terjedelmét roviditeni, de ez nem ment kdnnyen. Két kollégamat hivtam segitségul, hogy
szakértdi szemmel nézzék végig az adatgyiijtd eszkozt és a felesleges ismétléseket, illetve a

témahoz nem szorosan kapcsoldédd kérdéseket ki tudjam gyomlalni. Ezutan egy probainterjd
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kovetkezett, ami alapjan aztdn megsziiletett a vizsgalatban hasznalt méréeszkdz. Az interjuk
igy a hattérkérdéseken Kkivil 7 nagy teriletet dleltek fel 13 f6 és szamos alkérdésben.

Az interju tipusa félig strukturalt volt, ami lehet6séget adott arra, hogy a kérdések
sorrendjét a beszélgetés menetéhez igazitsam, €s nyitottan kezeljem az interju helyzetét

anélkil, hogy barmilyen gondolatot is az interjlalanyok szajaba adnék (Dornyei, 2007).

4.1.4. Adatgyiijtés és adatelemzés

Az interjukat 2016 novembere és 2017 aprilisa kdzott bonyolitottam le. Az interjuk
hossza 40 perc (egy igazan gyorsan besz€16 tanar) és 1 dra 15 perc kozott valtoztak. Az interjd
nyelve a magyar volt minden esetben. Az interjukat atirtam, majd az atirast egybevetettem az
eredetivel. Az atirt interjuk egy megkozelitéen 70000 szavas adatbazist adtak. Az elemzést
Atlas.ti programmal végezetem tematikusan, tobb lépcsében (Ddrnyei, 2007; Maykut és
Morehouse, 1994). Az adatbéazis tobbszori alapos atolvasasa utan kezdtem el a kddolast,
el6zetes kategoriarendszer nélkiil. Az els6 kor utan a kutatasi szakirodalmat hivtam segitségdil,
hogy iterativ mddszerrel tudjam a kddokat egyre absztraktabb szinten meghatarozni, majd a
legfontosabb kodok kivalasztasa tortént meg (Saldafa, 2016). A felmeriilé kategoriakhoz
meghatarozasokat fiiztem, hogy igy is segitsem a tovabbi besorolasokat, illetve a felmertiild
idézet segitségével alakitottam a meghatarozdsokat. Mivel nem volt lehetéségem mas kutato
bevonasara, igy kétszer, 10 hdnapos eltéréssel elemeztem végig az adatbdzisomat. Az
eredmények 16 nagy témat Oleltek fel (6sszesen 586 kodolt szdvegrészlettel), amelyekbdl a
kutatési kérdés megvalaszolasédhoz legfontosabb 8 témat és 12 altémat ismertetem részletesen
az eredmenyek fejezetben (424 kddolt szovegrészlettel, lasd 3. tablazat). Az elemzés

befejeztével két fuggetlen kutatd olvasta at az eredményeimet.
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3. tablazat: A kddolt szovegrészletek megoszlasa az egyes kategoriakban és alkategoriakban

Téma Altéma

Kodolt szovegrészlet szama

Nyelvtanulasi tapasztalatok
siker mint tapasztalat
kontaktus mint tapasztalat
tanar mint tapasztalat forrasa
negativ tapasztalatok

Tanarképzéssel kapcsolatos
tapasztalatok

Motivacios témak
motivacié meghatarozasa
motivalt didkok jellemz6i
didkok motivalasa
sajat maga motivalasa
nyelvtudas tokéletesitése
valasztasi motivacio
tanari motivacié hatasai
Onbizalom
Elvérasok és értékek
Idedlis tanari énkep
Attribucids folyamatok
sikerek magyarazata
kudarcok magyarazata
Szakmai célok

39
10
34
23
6
15

13

47
26
15
44
21
23
21
20
15
14
25

4.2. Kérdoives kutatds I: A probakutatds

4.2.1. Kutatasi kérdések

Ebben a kutatasi fazisban fontos volt a technikai kutatasi kérdés (1) megfogalmazasa a tartalmi

(2-3) mellett.

1. Milyen megbizhatéan mérik a kutatasba bevont motivacios konstruktumok a latens

dimenziokat?

2. Hogyan irhat6 le a motivacios konstruktumok megitélése?
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3. Milyen kapcsolatrendszerrel irhatdk le a vizsgalt konstruktumok?

4.2.2. Résztvevok

A probakutatés kérdéivet 52 angoltanar t6ltotte ki. A mintaba keriilt valaszadok dont6
tobbsége n6 volt (47 £6). A legfiatalabb valaszadd 24 éves volt, a legid6sebb 62; az atlag életkor
pedig 43 év volt. A tobbség (46 f0) egyetemi végzettséggel rendelkezett. 14 nyelvtanar
nyilatkozott ugy, hogy masik targyat is tanit, ebb6l 11-en egy masik idegen nyelvet (franciat 5
{6, németet, illetve oroszt 3 6, olaszt 1 £6), a masik harom megkérdezett biologiat (1 £6), illetve
magyar nyelvet tanitott (2 f6), egyikiik idegen nyelvként. 19 valaszadé mondta azt, hogy élt
hat honapnal tébbet kilféldon. A legtobben Nagy Britanniaban (14 {6), a tébbiek az Egyesult

Allamokat (2 £&), Irakot, Kuvaitot és Svéjcot jelolték meg.

4.2.3. Adatgynijté eszkoz

A magyar nyelvili kérddiv hét konstruktum mérésére vallalkozott, melybdl egy fliggd
(magyaréazando6) skéla volt, a maradék hat pedig fuggetlen, vagyis magyaraz6 skala. A
probakérddiv kidolgozasa soran folyamatosan torekedtem arra, hogy a kérdéiv kitoltése ne
vegyen til sok 1d6t igénybe. A vizsgdlatba bevont konstruktumok a kovetkezOk voltak

(reészleteket lasd: 2. fliggelék):

1. Motivalt tanitasi viselkedes (Kormos és Csizer, 2008, illetve az interjukutatas alapjan):

mennyi energiat fektet munkajaba. Példa: ,,Folyamatosan frissitem az anyagokat,

amiket tanitok.”
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. Tanitassal kapcsolatos attitiidok (pl.: Gardner, 2006; illetve az interjukutatés alapjan):

mennyire pozitiv attitidokkel rendelkezik munkajaval kapcsolatosan. Példa: ,,Nagyon

szeretek tanitani.”

. Jovokép (vision): mennyire gyakran képzeli el, hogyan alakulnak a jovébeli szakmai

tervei (Dornyei és Kubanyiova, 2014). Példa: ,,Gyakran elképzelem, hogy milyen egy
jo 6ra.”

Idegennyelv-tanulasi tapasztalatok: milyen nyelvtanulasi élményei, tapasztalatai
vannak a nyelvtanaroknak (Csizér, 2018, 2019, azaz az interjukutatds eredmeényei
alapjan). Példa: ,,Nagyon jok voltak a nyelvtanulasi éiményeim, mert jo nyelvtanaraim
voltak.”

Idegennyelv-tanitasi tapasztalatok (interjukutatas eredményei alapjan): mennyire
pozitivak a nyelvtanitassal kapcsolatos tapasztalatai. Példa: ,,Szivesen tanultam volna
olyan tanartél angolul, mint amilyen most én vagyok.”

Onbizalom (Dérnyei, 1994a, 2001; interjikutatas eredményei alapjan): mennyire
magabiztos a munkajaban. Példa: ,,Magabiztos vagyok, amikor magamat mint
nyelvtanulét allitom példaként a didkok elé.”

Demotivacié (Dornyei és Ushioda, 2011): azok a tényez6k, amelyek negativan
befolyéasoljak a tanari munkajat. Ennél a konstruktumnal egy felsorolasban kellett
értékelnie a megkérdezetteknek, hogy mennyire okoznak nehézségek a kiilonb6z6
tényezok, példaul a tanitassal jard adminisztrativ feladatok, tanitashoz sziikséges

eszkozok hidnya az iskolaban, stb.
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4.2.4. Az adatgyrijtés menete

A kérdbivet 2018. februar 5. és 7. kozott lehetett egy online feliileten elérni. A kérd6ivhez
tartozo linket, a kutatasban vald részveételre buzditast tobb, nyelvtanarokat tomorité Facebook
csoportban tettik kdzzé. A legfontosabb ilyen csoport az angoltandrok egyesiiletének (IATEFL
Hungary) Facebook oldala volt. A minta igy azokat a tanarokat jellemzi, akik tagjai az adott
Facebook csoportoknak. Ennek tobb kdvetkezménye lehet a mintara vonatkozoéan: 1)
Valo6szintsitheté, hogy az eredményeim Kkicsit feliilbecslik a populacioban 1étez6 valodi
adatokat, ha elfogadjuk azt a feltételezést, hogy a szakmai szervezetek Facebook csoportjaban
aktiv tandrok motivaltabbak, mint azok a tanarok, akik nem tagjai ilyen csoportoknak. 2)
Lehetséges, hogy mas, altalam nem ismert szempontokbol van kilénbség az adott meédiat
hasznaldk és nem hasznalok kozott. 3) Az is elképzelhetd, hogy ilyen kiilonbség a valdsagban
nincsen. Természetesen statisztikai mddszerekkel az adott mintan nem tudjuk elddnteni,
melyik feltételezés lehet az igaz. Mégis azért dontdttem az online kérdbivezés mellett, mert ez
a legkoltséghatékonyabb modja az adatgytijtésnek. A kutatassal parhuzamosan készilt egy
orszagos reprezentativ mintan is felmérés a nyelvtanarokrol (Oveges és Csizér, 2018),
amelynek hattérvaltozoi és eredményei j6 0Osszehasonlitasi alapot jelentenek ehhez a
kutatashoz. Felmerilt annak a lehetdsége, hogy a jelen adatbazist sulyozom ehhez az orszagos
vizsgalathoz, de ezt a lehetdséget elvetettem a korabbi kutatds mintavételi bizonytalansagai
miatt, illetve amiatt, hogy nem talaltam megfelel6 valtozot, amely alapjan a jelen adatokat

sulyozni lehetne.
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4.2.5. Adatelemzés

Az elemzeés sordn haromfajta statisztikai eljarés alapjan alakitottam ki a dimenziokat.
Elészor faktorelemzést végeztem a latens dimenziok feltdrasara, illetve fokomponens
elemzéssel ellendriztem, hogy az allitasok adott csoportja illeszkedik-e egy dimenziora. Végul
az egyes dimenziokra a Cronbach-alfa értékeket is kiszamoltam. Terjedelmi korlatok miatt
most csak a Cronbach-alfa értékeket kozIom itt. A megbizhatdoan mérd skalaknak eldszor a
leird elemzését végeztem el: az atlagokat paros t-teszttel hasonlitottam 6ssze. A skalak kozti
kapcsolatrendszert korrelacios elemzéssel tartam fel. A meglehet6sen alacsony minta és a
skalak nagy szdma miatt elvetettem a regresszidelemzés alkalmazésat. A mintanagysag azt sem
teszi lehetévé, hogy csoportonkénti bontasban vizsgaljam az eredményeket. Ezt a fékutatasra
hagytam. A probakutatas eredményeinek az értelmezésérél szakértéi interjut készitettem
(2018. marcius 20-4an) egy nagy tapasztalatokkal rendelkezé kutatdval, aki évekig kozépiskolai
angoltanarként is dolgozott. Az interju soran végigelemeztik az eredmeényeket és azok

lehetséges kovetkezményeit a fokutatas adatgytijté eszk6zére vonatkozoan.

4.3. Kérdoives kutatds 11: A fokutatds

4.3.1. Kutatasi kérdések

1. Hogyan jellemezhetd6 az angoltanarok motivacios beallitodasa, attitidjeik ¢és
tapasztalataik?

2. Hogyan jellemezhet6 az angoltanarok sikeres énképe, dnbizalma és reflexidja?

3. Milyen hattérvaltozok alakitjak a vizsgalt konstruktumok megitelését?

4. Milyen kapcsolatrendszerrel irhatok le a vizsgalt konstruktumok?
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4.3.2. Résztvevdk

A kérddivet 202 angoltanar toltotte ki, az adattisztitds utan 196 valaszadot tudtam a
mintaban figyelembe venni. A nemek szerinti megosztas tekintetében a mintaba kerilt
valaszadok dont6 tobbsége né volt (177 £6; 90,3%). A legfiatalabb valaszado 25 éves volt, a
legidGsebb 63, az atlag életkor pedig 45 év volt (szoras: 9,6 év). A tanitdssal toltott évek
szdménak atlaga 19 év volt (szorés: 10 év), a minimum 1 év és a maximum 40 év volt. A
végzettség esetében a megkérdezettek 71,4 szazalékénak egyetemi diplomaja volt (140 f6),
21,4 szazaléknak foiskolai végzettsége (42 f6), doktori fokozattal pedig 7,1 szazalék
rendelkezett (14 £6). A doktori fokozat magasnak tekinthetd aranya azzal magyarazhatd, hogy
tobb egyetemi oktato is kitoltotte a kérddivet.

A 196 angoltanarbél 112-en (57,1%) nyilatkoztak Ugy, hogy nem tanitanak mas
tantargyat. A 84 kétszakos tanarbdl 18 volt (9,2%), aki masik nyelvet tanitott, a tobbiek
valamilyen maésik targyat, leggyakrabban magyar nyelvet és irodalmat (22 {6, 11,2%) vagy
torténelmet (14 6, 7,1%). 44 valaszad6 (22,4%) mondta azt, hogy élt hat honapnal tobbet
kiilf61don, legtobben Nagy Britanniaban (25 6, 12,8%), de ezen Kivil az USA-t, Kanadat,

Ausztraliat és Irorszagot is emlitették.

4.3.3. Adatgynijté eszkoz

A kutatasban hasznalt adatgyiijt6 eszkoz 12 konstruktum mérésére vallalkozott, ami Gttel

tobb skala, mint a probakutatasban. A két adatgyijtd eszkoz kozti hasonlosagot €s kiilonbséget

a 4. tablazat szemlélteti.
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4. tablazat: A proba- és fokutatas latens dimenzidinak dsszehasonlitasa

Probakutatas Fokutatas

Motivalt tanitasi viselkedés

Motivalt szakmai fejlodés

Tanitassal kapcsolatos affektiv attitidok
Tanitassal kapcsolatos kognitiv attitidok
Jovokép (vision) --

Motivalt tanitasi viselkedés

Tanitassal kapcsolatos attitlidok

Idegennyelv-tanulasi tapasztalatok Idegennyelv-tanulasi tapasztalatok
Idegennyelv-tanitasi tapasztalatok
Idegennyelv-tanitasi tapasztalatok Sikeres tanéri énkép

Diakok sikerének megtapasztalasa
Szakmai fejlédés megtapasztalasa

Onbizalom Onbizalom
Demotivacio Demotivacio
_ Reflexié

A fenti tablazatbdl latszik, hogy két konstruktum esetében nem tortént valtozas:
onbizalom, demotivacié és nyelvtanulasi tapasztalatok. Bar néhany allitast kihagytam a
fokutatasbol, amelyek nem illeszkedtek megfeleléen a dimenziéra, de maguk a latens
konstruktumok nem valtoztak. Két skala esetében az eredeti dimenzidt két 0j dimenzioval
mértem, hogy pontosabb képet kapjak (a motivalt tanitasi viselkedés és az attittidok).
Eredetileg a nyelvtanitasi tapasztalatokat tdgan értelmeztem és belefoglaltam nemcsak a
tanitassal kapcsolatos kdzvetlen tapasztalatokat, hanem azt is, hogy milyen sikerképzetekkel
rendelkezhetnek a tanarok. Itt szamos latens dimenzié meglétét tapasztaltam, igy részben
meghagytam az eredeti skalaelnevezést, de () skalak meérésével is probalkozom. A jovékép
(vision) dimenziobdl nem sikertilt értékelheté eredményeket kihoznom, igy ennek mérése nem
képezi részét a fOkutatasnak. A reflexio skaldja része lett a fOkutatasnak annak ellenére, hogy
a probakutatasban nem volt ilyen dimenziom, de kiilonboz6 allitdsok egyuttallasabdl
kovetkeztetni lehetett ennek a dimenzionak a meglétére, igy beillesztettem a fokutatasba.

A tablazatban nem jeleztem az egyes skaldkhoz tartozo allitdsokat: kdzvetlen
0sszehasonlitds nem lehetséges, mert tobb dimenziohoz is irtam Uj allitasokat. Ez persze

kockazattal jart, hiszen semmi biztositéka nem volt annak, hogy az 0j allitasok jol fognak
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mérni, de nem akartam azt sem kockaztatni, hogy tul rovid skéaldkat alkalmazzak. A végsd

kérdoivet a 3. flggelék tartalmazza. A probakutatas és elméleti  megfontolasok

eredményeképpen a fokutatasba bevont skalak elnevezése és magyarazata a kdvetkezd (a

konstruktumok forrésait lasd fent; Csizér, 2018, 2019; Dornyei, 1994a, 2001; Dornyei €és

Ushioda, 2011; Gardner, 2006; Kormos és Csizér, 2008):

Motivalt tanitasi viselkedes (8 allitas): mennyire motivalt a megkérdezett a tanitasi
munkéjanak végzésében. Példa: ,,Nagyon fontos szamomra, hogy jo Orékat tartsak.”
Motivalt szakmai fejlédés (7 allitas): a megkérdezett a szakmai fejlodésére gy tekint,
mint munkaja fontos részére. Példa: ,,Rendszeresen részt veszek tovabbképzéseken,
hogy szakmailag fejlédjek.”

Tanitassal kapcsolatos attitidok — affektiv dimenzié (8 allitas): mennyire kapcsol
pozitiv érzelmeket a megkérdezett a tanitasi munkajahoz. Példa: ,,Nagyon szeretek
tanitani.”

Tanitassal kapcsolatos attitidok — kognitiv dimenzié (7 allitas): mennyire tartja
fontosnak a megkérdezett a munkajat. Példa: ,,Fontosnak tartom a nyelvtanari
munkamat, mert a mai vildgban mindenkinek kell angolul tudnia.”
Idegennyelv-tanulasi tapasztalatok (5 allitas): mennyire befolyasoljak tanari munkéjat
a koradbbi nyelvtanulasi tapasztalatai. Példa: ,,Sajat nyelvtanulasi élményeim erésen
befolyasoltak abban, hogy milyen tanar vagyok ma.”

Idegennyelv-tanitdsi tapasztalatok (4 allitas): mennyire pozitivak a megkérdezettek
tanitasi tapasztalatai. Példa: ,, Tanarkent is nagyon élvezem az angoldraimat.”

Sikeres tanari énkép (7 allitas): mennyire érzi a megkérdezett, hogy munkajaban

sikereket ér el. Példa: ,,Sikeres nyelvtanarnak érzem magam.”
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8.

9.

10.

11.

12.

Diakok sikerének megtapasztalasa (5 allitas): mennyire gondolja a megkérdezett, hogy
a diakok sikerei a tanar sikere is. Példa: ,,Az én sikerem az, ha a didkjaim sikeresek.”
A szakmai fejlédés megtapasztalasa (5 allitas): mennyire gondolja a megkérdezett,
hogy folyamatosan fejlédik szakmailag a munkajaban. Példa: ,, Tanitas sordn szdmomra
az a siker, hogy latom, ahogy folyamatosan fejlédom szakmailag.”

Onbizalom (5 éallitas): mennyire gondolja magat magabiztosnak a munkéajaban a
megkérdezett. Példa: ,,Mindent 0sszevetve magabiztosnak tartom magamat a
munkamban.”

Demotivacio (18 tényez6): azoknak a nehézségeknek a megitélése, amelyek
csokkenthetik a tanari motivaciot. Példa: ,,Mennyire okoznak nehézséget a kovetkezo
tényezok: tanitassal jard adminisztrativ feladatok, tanitashoz sziikséges eszkdzok
hidnya az iskoldban, tul nagy csoportlétszam, stb.?” Ennél a kérdésnél tényezokként
kellett valaszt adniuk a tanaroknak.

Reflexio (11 allitas): mennyire tudatos a megkérdezett a tanitasi folyamat soran. Példa:

,,Ha valami nem ment jol egy 6réan, nagyon sokat gondolkozom az okén.”

4.3.4. Az adatgyiijtes menete

A fékutatashoz az adatgyijtés 2018 aprilisa és juniusa kozott zajlott. Fontos volt

mindségbiztositasi szempontbdl, hogy a probakutatds és a fokutatds adatgyiijtése a lehetd

leghasonlébb mdodon bonyolédjon, igy ebben a kutatoi fazisban is Ugy dontottem, hogy

internetes fellileten fogok adatokat gyiijteni. Ez azt jelenti, hogy azok a tanarok

felulreprezentaltak a mintaban, akik (gyakrabban) hasznaljdk az internetet és Facebook

elérhetdségiikk is van. Azért dontdttem az online kérddivezés mellett, mert ez a

legkdltséghatékonyabb modja az adatgyiijtésnek és a hagyomanyos kérddives adatgytijtés sem
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adott volna reprezentativ mintat. Talan nem a legszerencsésebb, hogy a tanév vége felé
végeztem a kutatasnak ezt a fazisat, de nem tudtam méashogy megoldani, hogy a palyéazatban
kiirt idofeltételeknek megfeleljek. (A megfeleld szamu vélasz 0sszegylijtése nem volt olyan

konnyti, mint a probakutatasban, néhanyszor megtorpant a beérkez6 valaszok folyamata.)

4.3.5. Adatelemzés

Az adatelemzést az SPSS 22.0 programmal végeztem el. Az adatok tisztitasa utan el6szor
dimenzidredukcids eljarasokat végeztem, hogy 1) meggy6zbédjek arrdl, hogy az allitdsok
megbizhatoan €s érvényesen mérik a kiilonb6zé dimenzidkat; 2) 1étrehozzam az elemzéshez
szlikséges skaldkat. Az elemzés mésodik lépese a leird statisztikdk kiszdmolésa volt, hogy
képet kapjak arrdl, a megkérdezettek hogyan viszonyulnak a kilonboz6 allitasokat
osszefoglalo6 skaldkhoz, illetve hierarchikus, majd K-MEANS klaszterelemzések segitségével
létrehoztam a legjellemzObb csoportokat a mintdban. Harmadik 1épésként a skalak bels6
strukturgjat tartam fel: korrelaciés és regresszios elemzéssel. Terveztem strukturdlis

modellezést is végezni az adatokon, de ez késébbi vizsgalatokra maradt.
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5. Az interjukutatas eredményei

5.1. Nyelvtanulasi tapasztalatok

A nyelvtanulési tapasztalatokkal kapcsolatosasan felmerult elsédleges témakat (az
absztrakcio nélkil) a 4. fuggelék tartalmazza. A részletes elemzésbe bevont és itt targyalt
legfontosabb felmeriild témak a kovetkezék: a tanulassal kapcsolatos siker, a
kontaktustapasztalatok (hogyan tudtdk a tanult nyelvet az osztalytermen kivil hasznélni a
tanulasi folyamat alatt és utdn), a tandrokkal kapcsolatos tapasztalatok (osztalytermi
tapasztalat, tanar személyisége, tanitasi modszere), a tanulassal kapcsolatos pozitiv attitlidok,
a tanulashoz vald hozzéallas. (Korabban megjelent részeredményekrél lasd: Csizér, 2018,
2019; Csizér és Kalman, 2019; ez utdbbi hivatkozas egy szerkesztett kiilénszdma a Studies in
Second Language Learning and Teaching folyoiratban, amit éppen azért hirdettlink meg a
nyelvtanulasi tapasztalatokkal kapcsolatosan, mert ez egy viszonylag elhanyagolt teriilete a

masodik nyelvi motivacié kutatasanak.)

5.1.1. A siker mint tapasztalat

Sokszor ismétlik azt a mondast a motivacidval kapcsolatosan, hogy semmi sem motival
annyira, mint a siker. Val6ban, a sikerélmény nagyon fontos témaként mertlt fel az interjukban.
10 interjualanybdl 8 beszélt arrél, hogy milyen sikereket élt at az idegennyelv-tanulas
folyamata soran. Néhanyan emlitették, hogy nagyon hamar érezték, hogy a nyelvtanulasban
sikeresek anélkiil, hogy tudataban lettek volna a siker okanak. Andras példaul ezt mondta: “Azt
gondolom, hogy a nyelvtanaraim nem voltak annyira jok, de a nyelvtanulasi éiményeim nagyon
jok, mert nem tudom, valamilyen oknal fogva ez nekem mindig nagyon jol ment és mindenféle

versenyeket megnyertem egész orszagos szintig”. Hasonldan jellemz6 idézet Annatdl: ,,Akkor
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még nem tudtam semmit, hogy fog ez menni, de aztan kider(lt nagyon hamar, hogy ez nekem
nagyon fekszik, és nagyon jol megy, és nagyon szeretem, tehat szarnyaltam az angollal.”
Voltak megkérdezettek, akik motivacioval kapcsolatos tényezdket is emlitettek, amikor
nyelvtanulassal kapcsolatos sikeres tapasztalataikrdl volt sz6. Nem csak tehetségesek, de
szorgalmasak (Andrés), nehéz helyzetben kitartdak voltak (Balazs, Fanni). EImondtak, hogy
azt tapasztaltdk, hogy nem lehet sikeres az ember a nyelvtanulasban, ha nem Kkitartd a
nehézségek ellenére (Emese). Vagy lelkesek voltak és nagyon sok energiat forditottak a
nyelvtanulasra (Cili). Volt, hogy a sikerélményt valami egyedinek tiing teljesitménnyel
illusztrélta a megkérdezett, amit nagyon fontosnak tartott: ,,Nagy sikerélmény volt, tényleg gy
éreztem és a diakok nagy része tényleg Ugy érezte, hogy megtanultunk angolul egy év alatt”
(Barbara, amikor a nyelvi el6készité évr6l beszélt). Vagy: ,,De én lelkes voltam, sz6 szerint
tudtam azt a harom konyvet. Es harom év mulva nyelvvizsgaztam mésodikban” (Cili). Hirom
interjualanynak a siker a kiilfoldi nyelvtanuldssal fliggott 6ssze. Kettdjiik még iskolaskoraban
élt nyelvterileten és az iskolaban tanultdk az angolt. Néhany honap mulva mér tudtak is angolul
besz€lni: ,,...¢s bar azel6tt tanultam angolul, semmilyen jé élményem nem fiizodott hozza, ott
egy mélyvizes megoldas volt és angolul gy tanultam meg hatodikban, hogy szerintem harom-
négy hoénapig konkrétan nem szélaltam meg, utana meg folyamatosan” (Fanni). Vagy mar
vizsgazni kellett/tudott kalfoldon: ,,Igazabol par hénap alatt meg kellett tanulnom angolul
annyira, hogy a kiilonboz6 tantargyakat is angolul tudjam tanulni. Nyilvan volt velem szemben
egy tlrelmi id6, de félév utan mar nekem is kellett vizsgdznom biol6gidbol és mindenféle
targybol” (Balazs). Egy masik interjualany elmondasa szerint 10 sikertelen évnyi angoltanulas
utan utazott az Egyesiilt Allamokba. Az utazas el6tti angoltudasardl igy nyilatkozott:
,,Hatalmas katyvasz lett a fejemben és nem is nagyon allt 6ssze, nem is nagyon szerettem
nyelvet tanulni. Nem értettem, nem jéttem ra a logikajara magamtol” (Dalma). A nyelvtanulasi

tapasztalatai az USA-ban azonban valtozast hoztak az dnbizalmaban és sikeresen kezdett
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kommunikalni: ,,...€s nyar végére a Kodaly-modszerrdl beszélgettem angolul és én voltam a
legjobban meglepddve” (Dalma). Ahogy befejezte az amerikai tapasztalatainak elmesélését a
kovetkezd megjegyzéssel zarta le a torténetét Dalma: ,En onnant6l szamolom az én
nyelvtanulasomat, hiaba telt el el6tte tiz év, amig tanitottak”. Ez a megjegyzés jol illusztralja a
tanulas és a siker kozti kapcsolatot: akkor van siker, ha nem tanitas van, hanem tanulas. Siker
nélkil nincs sok pozitiv tapasztalat, amirdl be lehetne szamolni, illetve sikerek nélkil nem lehet
a tanitas hatékony. A sikerélmény kdzponti szerepét jol szemléleti, hogyan kapcsoltak az
interjualanyok a nyelvtanulas valamely tényez6jéhez: magyaraztak, hogy minek koszonhetik a
sikert. Fontos azonban, hogy felmerdl a tanar feleléssége is, hogyan segitheti a nyelvtanuldkat,

hogy a sikereket valéban meg tudjak tapasztalni.

5.1.2. A kontaktus mint tapasztalat

Masik kozpontinak latszo téma, ami az interjukbol kitiinik azt ’kontaktus mint
tapasztalat’-nak neveztem el. Ide tartoznak azok a tapasztalatok, amelyek abbdl adédtak, hogy
a megkérdezett hosszabb id6ét (néhany honaptol évekig) tolt angol nyelvii kdrnyezetben. Egy
megkérdezettet leszamitva mindenki volt célnyelvi orszagban: valaki révidebb tanulmanyi
aton volt, masok csaladdal éltek éveket kilfoldon, vagy egyetemi hallgatoként toltott hosszabb
id6t kiilfoldon, esetleg késdbb mar onalldan élt ott. Az interjuk alapjan igy azt gondolhatjuk,
hogy ez tipikus lehet, de ezt reprezentativ vizsgalatnak kellene megerdsiteni, amire a jelen
keretek kdzott nem volt lehetdség, igy felmeriil a lehetdség, hogy ez a kvalitativ minta atipikus.

A sikerélménnyel kapcsolatosan mar emlitettem, hogy két résztvevo is hosszabb 1d6t
toltott angol nyelvii kornyezetben — iskolaskordban, a csaladjaval (Balazs és Fanni).
Mindketten azt hangsulyoztéak, hogy par honapig tartott a csendes idészakuk és utdna mar részt

tudtak venni az iskolai életben, és bar nehéz volt ez az idészak, a késébbi sikerek karpotoltak
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6ket. Emese hasonlo tapasztalatokat szerzett. O 27 éves volt, amikor elészor toltott hosszabb
idét Angliaban. Ekkor kozépfoki nyelvvizsgaja volt, amely szinttel nem volt elégedett. igy
beszélt az Anglidban toltott évr6l: ,,Mondhatndm azt, hogy egy nyelvelsajatitasi dologgal
tanultam meg angolul”, azaz ugy érezte, nem tanulta a nyelvet, hanem er6feszités nélkiil
elsajatitotta, mint az anyanyelvét. Hajni egy évet toltott Angliaban egyetemi tanulmanyai
kdzben: ,,Akkor én ott flrddtem abban, hogy tavasszal mar nem tudtak, volt, aki akkor
talalkozott velem és nem tudta megmondani, hogy én most kiilfoldi vagyok vagy nem”. Cili,
aki angolul és németiil tanult itthon, majd mindkét nyelvteriileten toltott hosszabb idot
hasonl6an nyilatkozott: ,,Igazabol akkor tanultam meg”, bar kicsit késébb hozzatette az
interjuban: ,,Nem mondom, hogy nem lehet anélkil megtanulni, de biztos, hogy nagyon sokat
szamit, ha valaki ki tud menni”. Ennek a megjegyzésnek nem szabad, hogy az legyen az
Uzenete, hogy itthon az iskoldban nem lehet megtanulni, igy fontos itt Andrést peldaként
felhozni. Andrés azt mondta, hogy nagyon 6ril, hogy még itthon tanult meg nagyon jol angolul
és nem célnyelvi kérnyezetben, mert igy példaként tudja sajat magat allitani a nyelvtanuldi elé,
a sajat szavaival: ,,Ha én meg tudtam tanulni, akkor én el tudom hitetni vellik, hogy 6k is”.
Korabban emlitettem méar Dalmat, aki a nyelvtanulasi sikerei kapcsan meselt arrdl a harom
honaprol, amit az USA-ban toltott, és ami gydkeresen valtoztatta meg a nyelvtanulasrol és sajat
magarol alkotott képét, nem beszélve a tudasarol, megéri ismételni, amit mondott: ,,...és én
onnantdl szamolom az én nyelvtanuldsomat, hiaba telt el elbtte tiz év, amig tanitottak.” Ez a
vélemény jol tikrozi a nyelvoktatas alapvetd problémajat Magyarorszagon: nem az
osztalyteremben és azon kivil hasznalhaté nyelvtudasra helyezi a hangsalyt, hanem a nyelvi
vizsgakra (Oveges és Csizér, 2018).

A kontaktustapasztalatokkal kapcsolatos erdekes egybeeses, amit Andras és Emese
mondott, hogy az idegen nyelvek mindig is reszei voltak életiiknek. (Emese: “ez az egész

életemnek szerves része”). Ezt nem csak képletesen mondhattak, mert érdekes modon
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mindketten hatar menti telepiilésen néttek fel, amely tény, hatassal volt késébbi életiikre és
palyavélasztasukra is. Amikor a siker okarol kérdeztem, Andras a kontaktus korai
megtapasztalasat hozta fel: “Ezen igazabol sokat gondolkodtam, hogy honnan johet [i.e. a
sikeressége a nyelvtanulasban]. De nem tudom maésra vezetni, mint a hatar kdzelsége. Ami nem
az angol volt, de ez a nyelv mindig ott volt. gy a tudatomban.”

Két résztvevo emlitette, hogy igyekszik a kontaktussal kapcsolatos tapasztalatok
fontossdgat a didkjaival is megértetni. Cili elmesélte, hogy sajat tapasztalatabdl kiindulva
mindig biztatja egyetemi hallgatoit, hogy legyenek kalandvagydk és palyazzanak kilféldi
tanulméanyutakra. Gréta pedig elmondta, hogy nagyon gyakran szervez kulfoldi utakat,
csereprogramokat didkjainak, és rendszeresen hiv kilfoldi tanarokat az iskolaban, mert ezekkel
az esemeényekkel nemcsak diakjai, hanem sajat nyelvtudasat is fejleszteni tudja. Gréta
elmesélte egy atipikus kontaktustapasztalatat is, ami Magyarorszaghoz kapcsolodik. Magyar
mint idegen nyelvet tanitott kilfoldieknek és az oktatas nyelve az angol (lingua franca) volt:
,.-..6s nekem ez adott egy nagy loketet és élményt a nyelvtanuldsban, mert az egészen mas
volt.”

Nemcsak maga a kontaktustapasztalat szamit a megkérdezetteknek, hanem az is, hogyan
latjak annak a hatasat: a legtobb résztvevod elmondta, hogy nyelvtudésa fejlesztésében volt nagy
szerepe a kontaktusnak, de voltak, akik emlitették a személyiségiikre valé hatasat is a
tapasztalatoknak (pl.: Dalma, Fanni). Ahogy Fanni mondja: ,,...nekem a személyiségemet,
hogy a 90 fokoshol 180 fokos lett ezzel az élménnyel, hogy én kint voltam. En egy sokkal
zarkozottabb ember voltam.”

Az interjualanyok beszamoloi azért is eérdekesek, mert Illés és Csizér (2015) korabbi
kutatasabol nem kovetkeztethetink arra, hogy ilyen széles korti kontaktusai voltak a
tandroknak. Hiszen ebben a vizsgalatunkban a médian keresztil kozvetitett kontaktusélmenyek

mellett, az Osszes tobbi direkt kontaktust méré oOtfoku skalan 3 alatti eredményeket
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regisztraltunk (lllés és Csizér, 2015). Egybevag viszont Oveges és Csizér (2018)
eredményeivel, amelyek szerint a tanarok szikségesnek tartanak, hogy rendszeresen részt
vehessenek célnyelvi kdrnyezetben szervezett tovabbképzéseken. A célnyelvi kdrnyezethez
valo ragaszkodas kérdéses lehet az angol nyelv esetében, ahol a kommunikacio nagyon sokszor

nem anyanyelvi beszélok kozott zajlik, igy az angol esetében a kontaktus is mast jelenthet.

5.1.3. A tanar mint a tapasztalat forrasa

Azokban a tanulasi kornyezetekben, ahol az idegennyelv-tanulas osztalytermi
kdrnyezetben zajlik, a tanarnak kétségkivil kbzponti szerep jut nemcsak a tanulési folyamatok
alakitdsdban, de a didkok nyelvhez, illetve annak beszéléihez kapcsolddo attitiidjeinek
formalasaban is. Ahogy Cili mondta az interjuban: ,,A tanar a legfontosabb. Mindenképpen.”
Amikor a multbeli tapasztalatokrdl kérdeztem az interjualanyaimat, akkor tobben emlitettek
tandrokat név szerint is, és elmondtak negativ és pozitiv tapasztalatikat az osztalytermi
1égkorrdl, a tanar személyiségérdl és a tanitasi modszerrol.

Anna, Dalma, Andras, Balazs és Emese is Ugy nyilatkoztak, hogy nem voltak tal jo
angoltanaraik, de ez nem jelentette azt, hogy a hatasuk is negativ lett volna, azaz a pozitiv
tapasztalatok vagy az osztalytermen kiviil érték 6ket, vagy pedig fliggetleniteni tudtak magukat
a tanarok negativ hatasatol. (Ahogy kordbban mér idéztem Andrast: ,,Azt gondolom, hogy a
nyelvtanaraim nem voltak annyira jok, de a nyelvtanulasi éiményeim nagyon jok.”) A sajét,
korabbi nyelvtanarokkal kapcsolatosan felmerilt vélemények kapcsan a tanitdsi modszer
gyakran emlitésre kerllt. Andréas és Anna érzéseit is jol dsszefoglalja, amit Baldzs mondott:
,»egy viszonylag érdektelen konyvbdl érdektelen témakat dolgoztunk fel érdektelen modon.”
Anna megemlitette a tanar személyiségeét is: a magantanaranak szines és érdekes szemelyisége

miatt nagyon jol kijottek egymassal. Emese bevallotta, hogy egy ponton abbahagyta az
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angoltanulast, mert a tanart annyira unalmasnak talalta. Fanni tapasztalata arnyaltabb volt: ,,Ot
nagyon szerettem, de szerintem korantsem a metodoldgiaja miatt, nem hinném, hogy a 80-as
években olyan kiemelkedd nyelvtanari bravirok voltak. Egyszerlien egy elragad6 egyéniség
volt, baromi j6 humorérzékkel.” Tanitasi modszerrel kapcsolatos pozitiv tapasztalatrol szamolt
be Anna, azonban ez nem egy magyar angoltanarhoz kapcsolodik. Anna elmesélte, hogy volt
a gimnaziumukban egy angoltanar az Egyesiilt Allamokbol és azok az (ij modszerek, valamint
technikak, amiket 6 hozott, nagyon jO tapasztalatokat okoztak. Gréta szintén pozitivan
nyilatkozott a gimnaziumi angoltanarardl: ,,Odafigyelt, hogy amit ad nekiink, korszerii legyen,
megfeleld legyen, és ne rekedjen meg egy bizonyos szinten.” Hasonl6 kettésségrél szamolt be
Barbara annak kapcsan, hogyan latjak a didkok a kiilonboz6 tanitasi modszereket. A
kéttannyelvili gimndziumban magyar és anyanyelvii oktatok is voltak: ,,Egy ponton ott nagyon
megUtott minket, szembesultiink azzal, hogy a magyar-fajta oktatas és az angol-szasz [oktatas]
az nem ugyanolyan”.

Hajni szivesen emlékezett vissza angoltanarara annak ellenére, hogy a tanitasi
modszerével nem volt elégedett: , Eléggé didaktikusan tanitotta szerintem.” Ennek ellenére
pozitivan maradt meg benne, mennyire szerette ez a tanar az angol nyelvet. Elvalaszthatatlan
része volt egyéniségének, utazasokat szervezett Anglidba és Shakespeare-t olvasott nekik.
Ezeknek a tapasztalatoknak lett az eredménye, hogy ,,az angol az igy megmaradt, tehat
valahogy azt a nagy szeretetet a nyelv irant ez a tanarnd atragasztotta szerintem, és végiil is
mai napig azt gondolom, hogy én még mindig szivesen tanulnék angolt”. Az empatikus
személyiségével és a diakok egyéni kiilonbségének a figyelembe vétele miatt alakult ez Hajni
szerint igy. Talan nem tlinik tal nagy logikai ugrasnak, ha a kovetkezd idézetet is az
empatiahoz, pontosabban annak hianyahoz kapcsolom: ,,Egy kemeny stilust orosztanar volt,
de miutan nekem kénnyen ment az orosz, nekem nem volt konfliktusom vele, masnak volt, de

nekem nem” (Anna). Tovabbi pozitiv tapasztalat, hogy Gréta azt mondta, hogy a tanarainak
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nagy szerepe volt abban, hogy ¢ is tanar lett: ,,...de a palyavalasztdsomban biztos, mert 6k
megszeretették a nyelvet, hogy én efelé tendaltam.” Hasonlé gondolatot azonban nem fejezett
ki mas interjualany. Cili két nyelvtanarat hasonlitotta Ossze, akikt6l angolt, illetve németet
tanult. Az angoltanar jott ki jobban az Osszehasonlitdsbol: ,,A tanar is teljesen mashogy
viszonyult a csoporthoz, mint amit én addig lattam. Kozvetlenebb kapcsolat volt.”

Ezek az eredmények megerdsitik az empatia fontossagat a nyelvtanulas soran. A sikeres
nyelvtanuldkbdl valnak tanérok, akiknek aztan keveésbé sikeres didkokat is tudniuk kell
tanitani, nemcsak a hozzajuk hasonld nyelvtanuldkkal dolgozni (Lamb, 2017). Mésrészt,
amikor Andras arrél beszélt, hogy sikerei voltak annak ellenére, hogy nem voltak jo tanérai, az
alatdmasztja Hiver kutatdsait, hogy a sikeres nyelvtanulék immunisak lesznek a rosszabb
tandrok ellen (Hiver, 2015, 2017). Harmadrészt, az, hogy milyen tapasztalatokat szerez a
nyelvtanulasrol/tanitasrol a tanar, amikor maga is nyelvtanulé volt az iskoldban, felveti az
osztalytermi megfigyelés hatasait a tanarra valas folyamataban (Borg, 2003). Viszont tovabbra
is égetden fontos kutatdsi kérdés marad a tanarok és didkok motivaciojanak interaktiv
vizsgalata, azaz hogy milyen kdlcsdnhatasban lehet a két jelenség: motivalt tanar didkjai
hogyan lesznek motivaltak, hogyan lehet tanulni egy demotivalt tanartol, stb. Példat adhat

tovabbi kutatdsokhoz Henry és munkatarsai friss kotete (Henry, Sundqvist és Thorsen, 2019).

5.1.4. Negativ tapasztalatok

Altaldnossagban elmondhatom, hogy a megkérdezettek nem igazan toltottek sok id6t az
interju alatt negativ tapasztalataik részletezeésével, de azért néhany téma emlitésre kerult. A
negativ tapasztalatokat legtobben a tanarhoz, az osztalytermi folyamatokhoz és a tanitasi
modszerhez kototték. Dalma peldaul azt mondta, hogy katasztrofalisak voltak a tapasztalatai a

folyamatos tanarvaltas és ujrakezdés miatt. Cilinek a tanitasi mddszerrel volt gondja, mert a
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nyelvtanra es forditasra alapulo tanitast nem tartotta megfelelének. Emese két negativ érzésrol
beszélt, amikor visszaemlékezett a nyelvtanulasi tapasztalataira: ,,Ugyanigy gy(il616m azokat
a stresszhelyzeteket, amikor ugy félemlitenek meg, hogy az teljesen leblokkolja bennem
mindazt, ami potencialisan ki is johetne bel6lem. A mai napig is vannak olyan rossz
élményeim, egészen a kézelmultbol is. Tudom, hogy valaki valamit elvar t6lem és valahol ott
van bennem, mert olvastam rola, tudok rola, de egyszeriien nem jut eszembe a sz0, mert olyan
mértékben leblokkolok, hogy ennek nem tudok megfelelni.” Balazs altalanossagban beszélt
azon nehézségekrol, amikor kiilfoldre kertilt, angol nyelvi kdrnyezetbe nyelvtudas nélkul.
Mivel alapvetéen sikeres nyelvtanulok tekintenek vissza korabbi tapasztalataikra, az
adatokbol nem tudok kovetkeztetéseket levonni azzal kapcsolatosan, hogy azért kapcsolédnak
a negativ tapasztalatok kiilsé élményekhez, mert a megkérdezettek igy 6vtak a nyelvtanulasi
motivaciojukat, vagy pedig tényleg a kiilsé tényez6k jelentették a negativumokat. Ushioda
(2001) kutatasaibdl tudjuk, hogy a motivalt didkok inkabb kiilsé okokkal magyardzzak a
kudarcaikat, de az nem vilagos, hogy ezt azért teszik, hogy védjék a motivaciojukat, vagy

valdban kiilsé okok okozzak a negativ ¢lményeket.

5.1.5. A tanarképzéssel kapcsolatos tapasztalatok

Erdekes maddon, amikor az interjualanyokat a tanarképzéssel kapcsolatos
tapasztalataikrol kérdeztem, sokkal kevésbé voltak részleteseket. Sé6t, Cili még azt is mondta,
hogy olyan régen volt, hogy nem is emlékszik, ami azért érdekes, mert nyilvan a kezdeti
nyelvtanulasuk sokkal régebben volt, arra mégis emlékeztek. Néhany téma azert felmerlt.

Andras tanulmanyaival kapcsolatos tapasztalatai nagyon hasonléak a Kormos, Csizér,
Menyhart és Torok (2008) tanulméanyaban leirtakhoz, amikor kilonbséget tesz a nyelvtanulas,

a nyelvr6l valo tanulés (ezt talalta érdekesnek és hasznosnak) és a kiilonb6z6 targyak angolul
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valo tanulasa (ezt kevésbé érdekesnek és hasznosnak) kozott. Baldzs elmondta, hogy igazi,
kommunikativ nyelvoraval elészor az egyetemen talalkozott: ,,Erdekes az, hogy meghatarozo,
igazi nyelvtanar az egyetemen volt, elfelejtettem, ki volt, de csak ilyen kommunikativ jatékokat
vitt be és az gondoltam, hogy ez milyen j6, mert én mar tudtam angolul és nem zavart, hogy
nem késziilok fol az alapvizsgara.” Balazs azt is hozzatette, hogy ,,Ez a fajta pedagdgiai
szemlélet, amit nem igazan a pedagogia 6ran tanultam, mert ott semmit nem tanultunk, [és ami
alapjan] tanitok, tehat mindegy, tehat semmi olyat, amit én be tudnék épiteni a hétkdznapi
gyakorlatomba”. Bar késobb hozzatette, hogy meg tudott figyelni dolgokat: ,,A szeminariumi
vezetés, hogy valaki egy j6 szeminariumot tartott, akkor volt, hogy nagyon sokat figyeltem 6t
mint tanart.” Annanak mas a véleménye: ,,Nagyjabdl el tudtam képzelni, hogy kell megtanitani
egy igeiddt, vagy masik nyelvtani dolgot, de amikor el6szor elkezdtiink orakat tartani, akkor
jottem ra, hogy ez nem olyan egyszerii. Es hogy ezért van a pedagdgia, meg a modszertan,
pedig elég elméleti tantargyaknak tiintek. Arra ravilagitott, hogy azzal azért kell foglalkozni,
hogy mi a logikai menete és mi a megfelelé megkozelitése egy-egy feladattipusnak.”

Barbara tapasztalatait er6sen meghatarozta, hogy kétszakos volt az egyetemen és a masik
szakjat sokkal nehezebbnek tartotta, igy az angollal kapcsolatos tanulmanyaiba nem fektetett
annyi energiat: ,,Az eleje [nyelvgyakorlat] és a vége [tanitds modszertan] ugy hasznosnak tiint,
a kodzepét, azt Gigy valahogy megcsinaltuk”. Barbarahoz hasonloan Cili is a nyelvgyakorlatot
és a tanitismodszertan targyakat emlitette fontosnak és hasznosnak. Emese nem targyakra,
hanem tanarokra emlékezett mint meghataroz6 emlékek mind a tanitas technikai kérdéseiben,
mind a tanitashoz val6 altalanos hozzaallasban. Hajni a tanitasi gyakorlata alatti vezetOtanarat
emelte ki mint meghatarozd tapasztalat hogyan valt a mentorava ez a nyelvtanar, és hogy a mai
napig hozza hasonlitja magat. EImondéasa szerint a tanitashoz valo praktikus hozzaallasa emelte

ki ezt a tanart a tobbi kozul.
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Fanni tapasztalatai kevésbé voltak pozitivak, hiszen ezt mondta: ,,Az egyetemen semmit.
Most meg kell mondanom 6szintén. Komolyan. Ami miiveltség és ténytudas kell, hogy egy
Kicsit is szélesebb spektrumban gondolkodjon az ember, azt az egyetem szedtem 6ssze”, de
“tanitasmodszertanbol a sajat utamat jartam.” Gréta hasonléan nyilatkozott az angoltanari
képzésérol, de az 6 helyzete kiillonbozott Fanniétol, mert 6 akkor végezte el az angoltanar
szakot, amikor az els6, magyar-orosz szakos diploméja mar megvolt és tanarként dolgozott jo
par évet. Nyilvan az 6 elvarasai a tanarképzéssel kapcsolatosan masok is voltak abban az
idében, mint egy érettségi utan egyetemre kertilonek. Emeséhez hasonldan 6 is egy tanart emelt
ki, aki példaképe lett tudasban és hozzaallasban is.

A mintéba kerultek kdzil nincs mindenkinek tanar szakos diploméja, igy 6k nem tudtak
beszamolni a tapasztalataikrél. Mindenesetre az elmondhat6, hogy mindenképpen tovabbi
kutatdsoknak kell a tanadrképzéssel kapcsolatos egyeb kérdéseket feltarnia. Az
interjukérdésekben a tapasztalatokra probaltam kérdezni, és ezért talan nem fektettem elég
hangsulyt arra, hogy a tanarképzést mennyire tartottdk hasznosnak a megkérdezettek, illetve
annak kiilonboz6 részeirél mi a véleményiik. Igy talan ez is lehetett az oka annak, hogy a

nyelvtanulas és tanarképzés kérdéseiben az el6bbire keriilt a hangsulyt.

5.2. Az angoltanarok a motivaciorol

Az interjuk soran szamos kérdéssel probaltam feltarni a nyelvtanarok véleményét a
nyelvtanulasi és —tanitasi motivacidval kapcsolatosan. Rakérdeztem, hogyan hatarozzék meg a
motivacio fogalmat, milyen szerepét latjak a motivacionak a tanitas és tanulas folyamataban,
illetve hogy milyen motivacios technikékat tartanak hasznosak. Ezen kivil kivancsi voltam
sajat motivaciojukra, amely meghatarozta azt, hogy tanarok lettek. Megkérdeztem tovabba,

hogy hogyan irjak le sajat tanulasi és tanitasi motivaciojukat.
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5.2.1. A motivacié meghatarozasa

Természetesen a nyelvtanarok pontosan tudtak, hogy a nyelvtanulasi motivécié hosszl

évtizedek Ota fontos kutatasi terlilete a nyelvpedagdgianak/alkalmazott nyelvészetnek, és

éppen ezért nehanyan figyelmeztettek is, hogy nem egy akadémikus meghatarozast fognak

adni: ,,a motivacio kép, ami bennem ¢é1” (Balazs) vagy ,,jo, nyilvan van egy hivatalos definici¢”

(Barbara). Ennek ellenére sokféleképpen leirtdk az interjualanyok a motivacié fogalméat. A

valaszok 0sszefoglalasat az 5. tablazat tartalmazza.

5. tablazat: A motivacio lehetséges meghatarozasai

Andras
Balazs
Anna

Barbara
Cili
Dalma
Emese

Fanni

Gréta

Hajni

...hogy a nyelvtanulést élvezve minél jobb akar benne lenni.

kompetencia érzése, autondmia, biztonsag.

...amikor valami feladatot szivesen végzek el, és belsé késztetést érzek, hogy
valamit elvégezzek.

Van egy viziod, amit szeretnél elérni, amiért dolgozol és azért hajlando vagy tenni
valamit. Azt hiszem, ezt a tenni-valamit-érte [részét] nem lehet kisporolni beldle.
Motivécio neha fajdalmas dolog, mert tenni kell érte.

O [a diak] akarjon tanulni.

Motivéacié minden, ami lelkesit6. Félig meddig bels tulajdonsagnak is érzem. En
azt gondolom, hogy pozitiv és negativ attitlid t¢émakorbe sorolhato ez.

. egy belsé drive [...] Bennem van egy tudatos hozzéaallas a masik felé. Van
bennem egy elképzelés, amit én a sajat erdmmel odakindlok a mésiknak, ami altal
Obenne valami megmozdul, és 6t arra készteti, hogy elmozduljon és egy jobb
allapotba kertljon.

Mennyire van kedvem bemenni egy csoporthoz, mennyire hiszem el azt, hogy ott
j6 dolgok torténnek, mennyire gondolom, azt, hogy ez valdban fejleszt rajtunk és
az is, hogy kdzben mennyire érzem jol magam.

A motivacid, én tgy gondolom, hogy legfoképpen egy belsd késztetésnek kell
lennie, és hogyha megvan a bels6 késztetés, akkor én ahhoz hozza tudok adni, de
nem erdszakosan, hanem élmények ¢és tapasztalatok utjdn tegyem még
motivaltabba. Es erSsitsem ezt a belsd késztetést.

... nyitotta tételnek a képessége vagy kinyitas [...] Lenduletadas, meg tudasvagy
felebresztése. Valami olyasmi, mint amikor egy slusszkulcsot bedugok egy
autoba, és elinditom. Hogy tudjam, hogy hol a kulcs, meg tudjam, hogy hol van az
a hely, ahova azt be kell dugni. Es tudjam, hogy milyen pedalkombinaciéval fog
az elindulni. Es akkor mikor felberreg a motor, akkor utana még nekem kell egy-
két dolgot csindlnom, hogy az auto elinduljon, meg nyilvan vezetem a kocsit. De
megy a motor és megyiink elére. Valami ilyesmi.
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A meghatarozasokban sok kdzds vonas van. Tobben mondtak, hogy a motivacié egy
bels6 késztetés, tenni akaras, amihez a tanar aztan hozza tud tenni, de ami nélkil nem megy a
tanulas. Méasik téma az, hogy a motivaciot nyelvtanuldshoz kapcsol6dd pozitiv élmeény, a
folyamat élvezetes mivolta feldl ragadja meg (enjoyment), az érme masik oldala az, hogy ez a
folyamat azert nehéz is tud lenni. Fanni ugyanezt a témat a tanitas felol kozelitette meg, a
motivaciohoz hozzatartozik, hogy a tanar is élvezze az 6rat. Emese aztan ezt a gondolatot viszi
tovabb: a tanuld és a tanar kozti kdlcsonhatasként irja le a motivaciot. A tanar feladata ebb6l a
szemszOgbdl a lelkesités és a tudasvagy felébresztése.

Ha megnézzik a nyelvtanulasi motivacio klasszikus meghatarozasat a valasztasrol, az
er6feszitésr6l és a Kitartasrol (Dornyei és Ushioda, 2011), akkor nemcsak a hatarozott
dsszecsengéseket lathatjuk a tudomanyos és a tanari meghatarozasok kdzott, hanem azt is, hogy
a tanadrok valaszaibol egy szélesebb perspektivaja, holisztikus definicid rajzolodik ki. A
gyakorlati perspektiva fontosnak tartja a motivacié folyamatat figyelembe venni, hiszen csak
igy értheti meg egy tanar az osztalytermi folyamatokat. Szemben a kutatoval, aki
keresztmetszeti vizsgalatokbol is tud kovetkeztetéseket levonni. A dolgozat keretei nem teszik
lehetévé a részletes elemzést itt: mi a kapcsolat a tandrok és a kutatbk meghatarozasai kozott —
melyik tanari definicié kapcsolddik melyik kutatdi definiciohoz, elmélethez. Logikus lehet,
hogy a tandrok holisztikus meghatarozasokat adnak sok metaforaval, mig a kutatok a

mérhetdséget helyezik el6térbe (részletesen: Csizér, el6késziiletben).

5.2.2. Valasztasi motivacio: hogyan valtak a résztvevék angoltandarokka

Tobb részvevém szamara nem volt magatol értetddé dontés, hogy nyelvtanarokka
valnak. De voltak olyanok is, akik mindig is angoltanarok akartak lenni. Emese és Andras

allitotta, hogy kiskoruk 6ta nyelvtanarok akartak lenni. Erdekes médon mindketten hatar menti
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telepiilésen néttek fel, ahol az idegen nyelv mindennapi része volt az életiiknek. ,,1gazabdl én
6vodas korom oOta arra készilok, hogy nyelvtanar leszek” (Andréas). ,,Szinte ahogy
megismertem, amikor meglattam, megtapasztaltam, felfedeztem, hogy van ez a nyelv, én
szerintem abban a pillanatban azt mondtam, hogy angoltanér leszek” (Emese). Ez a vélemeény
azonban kisebbségben maradt az interjikutatas soran. Tobbséguk szerint a véletlennek
kdszonhetd, hogy tandrok lettek, mert semmi jobb nem jott kozben és mindig is nagyon
szerették az iskolai kdrnyezetet (Baldzs). Vagy nagyon élvezték a probatanitasukat (Barbara és
Cili), ami Barbara szdméara meglepetés volt, illetve Cili hozzatette, hogy biztos volt benne,
hogy soha nem lesz tanéar. Cili azt is elmagyarazta, hogy sokaig azt gondolta, hogy a
személyisége nem illik egy tanar személyiségéhez, mieldtt megértette volna, hogy nagyon sok
olyan része van a tanari szakmanak, amit meg tud tanulni és ez a felismerés jarult aztan hozza,
hogy kiprobalja magat tanarként. Hajni kicsit késobb dontotte el, hogy tanar lesz, mint Andrés
és Emese, de korabban, mint masok. A gimnaziumi tanulmanyainak a végén hatarozta el, hogy
angoltanar lesz, amit egy sor olyan csaladtagja inspiralt, akik maguk is tanarok voltak. Fanni
tobblépcsds folyamatként irta le angoltanarra valasat, amely 1épések koziil az elsé az a példa
volt, amit a nyelvtanar édesanyja mutatott neki. Aztan az, hogy felismerte, nagyon jé
nyelvérzéke van és nyelvekkel szeretne foglalkozni. Gréta mar évek Ota tanitott magyart,
amikor elhatérozta, hogy orosztanarb6l angoltanarra képzi at magat, amit az akkori
igazgatojanak koszonhet, aki lebeszélte arrol, hogy drdmapedagdgus legyen. Elmondasa
szerint nagyon halas volt akkor fénokének, mert szakmailag és anyagilag is jo dontésnek
bizonyult az angoltanarsag.

Osszefoglalasként elmondhatom, hogy sokszor a véletlen befolyasolja a tanarra valas
folyamatat, ami persze sok Ujabb kutatasi kérdést vet fel. Ezenkivil — illetve ezzel

parhuzamosan — a nyelvtanuloként/tanarjeloltként megtapasztalt sikereknek is nagy szerepe
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lehet a nyelvtanarra valasban. Vagyis a siker nemcsak a nyelvtanulasi tapasztalatokat hatarozza

meg pozitiv madon, hanem tovabbi hosszu tava kdvetkezményei is lehetnek.

5.2.3. Hogyan motivéaljak az angoltanarok sajat magukat?

A kovetkez6 motivacios téma, amire kivancsi voltam, a tandrok sajat motivaciojahoz
kotddik: hogyan motivaljak magukat munkdjuk soran. Ot kiilonbdz6 téma meriilt fel az interjiik
sorén, amelyeket az aldbbiakban ismertetem:

1) Voltak résztvevok, akik a demotivald hatdsok felismerésének a fontossagarol
beszéltek és arrdl, hogy ilyenkor pozitivan sz6lnak magukhoz. Ezek a demotivalo pillanatok
johetnek ora kdzben is, ilyenkor elfordulnak egy pillanatra a tanuloktél, hogy 6sszeszedjék
magukat (Emese és Dalma). Amikor a demotivalo hatas az 6ran Kkivil éri éket, akkor azt
igyekszenek ott is tartani. Fanni mondta: ,,nagyon kevésszer hagyom azt, hogy kiilsé torténések
befolyasoljak, ami az oran torténik”. Egyik interjualanyom azt mondta, hogy ¢ minden félév
végeén siitit st a diakjainak, és mindig talal ra idét, még akkor is, ha rengeteg mas dolga van:
,,Ez a trikkém. Igy monitorozom magamat. Hogy amikor Barbara [sajat maga] nem visz mar
sutit, ott kell abbahagyni.”

2) Néhanyan a szakmai tovabbképzést emlitették mint egy technikat, amivel sajat
magukat tudjak motivalni. J6 példa erre a fajta motivalasra Andras, aki elmagyarazta, hogy a
PhD megszerzése egy-két évig elére fogja vinni, de aztan kell majd valami 0j kihivas, hogy
motivaciojat fenntartsa.

3) Sajat maga motivalasara Gréta a fiatal generacioval valo lépéstartast emlitette.
Igyekszik energiat fektetni abba, hogy megismerje, hogy élnek a digitalis vilagban a diékjali,
milyen eszkdzoket hasznalnak: ,.en a ’tanitva hasznalni’-nak a hive vagyok, és nem pedig a

letiltasnak a hive. De ahhoz nekem is ott kell lenni”.
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4) Voltak olyan résztvevok, akik az ijdonsag motivalo erejérdl beszéltek: az Uj feladatok,
Uj jatékok az osztdlyteremben nemcsak a didkokat lelkesitik, hanem a tanért is: ,,Hogyan
motivalom magam? Megprobalok Gjabb és Ujabb, érdekes és jatékos feladatokat. A jaték az
nagyon fontos eleme a tanitdsomnak. Egy-egy Ujabb feladatot bevinni, és akkor azzal szinte
szarnyakat adok a tanitvanyokat. Mindig rajovok, hogy nem kellenek nagy dolgok [...] Es
amikor beviszek egy uj feladatot, és akkor orlilnek neki, az egy nagyon jo érzes, és akkor arra
sarkallom, hogy még kitalaljak ilyen kis feladatokat” (Anna).

5) Egy nyelvtanar volt, aki azt mondta, hogy leginkdbb akkor tudja motivalni magét, ha
egy picit hatat fordit a tanitasnak (Hajni), hogy Ujratoltse az akkumulatorat. Futni megy,
baratokkal beszélget vagy f6z: ,,Nagyon sokat kivesz [a tanitas] és az, hogy ha vissza tud
tolteni, akkor mar mésfajta lendilettel tudok az éréara odafigyelni.”

Természetesen nem meglepd, hogy mindegyik valaszadém egyetértett abban, hogy a
motivacié nagyon nagy hatassal van munkavégzésikre. Tobben azt is hozzafiizték azonban,
hogy hétfo reggelenként, vagy egy hosszabb sziinet utdn nehezebb megtalalni a motivacidjukat,
amivel nyilvan sokan egyutt tudnak érezni. Voltak olyan megkérdezettjeim is, akik elmondték,
motivaciojuk fluktual (Balazs, Barbara), de Balazs ki is fejtette, hogy motivacié nélkil is
elboldogul munkajaban: ,,egész jol elmenedzseltem az érakat ilyen takaréklangon is”. De
annak a meggy6z0désének is hangot adott, hogy biztos benne, ezt a didkok megérzik. Andras
és Emese elmondtak, mennyire fontos, hogy jelen legyenek sajat 6rajukon. ,,Amiéta vége van
a PhD-nak, ugy érzem, hogy jobban ott tudok lenni az 6rdimon lélekben, mert nincs az a hatsoé
nyomas, hogy ezt meg azt kell csinélni, és hogy sokkal felszabadultabban tanitok most, és
nyilvan ezt 6k is érzik” (Andras). Ahogy Andras hozzatette: ,,Van energiam konnyednek
lenni”. Anna és Dalma kitért arra, hogy nagyon fontos a motivacido soran az interakcid
folyamata: a motivalt diakok motivaljak a tanarukat, és a motivalt tanar tudja igazan motivalni

a diakjait. Barbara kifejtette, hogy sajat elvarasai magaval szemben, hogy jol végezze a
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munkajat, egy egészséges adag szorongassal tolti el, ami segiti a motivaciojat: ,,En mindig
izgatott vagyok, ha bemegyek egy Oréra, ez egy kicsit felfokozott idegallapot és jol akarom
csinélni.” Azt is elmesélte, milyen rossz élmény volt, amikor egy tanara az egyetemen lathatéan
unta a sajat orajat. Cili a sajat szakmai fejlodését is belevette a motivacidjanak fenntartasaba:
,Ezért is kell a megujulds, a tanulds, az Uj dolgok kiprobalasa, hogy én ne veszitsem el a
motivaciot. Ugyanazt a tankdnyvet végigtanitom 28-szor ugyanugy, az nyilvan nem motival
engem, de ha mindig van valami 1j, beviszem ezt a videdt, és ha nem miikddik, akkor is jo,
mert engem motival, hogy én is tanuljak valamit.” Gréta, Dalma és Fanni felhoztak a sajat
életliket, amelynek problémai nem szabad, hogy befolyéasoljak a tanitdsi motivaciojukat.
Fontos, hogy a problémékat hatra hagyjak, és az osztalyukra koncentraljanak, amikor tanitanak.
Fanni hozzatette azért: ,,Ha nagy a baj, akkor az nyilvan latszik rajtam, de akkor azt valamilyen
szinten kommunikalom.” Gréta azt is elmondta, latja kollégain a kiégés jeleit, ami aztan a
demotivacidjukhoz vezet a munkavégzés soran. Hajni azt is elmondta, hogy sokszor a sajat
¢letébdl vett pozitiv élményeket forditja a didkok motivalasara. Egyik nyaron egy olyan
kdnyvet olvasott, amit nem csak nagyon élvezett, hanem arra gondolt, hogy az egyik csoportja
szintén mennyire élvezné, és igy be is vitte az Grara a kdnyvet: a sajat lelkesedésével lelkesitette
a didkokat.

Tobb tényezd is felmertil, amivel megkérdezetteim illusztraltdk a motivacié fontossagat
a munkajukban. Fontos tényez0 a kdlcsondsség a tanar és a diak motivacidja kozott, tovabba a
maganelet és a szakmai élet kozti hatarvonal megtartasa. A nehézségek felmerilésekor nyilvan
tudnak profin viselkedni, és munkajukat veégezni, de torekszenek arra, hogy a pozitiv

élményeket at tudjak adni a diakoknak.
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5.2.4. Az angoltanarok motivacidja az idegennyelvi-tudasuk fejlesztésére

Andras elmondta, hogyan tartja szinten és fejleszti a nyelvtuddsat az internet adta
lehetségeket kihasznalva. Applikaciok és digitalis tartalmak segitségével minden nap tanul
valami Gjat. A folyamatos nyelvi fejlodését sziikségessé teszi, hogy egy nagyon dinamikusan
valtoz6 szektorban oktat angolt. Ennek ellenére hozzatette, hogy nemcsak ezért tanul
folyamatosan, mert ez a munkaja, és mindennapi harcnak éli meg, hogy egy olyan cégnél tudja
megtartani a helyét, ahol nagyon nagy a verseny, hanem azért is, mert érdekli a nyelv,
motivaltnak tartja magat és élvezi a tanulast.

Baldzs a médiafogyasztasi szokasait emelte ki, amikor arr6l kérdeztem, hogyan
motivalja sajat magat. Minden nap igyekszik angol nyelvii tévéadasokat nézni és olvasni
angolul. EImondasa szerint mindennap egy Oréara prébalja magét teljes mértékben kortlvenni
az angol nyelvvel. ,,Azt nem engedhetem meg magamnak semmi szinten, semmi esetre sem,
annak ellenére, hogy viszonylag jé alappal indultam ebben a menetben, hogy ezt ne tartsam
karban. Egyrészt hiasagi kérdés, [...] és néha még meg is probaljak az embert és ezért is fontos.
Masrészt, minél jobban tudok angolul, annal magasabb szinten tudom ellatni a munkamat.”

Anna utazni szeret nagyon és ezeket az utazasokat szokta felhasznalni arra, hogy minél
tobbet hasznalja az angol nyelvet, itthon pedig olvasassal tartja karban angol tudasat. Balazshoz
hasonléan a filmek is fontos részei az életének. ,,Néziink filmeket, ahogy egy altalanos
nyelvhasznald. De azért mindig szakmai szemmel nézve, mi az az érdekesebb kifejezés, amit
utana at tudok adni a tanitvanyaimnak is.”

Barbara vélasza megfontolt volt, amikor arrél kerdeztem, hogyan tartja szinten sajat
nyelvtudasat. EImagyarazta, hogy sokat olvas szakmai anyagokat angolul, és hogy 1épést tart
szakmajanak fejlédésével, az is szinte kizardélag angolul torténik. Amikor az altalanos angol

tudasarol beszél, akkor azt mondja, hogy annak még lenne hova fejlédnie. ,,Angolbol, amit én
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fejleszthetnénk, az hat nézzik, a kiejtés mar olyan amilyen, a gyerekek is mindig mondjak,
hogy anya grrrrrrr, ez nekem nem egy issue. Ezen nem pardzok, ezt igy elengedtem, hogy nem
fogok olyan szuper britistl hangzani, mint XY”. Barbara azt is elmondja, hogy kétnyelvii
gyerekei mindig hasznos informacioforrasként szolgélnak. ,,Amit a gyerekektdl hallok, vagy a
Youtube-ot, amikor nézik, akkor onnan valami[t tanulok]. Azért persze a szakmai részével
nyilvan tisztdban vagyok, meg azt igy szinten tartom, mert olvasok, meg azon a nyelven adok
eld.”

Cili is a kiejtés kérdését hozta fel, amivel ahogy fogalmazott: , ki kellett békiilnie”. Cili
emliti, hogy azért is kell folyamatosan fejlédnie, mert az angol nyelv folyamatosan valtozik. A
tobbi részvevéhoz hasonloan 6 is az internetet szokta segitségiil hivni, ahol angolul szokott
olvasni, illetve a stand-uposok miisorait szokta nézni. Nagyon vilagosan foglalja 6ssze az angol
nyelvvel kapcsolatos véleményét, amit azt hiszem, sokan osztanak: ,,Féleg amikor a hallgatok
is allandéan mindent angolul néznek, amikor jonnek olyan szavakkal, amiket soha nem
hallottam. Méar megtanultam, hogy nem szabad alahdzni, hanem meg kell nézni, mert lehet,
hogy amerikai angolban nem tudom, mire hasznéljak. Ez érdekes, mert egy spanyolos
kollégandmmel beszéltem és spanyolban nem annyira van ez igy. O megnéz egy filmet és
minden sz6t ért. Nekem nincs olyan film, féleg amerikai film, amit megnézek és minden szo6t
értek.”

Dalma is igyekszik minél tobbet aktivan tanulni az angol nyelvet annak ellenére, hogy
az altalanos iskolaban — ahol specidlis nevelési igényii diakokat tanit — nem teszi lehet6vé, hogy
munkaja sorén olyan szinten hasznélja az angol nyelvet, ahogy szeretné. Filmnézést emlitett
mint a gyakorlas forrasat, illetve azt, hogy csaladtagjaival szokott angolul beszélni, hogy
gyakorolja a nyelvet. Markansan mas Emese helyzete, ami nyilvanvaldéan nem tipikus: 6 egy
bilingvalis csaladban él, angol nyelven beszél férjével, kétnyelviiek a gyerekei. Igy szamara

nem jelent problémat az angol nyelv napi hasznalata, bar elmondta, hogy férje nagyon szeret
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vele magyarul beszélni, hogy tokéletesitse magyar tudasat. Nyilvanvald, hogy ez azért nem egy
tipikus helyzet.

Fanni, Dalméhoz hasonldan, kifejti, hogy nem tudja olyan sokat hasznalni az angol
nyelvet a mindennapi életben, mint szeretné. Ennek egyik oka, hogy a kdzépiskolai tanitas
munkaterhei eleve kevés szabadidét hagynak neki. O is emliti azonban a tévét és a
filmsorozatokat. Tovabba azt, hogy minden évben igyekszik halad6 csoportokat is vallalni, ami
lehetéséget ad neki az angol nyelv széles korii hasznalatara. ,,Es hala Istennek, ez a gimnaziumi
tanitdsnak az egyik szépsége, hogy mar azért olyan halad6 szintli csoportjaim vannak,
magantanitvanyaim is vannak. Magantanitvanyt csak fels6fokut vallalok, és akkor abban
elégge jol tudom magam edzeni, abbdl én is tanulok béven, az egy kicsit igy karban tart. Talan.”

Gréta az olvasast emelte ki mint fontos forrasat a nyelvgyakorlasnak, illetve hogy minél
tobb olyan lehetdséget probal sajat maganak teremteni, ahol hasznalhatja az angol nyelvet. ,,Es
ami még szerintem nyelvtanulas, hogy muszaj, hogy képezzilk magunkat, ezért itthon kevéshé
tudom megcsinalni, maximum autodidakta médon, hogy beadtunk egy akkor még Comenius
palyazatot a kollégandmmel és két hetet eltoltottiink Dublinban”. Iskolai utakat is szervez
Anglidba: ,raadasul a mi csaladunk, ahol mi vagyunk felnéttek, altalaban eddig mind
baratsagos, kommunikativ volt, nem egy elzarkdézd, Ugyhogy mi is gyakorolhatjuk héla
Istennek a sajat nyelvtudasunkat.”

Hajni is arrol beszél, hogy altalanos iskolai munkaja nem teszi lehetévé, hogy szinten
tartsa, esetleg fejlessze nyelvtudasat: ,,mert nem vagyok egy olyan kdrnyezetben, hogy tehéat
engem most nem huz semmi folfelé. Ha én magamat nem hizom, akkor nem hudz senki, mert
nem jarok nyelvorara, meg nem megyek ki havonta Angliaba egy hétre”. Sajat maga hasznalja
az angolt, angolul gondolkodik, angolul beszél magaban, illetve olyan sokat gyakorolja az
angolt a barataival, amilyen sokat csak lehet. O is rendszeresen olvas angolul, sét elmondta,

hogy nyelvi teszteket is szokott kitdlteni.
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Mindegyik megkérdezett tanar fontosnak tartotta nyelvtudasa karbantartasat,
fejlesztését, ami id6t €s energiat vesz igénybe. Mindegyikiik jo példaval szolgélhat didkjainak,
hogyan lehet autoném maodon fejleszteni sajat nyelvtudasukat. Ez azonban részben ellentmond
annak a korabbi kutatdsi eredménynek, amelyben a tandrok nem igazén lattdk magukat

példaképkent, amit az 6nbizalom hidnyahoz kotottink (Il1és és Csizér, 2015).

5.2.5. A motivalt didkok jellemzoi

A motivacié meghatarozasan kiviul fontos, hogy a tanarok hogyan latjak a motivalt
didkot, mit gondolnak, melyek azok a jellemzok, amelyek legjobban leirjdk a motivalt
didkokat. Andras a tanulmanyaihoz nyult vissza, Dornyei és Ottd folyamatmodelljét idézte
(Dornyei 2001, Dornyei és Ottd, 1998). Hozzéatette azt is, hogy a folyamat el6tt fontos tudni,
hogy a didknak milyen készségei vannak, milyen a nyelvtehetsége. A motivacio folyamatahoz
az affektiv faktorokat és a tanar személyét kotdtte, amikor azt mondta, hogy a motivalt diak
ugy jellemezhetd, hogy ,,mennyire élvezi, hogy mennyire érzi, hogy halad, hogy mennyire
tudja kiprobalni, amit tanul aktudlisan”. Barbara nagyon hasonléan fogalmazta meg
mondanivalojat, a tanulasi folyamat kezdetekor a nyitottsagot és a kivancsisagot emelte ki mint
fontos diaktulajdonsagokat. A tanulas folyamataban a tanulasi célok fontossagat hangsulyozta,
mert azok tartjak fent szerinte a didkok motivacidjat. A tanulési célokat Anna is emlitette, a
motivalt didkok céliranyosan tanulnak, de a tanar feladata, hogy segitse a didkokat céljuk
elérésében. Az affektiv faktort, azaz az érzelmi megalapozottsagot Fanni is kiemelte, hogy
hogyan érzik magukat a diakok a tanulas folyamataban: ,,Hogy érzik rajtam keresztil, hogy
szerethetSek. Erzik rajtam keresztiil, hogy nem csak szeretheték, hanem a mi kdzds tanulasunk
tikrében eérzik azt, hogy ezt megcsinaljak, megtanuljak. Hogy allandéan vannak

sikerélmenyeik a kudarcok mellett, mert vannak kudarcok is. Hogy olyan sok Kkicsi
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visszajelzést kapjanak akar szamokban, akar szavakban, akér tekintetekben kifejezve, ami 6ket
tovabbviszik.” Balazs a sajat motivacios meghatarozasat tartotta szem el6tt, amikor azt mondta,
hogy a motivalt didk az autondm tanulo, aki kész felelosséget vallalni a sajat tanuldsaért. Azt
is kifejtette, hogy a tanulok a tanulas folyamata sordn vélhatnak autondmma. Ezért 6 arra
torekszik, id6t €s energiat nem sajnalva, hogy didkjaibol autondm tanuldkat formaljon, mert ez
a motivacio kulcsa szerinte. Cili is a tanar szerepét emelte ki. A tanarnak példat kell mutatnia
és érdekesse kell tennie a tanulési folyamatot, mert ez fogja fejleszteni a didkok motivaciohoz
kapcsolhat6 tulajdonsagait. De hozzétette, hogy ,,sokszor az egyik legnehezebb dolog a
tanitdsban, hogy hogyan érjem el, hogy 6 akarjon tanulni. Valaki agy jon oda, hogy akar
tanulni, nyilvan neki nem probléma, vagy az Ugyis tanulni. De az, aki odajon, és nem érdekli,
vagy nincs ré ideje, azt hogy veszem ra, hogy mégis csak megcsinalja azt a feladatot.” Gréta,
aki altalanos iskola fels6 tagozataban tanit, a didkok egyéni kilonbségein kivil kiemelte a
csalad, a mili6 és az osztaly szerepét is: ,,mert ott, ahol a gyerekek is azt mondjék, hogy az
eredményesség is szamit, és nem igazan nézik j6 szemmel a trehanyabb dolgokat, de segitik
azt, akinek valamiért kevésbé megy. Az biztos, hogy egy masik loketet is ad a gyereknek.”
Hajni érdekes modon az alvast és a sebességet emelte ki mint fontos motivaciéhoz kothetd
tényezoket. Panaszkodott, hogy sokszor olyan dlmosan és faradtan jonnek a gyerekek az
iskolaba, vagyis olyan tényez6ket emlitett, amit a szakirodalom nem szokott, hogy nehéz velik
dolgozni, nehéz Oket motivalni. A sebességgel kapcsolatosan azt emelte ki, hogy a mai
gyerekek sokkal gyorsabban valtozd vildghoz vannak szokva, amivel neki nehéz lépést
tartania: ,,az a benyomdsom, hogy én marha lassii vagyok 6hozzajuk képest. Pedig én nem
vagyok egy lassu szemely, meg nem vagyok annyira 6reg sem, vagy nem tudom, de hogy
nehezen érkeznek meg egy ekkora szoveghez, ami mondjuk tiz mondatnal tébb. Nehezen
tudnak lecsendesedni vagy lelassulni, vagy megnézni egy képet vagy akar meghallgatni egy

valamit. Mert én azt érzékelem, hogy ez mind mar tul lasst nekik.”
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Annak ellenére, hogy a diakok jellemz6it probaltam feltarni, sokszor a tanari szerepnél
kotottunk ki az interjuban, ami nekem azt mutatja, hogy a diakok motivaciojat nem tudjék a
nyelvtanarok a tanartdl elvalasztani, ami érthetd is lehet a kozoktatas iskolai kontextusaban.
Dalma és Emese is hosszan besz€lt a tanari szereprol a didkok motivalasaban azt jelezve, hogy
mindegy, hogy milyenek a didkok, a tanar feladat a motivacié alakitadsa. Emese ezt mondta:
,,Nagyon szeretik azokat a feladatokat, amikor egy Kicsit lehet beszélgetni egymassal, amikor
a sajat érzéseikrol, vilagukrol, vagy érdeklddési teriileteikrél beszélhetnek. Amikor
meghallgatjék ¢ket. Amikor szavuk lehet.”

Szakmai vita targya lehet, hogy kinek is a feladat a didkok motivéalasa, a tanaré, vagy a
didkoké. Sok tanar mondja, jojjenek mar motivaltan az 6réra a didkok, mert akkor lehet vellik
a legjobban dolgozni. A fenti adatok szerint itt a tanarok vallaljak a motivalas feleldsségét. Bar
nincs olyan tanar, aki nem szeretné, hogy a didkjai motivaltak legyenek a kezdetektdl, de ha ez
nincs igy, akkor elfogadjak, hogy ez az 6 feladatuk is. Azt is hozzateszik, hogy ez sokszor

nehéz vagy egyenesen lehetetlen. Ezt a témat alabb még részletesebben is targyalom.

5.2.6. Hogyan motivaljék az angoltanarok a tanulokat?

Kordbban mar érintettem, hogy tobb résztvevé 1is Kkifejtette a motivacio
meghatarozasanal, illetve a motivalt didkok jellemzéinek kifejtésekor, hogy a motivéciét egy
kolcsonhatdsnak tekintik a tanar és a didkok kozott. De konkrétan is rakérdeztem az
interjukban, hogyan motivaljak a diakjaikat, illetve kinek a feleldssége a didkok motivalasa.
Balazs nagyon jol megfogalmazta a motivacioval kapcsolatos probléma lényegét: ,,Ez egy nagy
kérdés, hogy mennyire vagyunk hajlandoak Gigy tanitani, ahogy 6k tanulnak. Es mennyire
varjuk azt, hogy ugy tanuljanak, ahogy mi tanitunk. Ez egy allandé dilemma.” A dilemma

ellenére szdmos téma felmerlt, amelyek segithetnek a diakok motivalasaban.
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1) Példat mutatni és sajat tapasztalatokat megosztani a didkokkal (Andrés, Anna és
Barbara) azzal kapcsolatosan, hogy milyen nehézségek lehetnek a nyelvtanulas soran, és
hogyan lehet legy6zni ezeket a nehézségeket; illetve lelkesedést mutatni és bevonni (engage)
a diakokat a tanulas folyamatéban (Emese).

2) Olyan dinamikus Orékat tervezni, ahol szamos kiilonb6z6 feladat és munkamodszer
kap helyet, amelyek érdekes érat teremtenek (Andrés, Barbara és Baldzs). Ezenkivil jatékok
és ,,vicces dolgok” (Hajni) beépitése az orai munkaba. Andrés ezt mondta az 6ran részt vevo
tanuldrol. ,.érezze, hogy neki nagyon jo ott lenni és egyszeriien oda akar jonni, mert neki olyan
jO az a masfél ora, hogy oda vissza akar térni”.

3) Onbizalom névelése (Anna).

4) Biztatni 6ket, hogy kapcsolatot talaljanak a tananyag és sajat érdekl6dési koriik kozott,
igy személyesen is kozlk lesz az anyaghoz (Barbara), vagyis az érdeklédés a motivacio
kdzponti eleme.

5) Cili kifejtette, hogy a felsboktatasi kontextusban, ahol 6 tanit, a nyelvvizsganak is lehet
bizonyos motivalo szerepe. Bar szkeptikus volt annak valodi értékérél, mert az mar nem tul jo,
ha valakit csak a nyelvvizsga motival. Hozzatette, hogy ,,van, akit semmivel nem lehet
motivalni: ha Ggy érzi, hogy elég az a szint, ami neki van, elég a kettes és nem akar, azt nem
lehet [motivalni].”

6) A tanari visszajelzések motivalo ereje is felmeriilt az interjikban. Van olyan résztvevo,
aki személyre szabott visszajelzést ad mindenkinek (Balézs), mig Dalma, aki sajatos nevelési
igényii tanulokkal dolgozik, a dicséret és pozitiv visszajelzés erejét hangstlyozta. Fanni
elmondta, hogy bar tudja, hogy a rosszabb jegyek elvehetik a kedvilket a diakoknak, ezért
mindig hangsulyozza, hogy a rossz teljesitményt csak atmenetinek tekinti, és nem a diak
szemelyéhez koti: ,,Amikor én blntetek, akkor is szeretve teszem, és nem fogvicsoritva irom

be az egyest. Azt mondom, hogy nincs meg, egyes, pont. Az egy tok tudatos dolog, hogy el
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szoktam mondani, ha mérges vagyok valakire, de nem azt teszem fel egy lapatra azzal, hogy
6t nem szeretem. Elitélek bizonyos fajta hozzaallast vagy teljesitményt, de 6t magat mint
embert nem itélem el”.

7) Lehetdséget adni a diakoknak, hogy fejlesszék készségeiket az osztalytermen kiviil is
(Balazs).

8) Versenyek az 6rakon (Baldzs, Dalma). Balazs: ,,Soha nem tanulmanyi verseny, amit
csinalok, hanem tanulasi verseny.”

9) Humor (Anna, Fanni): ,,A humor az egy k6z0s nevezd. Az altalaban sszehozza az
embereket” (Anna).

10) Ko6z6s érdeklodési pontok megtalalasa a populéris kultrdban: ,,Nyilvan, ahogy az
ember Oregszik, bezérulnak bizonyos kapuk. Nem biztos, hogy fogom érteni, hogy milyen
zenéket hallgatnak, milyen sorozatokat néznek, most ez egy csomé kozds kapocs, még értem
a didknyelviket, és lehet, hogy ez egy id6 utan el fog veszni. Nem akarok ehhez foggal,
kérommel ragaszkodni, nem akarok 65 éves koromban tini mentalitassal rendelkezni, vagy
nem fogom azért megnézni azokat a sorozatokat, amiket 6k, de ez is egy kapocs most egyelore”
(Fanni).

11) Testbeszéd, nem-verbalis kommunikacio, ,,6szinte mosoly” (Fanni).

12) Bizalom: Gréta, aki altalanos iskoldban tanit, azt fejtette ki, hogy a didkok
motivalasanak legfontosabb része a bizalmuk elnyerése. Ehhez hozzatette, hogy a sziil6k
bizalménak a megszerzése is fontos része a folyamatnak, és ez utébbi sokszor nehezebb is.
,» Tehat a gyerekkel sokkal hamarabb, a nyolc év alatt mindenképp ki fog alakulni, hogy tényleg
r4jon, a segitség az, ami motival. Es mondom, azt azért meg kell tanulni, hogy nem biztos,
hogy ez a vilagmegvaltd és gyerekmegmenté szerep kell allanddéan. Mert nem biztos, hogy a

gyereknek jo és azzal fogok elérni hozza. Nincsenek praktikak.”
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Amikor azt kérdeztem az interjiiban, kinek is a feleldssége a motivacio: a tanaré vagy a
didké; tobb megkérdezett tovabbi felelés személyeket is emlitett. Balazs a nyelvtankonyv-
irokat emlitette, mig masok, féleg a fiatalabb korosztalyokat tanitOk, a sziiloket és a csaladi
héatteret (Hajni, Gréta, Fanni). Ahogy Fanni mondta: ,,Nekiink nagyon nagy segitséget jelent,
ha valaki olyan csaladbol jon, ahol szintén természetesnek veszik, hogy ez a jo értelembe vett
munkahelye”. Balazs, Dalma és Emese hasonl6 véleményen voltak, amikor azt mondtak, hogy
a motivacio lényege, hogy a tanar dsszekapcsolja a megtanulandd informaciokat a diakok
¢letével és igy motivalja 6ket. Anna, aki a maganszféraban dolgozik, kitart amellett, hogy fdleg
a diakok sajat felelossége maguk motivalasa, ami lehet, hogy igy is van, amikor a diakok sajat
maguk fizetnek a nyelvtandrnak az oktataseért. Cili azt kivanta, barcsak ne a tanar feladata lenne,
ami nyilvan a kevéshé lelkes hallgatok motivalasabol fakad. Azonban 6 is elismeri, hogy ,,ha
Oonmagat nem motivalja egy didk, akkor nyilvan a tanarnak is meg kell probalni”. Hasonléan
fogalmazta meg a problémat Barbara is: ,,Szerintem a tanarnak is a feleldssége, de ha a diakban
nincs meg, akkor nem sok mindent tud [tenni]”. Egyetemi szinten persze kérdés, hogy az
osztalyzatok hogyan illeszkednek a motivéciohoz: van, hogy nem tudja a didkot motivalni, ami
azért is van, mert ,,én nem tudtam valahogy hitelesen képviselni, hogy a kettes nem egy jo
jegy” (Barbara). Gréta egy székhez hasonlitotta a motivéciét, aminek a labait a tanar, a didkok
és a sziilok alkotjak: ,,...tehat én tényleg vallom, hogy kdzods. Ha valamelyik hianyzik, akkor
billeg a sz€k”. Annak ellenére, hogy Hajni elismeri, hogy a tanar feleldssége a motivalas, azért
nem mindig tudja kovetni a folyamatot: ,,...tehat azt nem tudom, hogy mi hozza meg az attorést
egy diaknal, amikor leesik neki, hogy hoppa, ez egy fontos dolog ezt megtanulni”. Balazs
nagyon jol 6sszefoglalta a motivacidval kapcsolatos nehézségét a kotelezd oktatasi rendszerben
dolgoz6 tanarok szemszogeébdl: ,,Nincs olyan eset, hogy akarmennyire is szeretik a didkok az

iskolat, hogy ha valaszthatnak a kdzott, hogy otthon maradnak és videojatekoznak, vagy
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eljonnek az iskolaba egy nap, akkor a didkok nagy része azt mondana, hogy nem, nem, én

iskolaba jovok™.

5.3. Az 6nbizalommal kapcsolatban felmeriilé témak

Amikor az dnbizalommal kapcsolatos témakat kerestem az interjukban, latszott, hogy
nagyon eltéré mélységi valaszokat adtak a résztvevok. Volt, aki elmondta, hogy mindent
Gsszevetve magabiztos a munkajaban, mig masok munkajuk kiilonbozo teriileteit nézve eltérd
magabiztossagrol szamoltak be. Az egyik felmerllt részteriilete a munkajuknak a nyelvi
onbizalmuk, ami a nyelvtudasukkal egyiitt fejlodott az évek sordn, ezen kivil beszéltek a
tanitdsmodszertannal kapcsolatos 6nbizalmukrdl is. Egy interjualanynak komplex meglatéasai
onbizalma koré épitette, amit késobb részletezek.

Az 6nbizalommal kapcsolatosan az egyik fontos jellemz0, ami az interjukban felmerdilt,
az a tanitéassal toltott évek szama volt. Anna példaul igy fogalmazott: ,,Mondhatjuk azt, hogy
25 éve ezen a palyan vagyok. 25 év alatt nagyon sok mindent megtanultam, méar csak az
id6tartam miatt 1s. Igen, elég magabiztos vagyok™. Andras és Cili hasonldan fejtette ki
véleményét: ,,Oszinte leszek, most gondolj bele, hogy 20-22 éve csinalom napi 10-12 éraban”
(Andrés). Cili: ,,Szerintem az id6. Azért most mar régota tanitok. 15 éve biztos, de lehet, hogy
tobb is. Nagyon sokfélét is tanitottam.” Cili azt is elmesélte, hogy latja, mennyit fejlédott az
onbizalma, ha visszatekint arra az idére, amikor az els6 angol tanfolyamat tartotta egy cégnél.
De azt is hozzatette, hogy az énbizalom nem azt jelenti, hogy azt gondolja, ma mar mindent
tud, hogy nem tud tovabb fejlédni. Hajni is elmesélte, hogyan fejlodott az onbizalma: ,,Ez nem
is nagyon volt, tehat az elején biztos, hogy volt ilyen, az els6 évben abszolut volt ilyen, amikor

legeldszor elkezdtem. Ott minden volt. Jottem ki sirva orarol, meg borultam ki, hogy én ezt
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nem fogom tudni csindlni, tehat én szerintem az elsd év az egy ilyen tipikus tlizkeresztség volt.
Akkor minden volt. De aztan utana abbol nagyon sokat tanultam.”

A maésik fontos téma, ami felmerdilt az énbizalommal kapcsolatosan az az idegennyelv-
tudas. Cili: ,,Van gy, hogy egy szonak a kiejtését rosszul tudom, vagy egy-egy szonak utana
kell nézni, de hat a tanar sem tudhat mindent. A sajat anyanyelvem sem ismerek minden sz6t.”
Fanni, aki tobb évet toltott Amerikdban, a kovetkezéket mondta: ,,Szerencses vagyok, hogy
ennyiszer kilfldon élhettem, és tényleg magas szinten beszélem az angolt.” Balazs, aki szintén
évekig élt kiilfoldon és nagyon jol tud angolul, a kvetkezéket mondta: ,,Altalaban magabiztos
vagyok, témakdrokben néha elbizonytalanodom. Nagyon, példaul, nem nagyon merek olyan
feladatokat feladni, ami nyitott végliek és az ételekhez kapcsoldédnak.” Tovabbi téma az
6ltozkddés, azt mondta, hogy ezeket a témaékat ,,outsourcingolja” olyan diakoknak, akik tobbet
tudnak az adott témarol: ,,Azt tipikusan Kiszervezem, vagy mashogy csindlom, nem engedem
szabadjara. Félek, hogy tal sok olyan dolog lesz, amire azt mondom: nem tudom.”

A harmadik téma a tanitasi folyamat szervezeséhez kapcsol6dd onbizalomrol szol.
Barbara ezt a kovetkezoképpen fejezte ki: ,,En szerintem olyan szempontbdl magabiztos
vagyok, hogy tudom, hogy mit akarok csinalni és még azt is viszonylag, azt is tudom, hogyan,
és van is elképzelésem rola. Es azt is gondolom, hogy miikodnie kell.” A jelenséget
megvilagitja a didkok szemszogébdl is: ,,Kaptam mar olyan feedbacket, hogy a tanarnd miért
ilyen bizonytalan, amikor olyan sok mindent tud. Nem tudom, hogy ez honnét jon.” Egyik
lehetséges oka lehet véleménye szerint ,,...mert, hogy kérdezem Oket, mert hogy nem azt
mondom, hogy ez igy van és end of discussion. Nem tudom.” Dalma az 6nbizalméat ahhoz
kapcsolja, hogy mennyi kiilonb6z6 modszert probalt mar ki, amikkel az angol nyelvet kézelebb
tudja hozni a specialis nevelésii igényli tanuldihoz. Gréta az osztalyzassal kapcsolatos
kétségeihez koti a sajat 6nbizalmanak a gyengebb oldalat, amit abbdl a tapasztalatabdl fakadt,

hogy az angliai utakon latja, hogy nem azok a diakok hasznaljak a legtobbet az angol nyelvet,

132



dc_1700_19

akiknek a legjobb jegyei vannak az iskolaban. Cili szintén az értékelés egyik szempontjaval
kapcsolatosan érzi magat kevésbé magabiztosnak, ami az irasbeli munkék értékelése. Hajni a
differencialt oktatast hozza fel példaként, amely terlileten nem annyira magabiztos, amit azzal
magyaraz, hogy errdl a témarél semmit nem tanult az egyetemen. Tovabba a csoportdinamikai
folyamatokrol is hasonldét mondott, bar itt nem emlitette a képzés hianyat. Fanni, a
nyelvtudasadhoz hasonloan, onbizalommal teli, amikor a tanitasi folyamatokrol van szo:
»ozakmailag jo szinten vagyok”. Szakmai és nyelvi magabiztossagat a kovetkezOképpen
magyarazza: ,,Er6snek mindenképpen két dolgot érzek, és ez most nagyon Aaltalanos és
demagodg lesz, de egyszertien allitom, hogy ettdl lesz valaki dontden jo vagy nem jo. Erdsnek
a kiallasomat, a bels6 erémet ¢és hogy tudok szeretni mindenkit. Ha ez a két kapu nyitva van,
akkor azt gondolom, hogy szakmailag jO szinten vagyok. Tok szerencsés vagyok, hogy
ennyiszer kilfoldon élhettem, és tényleg magas szinten beszélem az angolt.” (Ez utébbi
megjegyz¢Es talan akaratlanul, de tovabb erdsiti azt a mitoszt, hogy célnyelvi kdrnyezetben lehet
csak jol megtanulni angolul.) Hasonld véleményen van Balazs sajat magaval kapcsolatosan:
,,Az Gravezetés szempontjabol, a didkokkal valé kommunikécié szempontjabdl, a fegyelmezés
szempontjabol azt hiszem, hogy magabiztos vagyok”.

A nyelvtudas mellett felmerll a targyi tudas kérdése is azoknak az adatk6zl6knek a
korében, akik nemcsak angolt tanitanak, hanem angolul is oktatnak targyakat. Barbara és
Emese is felhozta, hogy targyi tudastdl is fiigg a magabiztossaguk. Vannak targyak, amelyeket
szivesebben tanitanak, mert tbbet tudnak réla és tobb tapasztalatuk van, illetve arr6l is szé
volt, hogy dolgozza bele magat az ember egy-egy egyetemi kurzus témajaba és hogyan lesz
ettdl magabiztosabb (Barbara).

Erdekesnek tartom Kicsit részletesebben leirni, hogyan beszélt az interjiban Andrés a
magabiztossagrol, mert ez a téma szamara szervezd eré a szakmai munkajaban, és abban,

ahogy a tanitds folyamatat latja. Ennek megfelelden az interjujdban tobbszor felmeriilt az
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onbizalom témaja, amely pozitivan hat az érakon: ,,Ha 6nbizalma van egy tanarnak, akkor
jobban kijonnek a pozitiv tulajdonségai a tanitas alatt, meg jobban oda tud figyelni a diakokra,
mintha nincs 6nbizalma.” Lényegében harom részre osztotta Andras az dnbizalom kérdését,
egyrészt van egy ,.alap onbizalom”, amelyet 6 a nyelvtudashoz kot. De emellett van egy
,személyes és szakmai Onbizalom” is. A személyes Onbizalom ,;joé emberismer6vé, jo
kommunikatorra, jo6 motivatorrd tesz”’, mig a szakmai magabiztossag ,,nyugalmat araszt,
tiszteletet ébreszt, és nagyvonallva, konnyedde teszi a tanart.” A két folyamat igy ,,letisztult
viszonyokat eredményez.” Andrds magabiztossaga felmerilt mar a tanulési éimények soran is,
amely szerint az a tény, hogy osztalytermi koriilmények kozott tudta elsajatitani magas szinten
az angol nyelvet, magabiztossagot adott neki, hogy ezt meg lehet csinalni anélkil, hogy az
ember évekig kulfoldon élne. Andras szerint munkajanak része, hogy a didkok magabiztossagat
is novelje. Amikor az attribucios folyamatokrdl volt sz6 az interjuban, a kudarc egyik okaként
azt vélte, hogy nem tud olyan didkokkal dolgozni, akiknek nagyon alacsony az 6nbizalmuk.
Véleménye szerint nekik nem angolérara, hanem terapiara van elészor sziikségiik. Nyilvan ez
a vélemény Andrés versenyszférdhoz kot6d6 munkahelyi kornyezetébdl fakad, amit nem
biztos, hogy a kozoktatasra lehet altalanositani.

Osszefoglalva elmondhatd, hogy az onbizalommal kapcsolatosan felmeriilt témak
alapjan lathatd, hogy a tanaroknak sikerul egyensulyt talalniuk a nyelvi és szakmai 6nbizalmuk
kdzott. Ez nem jelenti azt, hogy tokéletesnek gondolndk magukat, vagy ne akarnanak fejlédni,
csupan azt, hogy Ugy érzik, birtokaban vannak annak a tudasnak, ami szakmajuk magas szintii
végzésehez sziikséges. Lehetséges fejlodési pontoknak az osztalyzast, a differencidlést és a
csoportdinamikai folyamatokban vald jartassagot emlitették, amikor a magabiztossag
hianyarol volt sz6. Szikséges képzeseket emlitettek, amelyek novelhetik az 6nbizalmukat (1llés

és Csizér, 2018). Sajat magabiztossagukkal kapcsolatosan méltan mondték, hogy az ember az
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anyanyelvén sem tud mindent, nemhogy egy idegen nyelven, ami lathatban megnyugvassal

tolti el Oket.

5.4. Elvaréasok és értékek

Az egyik legfontosabb motivacids elmélet az értékekhez és elvarasokhoz kapcsolodik
(lasd irodalmi attekintés fent, 2.1.1 fejezet; Graham, 1999; Weiner, 1984, 1992), ezért
megkérdeztem az interjualanyaimat, hogy milyen kezdeti elvarasokkal vagtak bele
munkajukba. Voltak olyan megkérdezettek, akiknek egyaltalan nem voltak elvarasaik. Andras:
,1gazabol én elsds voltam [egyetemen], amikor elkezdtem tanitani. Ez igy teljesen parallel
tortént. Vicces modon elsésként az XXX-ben tanitottam [azonosithatdsag miatt torélve a cég
neve]. Aztan jol ott ragadtam. Igazabdl nem volt elképzelésem, hogy milyen lesz majd egyszer,
mert ahogy elkezdtem, rogton csindltam. Rogton csinaltam is.” Andras elmondasa szerint
parhuzamosan végezte az egyetemet és dolgozott angoltanarként a privat szektorban, ahol nem
volt elvarés a diploma. Ezért aztan Andras egyetemi tanulmanyai hosszura is nyultak és csak
évekkel késébb diplomazott. A mai napig is annal a cégnél dolgozik egyébként, ahol elészor
elkezdett tanitani. Barbara azt is mondta, hogy neki sosem voltak elvarasai a tanari palyaval
kapcsolatosan, mert 6 sosem akart tanar lenni, de a gyakorldtanitas alatt tapasztaltak a tanari
palyara vezették. ,En sohasem gondoltam, hogy én egy szilletett tehetséges, nagy
tanaregyéniség vagyok, akinek isszak minden szavét. Lehet, hogy ez is egy kicsit, tanitani és
mindig bemenni egy Uj csoporthoz, az mindig egy kicsit szorongd érzés nekem.” Hasonlot
mondott Anna is: ,,Es oriiltem, hogy bejutottam [az egyetemre], és ezzel el is voltam, és csak
késObb kezdtem gondolkozni, hogy akkor mi lesz. Akkor mar egy karnytjtasnyival kézelebb

keriilt ez a szakma hozzam.”
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Balézs tébb mindent emlitett az elvardsaival kapcsolatosan: azt az érzést, hogy ne ugy
tanitson, ahogy 6t tanitottak, illetve hogy a tokéletes oratervet akarta megalkotni. ,,Az egyik
dolog az az, hogy én azt gondoltam, hogy a pedagogus egyfajta pszicholdgus is. Nekem az
embert kell tanitani, éppen ezért sokkal vehemensebben vetettem be magamat. Szerintem sok
kezd6 pedagogus elkoveti ezt a hibat, vagy nem tudom, ezt a tévedést”. Masodik a sajat
emlékeibdl kiindulva: ,,A masik, amit gondoltam, hogy nem ugy fogok tanitani, ahogy engem
tanitottak. Ez be is jott. Es ez miikodott is.” A harmadik téma a sajat maximalizmusahoz
kotédik: ,,Minden éra minden percének tokéletesnek kell lennie és addig terveztem, addig
csinaltam, ameddig az nem lett az. Es én azt nagyon nehezen dolgoztam fel az elején, hogy én
tokéletes Orat terveztem és mégsem volt tokéletes. Es egy ilyen fejlédési folyamat volt,
ameddig eljutottam odaig, hogy ez nem azért nem tokéletes, mert az emberek tokéletlenek,
hanem azért, mert a tokéletes ora fogalma nem egy folyamatos katarzis, hanem vannak
katartikus pontjai ennek a szakmanak és valahogy én folyamatosan ezt kerestem, és egy er6sen
idealizalt tanarkép volt bennem. Utdlag visszatekintve egy Kicsit mulatsagos, de szerintem
sokan igy indulnak és igy is maradnak.” Hajni is a tokéletes orat kereste. ,,Es nekem mindig az
egy ilyen mozgatérugém volt, hogy én mindig elszakadni akarok a tananyagtol, a kényvben
leirttol [...]. Es ez példaul Ggy bennem volt, hogy ezt én nem is tudnam masképpen csinalni.
Tehat én ezt a haladjunk feladatrdl feladatra — néha kell —, de valahogy akkor tudom, akkor
nagyon friss voltam még, és nagyon ezen jart az eszem, egy csomét késziiltem éjszakéakba
nyuléan meg minden, hogy egy ilyen izgalmas esemény legyen a gyerekeknek az ora.”

Fanni sajat magaval kapcsolatosan fogalmazott meg elvarast. Nagyon jo akart lenni
valasztott szakmajaban: ,,Amikor tanitani kezdtem, sokkal keveésbé tudtam odafigyelni
masokra, ezt egész biztosan tudom. Arra nagyon odafigyeltem, hogy én egy rohadt frappans
orét tartsak, nyilvan iszonyuan felépitettem, meg vagdostam a centiket, de azt hiszem, hogy ez

egy tipikus palyakezdd dolog, hogy a szaktantargyra fokuszalunk nagyon nagy ambicidval,
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ami szintén nagyon szép dolog, de kevésbé hallottam meg, ami a teremben torténik.” Emese is
valami hasonlét fogalmazott meg: ,,EIég vildgosan emlékszem erre az idore azért, mert amikor
annak idején orosz szakos voltam, volt az a részképzés, amikor kimész 6 hétre, vagy fél évre,
vagy valamennyire az adott orszagba. En kint voltam ezen a részképzésen az oroszoknal abban
a felévben, amikor a csoporttarsaim mar elkezdték a tanitasi gyakorlatot. Amikor visszajéttem,
mar hatranyban voltam veliik szemben. Kicsit izgultam, hogy nekem most be kell hoznom 6ket.
Milyen elképzeléseim voltak magamr6l? Nagyon jo akartam lenni. Belsé igény, hogy
megfelelni, maximalisan megfelelni. Nem a legjobbnak lenni, de valami ilyesmi, ahogy
visszaemlékszem valami hasonléra. Annak idején még nem nagyon volt technoldgia, és
kivélasztottak egyetlen egy 6rat, vagy egyetlen egy hallgatdt az egész évfolyamrol, akinek az
orajat felvették, mint valami mintaorat, és akkor mire visszaértem Oroszorszaghol, mar ki volt
vélasztva ez az ember. Es amikor letanitottam az elsd 6ramat, a gyakorl6 tanar azt mondta, jaj,
hogy én nem tudtam, hogy te vagy. Es akkor ugy éreztem, hogy jaj, de jo, engem is felvettek
volna, vagy hogy ez j6 lett volna. Ugy gondolom, ahogy igy visszagondolok, ez olyan mély
élmeny volt bennem, hogy igen, én azt szerettem volna, hogy egy kivald tanar legyek.”

Cili a szorongast emelte ki mint olyan emléket, ami leirja, milyen elvérasai voltak:
»Nagyon féltem, azt tudom. Most mar nem emlékszem, hogy pont melyik volt az elsd. De azt
hiszem, hogy egy csoportos, céges 6ra volt, és rettegtem, hogy mit fogok csinalni, meg mi hogy
lesz. Akkor nem tudtam elképzelni, hogy ez valamikor jo lesz, hogy ezt én fogom tudni
csinalni, hogy ne gy menjek be az 6réra, hogy izgulok, hogy hogy lesz. Az is benne volt, hogy
meglatom, hogy hogy megy.” Dalma helyzetét is a kezdeti szorongas jellemezte, mert nem
nyelvtanarként kezdett el specialis nevelési igényii didkoknak angolt tanitani iskolajaban,
rdadasul ugy, hogy augusztus elején tudta meg, hogy szeptemberben 6 lesz az adott osztaly
angoltanara. Nem volt mas modja a szorongésa legy6zésének, minthogy belevagjon a

munkaba.

137



dc_1700_19

Azt is megkérdeztem az interjuk sorén, hogy milyen értékeket kapcsolnak nyelvtanarként
a munkajukhoz. Fanni ezt monda: ,,A lista végtelen, tényleg végtelen”. Az értékek egyik
csoportja minden valaszban benne volt és ez a tarsas értéekek (az emberi kapcsolatok, az
interakcid fontossaga). Andras sajat maga szdmara tartja fontosnak, hogy olyan szakméja van,
amelyben az emberi interakcidk fontosak. Balazs, aki kdzépiskolai didkokat tanit, azt tartja
fontosnak, hogy tarsas készségeket tud tanitani diakjainak, amib6l 6 is rengeteget profital.
Emese: ,,Hihetetlen fontos a tanarnak, hogy kapcsolatot tudjon teremteni a mésikkal”. Emese
még azt is hozzatette, hogy a tarsas készségek fontosabbak, mint a tudas: ,,Az kilondsen
rosszul esik, amikor azt latom a kollégakon, hogy az & tudasuk az fontosabb, mint a
tanitvanyaikba vetett hitlik.” Anna szamara fontos, hogy kiilonb6z6 emberekkel tud dolgozni:
,Nekem az a fantasztikus élmény, foleg hogy igy egyre oregszem, és igy egyre nyitottabb
vagyok, hogy az emberek mennyire kiilonb6zdek, és minden emberrel egy mas modszert kell
hasznalni”. Barbara is a tarsas megismerés komplex folyamatéat emelte ki: ,,Szorongat6 és
félelmetes, hogy emberekkel kell [dolgozni], de ugyanakkor meg vonzé is, mert szeretek
emberekkel lenni. Megismerni Uj embereket. Végil is az is egy jo érzés, hogy hatassal vagy
valakinek az életére.” Cili, Dalma és Gréta is kiemelte, hogy mennyire fontos a folyamat, hogy
a diakjaikat megismerjék ,,beszélgetésebben, akar egymast sokkal jobban és mélyebben
megismerni” (Dalma). Ez vezet ahhoz a folyamathoz, amit Gréta az altalanos iskola fels6
tagozatos tanuldival atél, hogy tanarként részese lehet a fejlddésiiknek. Onmagaban is fontos
érték latni, hogyan formalja a tudas a tanuld személyiségét féleg, hogy az angol nyelv tudasardl
van sz0, ami 6nmagaban is értéknek tekintheté a 21. szazadban, amikor ez a nyelv tolti be a
globalis lingua franca szerepét (Illés, 2011; Widdowson, 2012).

A fejlédés mint érték felmeriilt nemcsak a tanulok, hanem a tanar szintjén is. Andras és
Emese is azt mondta, hogy allando fejlodés adja értékét a munkajuknak: ,,Olyanok vagyunk mi

tandrok, mint a capak a vizben, hogy allandéan mozognunk kell, egy pillanatra sem tudunk
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megallni, mert abban a pillanatban, hogy az ember megallna, az ember meghalna, mint tanar
vagy tanarlény”. A fejlédést a tarsas kapcsolathoz koti Fanni, ,,hogy vannak nagyon nagy
tudasu gyerekek, akik inspirdlnak”.

Az elvarasokkal kapcsolatosan voltak, akik nem tudtak beszamolni semmiféle elvarasrol,
amin nem is csodalkozhatunk, hiszen tébben mondték, hogy a véletlennek kdszdnhetik, hogy
angoltanarok lettek. Akiknek voltak elvarasaik, azokat mas tanarokhoz, illetve sajat magukhoz
kototték. Az elvarasok a tanitds mindségéhez kapcsolodtak: nem U(gy tanitani, mint a
sikertelennek itélt tandrok, a tokéletességre valo torekvés, illetve a sajat szorongasukkal vald
megkizdés merilt fel témaként. Az értékekkel kapcsolatosan nagy volt az egyetértés: a

kapcsolatok és a fejlodés jelentdsége emelkedtek ki mint fontos értékek.

5.5. Idedlis tanari énkép

Az énképekkel kapcsolatos kutatdsok az utobbi évtizedben nagyon fontos részét
képezik a tanul6i motivacioval kapcsolatos elméleteknek és vizsgalatoknak (Csizér, 2020).
Ezért arra gondoltam, hogy a tanaroktol is megkérdezem, hogyan latjdk magukat a jovoben
(v6. Kubanyiova, 2009). A legtdbben azt mondtak, nem tudjak elképzelni, mit csindlnanak, ha
nem lehetnének tanarok. Emese: ,,Azt szoktam mondani, hogy amig a szamat ki tudom nyitni,
addig tanarember maradok.” Andras: ,,Igazabdl ugyanugy [latja magat 5-10 év malva], mint
most, nem vagyom nagyon nagy valtoztatasokra.” Vagy Fanni: ,,Ugyanigy. Remélem,
elfogadom majd, hogy Kicsit 6regszem és lassulok, de nagyjabol ugyanigy.” Balazs is ugyanazt
szeretné csinalni, mint most, a kovetkezé 25 évben: ,,Nagyon fontos nekem, hogy mindig
legyen egy olyan dolog, ami rajtam mulik, mert csak Ggy tudok miikédni, mert hogy az

oktatasban az az egyik csel vagy csapda, hogy nem rajtam mulik, hanem azon, hogy 6k mit
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csinalnak. Es nekem mindig van egy projektem. Es rajottem, hogy én azért csinalom, hogy egy
konyvet irok, akkor az olyan, amilyennek én szeretném, hogy legyen a konyv.”

Ha alternativ tevékenységet mondtak is, az kapcsolddott az oktatashoz, hiszen Anna
coachingot akar tanulni, vagy Barbara, aki egyetemi oktatoként dolgozik, a tanitds mellett a
kutatdsra szeretne nagyobb hangsulyt fektetni, de jovébeli énjét is latja tanitani. Cili a digitalis
tanitasi modszerekkel szeretne foglalkozni a jovében, és tartalommenedzsmenttel kapcsolatos
dolgokat tanulni. Dalma Ujabb diplomét szeretne szerezni. Emese a PhD-jat befejezni. Hajni
sokféele tervenek mindegyike az angoltanitashoz kapcsolddik: ,, Tehdt hogy ez valéban az
angoltanitasrol szélhasson, mert azt érzem sokszor, hogy a kbzoktatasi intézményben ott a szitu
nagyrészt nem az angoltanitasrol szol, hanem a nevelésrdl. Es mellesleg, ha én iigyesen tudok
nevelni, akkor még marad id6, meg energia arra, hogy angolt is tanitsak.”

Azt hiszem elmondhat6, hogy a megkérdezettek jovébeli énképiikhoz kapcsolodd céljaik
szorosan  Osszefuggnek napi  munkajukkal, ahogy Dalma mondta: ,,maximum
iskolaelhagyason, de palyaelhagyason nem” gondolkozik. Az adatokbdl kiderllt, hogy az
interjualanyoknak erds tanari énképiik volt, nem voltak alternativ elképzeléseik, mit
csindlndnak, ha nem tanitananak. A tanari énképek erGsségét az is alatdmasztja, hogy tobb
tanitassal kapcsolatos tevékenység merilt fel. Olyan elképzeléseik vannak, amelyek
megvalodsitasaval sajat munkajukat tudjak segiteni, hogy minél magasabb mindségli tanitasi

tevékenységet folytathassanak a didkok kedvéért.

5.6. Sikerek és kudarcok: az attribUcié elmélete

Mivel nagyon keves empirikus munka foglalkozik az attribicioelmélet empirikus
vizsgalataval, fontosnak tartottam megkérdezni a tanarokat, hogyan latjak sajat sikereiket és

kudarcaikat (Dornyei, 2001; Graham, 1999; Ushioda, 2001; Weiner, 1984, 1992). A sikerek és
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kudarcok megmagyarazésa elétt megkérdeztem a nyelvtanarokat arrdl, hogy mit tekintenek
sikernek és kudarcnak a munkdjukban. A kovetkezd témakat emlitették a siker fokmérdjének:
didkok sikeres nyelvvizsgéi, egy jo Ora, siker egy nehéz didkkal. Kudarcként két tema merilt
fel. Az egyik, amikor nem sikeriil a diakokkal jo kapcsolatot kialakitani (,,ha van egy olyan
didk, akivel nem tudok mit kezdeni, az is kudarc, [ha] valaki elszabadul” — Bal&zs). Néhany
megkérdezett azt is mondta, hogy tulajdonképpen munkajuk elsé 1épése a megfelel6 kapcsolat
kialakitasa a didkokkal, mert arra lehet aztan a munkat épiteni. A masik tipust kudarc az

orakhoz kapcsolddtak, amikor azokat nem értékelik sikeresnek a tanarok.

5.6.1. A sikerek magyarazata

Andras a siker magyarazataként elészor a tanitasban fektetett energiat emlitette, majd
azt, hogy 6 maga is jo nyelvtanuld. Utana még hozzatett két dolgot: ,,Joban vagyok magammal.
Ezekben az emberi interakciokba hatalmasat, hatalmasat dobott, és igazabdl ez az egyik.”
Ennek az oka szerinte, hogy évekig tudatosan dolgozott a személyiségén. A sikerének a masik
oka az, hogy olyan tulajdonsagokkal rendelkezik, amelyek jol jonnek a nyelvtanitasban:
,.,Empatikus vagyok, szivesen meghallgatom az embereket, lelkiismeretes vagyok, preciz
vagyok”, ezzel egyszerre azonban ,,nagyon versenyszellemii vagyok, engem aztan ki ne turjon
senki. Nagyon teljesitmény-orientalt vagyok, nagyon fegyelmezett. Nagyon szigord,
kdvetkezetes vagyok.” Barbara, hasonléan Andrashoz, az erbfeszitést emliti mint a siker
kulcséat: ,,Nekem ehhez kell munkat belefektetnem.” Erdekes kettdség benne, hogy azért
gondolja, hogy sok munkat kell fektetnie a tanitasba, mert latja, hogy mas emberek milyen jok
a tudas kommunikaciojaban, de ez egy olyan dolog, ami neki nem jon kdnnyen és
természetesen. ,,De én azt gondolom, hogy én nem vagyok ilyen.” Hasonlé modon Cili is a

kemény munkat emelte ki: ,,Igyekszem mindenkire odafigyelni, hogy most miért, amit csinal,
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vagy nem csinal, az miért van.” Anna szintén személyes jellemz6éihez koti a sikerét, hogy jo
képességei vannak és hatni tud az emberekre. Ugyanakkor felhozza a szerencsét is mint fontos
tényezét a sikereiben: ,,Es igy szerencsés vagyok, hogy nem olyat csinalok, amihez nem értek.”

Bal&zs a sikereinek az okat a kudarcaiban latja: ,,Valahogy ez az elmult 10 évnek a fontos
tapasztalata, hogy a siker és a kudarc kdzétti vonal elmosédik, mert egyikbdl lesz a masik. Es
a kudarc nagyon fontos, mert késébb abbdl lesz a siker. Fontos jol megélni” [a kudarcot].
Amikor kudarcélménye van, akkor sokaig nem tud mésra gondolni, arrél elmélkedik, hogy mit
tehetett volna méasként.

Dalma, aki sajatos nevelési igényli didkokat tanit, a sajat sikerét a diakok er6feszitésének
tudja be: ,,En csak megmutattam, hogy mit és hogyan lehet megtanulni. Mutattam ra egy utat,
vagy valakinek kettSt, harmat, négyet, 6tot.” Erdekes modon azt, hogy milyen keményen
dolgozik azon, hogy Ujabb és Ujabb moddokat talaljon ki a nyelvoktatasra, nem koti sajat
erdfeszitéséhez.

A siker tényez4jét nem mindig tudja Emese a befektetett munkahoz kotni, mert
tapasztalata szerint, ,,amikor nagyon jol sikeril az 6ra, az nem mindig annak a kdvetkezménye,
hogy megfelelé mennyiségii id6t és energiat toltottem a felkésziiléssel.” Néha azok az 6rék a
legjobbak, amelyekre nem keszilt annyit. Ennek kovetkeztében a siker okét ink&bb a sajat
készségeiben latja, hasonléan Baldzshoz és Anndhoz. Amikor ezekr6l a készségekrol
kérdeztem, tobb tényez6t is emlitett. Elséként a képességét, hogy jelen tud lenni az orain:
,Hogy hogyan tudunk a jelenben nagyon tudatosan és értékesen ott lenni, jelen lenni. En
szerintem ehhez van egy skillem, készségem, hogy én ezt valahogy megtanultam.” A siker
masodik tényez6jét a rugalmassagaban latja, amelyet az érai dontéshozashoz kapcsol: tudnia
kell az embernek, hogy mit akar csinalni, de helyet kell hagyni a gyors valtoztatasnak is. ,,Néha
ki kell dobni valamit, néha meg kell szabadulni attol, ami nem odavalo és akar valami Ujat is

odahozni.” Ezt aztan a gyakorlattal rendelkezé tanar rogtonzési képességéhez koti. A
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gyakorlott tandrnak tudnia kell improvizalnia: ,,Nem ugy értem, hogy nem tudja, hogy mit akar
csinélni, meg hogyan, hanem nagyon sok, jol bevalt gyakorlatbdl tudja, hogy abban a
helyzetben azt lehetne haszndlni, vagy azt helyesebb lenne hasznalni.”

Emeséhez hasonléan Fanni is azt mondja, hogy a siker titka képességeinek jo
hasznélata. A legfontosabb képességének azt tartja, hogy jol tud kapcsolatot kialakitani
didkjaival és tudja Oket lelkesiteni, munkara sarkallni nagyon energikus szemelyiségével:
,,Gétlasos, zarkdzott csoportokat nagyon meg tudok nyitni. ElI tudom velik hitetni, hogy
képesek arra, amit nem hisznek el. llyen csoporttal nagyon sok, nagyon szép élményem van”.
Gréta szintén a képességeiben latja a siker titkat, amelyek kdzott a legfontosabbnak azt tartja,
hogy tud a diakok ko6zott differencialni: ,,Még mindig beleesiink, és igazabdl az van, nehogy
kevesebbet adjak nekik, mint a masik osztalynak, holott pedig lehet, nem a kevesebb, csak a
masképp az, amire ra kell jonnunk. Persze sokkal egyszeriibb egymas utan leadni, de nem, mert
nem lehet ugyanazt ugyanugy leadni.” Hajni szdmara siker, hogy latja didkjaiban, hogy
megértik a nyelv egy adott részét és azt sikeresen hasznalni tudjak.

Az eredmények alapjan Ugy latom, hogy tébben kototték a sikert a képességeikhez, mint
a befektetett munkahoz. Volt, aki szerint mindkettore sziikség van, és felmerilt a siker és
kudarc dinamikus kapcsolata. Ez utobbi téma teljesen eltér az attriblciéelmélet hagyomanyos
targyalasatol, amelyben a sikerek és kudarcok magyarazatara parhuzamos modelleket
gondolnak relevansnak a kutatok, amelyek nem foglaljak magukba a siker és kudarc egymasra
hatésait (Graham, 1999; Ushioda, 2001; Weiner, 1984, 1992). Konnyen egyet lehet érteni a
tanarokkal: sokszor az ember a kudarcokbol tanul a legtobbet, azok viszik elére. Nemcsak az
angoltanarok motivaciojanak kutatasakor, hanem a méasodik nyelvi motivaciokutatasakor is

hattérbe szorul szerintem ez, az egyébként fontos és jol hasznalhato elmélet.
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5.6.2. A kudarcok magyarazata

Nehezebb volt a kudarcrol kérdezni az interjualanyaimat, mert ugy gondoltam, hogy az
emberek kevésbé szivesen beszélnek a kudarcélményeikrél, mint a sikerekr6l. A kudarchoz
val6 hozzaallast jol érzékelteti, amit Anna mondott: ,, Természetesen ez teljesen elfogadott [a
kudarc], de nehéz ezt elfogadni.” Egyrészt tudja, hogy termeészetes velejaroja munkajanak,
masrészt mégis nehéz vele megbirkoznia.

Andrés elmondésa szerint nagyon ritkdn szembesul kudarccal. Mivel legtébbszor egy-
egy diakot tanit, az a kudarc szamara, amikor olyan embereket kell tanitania, akiknek nagyon
alacsony az Onbizalmuk. Szerinte ezeknek az embereknek terapiara van sziikségiik és nem
angoldrara, és ez az a pont, ahol 6 mar nem akar energiat fektetni a munkaban.
Kudarcélménykeént élte meg, hogy cégénél a 90-es években jellemz6 lett az anyanyelvi tanarok
alkalmazasa: ,,Akkor azt nagyon kudarcként éltem meg, amikor megtudtam, hogy titokban
elkezdett jarni egy anyanyelvi tanarhoz amellett, hogy hozzém jart, vagy atment egy
anyanyelvi tandrhoz.” Kés6ébb azonban a kudarc sikerbe fordult (hasonlét mondott Balazs is,
lasd kordbban), amikor tobb korabbi didkja probalt az anyanyelvi tanartdl ,,szabadulni” és
visszajonni az 0 orajara, amikor rajottek, hogy az anyanyelvi tanar nem feltétleniil egyenld a
j6 tanarral (v6. Medgyes, 2017). Nagyon jellemz6, ahogy Andras befejezi a kudarcélményeir6l
val6 gondolkodast: ,,De igazabdl nemigen vannak kudarcélményeim. Mindent megteszek érte,
hogy ne legyenek. Mindent megteszek. Ha innen [munkahelyérdl] kinyomnanak, az egy kudarc
lenne.” Andrds nem magyardzza a kudarcot, hanem megprébélja azt elkerllni. Anna, aki
szintén a maganszektorban dolgozik és Andrashoz hasonloan sokszor egyénileg tanitja a
didkjait, a kudarc nagyon hasonld, mint Andras esetében, csak nem anyanyelvi tanarral.
Kudarc, amikor nem talalja a hangot egy didkkal és a didk elmegy egy masik tanarhoz. Ezt

Anna teljesen természetesnek talalja, de azert nehéz elfogadnia. Bar a végeén igy értékeli a
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helyzetet: ,,Ezen példaul elgondolkoztam, hogy mit lehetne masképp, de arra a kovetkeztetésre
jutottam, hogy nem lehet mindenkivel megtalalni a koz6s hangot.”

Barbara szerint ,,mindig benne van a kudarc a pakliban” és ez sokszor az egyetemi
csoporton mulik, akiket éppen tanit: ,,Ha van egy feladat, ahol van egy beszélgetés, vagy egy
téma, amirdl azt gondolom, hogy jo beszélgetés lehetne, €s igazabol nem beszélgetnek. Akkor
azon szoktam gondolkodni, hogy azok a kérdések, amiket én feltettem, azok jok voltak-e,
azokkal mit lehetne csindlni. Néha azért hibaztatom 6ket, hogy ez egy mulya csoport.” Itt a
kudarc okanak kettéségét figyelhetjiilk meg, Barbara gondolkozik azon, hogy mit tehetne
jobban, de a didkok nélkil nem lehet sikeres. Azt, hogy van olyan eset, amikor érzi, hogy
csinalhatna jobban, egy rossz eléadas élményével illusztralja, amikor a csaladi életében
felmerll6 problémék miatt nem tudott a munkajara koncentréalni. Cili, aki szintén egy
egyetemen dolgozik, hasonl6t mondott az oktatod és a csoport egylittmiikodésérdl: a kudarc
elkeriiléséhez kell az oktatd és a csoport munkaja. Néhany példat mondott Cili a kudarcra:
lehet, hogy 6 nem késziilt eléggé, vagy a csoport nem hajlandéd dolgozni; vagy késziilt eléggé,
de mégsem muikodott a dolog valamiért. A legrosszabb, amikor a kudarc nem egy orara
korlatozédik, hanem elhtizédik: ,,Es van olyan, amit nagyon nem szeretek, hogy van olyan,
hogy a csoporttal nem joviink ki valamiért. De azért ilyen szerencsére ritkdn van.”

Balazs mér a siker emlitésekor mondta, hogyan fligg 6ssze szamara a siker és kudarc,
amely utdbbi a kevésbé sikeres orakhoz kotddik: ,,Es csomdszor azt latom, hogy ha nem is
miattam nem volt j6 az dOra, azért tehettem volna dolgokat, hogy ne ugy alakuljon és mégsem.”.
Ez az idézet j6l mutatja azt a jelenséget, hogy a tanari eréfeszités nem mindig vezet sikerhez,
és sokszor a kudarc oka nem is tanar, mégis 6 vallalja a felelosséget a kudarcért, mert ahogy
Balazs latja: ,,Mindig meg kell talalni a kudarcnak az okat és leggyakrabban bennem van, vagy
rajtam is mulik.” Végs6 esetben, ahogy Balazs mondja: ,,Akkor vagy az van, hogy

bekeményitek, azért bekussoltatni be tudom 6ket, ha arr6l van sz6, de szerintem az nem
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megoldas.” Balazshoz hasonldan Dalma is sajat magaban keresi a kudarc okat: ,,Altalaban
magamban keresem a hibat, hogy mit nem csinaltam jél, akkor is, ha mondjuk, egy 60-as 1Q-
ju valakinek prébalom elmagyarazni a nyelvtant, vagy barmit. Akkor is az van, hogy én nem
csinaltam jol, én nem talaltam meg még az utat, azt az utat, ami neki jo lenne.”

Emese elgondolkozik, amikor a kudarcair6l beszél, amiket 6 ,,csalodasok”-nak hiv.
Sokszor latja, milyen egy ideélis 6ra, tanar, feladat, de a dolgok nem mindig gy alakulnak:
,Néha egyszertien emberi dolgokon elcsuszik az egész, és az nagyon szomoru. Az szdmomra
a legszomorubb”. Ez néha az eréfeszités hianya: ,,Nem készilok fel rendesen, olyan mddon
arra az orara, amire fel kellene késziilni, vagy bar tudom, hogy mit kellene a hallgatoknak,
tanuloknak elsajatitani, mégsem vagyok képes azt megvalositani a munkammal”. Maskor
pedig kiils6 okokkal magyarazhato, példaul amikor tinnepek és hosszuhétvégék miatt tal sok
Ora elmarad az egyetemen. A kudarcelmény esetében Emese elmondta, hogy a legfontosabb,
hogy az ember tudja, hogy mi torténik az osztalyteremben (,,tudatosnak maradni”) és reflektalni
kell rendszeresen ,,hogy most a kovetkez6 félévben jobbnak kell lennem. Most egyszeriien ugy
kell magamat ujrakonstrualnom, a tanar lényemet, a hozzaallasomat, a megfelelni vdgyasomat,
hogy tanuljak a hibaimbol.”

Fanni szerint a kudarcai is (a sikerhez hasonl6an) a személyiségéhez és a csoport
jellemzoéihez kothetéek. Ha egyensuly alakul ki a tanar és a diakok kozoétt, akkor beszéllink
sikerrdl (lasd fent); ha nem, akkor kudarc kdvetkezhet be: ,,Valamennyire logikus az, hogy
mivel nagyon dinamikus, energikus vagyok, ezért altaldban abban vagyok jo, hogy a
csondesebb csoportokat energizalom. Es az eleve nagyon hiperaktiv csoportokat hajlamos
vagyok meég jobban felporgetni, ami nem jo. Volt olyan. Ezt nevezhetem egyenesen
kudarcélménynek, mert én szalltam ki a dologbol.” Elmeséli egy kudarcelményét, amikor
érzése szerinte a csoportnak egy nyugodtabb tanarra volt sziiksége: ,,Nekik egy olyanfajta

fegyelemtartas kellett volna, ami a kellonél nagyobb, mert bizonyos fokt mindig kell. Kellonél
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nagyobb tavolsagot jelentett volna nekem t6liik. Ezt én csak ugy tudtam volna megcsinalni,
hogy nem hozom létre azt a kapcsolatot a gyerekekkel, amit &ltalaban létrehozok. Ennél
éreztem azt, hogy meg tudtam tartani az 6rakat, de vért izzadtam minden 6ran. Es nem egyszer
ugy éreztem, hogy kicsuszik a kezem kozil. Nem volt kdosz, nem azt mondom, hogy teljesen.
De nem tudtam olyan tempoban dolgozni vellk és nem tudtam olyan eredményesen dolgozni,
ahogy egy sokkal nyugodtabb tanar tudott volna.” A félév végén 6 maga kérte az igazgatot,
hogy leadhassa a csoportot. Az is eérdekes, hogy a teljesitményét a csoporttal vald kapcsolatan
keresztiil magyarazza: ,,Ez a része megy nehezen, ahol vannak olyan csoportok, ahol nem lehet
teret engedni a humornak, az oldottsagnak, mert csak egy feszes munkatempdban lehet
viszonylag komoly arccal végigdolgozni az egészet. Nekem ez nem illik az egyéniségemhez.
Az ilyen csoportoknal nehezen érek el sikert.” (Korabban szé volt a humor motivalo szerepérol,
nem szabad azonban elfelejtkezni a lehetséges negativ hatasrol sem.) Bar Hajni kevésbé volt
részletes, 0 is a diakjaival valo kapcsolataval magyarazta kudarcait. Gondolatmenete szerint
nem jo, ha tul kdzeli kapcsolat alakul ki tanuldival, de nehéz, hogy miutan elnyerte bizalmukat,
tavolabb tartsa magat télik. Grétdnak a differencialas a kozponti része a kudarcnak: ha nem
sikertil a differencialas csoportok és tanulok kdzott, akkor érzi, hogy kudarcot vallott.

A kudarcélmények szerves részei az oktatéi munkanak, nem lehet minden Ora
ugyanolyan sikeres, nem lehet minden tanul6val ugyanazt a szintet elérni, de ez a tudas még
nem jelenti azt, hogy konnyli az embernek szembesiilni a kudarcélménnyel. Fontos a reflexio,
a kudarc okénak kideritése, még akkor is, ha a hiba nem a tanarban keresendd. A leggyakoribb
okok, amelyek kudarchoz vezethetnek a megkérdezettek szerint, a személyes kapcsolat
kialakitasanak a hianya egyénekkel és csoportokkal az oktatas soran. Amikor egy ora keveshé
sikeriilt, akkor a tanarok mondték, hogy a befektetett energia nem megfeleld, de a szerencse

szerepét is kiemelték. Sokszor nem azok az orék a legjobbak, amelyekre a legtébbet keészilt az
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ember. Mindegyik csoport kiilonb6zd, ami miikddott egy csoporttal, nem biztos, hogy fog egy

masikkal is mikoddni.

5.7. Szakmai célok

Andrés a friss PhD-val a zsebében azt magyarazta, hogy neki nagyon fontos, hogy
folyamatosan képezze magat és mindig legyen egy szakmai cél a szeme el6tt, amit szeretne
megvalositani. Ugy latja, hogy a tanari és kutatdi palyan is olyan sokféle cél allhat elétte, hogy
nem tud egyetlen egyet kivalasztani: ,,Most nagyon sokat gondolkodom azon, hogy itt, ebben
a vallalati szféraban is folyamatosan vannak lehetdségek, mert tényleg mindig 0j, a
nyelvoktatason beliil is mindig (j dolgokra helyezddik a hangsuly, és mindig van Uj dolog, amit
tanulni lehet, amiben fejlédni lehet. Es akkor van a tudoméanyos vonal, ami szintén hatértalan,
tehat barmi. Es hogy most ennek milyen egyvelege fog kialakulni, az majd elvélik.” Andrashoz
hasonldan Balazs is a folyamatos szakmai fejlddésre helyezte a hangstlyt. 1) A tanitasban: ,,De
az érdekes, hogy azt veszem észre magamon, hogy ugyanolyan aggddva tervezem a szerdai
nulladik drat a fachtosaimnak, mint 15 évvel ezel6tt”, vagyis minél tapasztaltabb az ember,
annal tobbet készlil. 2) A szakmai projektekben, amikben dnalldan dolgozhat: ,,Nekem mindig
van egy olyan projektem [amit egyediil csinalhatok] [...] azért csinalom, hogy egy kdnyvet
irok, akkor az olyan, amilyennek én szeretném, hogy legyen a koényv. A cél az, hogy mindig
legyenek célok: ,,A cél az, hogy ezt tudjam hozni hosszu tavon”.

Ahhoz, hogy az ember megvesse a labat és a maganszektorban is sikeres legyen hosszu
tavon, allandoan Gjat kell tanulnia, ahogy Anna mondja, aki ezért tavaly iddmenedzsmentet és
konfliktuskezelést tanult. ,,Pontosan azért, mert igy gondolom, hogy az embereknek nemcsak

a present perfect megtanitasara van szikségik, hanem nagyon sokszor latom azt is, hogy

148



dc_1700_19

valakinek az idémenedzsmenttel van problémaja, valakinek a konfliktuskezeléssel. Hogy
nagyon j6 lenne, ha az éraim nagyobb komplexitast mutatnanak.”

Hasonlé célja van Barbaranak a fejlodéssel kapcsolatosan. ,,Nyilvan célom volt jobban
csinalni, amit csinalok. Nyilvan részben pont azért, mert én nem gondolom magamat egy
sziiletett tanartehetségnek, ¢és azt gondolom, hogy van hova fejlédném, és prébalok ezeken
gondolkozni, mi az, amit csinaltam, vagy mashogy csinalnék. Most példaul, most foglalkoztat
az értékelés és autonomia.” Hasonloan Barbardhoz, Dalma is személyes célokat emlitett, hiszen
szeretne tovabbtanulni és késobb nyelviskolat nyitni a specialis nevelési igényt diakoknak.
Emese kiemelte, hogy az 6 célja, hogy mindig egy kicsivel jobb legyen, az interjukészités
idejében a PhD tanulmanyait folytatta, igy a f6 célja ez volt: ,,A viszonyom az akadémia felé
[vagyis a tudomanyos élet fel€], egyszeriien csak nem tudtam kikeriilni az életben, és azt
veszem észre, hogy mindig olyan helyzetekben taldlom magam, amik engem kényszeritenek a
tovabbfejlodésre. Akarmennyire is ellenkezem, ez nagyon jo érzés, hogy képes vagyok
meglépni ezeket a 1épéseket. Vagy képes vagyok legyiirni ezeket a Iépéseket”. A motivacioja,
hogy Ujabb és Gjabb célokat tiizzon ki, abbol fakad, hogy: ,,...€s €z onnan jon, hogy ha valamit
nekem kétszer ugyanugy kell csinalni, akkor megdriilok tle.”

Cili a fejloédést a hallgatok szempontjabol kozeliti meg és a hallgatéi autondomia
fejlesztését emelte ki mint egy fontos szakmai célt: a kotott heti 6raszam mellett azok a diakok
lehetnek sikeresek, akik dnalloan is tudjék az 6ran kivil gy hasznélni az angol nyelvet, hogy
az fejlessze nyelvtuddsukat. Cili nem érzi elégnek, ha azt mondja nekik “nézzetek
tévésorozatokat”, hanem probal digitalis tartalmakat is a didkok rendelkezésére bocsatani:
,Mondjak, hogy milyen nagy digitalis generacio, de nyilvan nem. Nekem az is célom, hogy a
hallgatokkal is, nem mondom, hogy ravegyem, csak hogy megismertessek olyan eszkozoket,
modszereket, amiket nem ismernek”. Ezen a célon kollégaival dsszefogva dolgozik. Hasonlo

eset Fanni és Gréta is, akiknek szakmai célja nem sajat magdhoz, hanem a diakjaihoz
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kapcsolodik: ,,Azt, hogy kinyomjam bel6liik, amit csak lehet. Az a szakmai cél, hogy mindenki
tényleg a maximumat [adja]” (Fanni).

A szakmai célok szorosan kapcsolddnak tobbek kozott a tanitdssal kapcsolatosan
megfogalmazott értékekhez. A megkérdezettek olyan személyes és szakmai celokat
szeretnének megvalositani, amelyek segitségiikre lehetnek, hogy minél jobban tudjék a
munkajukat végezni. Igy a személyes célok valdjaban a didkokhoz kapcsolddnak: hogyan lehet

szdmukra minél sikeresebb a nyelvtanulés folyamata.

5.8. Osszefoglalas

Ebben a kutatasi fazisban két kerdésre kerestem a vélaszt: 1) Hogyan irjak le az
angoltanarok a nyelvtanulasi és nyelvtanitasi tapasztalataikat? 2) Milyen véleményeket
fejeznek ki az angoltanarok a nyelvtanulasi s nyelvtanitas motivacioval kapcsolatos témakrol?
Ami a tapasztalatokat illeti, kirajzolodott egy dsszetett kép, amelyben a kontaktusélmények, a
siker és a nyelvtanarokkal kapcsolatos tapasztalatok tlinnek a legfontosabbnak. Bar minden
interjiban felmeriilt, de nem tlinnek igazan meghatarozonak a tanarképzéssel kapcsolatos
tapasztalatok, illetve nagyon kevés negativ tapasztalatrol szamoltak be a tanarok. Ezeket az
eredményeket nyilvan befolyasolta, hogy sikeres nyelvtanulokkal és nyelvtanarokkal késziltek
az interjuk, mas adatk6zlokkel mas eredményeket kaphatunk. Ezenkiviil az eredményeket
befolyasolhatja az interjl is, amennyiben altalanos tapasztalatokrol gytjtdttem beszamoldkat,
fuggetlenul attol, hogy ezeknek a tapasztalatoknak milyen fontossagot tulajdonitottak a
tanarok. Szamos mas technika is a rendelkezésiinkre all a nyelvtanulasi tapasztalatok
vizsgalatdhoz (Csizér és Kalman, 2019). A masodik kutatasi kérdés a motivacioval
kapcsolatos. Err6l a témardl is elmondhatjuk, hogy Osszetett, egymassal Osszefiiggd

eredményeket hozott, de ezek jobban illeszkedtek a hagyomanyos motivacidkutatas
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eredmeényeihez, azokat illusztraltik és kiegeszitették, de nem merdlt fel radikalisan Uj téma.
Ennek a munkanak a keretei nem tették lehet6vé, hogy bévebben vizsgaljam a motivacid
meghatarozasait tanari és kutatdi perspektivabol, azaz milyen kilénbségek lehetnek emikus és
etikus szempontok szerint.

A kiilonboz6 felmeriilt téméak miatt nehéz egy hatarozott dsszefoglaldst irni ezen a
ponton. Az adatok nagyon sok fontos aprdsagra mutattak ra, amelyek kozil szinte mindegyik
lehetne egy tovabbi teljes kutatas téméaja. Barmelyik szalat hdzzuk ki a tanarok beszémoldibdl,
latszik, hogy a dolgok osszefliggnek egymaéssal. Részletesen sikerllt feltarni a tanérok
kiilonboz6 tapasztalatait a nyelvtanulasi folyamattal kapcsolatosan kezdve a sajat legkorabbi
tapasztalataiktol, amelyeket mar gyakran jelenbeli szakmai tudasuk szinez. Részletesen
beszéltek szamos motivacidhoz kothetd folyamatrdl sajat maguk és a didkok szempontjabdl is.
E mellett a két nagy téma mellett szamos egyéb énképekhez kothetd témat is érintettiink az
interjuk soran: az énbizalom, az idedlis tanari énkép, a sikerek és kudarcok magyarazata, illetve
a szakmai célok.

Annak ellenére, hogy a tapasztalatokkal kapcsolatos témék elemzésekor korabbi
publikacidkban prébaltam javaslatokat tenni lehetséges modellekre vagy a témak kozti
kapcsolatokra (Csizér, 2019; Csizér és Kalman, 2019), egy teljes modellre most nem teszek
javaslatot, mert a témak annyira szertedgazdak, hogy egyszeri illusztralasra sem latok
lehetGséget. Tovabbi elméleti kutatdsoknak kell kontextuserzékenyen &sszegezni a
hasonldsagokat és kiilonbségeket. Ugy gondolom, hogy ez a kutatési fazis betdltétte szerepét
abban a tekintetben, hogy informalja a két kovetkezd kutatasi 1épést és feltard jellegébdl

adodoan szamos értékes informaciét adott tovabbi kutatasokra is.
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6. A prdébakutatas eredményei

A probakutatds célja, hogy a kérdéiv konstruktumainak a megbizhatdsagarol
meggy6zodjek, illetve feltarjam a koztiik 1év6 lehetséges kapcsolatrendszert, hogy a fokutatas
eredményeinek érvényessége és megbizhatosaga megfeleld legyen. Taldn nem szokésos ilyen
részletes elemezést adni probakutatasok eredményeir6l (legtdbbszér csak valamilyen
dimenzidredukcios eljaras torténik, esetleg a konstruktumokat alkoto allitasok, kerdések kozti
osszefuggesek elemzése), de jelen esetben fontosnak tartottam belemenni a részletekbe, mert
most el@szor terveztem kérd6ives kutatast tanarokkal, és nem volt olyan korabbi adatgytijté
eszk0z, amire tamaszkodhattam volna. Az eredmények elemzésekor elGszor a fiiggd
(magyarazando) valtozokat veszem goresé ala, majd a fliggetlen (magyarazo) skéalakat nézem
at alaposan. Ezt kovetden fogom az elemzésbe bevont végsé skalak leird statisztikajat

ismertetni.

6.1. Motivalt tanitasi viselkedés és motivalt szakmai fejlodés

A motivalt tanitasi gyakorlat elnevezésii konstruktum szerepel a kutatadsban mint fliggo
skala, azaz hogy a tandrok mennyi energiat hajlandéak a nyelvtanitasba fektetni. A
szakirodalomban a skala parja a didkok motivaciojat méré6 motivalt tanulasi viselkedési
skalanak, vagyis a nyelvtanulasra forditott er6feszitést mérd konstruktumnak, amelyet Szamos
hazai és nemzetkdzi vizsgalatban hasznéltak kutatok, tobbek kozt én is (pl.: Dornyei €és
Ushioda, 2011; Kormos és Csizér, 2008; Csizér és Tanko, 2017). A skalahoz tartozo Cronbach-
alfa érteke 0,78, ami a skala bels6 megbizhatosadgat mutatja. Tulajdonképpen elégedett is
lehetnék, hogy sikeresen mertem a tanarok motivalt tanitasi viselkedését, azonban nem szabad

arrol elfelejtkezni, hogy a Cronbach-alfa az itemek kozti 0sszefliggest mutatja, de szigord
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értelemben nem bizonyiték arra, hogy a konstruktum egydimenzids (Schmitt, 1996). Valdban
a fékomponenselemzés soran egy tébbdimenzids konstruktum jelent meg (Székhelyi és Barna,
2002). igy az alabbiakban az eredeti konstruktumot kettévalasztottam, és kiillén fogom mérni a
megbizhatésagat a motivalt tanitasi viselkedést és a motivalt szakmai fejlodést mérd

allitasoknak. Az eredményeket a 6. tdblazat mutatja be.

6. tablazat: A fiiggd skalak: Motivalt tanitasi viselkedés és Motivalt szakmai fejloddés

Konstruktumok és allitasok Atlag Sz6ras ITK*

Motivalt tanitési viselkedés

Nagyon fontos szamomra, hogy nagyon jo Oérakat 4,69 0,51 0,523

tartsak.

Mindent megteszek azért, hogy jo tanar legyek. 4,62 0,53 0,697

A tanitdsi munkam az egyik legfontosabb dolog az 4,13 0,72 0,647

életemben.

Minden 6rdmra alaposan felkészilok. 3,83 0,90 0,555

Folyamatosan frissitem az anyagokat, amiket tanitok. 4,27 0,74 0,528

Amikor ugy érzem, hogy belefasultam a munkaba, le 3,75 0,91 0,501

tudom gy0Ozni ezt az érzést.

Motivalt nyelvtanarnak tartom magam. 4,31 0,98 0,774

Altalaban lelkesen megyek az 6raimra. 4,27 0,74 0,543
Cronbach-alfa 0,85

A skalara nem illeszkedo dllitas

Ha nem tanithatnék, fogalmam sincs, mit csinalnék. 3,37 1,39

Motivalt szakmai fejlodés

Minden t6lem telhetét megteszek a nyelvtudasom 4,31 0,83 0,489

fejlesztéséért.

Igyekszem a diakok egyéni igényeit figyelembe venni a 4,25 0,74 0,352

tanitas soran.

Rendszeresen  részt  veszek  tovabbképzéseken, 3,81 1,27 0,332

konferenciakon, hogy szakmailag fejlodjek.

Szoktam oktatassal kapcsolatos szakirodalmat olvasni. 4,12 1,00 0,518
Cronbach-alfa 0,65

A skalara nem illeszkedo allitasok

Tudom, hogy mit kell tennem, hogy minél jobb tanar 4,15 0,80

legyek.

A didkoktdl kapott visszajelzést fontosnak tartom 4,58 0,57

szakmai fejlédésem szempontjabol.

Meg szoktam beszélni a szakmai problémait a 4,13 0,93

kollégakkal.

Szeretem masok oOrait latogatni, hogy otleteket gylijtsek 4,04 0,95

a sajat tanitasomhoz, hogyan tanithatnék jobban.
Megjegyzés: * item-total korrelacio
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A tébléazatbol latszik, hogy a tanitasi motivaciot leird skala bizonyult sikeresebbnek. A
magas Cronbach-alfa érték mutatja, hogy az itemek belsé megbizhatosaga magas, azaz
egymassal osszefliggve hasonlé dolgot mernek. Az egyetlen kimaradt allitas (amit az
interjukutatasbol vettem &t, és amivel az egyik interjlalany a tanitas irdnti elkotelezettseget
illusztrélta: ,,Ha nem tanithatnék, fogalmam sincs, mit csinalnék.”) esetében lehet érvelni, hogy
nem is igazan motivaciot mér, hanem valamiféle jovébe vetitett elképzelését annak, hogy
mennyire tartja a tanari palyat fontosnak. Ezért megprobéaltam az allitast a jovokép (vision)
skalahoz illeszteni, de annak a bels6 megbizhatdsagat is rontotta, igy ezt az allitast nem fogom
a fokutatasban hasznalni.

Ami a szakmai fejlédéssel kapcsolatos motivacidt illeti, sokat tiinédtem a skala
elnevezésén, végiil a motivalt szakmai fejlédés cimke mellett dontottem, mert igy jelzi az
elnevezés, hogy a tandrok nemcsak az el6irasok betartasa miatt gondoljak fontosnak a szakmai
elérelépést, hanem motivaltak is. igy a skalaelnevezés 6sszecseng a motivalt tanitasi viselkedés
elnevezéssel is, és jol mutatja, hogy mindkét valtozdcsoport fliggd skalaként szerepel a
kutatasban. A skéla 0,65-6s Cronbach-alfa értéke nem tekinthet6é tul magasnak. Az allitdsok
atlagaibdl arra kovetkeztetek, hogy nem arr6l van sz6, hogy a tanarok nem tartjak fontosnak a
szakmai fejlodésiiket. Inkabb az lehetett a probléma, hogy nagyon sok kuldnféle dolgot
prébaltam itt mérni, néha tal altalanosan. Utdlag okoskodva, van olyan allitasa a skalanak, ami
lehet, hogy méast mért, mint gondoltam. Példaul: ,,Tudom, hogy mit kell tennem, hogy minél
jobb tanar legyek.” allitas talan az énbizalommal kapcsolatos inkdbb semmint a szakmai
fejlodéssel. Problémat okozhatott az is, hogy olyan szituaciokat feltételeztem, amik altalanosan
nem elterjedtek. Példaul: ,,Szeretem masok orait latogatni, hogy otleteket gylijtsek a sajat
tanitasomhoz, hogyan tanithatnék jobban”. Annak ellenére, hogy ez az allitds magas atlagot

kapott, nem mérhet jol, ha a tanarok nem rendszeresen latogatjak egymas orait, amit nem is
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tehetnek, mert nincs ra id6. Ugy tiinik, hogy a diakoktol kapott visszajelzéseket nem igazan a
szakmai fejlédés lehetséges modjainak tekintik a nyelvtanarok.

Azok az allitasok is javitasra szorulnak, amelyek illeszkednek a dimenziora. Pl.: nem
vettem ¢észre eldszor, hogy dsszemostam a konferencidkat és tovabbképzéseket egy allitasba
(,Rendszeresen részt veszek tovabbképzéseken, konferenciakon, hogy szakmailag fejlodjek™).
Tovabbi dilemmat jelent a kovetkez6 allitas: ,,Igyekszem a didkok egyéni igényeit figyelembe
venni a tanitas soran.”, ami bar illeszkedik a dimenziora, de egy konkrét szakmai probléméanak
amegoldasat (ti. a differencialasra vald kepességet) probalja mérni, és nem a szakmai fejlédést.
Ez felveti a kérdést, hogy mennyire legyenek konkrétak a szakmai fejlodéssel kapcsolatos
allitasok a fokutatasban. Egyébként a tantermi differenciélasrol valé tudas novelésének igénye
gyakran felmeriil a tanaroknal mint képzési igény (Oveges és Csizér, 2018). Lehetséges, hogy
ezért illeszkedik ez az &llitas ilyen forméaban is erre a dimenziora.

Felmeriilt tovabbi lehetoségként, hogy Illés és Csizér (2018) vizsgalata alapjan a
motivalt szakmai fejlédést két tovabbi dimenziora bontsam, és kulon vizsgaljam a nyelvi
fejlodést, illetve a tanitismodszertanban vald fejlodést. De ezt elvettem részben azért, mert
harom fliggetlen valtozd kezelése mar tal bonyolultta tenné a vizsgalatot. Méasrészt tébben ugy
vélik, hogy az csak egy mitosz, hogy az alapszintli oktataishoz nem kell jél tudni angolul
(szakért6i interjti alapjan, 2018. marcius 20.), és igy nem lehet szétvalasztani a nyelvi
(6n)képzés és a tanitas-modszertani fejlodésbe fektette eréfeszitéseket. fgy a fékutatasban
megtartottam a két fenti magyardzand6 valtozot.

Az eredmények legnagyobb tanulsaga, hogy mig a diakok tanulasi motivalt viselkedését
hagyoméanyosan egyetlen dimenzidval szokés merni (lasd pl.: Dornyei és Ushioda, 2009), ez
nem tlinik tarthatonak a tanari motivacio leirasara, amely konstruktum legalabb két, de lehet,
hogy haromdimenzids. Els6 dimenzidja megfelel a diakok motivalt tanulasi viselkedését mérd

skalanak, hiszen ez a dimenzi6 azt méri, hogy mennyi energiat €s erdfeszitést tesz a tanar az

155



dc_1700_19

orai munkajaban. A masodik (és lehetséges harmadik) dimenzi6 azt a fajta motivaciot méri,
amely a tanarok szakmai fejlodésébe vetett eréfeszitést és energia mennyiséget irja le, illetve
magédnak a nyelvtudasuknak a szinten tartdsat és fejlesztését. A fentiek alapjan igy a
fokutatasban mar két dimenzi6 mentén fogom a tandrok motivéacidjat mérni elhagyva a
feltételezet nyelvtudassal kapcsolatos 6nallé dimenzidt, mert az mar tulsagosan bonyolult
modellekhez vezetne a tovabbiakban, de késébbi kutatdsoknak kell majd ezzel a kérdéssel
foglalkoznia. Osszességében elmondhatd, hogy a vizsgalatban szerepld angoltanarok valaszai
alapjan ugy tlinik, hogy motivaltak munkajuk végzésében, a legalacsonyabb atlag is kozel van
még az Otfoku skadla négyes pontjahoz (M = 3,81). ,Rendszeresen részt veszek
tovabbképzéseket, konferencidkon, hogy szakmailag fejlodjek.” Bar ennek az allitdsnak a

legmagasabb a sz6résa, azaz nagy egyéni kilonbségek vannak.

6.2. Tovabbi motivaciot befolyasolhato tényezdk

A flggetlen valtozok kivélasztdsa nehezebb volt, hiszen rengeteg pszicholdgiai,
szocialpszicholdgiai és szociologiai elmélet is sziletett az utdbbi években a motivécid
folyamatanak leirasdhoz (Dornyei és Ushioda, 2011). A kordbbi kutatasok mellett sajat
kvalitativ vizsgalatom eredményeit is figyelembe akartam venni a magyaraz6 skalak
kialakitasaban. A probakutatasban 6 fliggetlen skala kifejlesztésére és mérésére vallalkoztam,
ahogy az eredmények mutatjak, valtozo sikerrel. Attitiidokkel kapcsolatos skalakat elsdsorban
Gardner kutatasai inspiraltdk (Gardner, 1985; Dornyei, Csizér és Németh, 2006). Dornyei
(2005, 2009) Masodik Nyelvi Motivacios Enrendszere alapjan dolgoztam ki az énképekkel és
tapasztalatokkal kapcsolatos skalakat. Az 6nbizalmat mér6 skalaban Dornyei (1994a, 2001)
munkaira tdmaszkodtam, aki Clémént kutatasait vette alapul (Clément, 1980; Clément,

Gardner és Smythe, 1977). Dornyei és Ushioda (2011) alapjan alakitottam ki a demotivacios
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tényezOket. Az egyes allitdsok meghatdrozasanal ¢és megfogalmazdsdnal meritettem az

interjukutatas adataibol.

6.2.1. A tanitassal kapcsolatos attitiidok

Annak ellenére, hogy a tanitassal kapcsolatos pozitiv attitidoket sikeriilt megbizhatéan
mérni a probakutatasban, és a 8 allitasbol all6 skdla magas Cronbach-alfa értékkel rendelkezik,
itt is van néhany megfontolasra érdemes kérdés. A 7. téblazatbol kiderdl, hogy a jo
megbizhatésagi mutatoval rendelkezé allitascsoport mind az érzelmi (affektiv) dimenzidjat
mérik az attitidoknek, és az, hogy mennyire tartjak fontosnak az angoltanari munkéajukat, nem
illeszkedett erre a skalara. A fokutatasban ezért mindenképpen hasznos lenne egy, a tanari
munka fontossagat mérd skalat is beilleszteni a mérdeszkdzbe, azaz kognitiv attitidoket mérd
skalat (2018. marcius 20. szakértbi interju alapjan). Masrészt volt harom allitas, amely a tanari
munkaval kapcsolatos sikereket méri, amelyek kilén dimenzidkat alkottak. Mivel a kvalitativ
kutatdsban nagyon erdsen megjelent a siker dimenzidja, ezért mindenképpen indokoltnak

tartom egy ilyen dimenzid mérését is a tovabbiakban.
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7. tablazat: A tanitassal kapcsolatos attitiidoket mér6 allitasok

Konstruktumok és allitasok Atlag Szoras  ITK*
Tanitassal kapcsolatos attitiidok
Nagyon szeretek tanitani. 4,63 0,60 0,626
Nagyon szeretem a tanitdssal jar0 intellektudlis 4,56 0,64 0,639
kihivasokat.
Nagyon szeretem, hogy folyamatosan fejlédhetek a 4,35 0,84 0,715
munkamban.
Nagyon szeretem a munkamban, amikor egy-egy orara 3,63 0,97 0,654
készulok.
Nagyon szeretem a munk&mban, hogy emberekkel 4,63 0,63 0,526
foglalkozom.
Nagyon szeretem a munkamban, hogy nyitottnak kell 4,65 0,59 0,664
lenni a vilag dolgaira.
Nagyon szeretek tanitani, mert latom, ahogy a diakjaim 4,33 0,76 0,660
megtanulnak egy nyelvet.
Nagyon szeretek tanitani, mert ©nalléan donthetek 4,00 0,95 0,520
tanitassal kapcsolatos kérdésekben.

Cronbach-alfa 0,86
A skalara nem illeszkedé allitasok
Nagyon szeretem a munkamban, hogy fiatalokkal 4,46 0,83
dolgozom.
Fontosnak érzem a nyelvtandri munkamat, mert a mai 4,50 0,78
vilagban mindenkinek kell angolul tudnia.
Sikeres tanari énkép
Sikeres nyelvtanarnak érzem magam. 4,31 0,61 0,664
A diakjaimbdl sikeres nyelvtanuldkat tudok képezni. 4,08 0,74 0,620
Ugy érzem, van tehetségem a nyelvtanitashoz. 4,56 0,57 0,470
Uj Sikeresen tudom alkalmazni a mddszertant, hogy a
didkjaim jol fejlédjenek.
0j Ugy érzem, van egy sikeres modszertani repertoarom.

Cronbach-alfa 0,75
A skalara nem illeszkedo allitas
A tanitds nem tehetség kérdése, hanem a megfeleld 3,06 1,02

tanitasmoédszertan alkalmazésa.

Megjegyzés: * item-total korrelaciod
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Osszefoglalva tehat a fokutatasban harom skala késziilt az itt mért kettébol. 1) Tanitassal
kapcsolatos affektiv attitidok. 2) Tanitassal kapcsolatos kognitiv attitiidok. 3) Enképhez és
nem attitiidokhoz kapcsolodé skala: Sikeres tanari énkép. Ehhez a sklahoz két uj allitast irtam,

amelyek szintén a fenti tablazat tartalmaz.

6.2.2. Jovokep (vision)

Tanari motivacio kutatadsadban 1j dimenzioként jelent meg néhany éve a ,,vision” fogalma,
ami Dérnyei Masodik Nyelvi Enelméletébdl nétte ki magat, pontosabban annak az idealis
méasodik nyelvi én komponensébdl. Ahogy Doérnyei és Kubanyiova (2014) kotetében
olvashatjuk, a tanarnak jovorol alkotott képének fontos motivald hatds lehet. Sajnos nem
sikeriilt azonban olyan allitasokat irnom, amelyek megfeleléen mérték volna ezt a jovoképet.
Latva a probakutatds eredményeit, ugy dontottem, hogy a jovokép helyett a konkrétabban
mérhet6 reflexiot fogom megprobalni a fokutatasban mérni (Falus, 2003). Kuldn kutatasnak
kell majd foglalkoznia azzal, hogy a jovoképet hogyan lehet gyakorld tandrok esetében
mérhet6ve tenni és milyen eredményeket hozna a mérése, ami azért is killéndsen nehéz, mert
a jovOkep valtozik.

A prébakutatasban felmeril6 reflexiot alkoto allitdsokat a 8. tablazat tartalmazza. A
skalat alkoto els6 két allitas eredetileg a fiiggd valtozot erdsitette volna, de arra a dimenziéra
nem illeszkedett. A masodik harom szarmazik a jovékép skalajarol. A tobbit pedig a
probakutatas utan irtam a szakért6i interju tapasztalatai alapjan. A reflexiot és a jovoképet mér6
skalak kozott a legfontosabb kiulonbseg az idé dimenzidjaban rejlik. A mult és a jovo
dimenziogjanak az 6sszehasonlitasarol azt lehetne mondani, hogy mig a jovékép, ahogy a neve
is mutatja jov6 orientalt (bar maltbeli tapasztalatokon is alapulhat), a reflexié mindig a mult

eseményeire reflektalva probalja a jovot javitani. Mivel a Cronbach-alfa (0,68) nem éri el az
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elfogadhat0 szintet, szamos 0j itemet illesztettem a skalahoz a szakértdi interju alapjan,

remélve, hogy a fékutatasban igy mar megfeleld mindségben tudom ezt a latens dimenzidt is

mé

rni.

8. tablazat: Reflexidt leird dimenzio

Konstruktum és allitasok Atlag Szoras  ITK*
Reflexid
Ha valami nem ment jol egy O6ran, nagyon sokat 4,02 0,87 0,329
gondolkozom az okan.
Ha valami jol ment az 6ran, azon is kell gondolkozni, hogy 3,87 0,91 0,464
miért ment jol.
Gyakran gondolok arra, milyen jé dontés volt, hogy 3,71 1,09 0,511
nyelvtanar lettem.
Igyekszem gy tanitani, mint azok, akiket példaképeimnek 3,98 1,02 0,335
tartok.
Gyakran elképzelem, hogy milyen egy jo ora. 4,02 0,87 0,540
0j At szoktam gondolni, hogy egy osztaly/tanul6 éppen hol
tart a fejlodésében.
Uj At szoktam gondolni, hogy egy osztaly/tanulé éppen
milyen problémakkal kizd.
Uj Ha valami probléma felmeril a tanitas soran, akkor
prébalok egy tanitds-modszertani elméletet segitségul
hivni.
Uj Ha van egy probléma, akkor mindig prébalok megoldast
keresni.
Uj Ora eltt 16pésrol 1épésre elképzelem, hogy milyen lesz
az ora.
Uj Az é6ra tervezésénél mindig figyelembe veszem, hogy
mi tortént az el6zo oran.
Cronbach-alfa 0,68

Megjegyzés: * item-total korrelacid

6.2.3. Idegennyelv-tanulasi tapasztalatok

Elészor is be kell vallanom, hogy sokat tiinddtem azon, hogy a tapasztalatok vagy

élmények kifejezést hasznaljam a kutatasban. Az els6 kutatasi beszamoloim angolul jelentek
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meg, ahol az expercience/experience(s) szonal kevésbé meril fel ez a probléma, mert mindkét
jelentést hordozza. Végil, bar tobb allitasban az élmény szd szerepelt, a skéla elnevezésekor a
tapasztalat mellett dontéttem, hogy hangsulyozzam, itt nemcsak érzelmekkel kapcsolatos
¢lményekr6l van sz9, hanem egy kognitiv dimenziorol is.

Erdekes eredményeket hozott a kérdéives kutatas a tapasztalatokkal kapcsolatosan. Az
interjukutatas eredményei alapjan egy dsszetett skalat terveztem a nyelvtanulasi tapasztalatok
leirdsara, azonban egy egyszeriibb konstruktum jott ki a kvantitativ adatok alapjan. A
tapasztalatok befolyasolo erejét a sajat volt tanarjaikkal kapcsolatos éiményekhez kapcsoltak a
megkérdezettek. A tehetség, a szorgalom és a nyelvi kapcsolatok nem illeszkedtek a skalara.
Lehetséges, hogy ez kapcsolatban van jelenlegi munkajukkal, és a tapasztalatokbdl, valamint
¢lményekbdl azért csak a tanarral kapcsolatosak emelkedtek ki, mert azok relevansak a tanarok
jelenlegi tanitasi munkéjaval kapcsolatosan. Azonban akkor nincs magyarézat arra, hogy a

kvalitativ eredmények miért mutatnak mast.
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9. tablazat: ldegennyelv-tanulasi tapasztalatok

Konstruktum és allitasok Atlag  Szoras ITK*
Idegennyelv-tanulasi tapasztalok

Sajat nyelvtanulasi élményeim erdsen befolyasoltak abban, 3,75 1,19 0,672
hogy milyen tanar vagyok ma.

A nyelvtanulassal kapcsolatos élményeim, emlékeim 3,88 1,13 0,705
befolyasoljék, ahogyan tanitok.

Volt nagyon jo6 nyelvtanarom, akitdl sokat tanultam, 4,15 1,02 0,648
nemcsak nyelvet, de azt is, hogy hogyan lehet idegen nyelvet

tanitani.

Nagyon jok voltak a nyelvtanulasi élményeim, mert j0 3,56 1,13 0,584

nyelvtanaraim voltak.

Nagyon jok voltak a nyelvtanulasi élményeim annak 3,17 1,22 0,466
ellenére, hogy nem voltak igazan jo nyelvtanaraim.

Cronbach-alfa 0,819

A skalara nem illeszkedo allitasok

Nagyon jok voltak a nyelvtanulési élményeim, mert sikeres 4,10 1,02
nyelvtanulé voltam.

Nagyon jok voltak a nyelvtanuldsi élményeim, mert 2,60 1,49
tobbszor voltam célnyelvi kérnyezetben.

Mindig szorgalmas voltam, amikor a nyelvtanulasrol volt 3,87 1,27
sz0.

Megjegyzés: * item-total korrelacid

Ha a harom allitast, amelyek nem illeszkednek a dimenzidra, tovabb vizsgalom, akkor
arra jutok, hogy a célnyelvi kornyezetet mér6 allitas okozza a zavart, amelynek magyarazata
az alacsony éatlagban lehet. VVagyis abban, hogy a legtobb tanarnak didk koraban nem volt és
most sincs lehetdsége hosszabb idét célnyelvi kornyezetben tolteni, bar nagyon szeretnének
menni és fontosnak is tartanak azt (Oveges és Csizér, 2018). A fenti tablazat alapjan felmeriil
az is, hogy a sikeresség magyarazatat, illetve magat, hogy mennyire tartja magat sikeresnek

(lasd el6z0 attitiid tablazat) szisztematikusabban kellene mérni a fOkutatasban (lasd alabb).
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6.2.4. ldegennyelv-tanitasi tapasztalatok

Az idegennyelv-tanitasi tapasztalatokat méré allitdisok harom dimenziét alkottak az

adatbazisban a fékomponens-elemzés alapjdn. Az elsé dimenzid a pozitiv tanitasi

tapasztalatokat méri, a masodik a pozitiv élményt a didkok sikerein keresztll irja le, mig a

harmadik dimenzio esetében a pozitiv éimény zéaloga a sajat szakmai siker. Annak ellenére,

hogy harom dimenziot alkottak az allitasok, még igy is nagyon sok olyan allitds maradt, amely

egyik latens dimenzidra sem illeszkedik. Ezeket a tovabbi kutatasbdl kihagytam.

10. tablazat: Nyelvtanitasi tapasztalatokkal kapcsolatos konstruktumok

Konstruktumok és allitasok Atlag Szoras  ITK*
Nyelvtanitasi tapasztalatok
Tanarként is nagyon elvezem az angoléraimat. 4,35 0,68 0,650
Szivesen tanultam volna olyan tanartél angolul, 4,29 0,78 0,629
mint amilyen most én vagyok.
Az 6raim jo hangulatban telnek. 4,42 0,64 0,703
Igyekszem olyan feladatokat vinni az ordimra, 4,56 0,57 0,446
amiket én is szivesen csinalok.

Cronbach-alfa 0,79
A diakok sikerének megtapasztalasa
Az én sikerem az, ha a didkjaim sikeresek. 4,40 0,87 0,289
Tanitas soran szamomra az a siker, ha a didkok 4,58 0,75 0,698
hasznaljék az angolt az 6ramon.
Tanitas soran szamomra az a siker, ha a diakokat 4,81 0,45 0,705
motivalni tudom az éramon.
Tanitas sordn szamomra az a siker, ha latom, 4,63 0,69 0,673
ahogy a didkok megtanulnak valamit az 6rdmon.
Tanitas sordn szdmomra az a siker, ha azt 4,65 0,71 0,576
tapasztalom, hogy a didkok oran kivdl is
hasznaljak a nyelvet.

Cronbach-alfa 0,777
Szakmai fejlodés megtapasztalasa
Mindegy, hogy én hogyan tanultam nyelvet, aza 4,44 0,75 0,265
fontos, hogy a didkjaim szlkségleteihez
igazodjak.
Tanitas soran szamomra az a siker, hogy latom, 4,17 1,12 0,476
folyamatosan fejlddom szakmailag.
Azt szeretem a tanitdsi munkamban, hogy 3,71 0,96 0,686

folyamatosan fejlédik a nyelvtuddsom.
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Konstruktumok és allitasok Atlag Szoras  ITK*
Azt szeretem a tanitdsi munkamban, hogy 4,21 0,75 0,568
folyamatosan fejlodik a tanitdsmodszertannal
kapcsolatos tudasom.
Nagyon szeretem a munkamban a kollégakkal 3,63 1,36 0,448
valo egyuttgondolkodast.
Cronbach-alfa 0,71
Skalakra nem illeszkedo allitasok
Meg kell talalnom az egyensulyt a sajat tanitasi 4,46 0,61
stilusom és a didkok tanulési stilusa kozott.
Az én sikerem az, hogy latom a didkok hogyan 4,44 0,78
fejlédnek angolbol.
Az én sikerem az, hogy ha a didkokat meg tudom 4,35 0,79
tanitani, hogyan tanuljanak angolul.
Az én sikerem az, hogy ha didkjaimat ra tudom 4,27 0,93
venni, hogy minél tobb energiat fektessenek a
nyelvtanulasba.
Tanitas soran szdmomra az a siker, ha j6 6rat 4,33 0,94
tudok tartani.
Tanitds soran szamomra az a siker, ha a didkoknak 3,63 1,10
j6 jegyeket tudok adni.
Azt szeretem a tanitdsi munkamban, hogy 4,56 0,61

valtozatos: nincs két ugyanolyan csoport, két
ugyanolyan ora.

Megjegyzés: * item-total korrelacid

6.2.5. Onbizalom

Az onbizalommal kapcsolatosan tervezett allitasok egy dimenziot alkottak, bar a

szakmodszertani tudast méré magabiztossiag nem illeszkedett a skalara. Igy ezt az allitast

kihagytam a fokutatasbol és helyette egy altalanos 6nbizalmat mérd itemet tettem be (,,Mindent

Osszevetve magabiztosnak tartom magamat a munkamban’). Az allitdsok atlagait nézve

azonban latszik, hogy a megkérdezett nyelvtandrok meglehetdsen magabiztosan allnak a

tanitasi munkajukhoz.
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11. tablazat: Az dénbizalommal kapcsolatos allitasok

Konstruktum és allitasok Atlag Szoras ITK*
Onbizalom

Vannak olyan terlletei a tanitdsi munkamnak, 2,15 0,98 0,272
amelyekben kevésbé érzem magam magabiztosnak.

(forditott)

Magabiztos vagyok, amikor magamat mint nyelvtanulét 3,94 0,87 0,237
allitom példaként a diakok elé.

Magabiztosan haszndlom az angol nyelvet az 4,65 0,62 0,639
osztalyteremben.

Magabiztosan haszndlom az angol nyelvet az 4,52 0,70 0,532
osztalytermen Kkivdl.

Cronbach-alfa 0,66
Skalara nem illeszkedo allitas
Ugy érzem, birtokaban vagyok annak a tanitas- 4,17 ,678
madszertani tudasnak, ami sikeres tanarra tesz.
Megjegyzés: * item-total korrelacid

6.2.6. Demotivacios tényezok

A szakirodalom alapjan 18 kiillonb6z6 tényez6t illesztettem a kérddivben a demotivacio
mérésére. A probakutatas eredményei alapjan megfelelé a Cronbach-alfa értéke, igy az 6sszes
tényez6t tovabb vittem a fékutatasba. A nagyobb adatbazison részletesen fogom elemezni a
demotivacios tényezoket: faktorelemzéssel, majd az egymas kozti 6sszefliggéseket is fel fogom
tarni, illetve a demotivacid és motivacido kapcsolatrendszerét is megprobalom leirni.
El6ljaréban itt annyit szeretnék elmondani, hogy az atlagok alapjan ugy tiinik, leginkabb a
csoporton beluli nyelvtudaskilonbség demotivélja a tanarokat, ami nagyon hasonlé eredményt
mutat, mint Illés és Csizér (2018) adatai a differencialassal kapcsolatos tanari eszkoztar
fontossagarol. Ennek az allitasnak az atlaga a paros t-tesztek alapjan szignifikansan magasabb,
mint az 0sszes tobbi allitas atlaga (nyelvtudasbeli kiilénbség a csoporton belll > a munkammal

jaro stressz; t = 2,103; p = 0,040).
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12. tablazat: Demotivacios tényez6t méro allitasok

Konstruktum és allitasok Atlag Szords  ITK*
Demotivacios tényezok

a nyelvtudasbeli killénbségek a csoporton beliil 4,02 0,92 0,308
a munkdmmal jard stressz 365 1,20 0,560
a tual nagy csoportlétszam 3,58 1,36 0,455
az alacsony fizetés 354 1,23 0,530
a didkok nem teljesitenek gy, ahogy elvarom 3,39 1,06 0,285
a szil6i tdmogatas hianya 3,29 1,27 0,328
nem doénthetek 6nalloan 325 1,31 0,528
a tanitashoz sziikséges eszk6zok hianya az iskolaban 3,23 1,32 0,340
a tanitassal jar6 adminisztrativ feladatok 3,17 1,29 0,222
a magas Oraszam, amiben tanitanom kell 3,08 1,55 0,273
a tantervi el6irasok 2,88 1,13 0,597
a felkészulés az orakra 2,75 1,14 0,472
a munkammal jaré feleldsség 2,69 1,24 0,603
nem lehet a karrieremben elébbre jutni 2,60 1,24 0,527
a tankonyv, amibdl tanitanom kell 2,54 1,15 0,557
didkok értékelése 2,43 1,15 0,225
ugy érzem, nem tudok fejlodni a munkamban 2,38 1,14 0,630
minden évben ugyanazt kell tanitanom 2,27 1,05 0,544

Cronbach-alfa 0,842

Megjegyzés: * item-total korrelacid

6.2.7. A skalak leiro statisztikja

A leiro statisztika alapjan megallapithato, hogy a tanarok motivaltak munkéjuk végzése
soran (13. tablazat). Ezek az eredmények egybecsengenek Oveges és Csizér (2018) orszagos
vizsgalatanak eredményeivel. A legmagasabb atlagot az a tanitasi éimény kapta, amikor a tanar
megtapasztalja, hogy didkjai sikeresek a tanulas folyamatédban. Ez az atlag szignifikansan
magasabb, mint az 0sszes tobbi skala &tlaga a paros t-teszt eredményei alapjan. A
legalacsonyabb atlagot pedig a demotivacios tényezoket tartalmazo skala mutatja, amelynek
atlaga szintén szignifikansan kulonbozik az Osszes tobbi skala atlagatol (paros t-teszt
eredményi alapjan). A magas motivacio mellett a tanitasi tapasztalatok és attitidok is pozitivak,
hiszen az 6tfokd skalan magasabb, mint négyes értékeket értek el. A demotivald tényezok

mellett két olyan skala van, amelynek az atlaga alacsonyabb, mint 4: az 6nbizalom és a
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nyelvtanulasi élmények. A tanaroktdl elvart magas nyelvtudas okozhatja az dnbizalmat mérd
skala alacsonyabb értékét, mig a nyelvtanulasi tapasztalatok valamivel alacsonyabb atlagat méas

magyarorszagi kutatds is megerdsitette (Nikolov, 2001).

13. tablazat: A skalak elnevezése, atlaga és szorasa

Skalak Atlag Sz6rés
Diakok sikerének megtapasztalasaa 4,62 0,51
Idegennyelv-tanitasi tapasztalatokp 4,40 0,53
Nyelvtanitassal kapcsolatos attitiidoke 4,35 0,54
Sikeres tanari énképg 4,31 0,53
Motivalt tanitési viselkedése 4,23 0,53
Motivalt szakmai fejlodése 412 0,67
Szakmai fejlodés megtapasztalasas 4,04 0,69
Reflexiog 3,87 0,67
Onbizalomy, 3,82 0,54
Idegennyelv-tanulasi tapasztalatoky 3,70 0,87
Demotivacios tényezoi 3,04 0,63

Magyarazatok: Az alsé index kilonbségei jelzik a szignifikans
eltérest a paros t-proba eredményei alapjan.

6.2.8. Korrelacios elemzés

A skaladtlagok megmutatjak az egyes skalak megitélését, de nem adnak informéaciot a
skalak kozti Osszefliggésr6l. A minta elemszama nem teszi lehetévé, hogy tobblépcsés
regresszioelemzést végezzek, hogy megtudjam, milyen hatasmechanizmusok mitkodhetnek az
egyes latens tényezOk kozott, ezért korrelacios elemzést vegeztem paronként az egyes skalak

kozott. Az eredményeket a 14. tablazat tartalmazza.
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14. tablazat: A skalak kozti korrelaciok eredményei

Skalak 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Motivalt tanitasi 1

viselkedés

2. Motivalt 0,39" 1

szakmai fejlodés

3. Nyelvtanitassal 0,60" 0,43 1

kapcsolatos

attitidok

4. Idegennyelv- 0,11 -0,21 -0,06 1

tanulasi

tapasztalatok

5. Idegennyelv- 039" 021 054" -0,11 1

tanitasi

tapasztalatok

6. Sikeres tanari 043" 030" 061" -0,20 0,69" 1

énkép

7. Diakok 040" 0,17 047" 0,07 037" 0,28 1

sikerének

megtapasztaldsa

8. Szakmai 0,37 042" 054" 0,11 0,317 0,16 0,44" 1
fejlodés

megtapasztaldsa

9. Reflexio 051" 028" 0,38 036" 024 0,08 0,29 041" 1
10. Onbizalom 0,26 022 041" 004 036* 052" 026 002 0,07 1
11. Demotivaciés  -0,44" -0,02 -0,29° 0,14 -0,35" -0,36° -0,15 -0,07 -0,27 -0,05
tényez6

* = Pearson korrelacios egyutthato szignifikans 0,05 szinten.

A Kkorrelacids elemzés eredményeit négy szempont szerint ismertetem: kitérek a
legerdsebb korrelacios egyltthatdkra, illetve a korrelacié skaldk kozti korrelaciok hianyéra,
mivel a magyardzandd valtozok kilonds fontossaggal birnak, igy azok eredményeit kilén
tekintem at és végul, de nem utolsé sorban megnézem, hogy mely skéla bir a legtdbb
szignifikans kapcsolattal. Az eredmények értelmezésekor figyelembe kell venni azt a tényt,
hogy a regresszids elemzésekkel szemben a korrelacios elemzeés csak a kdzvetlen kapcsolatok
feltarasara alkalmas, igy a kdzvetett kapcsolatokat a fokutatasban tudom csak feltarni.

A magyarazando skaldkkal kapcsolatos eredmények. A két magyarazandd skéala
kdzott szignifikans, de nem tul erés a kapcsolat, ami megerdsiti az adatredukcios eljarasok

eredményeit: a tanitasi munka Osszetettségébdl adododan a tanitasi munkaba fektetett energiat
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tobb dimenzioval érdemes mérni. A motivalt tanitasi viselkedéssel leger6sebben a
nyelvtanitassal kapcsolatos attitiidok korrelalnak, majd ezt koveti a reflexio skalaja. Ennél
valamivel alacsonyabb értéket kapunk a sikeresen tanari énkeppel, a didkok sikerének
megtapasztalasaval, az idegennyelv-tanitasi tapasztalatok, a szakmai fejlédés megtapasztalasa
¢s demotivacios tényezokkel kapcsolatosan, ez utobbi, nem meglepé modon, negativan fligg
0ssze a motivalt tanitasi viselkedéssel. A motivécids szakirodalom alapjén érthet6 az attitiidok
fontos szerepe, hiszen a motivacio és az attitidok kapcsolatat tobb kutatas is igazolta (Dornyei
és Ushioda, 2011), az viszont a tanari motivaciokutatas fontos, Uj irdnyvonalat adhatja, hogy a
reflexio is ilyen er6sen kapcsolddik a tanarok motivalt tanitasi viselkedéséhez. Bar a reflexid
nagyon régi témaja a szakirodalomnak a nyelvtanitasi motivacioval kapcsolatosan tudtommal
még nem vizsgaltak a szerepét, bar logikusnak tlinik, hogy a két tényez6 0sszefiiggjon, hiszen
donteshozasi folyamatokrdl van sz6 mindkét esetben. Fontos megjegyeznem, hogy a reflexid
egy olyan skala a probakutatasban, amelyet eredetileg két kiilonbozo skaldhoz tartozo
allitasokbol vontam Ossze, és az els6 operacionalizalasi folyamatban nem szerepelt. Latva
fontos szerepét, mindenképpen mérnem kell majd a fOkutatdsban is. A motivalt szakmai
fejlodés esetében kevesebb €s gyengébb kapcsolatokat talaltunk. Ennek a magyardzandé
skéalanak az esetében is fontos a nyelvtanitasi attitiidokkel valo kapcsolat, amihez a szakmai
fejlédés megtapasztalasa csatlakozik még: a reflexioval és a sikeres tanari énképpel mutatott
korrelacios egyiitthatoja szignifikans, de nem mondhat6é erdsnek. A tobbi skala esetében,
amelyek kozul tébb olyan korrelacids tényez6 volt, ami a motivalt tanitasi viselkedéssel
osszefiigg, nem taldltam szignifikans kapcsolatokat. A tény, hogy a motivalt szakmai fejlodés
nem mutat szignifikans kapcsolatot a demotivacidval, azt jelentheti, hogy a tanitasi munka
csokkenti ink&bb a tanarok motivaciojat. Az viszont megfontolasra érdemes, hogy se a diakok
sikerének megtapasztalasa, se az idegennyelv-tanitasi tapasztalatok nem kapcsolodnak a

vizsgalt magyarazando valtozohoz kdzvetlen modon (kdzvetett modon nem lehet ezen a ponton
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mérni), ami felveti a kérdést, hogy milyen célokkal is vaghatnak bele a tanarok a kiilonb6z6
szakmai fejlodésiikre iranyulo torekvéseikbe: talan mert kotelez6? Meg kell még emliteni,
hogy egyik magyarazando skala sem fligg 6ssze szignifikdnsan az 6nbizalommal és a tanulasi
tapasztalatokkal, de ahogy fent irtam, ezen a ponton nem szabad azt a kdvetkeztetést
levonnunk, hogy a szerepiik nem fontos, mert kdzvetetten hathatnak a tanari motivaciora.
Osszefoglalva azt mondhatom, hogy a magyarazandd valtozok esetében az attitiidok és a
reflexio szerepe tiinik kulcsfontossagiinak a tanari motivaciod szempontjabol.

Legerésebb kapcsolatok. A harom legerdsebb korrelacids egyiitthaté az adatokban a
tanitassal kapcsolatos attitlidokhoz és a sikeres tanari énképhez kapcsolodik, ezek koziil az
egyiket mar fent elemeztem, mert az attitidok és a motivalt tanari viselkedés kozti kapcsolatrol
van sz0. A sikeres tanari énkép erds Osszefliggése a tanitasi attitidokkel és a tanitasi
tapasztalatokkal, Doérnyei (2005) nyelvtanulasi motivéciéval kapcsolatos elméletét (Méasodik
Nyelvi Motivacios Enrendszer) veti fel. Bar tobben vizsgaltik az elmélet kiilonbozd
Kiterjesztését a tanarokra (lasd: a Tanari motivacié empirikus vizsgalatdnak nemzetkozi
fejezetet feljebb), de ezek az eredmeények felvetik a modell szisztematikus kifejlesztését a
nyelvtanari motivacio leirasara, figyelembe veve az eredeti modellel kapcsolatosan felmertlt
kritikékat (Csizér, 2020). A modell kifejlesztéséhez hozza kellene tartoznia az eredeti hdrom
tényezore (ideélis énre, szilkséges énre és tapasztalatokra) hat6 valtozok feltarasanak is, mert
valamivel gyengébb, de még mindig jelentdsnek (0,5 felett) korrelacios egyiitthatokat talaltam
a tanitasi attitlidok és tanitasi tapasztalatok kozott, valamint az 6nbizalom és a sikeres tanari
énképek kozott. Szintén szignifikans korrelacié van a reflexio, valamint a tanitasi attitiidok és
a motivalt tanitasi viselkedés kozott, de ezek jelentdségét fent mar targyaltam.

Legtobb szignifikans kapcsolat. Ha azt szamoljuk 6ssze, hogy melyik skalahoz
kapcsolodik a legtobb szignifikans egydtthatd, akkor a fent mar tébbszor emlegetett tanitassal

kapcsolatos attitlidoket méré skala abszolut kiemelkedik kozponti szerepével a tobbi skala
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kozul, hiszen a tanulasi tapasztalatokon kivil minden skalaval szignifikans eredményt
mutatott. Kérdés, hogy kozponti fontossagat a fékutatasban is meg fogja-e tartani, amikor mar
két tényezore fogom bontani, s kiilon mérem a kognitiv, illetve affektiv attitlidoket. Annak
ellenére, hogy ez az eredmény, azaz az attittdok kozponti szerepe, nem mondhatéd tul
meglepdnek, mégis fontos, hiszen nem csak arrdl van szo, hogy fontos befolydsol6 tényezd
lehet a motivaciora, hanem hogy kozponti jelentdsége is lehet, amennyiben a tobbi skala hatasat
kdzvetiti a magyaradzando skalék felé. Természetesen ezen a ponton ez csak egy hipotézis lehet,
hiszen a korrelacio alapjan kdzvetleniil nem vonhatjuk le ezt a tanulsdgot. A magyarédzando
skalak viszonyaiban megnyugtaté eredmény, hogy a motivalt tanitasi viselkedés és a motivalt
szakmai fejlédés is SZAmMos mas tényezével mutat szignifikans kapcsolatot, ami a kutatas kiilsé
érvényességére utal, bar az eredményekbdl latszik, hogy a motivalt tanitasi viselkedés tobb
skalaval fiigg 0ssze, mint a motivalt szakmai fejlodés.

Szignifikans kapcsolatok hidnya. Talan az elemzés végén érdemes megnézni, hogy
melyik skaldk nem mutatnak szignifikans kapcsolatokat. A vizsgalat egyértelmii vesztese ezen
a ponton az idegennyelv-tanulassal kapcsolatos skala, amely csak egy masik skalaval, a
reflexidval, mutat dsszefuiggést. Ez a kapcsolat viszont elméleti szinten fontos lehet, mert utal
arra, hogy a reflexi6 folyamata sszefligg a korabbi tanulasi tapasztalatokkal, vagyis a tanarok,
amikor munkajukrol gondolkoznak, gyakran visszanyulnak sajat tanulési tapasztalataikra
(Borg, 2003). Erre utal6 gondolatok mar a kérddives kutatasban is felmeriiltek, csak akkor még
nem gondoltam, hogy a reflexionak ilyen fontos szerepe lesz a tanari motivacioba, igy erre az

interjukban nem fokuszaltam.
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6.3. Osszefoglalas

A probakutatdsom eredményei alapjan nyilvan nem lehet messzemené kovetkeztetések
levonni, de azt elmondhatom, hogy a tanari motivaciot komplex médon érdemes mérni tébb
magyarazandd valtozo bevonasaval. A korrelacios eredmények alapjan a tanari motivacio
tobbszintli megkozelitésmodja tiinik redlisnak, ami talan Doérnyei (2005) Masodik Nyelvi
Motivacios Enrendszeréhez van legkdzelebb. Annyi kiegészitéssel, hogy a tényezék egymassal
kdlcsonhatasban vannak, direkt és indirekt modon is befolydsolhatjak a tanitasi motivéciot,
illetve tovabbi tényezok is fontosnak tiinnek. Az a tény, hogy a reflexidonak fontos szerepe lehet
a tanari motivaciora, azt is jelenti, hogy barmily elméleti megkdzelitésmddot dolgozunk ki,
annak tartalmaznia kell egy meta szintet is, amely a nyelvtanuloi motivaciotol eltéréen
tartalmazza a tanarok reflektalasat a sajat munkajukra és a motivaciéjukra vonatkozoan is. A
tobbszintes modell kozvetlen hatassal bird szintjét igy a tanitassal kapcsolatos attitlidok és
reflexio alkotja. A kovetkez6 mar csupan kozvetett hatassal bird szintjén lehetnek a tanitassal
kapcsolatos tapasztalatok és énképek.

Ezen a ponton természetesen nem szabad elhallgatni, hogy ezekkel az eredményekkel
csinjan kell banni, hiszen az 4ltalanosithatosagardl el kell mondani, hogy a kismintas vizsgalat
miatt mindenképpen tovabbi kutatasoknak kell megerdsitenie a talalt kapcsolatokat. Bar a mert
skalaknak a fontossaga eltérd a korrelacios elemzés alapjan, a fokutatasban nem szdndékozom
egyik dimenzidt sem kihagyni. Azonban a fOkutatas feladata, hogy a skalak els6 mérésébdl
levont tapasztalatokat beillesszem a tovabbi adatfelvételbe, hogy az eredmények minel

megbizhatobbak legyenek.
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7. A fokutatds eredményei

Ebben a fejezetben a fokutatassal kapcsolatos eredményeket ismertetem. Az elemzés
logikdja koveti a klasszikusnak mondhaté elemzés folyamatat: el6szor a skalak
megbizhatésagat szdmoltam ki Cronbach-alfak segitsegével, majd a leird statisztikak
segitségevel ismertettem a tandrok motivaciojat. A tobbvaltozds statisztikai elemzések soran
elészor demotivacio alapjan készitettem egy klaszterelemzeést, amelyek alapjan meghatéroztam
a jellemzO tanarcsoportokat. A Kklaszterelemzés alapjan kapott hadrom csoportban kildn
végeztem a probakutatasbol mar ismerds Osszefugges-vizsgalatokat. Az eredményekbdl
latszik, hogy kicsit méashogy alakulnak a motivacios folyamatok a kiilonb6z6 demotivacids
csoportokba tartozé tandrok esetében. (Az 6sszehasonlitds és teljesség kedvéért, ahol
lehetséges, kozIom a teljes mintéra is az eredményeket.) Az eredmények alapjan elvetettem a
teljes mintara szdmolt strukturalis modellezés lehetGségét, mert a nagyon sok szignifikans, de

nem tal erds Osszefliggés modellezése ezen a ponton nem tlinik tal hasznosnak.

7.1. A skalak megbizhatosaga: Cronbach-alfa

El6szor a skalakhoz tartozo Cronbach-alfakat szdmoltam ki, amelyeket a 15. tablazat
tartalmazza. A Cronbach-alfa értékek mind azt mutatjak, hogy a skalak belsé megbizhatosaga
megfeleld. Ez az eredmény bizonyitja, hogy az e€l6z6 alfejezetben ismertetett prébakutatas nem
volt hidbavalg, és levonhatom a kdvetkeztetést, hogy a skalak megbizhatéan mérik a kiillonbdz6
latens konstruktumokat. A teljesség kedvéért azt is hozza kell tennem, hogy a Cronbach-alfa
elemzése nem mond semmit a skalak diszkriminancia-érvényességérol, vagyis arrdl, hogy

konceptualisan mennyire van atfedés a konstruktumok kozétt. Késébbi strukturalis
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modellezésnek kell erre a problémara visszatérnie, amikor mar a kutatas nem feltaro jellegti.
Egy, egymassal Osszefliggd konstruktumokat vizsgalo, feltdro kutatastdl egyébként nem is
biztos, hogy elvarhatd egy tiszta, faktor-analitikus struktdra. Mivel kutatdsom nem egy
meglévé modell helyességét akarja bizonyitani, hanem a tanarok véleményét feltarni
kiilonb6z6 kérdésekkel kapcsolatosan, igy ezen a ponton a kérd6iv mindségi elemzésének
kérdését lezarom. Az 0sszefliggés-vizsgalatok alapjdn majd tovéabbi kutatdsoknak kell

foglalkozniuk az egyes dimenziok egymas kozti atfedésével, illetve egy modell kialakitasaval.

15. tdblazat: A skalakhoz tartozé Cronbach-alfak

Skéla neve Cronbach-alfa
Motivalt tanitasi viselkedés 0,79
Motivalt szakmai fejlédés 0,85
Tanitassal kapcsolatos affektiv attitidok 0,87
Tanitassal kapcsolatos kognitiv attitidok 0,88
Sikeres tanari énkép 0,86
Reflexio 0,84
Idegennyelv-tanulasi tapasztalatok 0,74
Idegennyelv-tanitasi tapasztalatok 0,75
Diakok sikerének megtapasztalasa 0,79
Szakmai fejlédés megtapasztalasa 0,71
Onbizalom 0,74
Demotivacios tényezd 0,88

A teljesség igénye miatt hozzateszem, hogy egyetlen skala esetében kellett egyetlen
allitast torolni az elemzésbol. A tanari 6nbizalmat méré skalanal ez az allitas: ,,Vannak olyan
teriiletei a munkamnak, amelyekben kevésbé érzem magam magabiztosnak™ nem illeszkedett
a dimenziora. Ez volt egyébként az egyetlen negativ allitas a skalan, de hiaba forgattam be a
valaszokat, ugy sem illeszkedett a latens dimenzidhoz. Ez azért lehetséges, mert a negativ
allitasok sokszor masként viselkednek, mint a pozitivak, igy utolag agy gondolom, hogy
célravezetdbb lett volna kiegyenstlyozott szamu negativ és pozitiv allitast alkalmaznom, de

ezen a ponton ez mar csak a jovO kutatasaira vonatkozhat.
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7.2. A skélak leird statisztikéja: atlagok és szorasok

A vizsgalatba bevont dimenziokat mérd 13 skalat hdrom csoportra osztottam. Két skala
szerepel a kutatdsban magyarazando skélaként: a motivalt tanitasi viselkedést és a motivalt
szakmai fejlodést mérd allitdsokat tomoritd skaldk. Ezt a két skalat motivacioval és
demotivécioval kapcsolatos dimenziok prdobaljak magyarazni. A tanéri motivécidval
kapcsolatos jelenségeket 11 kiilonboz6 skala segitségével mértem. A demotivaciot pedig —
ahogy a kutatasmddszer rész mutatja — el6szor egyetlen dimenzidoval mértem, amit aztan négy
tovabbi dimenzidra bontottam, hogy részletesebb eredményeket kapjak a demotivaciorol. A
leird statisztikai eredményeket killén kozIom a skalak harom csoportjara.

A 16. tablazat tartalmazza a magyarazandd skaldk atlagat és szoréasat a teljes mintara
vonatkoztatva. A két magyardzandd skala atlaga 4 koril mozog az otfoku skalan, ami
magasnak mondhatd. A koztiik 1év6 kiilonbség paros t-teszt alapjan szignifikans (t = 10,276, p
< 0,05), ami azt jelenti, hogy a motivalt szakmai fejlédés atlaga (M = 4,25) szignifikansan
magasabb, mint a tanarok motivalt tanitasi viselkedésének atlaga (M = 3,79). Ennek
magyarazata lehet, hogy a tanarok azért motivaltabbak szakmai fejlédésiikben, mint a
tanitasban, mert ez utébbi tobb stresszt hordoz magaban, vagy mert a tanitasban nagyon sok
figg a motivacié esetében a didkoktol is, esetleg a szakmai tovabblépés igénye erdsiti a
skalanak a megitélését. Azt is érdemes megemliteni, hogy a motivalt tanitasi viselkedés sz6réasa
nagyobb, vagyis ebben a tekintetben kevéshé egységesek a tanarok, aminek szamos
feltételezett oka lehet a személyestdl a tanulasi kérnyezet befolyasold hatasaig: minden tanar
mas, minden diakcsoport mas, minden 6ra mas — mindig mas a motivalt tanitasi viselkedés is.
Azonban az is lehet, hogy mivel a kutatas el6készitésének elhizodasa miatt az adatgyjtés a

tanév utolsé harom hdnapjara esett, igy a tanarok mar faradtabbak voltak, t6bb probléma
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halmozddott fel, amikre szakmai megoldasokat kellett keresniik és ez magyardzza az atlagok
kozti eltérést. Egy szeptember-oktoberi adatgytijtés lehet, hogy méas eredményeket hozott
volna, mint ahogy a probakutatdsban valéban magasabb volt ennek a skalanak az atlaga.
Tovébbi kutatasok nélkll azonban ezeket az okokat nem lehet feltarni, de a lényeg, hogy

mindkét skala atlaga magasnak mondhato.

16. tablazat: A magyarazando skalak atlaga és szérasa

Skala neve Atlag Sz0ras
Motivalt tanitasi viselkedés 3,79 0,73
Motivalt szakmai fejlodés 4,25 0,56

A 17. tablazatban a motivacioval kapcsolatos skalak leiro statisztikai kaptak helyet. A
leird statisztika alapjan ©sszességében elmondhatd, hogy egy meglehetésen pozitiv kép
rajzolodik ki a kutatasban résztvevo angoltanarok motivacidjat feltételezhetéen befolyasolhatod
tényezo6kr6l. Lehetséges, hogy tobb okbodl is (mintavétel modszere, kitoltés 6nkéntessege)
fellilreprezentaltak a motivaltabb tanarok a mintaban, bar Oveges és Csizér (2018) kutatasaban
— ami egy reprezentativ mintan készilt orszagos vizsgalat — szintén motivalt idegennyelv-tanar
képe rajzolddik ki,

A legmagasabb atlagokat elérd skalak kozott az els6 6t helyen szerepld skala atlaga
nem tér el egymastol szignifikdnsan (lasd 5. fuggelék). A tanarok Onbizalmét, a didkok
sikerének megtapasztalésat, a tanitassal kapcsolatos kognitiv és affektiv attitiidoket, valamint
a nyelvtanitasi tapasztalatokat mérd skalakat egyforman fontosnak itélhetjiik meg a tanéarok
valaszai alapjan. Masodik helyre, ily modon a sikeres tanéri énképet méré skala ker(lt, ami
szignifikdnsan alacsonyabb az elsé helyen allo skaldknal, de az érték magasabb, mint a mogotte
allé harom skala (5. fuggelék). Az 6nbizalom ilyen magas atlagara nem lehetett szamitani a

probakutatas alapjan.
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A probakutatas legmeglepobb eredmenye a reflexid skala megjelenése volt korabban
kiilonb6z6 skalakhoz rendelt allitasokbol. A skéla atlaga magasnak mondhaté az 6tfokd skalén,
béar a tobbi skaldhoz hasonlitva mar nem teljesen igy van. Paros t-teszt alapjan szignifikansan
eltér az atlaga az osszes tobbi skalaétol, de csak ketté alacsonyabb szignifikansan (a szakmai
fejlodés megtapasztaldsa és a nyelvtanulési tapasztalatok). Az egyik legalacsonyabb atlagot
(bar ez is még magasnak mondhatd) a szakmai fejlédés megtapasztalasa kapta, ami
szignifikansan alacsonyabb, mint az 0sszes skala (a nyelvtanulasi tapasztalatok skala
kivételével) (lasd 5. fliggelék).

A legalacsonyabb &ltagot a nyelvtanulasi tapasztalatok kaptak, ami mutatja, hogy a
tanarok tanulasi élményei nem térnek el jelentdsen azoktdl a kutatdsi eredményektol,
amelyekbdl a negativ tanulasi tapasztalatok képe kirajzolodott Magyarorszagon (Nikolov,
2001). Ennek a skalanak az atlaga szignifikansan alacsonyabb az 6sszes tobbi skala atlagatol

(lasd 5. fuggelék).

17. tablazat: A magyarazé skalak atlaga és szorasa

Skala neve Atlag Sz6rés
Onbizalom, 4,44 0,55
Diakok sikerének megtapasztalasaa 4,44 0,51
Tanitassal kapcsolatos kognitiv attitidoka 4,42 0,70
Idegennyelv-tanitasi tapasztalatoka 4,41 0,54
Tanitassal kapcsolatos affektiv attitlidoka 4,40 0,60
Sikeres tanari énképp 4,20 0,55
Reflexioc 4,13 0,57
Szakmai fejlédés megtapasztaldsaq 4,04 0,68
Idegennyelv-tanulasi tapasztalatoke 3,48 0,81

Magyaréazat: Az als6 index kildnbségei jelzik a szignifikans eltérést a paros t-proba
eredményei alapjan.

Kovetkezd 1épésként a demotivacio skalat alkotd itemek leiro statisztikdja kovetkezik.
Ezt a dimenzidt 18 tényez6 segitségével mértem a fokutatasban. A Cronbach-alfa eredmények

azt mutatjak, hogy a bels6 megbizhatosdga megfeleld a skalanak. Ha a 18 item egydttes
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megbizhat6sagat nézzik a Cronbach-alfa értékével, akkor latjuk, értéke = 0,88, azaz az itemek

jol mérnek egy latens dimenziot az itemek kozti korrelaciok alapjan. Ezeket a tényezdket a

szakirodalom alapjan gyiijtottem 0ssze, illetve Kisebb részben tdmaszkodtam az interjukban

elhangzott informéaciokra is.

A tobbi skéla atlagdhoz képest a legalacsonyabb értéket a demotivacios skala kapta,

ami azt jelenti, hogy a vizsgélatban résztvevd tanarok nem igazédn demotivaltak munkajuk

sorén, aminek egyik oka a mintavétel torzitasa lehet. Mivel ez a skala 18 kiilonb6z6 allitast

tartalmazott (a korabban mar idézett szakért6i interj0 alapjan az utolsé pillanatban

megvaltoztattam a sziilokkel kapcsolatos skalat és a nehezebben felmérhetd tamogatas hidnya

helyett a sziil6i kapcsolattartast mértem), érdemes kozelebbrél is megnézni, hogy az egyes

lehetséges demotivacios tényezdkre milyen valaszokat adtak a tanarok. Az eredményeket a 18.

tablazat foglalja 6ssze.

18. tablazat: A demotivacios skéla és azt alkotd tényezok leiro statisztikaja

Demotivacios tényezok Atlag Szoras ITK*
A teljes skéla 2,70 0,73
nyelvtudasbeli kiilonbségek a csoporton 3,58 1,22 0,423
bella

alacsony fizetésp 3,38 1,30 0,452
tanitashoz sziikséges eszkdzok hianya az 3,10 1,37 0,608
iskolabanc

tal nagy csoportlétszamc 3,09 1,45 0,499
a munkammal jaro stressc 3,08 1,28 0,586
a tanitdssal jar6  adminisztrativ 3,07 1,23 0,479
feladatok

hogy a diakok nem teljesitenek Ugy, 3,04 1,17 0,503
ahogy elvaromc

a magas Oraszam, amiben tanitanom 2,99 1,58 0,496
kellc

hogy nem lehet a karrieremben elébbre 2,54 1,35 0,514
jutnig

hogy sok tanitdssal  kapcsolatos 2,53 1,35 0,556
dologban nem dénthetek 6nalléang

a tantervi eldirasokq 2,47 1,18 0,609
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Demotivacios tényezok Atlag Sz0rés ITK*
a felkészilés az drakrag 2,46 1,20 0,519
a didkok értekeléseq 2,39 1,14 0,494
a munkammal jaré felelGsségq, e 2,34 1,22 0,478
a tankdnyv, amibdl tanitanom kellg, e 2,25 1,22 0,441
a sziil6kkel valo kapcsolattartas e 2,16 1,29 0,470
hogy minden évben ugyanazt Kkell 2,13 1,20 0,598
tanitanome

hogy Ugy érzem, nem tudok fejlédni a 2,12 1,19 0,454
munkamban e

Magyarazat: Az alsé index kulonbségei jelzik a szignifikans eltérést a paros t-

préba eredményei alapjan. * Item-total korrelacio

A tablazatbdl latszik, hogy az atlagok kozti kiilonbséget figyelembe véve 6t csoportba
lehet osztani erésség szerint ezeket a tényezOket a paros t-teszt eredményei alapjan (lasd 6.
fliggelék). A tablazatban a csoportok kozti hatarokat prébaltam szemléletesen jelezni. A
legmagasabb atlagot a differencialassal kapcsolatos probléméak kaptak. Szinte mar 6rokzold
kérdésnek mondhat6 a differencidlassal kapcsolatos szakmai kérdések felmertlése a tanari
kutatasokban (Oveges és Csizér, 2018; Oveges és Kuti, 2016). It is latszik, hogy ez okozhatja
a legnagyobb stresszt a tanarok szamara. Masodik helyen all csak a szintén sokat emlegetett
fizetés kérdése. Ugy tiinik, hogy hiaba az évek ota tartd kormanyzati eréfeszitések, a tanarok
még mindig nem elégedettek a munkajukért jard anyagi juttatasokkal. A harmadik helyen az
iskolai eszkdzok hianyabdl fakadé demotivacio all, ami viszont szignifikdnsan alacsonyabb
atlagot ért el, mint a differencialassal kapcsolatos allitas, illetve az alacsony fizetés. A negyedik
helyen allo itemek sorat a karrierben valo eldrejutas hianya nyitja meg és a diakok értékelése
zarja. A legalacsonyabb atlagot 6t allitas érte el, és ezek azok, amik a legkevésbé tiinnek
demotivalonak a tandrok szamara: a feleldsség, a tankonyv, a sziilokkel valo kapcsolattartas;
az a feltételezés, hogy minden évben ugyanazt kell tanitani, illetve hogy nem lehet fejlédni a
tanitasi munkaban. Az alacsony atlagok mellett, ha megnézzik az item-totél korrelaciokat, azt
is lehet latni, hogy ezek kozul az az allitas, amely szerint minden évben ugyanazt kell tanitani,
jarul leginkabb hozza a demotivéciohoz.
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Osszefoglalva tehat a tanarok szamara leginkabb demotivalé a csoporton beliili
differencialdsnak a sziikségessége és az alacsony fizetés. Az alacsony fizetés nyilvan egy olyan
objektiv tényez6, amivel az egyén szintjén nem lehet sokat kezdeni, de a differencidlassal jard
demotivécid/stressz kikiiszobolheté lenne olyan tovabbképzesekkel, ahol a tanarok szert
tehetnek differencialdst segité tudasra. Nagyon hasonlo eredményért lasd: Oveges és Csizér

(2018).

7.3. A demotivacios tényezdk tovabbi vizsgalata

Az atlagok eltakarjak az egyéni kilénbségeket, igy nehéz megmondani, hogy a tanarok
hany szazaléka tartozik igazdn demotivaltnak a mintaban. Ennek a probléménak a
megvalaszolasara klaszterelemzést hasznaltam. Ahhoz, hogy a klaszterelemzést
elvégezhessem elGszor feltard faktor elemzést végeztem, hogy redukaljam az elemzésbe
bevonhat6 valtozok szamat: 18 itemmel el lehet végezni a klaszterelemezést, de az eredmények
értelmezése nagyon bonyolult lesz a sok valtozd miatt. A faktorelemzés egy 6tfaktoros
eredményt hozott (PC, varimax forgatas és csak a 0,5 feletti loadingokat vettem figyelembe),

lasd 19. tablazatot.
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19. tablazat: A demotivacios tényezok rotalt faktorelemzés eredménye (PC, varimax rotalas)

Faktorok

Demotivacios tényezok
1 2 3 4 5

a tanitassal jaré adminisztrativ feladatok

tanitashoz sziikseges eszkdzok hianya az iskolaban 0,594
tul nagy csoportlétszam 0,739
nyelvtudasbeli killénbségek a csoporton belil 0,520
a sziilokkel valo kapcsolattartas

a magas Oraszam, amiben tanitanom kell 0,633

a felkészulés az orakra 0,525

a munkammal jaro stressz 0,620

az alacsony fizetés 0,552

a tankonyv, amibdl tanitanom kell 0,576

a tantervi eldirasok 0,705

nem donthetek 6nalloan 0,623

minden évben ugyanazt kell tanitanom 0,698

hogy nem lehet a karrieremben elobbre jutni

ugy érzem, nem tudok fejlédni a munkamban 0,766
a didkok nem teljesitenek gy, ahogy elvarom

a diakok értékelése 0,519

a munkdmmal jar6 feleldsség 0,604

Megjegyzés: a dblten szedett allitdsok nem illeszkedtek egyik faktorra sem a kell6 erésséggel

Az eredményekbdl latszik, hogy az 6todik faktorra csak egyetlen item illeszkedik, igy
bar bevonhatnam a tovéabbi elemzésbe, de mégsem teszem a feltételezhetd, de itt nem mért
komplexitas miatt. Voltak tovabba olyan tényezok (4 darab), amelyek nem illeszkedtek kell6
erdsséggel egyik dimenzidra sem: az adminisztrativ feladatok, a sziildkkel valo kapcsolattartas,
a karrier és fejlodés lehetdségének a hianya és a diakok teljesitményének a hianya. Ezek kozul
harom kertilt az atlagok alapjan a legutolsé helyre, igy azt lehet mondani, hogy ezek a tényezdk
(sziilokkel vald kapcsolattartas, ugyanazt kell tanitani, nincs fejlodési lehetéség) valojaban nem
jelentenek demotivaciot a megkérdezett tanarok szamara. Ezeket az allitasokat igy nem is

vettem bele a klaszterelemzésbe.
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Az eredmények alapjan igy negy skalat készitettem a klaszterelemezéshez. A teljesség
igénye miatt kozIom az egyes alskaldkhoz tartozé Cronbach-alfékat is, amelyek értekei
természetesen nem érik el a teljes skalara vonatkozo értéket az alacsonyabb itemszdmok miatt.

1. 11, 12, 13, 14 allitdésok, amelyek a tanitas iskolai kereteivel kapcsolatos tényezoket
tartalmaznak (Cr.-alfa = 0,81).

2. 6,18 allitasok: értékelés és felel6sség. Erdekes, hogy ez a két allitas egy skalat alkotott.
Ez arra utalhat, hogy valojaban az értékeléssel jaro felelésség jelent problémat a
tandroknak. (Cr.-alfa = 0,61).

3. 7,8,9,10allitdsok: a sok munka, alacsony fizetés demotivald hatésa, vagyis az a tény,
hogy a munkaterheléssel nem aranyos a bérezés (Cr.-alfa = 0,73).

4. 2, 3, 4 dllitdsok: a forrashidnnyal kapcsolatos demotivacié — eszkdzok és nem

megfeleld 6sszetételi csoportok (Cr.-alfa = 0,75).

Az alskalak atlagait a 20. tablazat tartalmazza. A legmagasabb &tlaga az iskolak
forrashianyabol adédoé demotivacionak van, amely szignifikdnsan magasabb érték, mint az
Osszes tobbi atlag. A legalacsonyabb atlagot pedig a feleldsségvallalasbol (ami elsésorban a
didkok értékeléséhez kotddik) és az oktatds kereteivel kapcsolatos demotivacio esetében
mértem. Ez a két atlag nem tér el egymastol szignifikdnsan. A sok munka/alacsony fizetés
kapcsolatabol adédo demotivacio atlaga a 3-as értékhez kdzelit, ami szignifikansan eltér a tobbi

értéktol.
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20. tablazat: A demotivacios alskalak leird statisztikaja

Demotivacios alskalak Atlag Sz0rés
Forrashianya 3,26 1,09
Munkaterheléssel nem aranyos bérezesy 2,97 1,01
Az oktatés kereteic 2,43 0,99
Felelosségvallalasc 2,36 0,99

Magyarazat: Az alsé index kuldnbségei jelzik a szignifikans eltérést a péaros t-proba
eredményei alapjan.

A korrel&cids elemzés mutatja (21. tablazat), hogy az alskéalék kozott 6sszefliggés van,
ami termeészetesen elvarhatd is, hiszen egy magas Cronbach-alfaval rendelkez6 skalabol hoztuk
létre ezeket az aldimenzidkat nagyon magas faktor loading értékek figyelembevételével.
Természetesen minden alskala erés Osszefiiggést mutat az eredeti demotivacios skalaval is. (A
skalak kozti korrelaciot egyébként el lehetett volna kertini, ha magukat a faktorokat raktam
volna a klaszterelemzésbe. Ezt azonban elvetettem, mert a faktorokban kis sullyal helyet kap

az 0sszes allitas.)

21. tablazat: A demotivacios dimenzidk kozti dsszefliggés (Pearson korrelacids egylitthatdk)

Demotivacios dimenziok 1 2 3 4 5
1. Az oktatas keretei 1 0455 0,385° 0,393" 0,772"
2. Feleldsségvallalas 1 0401° 0,355° 0,651"
3. Munkaterheléssel nem aranyos bérezés 1 0519 0,782°
4. Forrashiany 1 0717
5. Osszesitett skala (demotivacio) 1

* = szignifikéans egyutthat6 0,05 szinten

A Kklaszterelemzés soran a dendogram alapjan haromklaszteres megoldas mellett
dontottem, ami lehetéséget ad arra, hogy a demotivaltsag kiilonb6z6 megjelenéseit feltarja, ha
leteznek és ne csak a fokozati kiilénbségeket mutassa meg (lasd a 20%-os almintan létrehozott
dendogramot a 7. fuggelékben; részletesen a klaszterelemzésrél lasd: Csizér és Jamieson,
2013). A végso6 klaszterkozéppontokat a 22. tablazat mutatja. Az atlagokbdl latszik, hogy az
elsé csoportba tartoznak a leginkabb demotivalt tanarok (6k érték el a legmagasabb atlagot a
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demotivacios skalakon), mig a masodik csoportba a legkevésbé demotivaltak sorolddtak a
legalacsonyabb atlagokkal a demotivacios skalakon. A harmadik csoport nemcsak egy
kozbiils6 csoport lett, hanem egy olyan csoport, amelyik kevésbé demotivalt a keretek és
feleldsség miatt, de jobban demotivalt (mint az els6 csoport) a sok munka-keves fizetés
problémaja, valamint az iskolai forrashiany miatt. Igy valéjaban nemcsak az els6, hanem a
harmadik klaszterbe tartozokrél is feltehetjuk, hogy demotivaltak. Ami a Kklaszterek
elnevezését illeti, az alacsonyan és magasan demotivalt csoportelnevezés egyszeriien az
eredményekbdl adodik, bar az elnevezes itt sem jelzi, hogy az 6sszes alskalara igaz ez, azonban
a ko6zéps6, harmadik, vegyes képet mutatd csoport esetében mar fejtdrést okozott az elnevezés,

és végll a részben demotivalt elnevezées mellett dontdttem.

22. tablazat: A klaszterelemzés eredménye

Demotivacios alskalak Klaszterkdzéppontok (alskalaatlagok)

1. klaszter 2. klaszter 3. klaszter
Az oktatas keretei 3,20 1,66 2,19
Feleldsségvallalas 3,38 1,68 2,03
Munkaterheléssel nem aranyos bérezés 3,22 2,20 3,65
Forrashiany 3,78 2,19 3,98

Ami a csoportok létszdmat illeti (lasd 23. tablazat), a 196 megkérdezettbél 73-ra tudjuk
mondani, hogy nem demotivalt (37,2%), mig valamilyen szinten demotivaltnak tekintheté a
megkérdezettek 62,8 szdzaléka. Fontos latni, hogy ez a demotivacié csak egy skéla és egy
csoport esetében kozeliti meg a 4-es ertéket az Otfokd skalan. Figyelembe véve, hogy a
felmérés a masodik félév masodik felében késziilt, azt hiszem, hogy az eredmények jol
mutatjak a tanarok problémajat. Az eredményeket elemzésénél természetesen figyelembe kell
venni azt, hogy mennyire motivalt vagy demotivalt egy tanar egy adott idépontban, hiszen ez
sok mindentdl fligghet, amit a jelen keresztmetszeti vizsgalat nem tudott mérni. Az eredmény,

hogy a legmagasabb értéket az iskolai eszkdz és erdforrasok hianyaval kapcsolatos
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demotivacio érte el (eszkdzhiany, tul nagy csoport és nincs differencialas), egybecseng Illés és
Csizér (2018) eredmenyeivel, ahol azt talaltdk, hogy a didkok nagy csoportlétszamaéra és a

differencialés hidnyara panaszkodtak leginkdbb az idegen nyelvet oktatok.

23. tablazat: Egyes klaszterekbe tartoz6 megkérdezettek szama és arany

Klaszterek elnevezése Fo6 Szézalék
Leginkabb demotivalt 64 32,7
Részben demotivalt 59 30,1
Legkevésbe demotivalt 73 37,2
Osszesen 196 100

Ellen6rzésképpen megnéztem, hogy a klaszterezésbe bevont skalak atlagai az elvarhato
maodon alakulnak-e az egyes csoportokban az eredmények alapjan. Egyedul a hiannyal
kapcsolatos demotivacids skala nem mutatott két csoport kozott szignifikans kulonbséget: itt a
legkevéshé demotivalt tanarok csoportja mutat szignifikdnsan alacsonyabb eredményt, mint a
masik ket, inkabb demotivalt csoport. Ha az eredeti demotivacios skalat nézem, az is szépen

differencial a harom csoport kozott (24. tblazat).

24. tablazat: A klasztert alkotd skalak és az eredeti demotivacios skala atlagai az egyes

klasztercsoportokban

Demotivacio Legkevésbé Részben Leginkabb F Sorrend*
demotivalt demotivalt demotivalt

Az oktatas keretei 1,66 2,19 3,21 73,468*  1<2<3
Felelosségvallalas 1,69 2,03 3,41 124,920* 1<2<3
Nem aranyos bérezés 2,20 3,31 3,65 64,785*  1<2<3
Forrashiany 2,19 3,81 3,98 126,714* 1<2,3
Eredeti demotivacios skala 1,97 2,93 3,33 164,717* 1<2<3

* = szignifikans egyutthaté 0,05 szinten; < szignifikdns kulonbség; , nem szignifikans
kilénbség

! Duncan post-hoc teszt
Kovetkez6 elemzési 1épésben a motivacios skalak atlagait vettem szemiigyre az egyes

demotivacios csoportokban (25. tablazat).
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25. tablazat: A motivacids skalak atlagai az egyes klasztercsoportokban

Demotivacio Legkevésbe Részben Leginkabb F Sorrend
demotivalt demotivalt demotivalt
Motivalt tanitasi viselkedés 3,84 3,76 3,71 0,679™ --
Motivalt szakmai fejlédés 4,40 4,25 4,06 6,740* 12>3
Tanitassal kapcsolatos 4,54 4,38 4,22 4,909* 12>23
affektiv attitidok
Tanitassal kapcsolatos 4,45 4,48 4,31 1105 --
kognitiv attitlidok '
Sikeres tanari énkép 4,41 4,25 4,05 7,741 12>3
Reflexio 4,21 4,18 3,95 4,160* 12>3
Idegennyelv-tanulasi 3,55 3,40 3,47 ns --
0,544
tapasztalatok
Idegennyelv-tanitasi 4,57 4,43 4,17 10.467* 1,2>3
tapasztalatok
Diakok sikerének 4,55 4,46 4,25 1,2>3
. 6,369*
megtapasztalasa
Szakmai fejlodés 4,10 4.05 3,89 ns --
. 2,724
megtapasztalasa
Onbizalom 4,59 4,54 4,18 11,743* 1,2>3

* = szignifikans egydtthaté 0,05 szinten; ™ nem szignifikans egyutthatd; > szignifikans
kilénbség; , nem szignifikans kilénbség

Talén itt érdekesebb az elemzést azzal kezdeni, hogy melyek azok a skalak, amelyek
atlagai nem mutatnak eltérést az egyes demotivacios csoportokban:

1. Motivalt tanitasi gyakorlat. Ez az eredmény elsére meglepd lehet, de ha jobban
belegondolunk, talan mégsem az. A tanarok profik, akik akkor is ellatjadk a munkajukat, ha
éppen kevesbé érzik magukat motivaltnak.

2. Kognitiv tanitasi attitidok. Mivel az affektiv attitidoket mér6 skala szignifikans
kilénbséget mutat, le lehet vonni a tanulsagot, hogy a demotivacio inkabb érzelmi szinten okoz
eltéréseket a tanarok véleményében és nem a kognitiv dimenzidban.

3. Tanulasi tapasztalatok. Itt is érthet6 a kapcsolat hianya, mert a multbeli tapasztalatokat

nem valtoztatja meg a jelenbeli motivacio.
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4. A szakmai fejlodés megtapasztalas sem mutat 6sszefiiggést a demotivacidval. Talan
itt is arrol lehet sz, hogy a tapasztalatok multbeli eseményeket dolgoznak fel, mig a
demotivéacio a jelenre vonatkozik leginkabb.

Ami a demotivacios csoportokban szignifikans eltérést mutato skéaldkat illeti, ide tartozik
a motivalt szakmai fejlédés tényezéje. Ugy tiinik, hogy mig a tanitdssal kapcsolatosan jol
tudnak kompenzalni a tanarok, addig a szakmai fejlédésiikre forditott energidkat mar
befolyasolja a demotivacio (bar még a leginkabb demotivalt csoportban is magas az atlag). A
sikeres tanarkép szintén kulénbozik a demotivalt és kevesbé demotivalt tanarok esetében. Az
eredmény itt sem meglepd, a demotivalt tanarok kevésbé érzik magukat sikeresnek, mint azok
a tanarok, akik nem demotivaltak. Hasonlé az eredmény az 6nbizalom skaldjaval is, szintén
nem meglepd modon. A tanitdsi tapasztalatokat mérd skalak koziil szignifikans kiilonbség
latszik a nyelvtanitasi tapasztalatok és a diakok sikerének megtapasztalasa esetében. A reflexio
szintén o6sszefliggést mutat a demotivécidval annyiban, hogy a leginkabb demotivalt tanarok
reflektdlnak a legkevésbé a munkajukra, pedig talan pont nekik lenne sziikségik az
onreflexiora.

Osszefoglalva tehat Gigy tiinik, hogy a demotivacié csokkenti a tanarok onbizalmat, a
sajat magukrol Kialakitott pozitiv tanarképet, a szakmai fejlédésre vald motivacidjukat és a
pozitiv tapasztalataikat is. Viszont van a motivacionak szdmos olyan dimenzitja, amelyek
esetében a tanér védi magat a demotivaciotol, amit Hiver az immunitds fogalméaval préobalt
megragadni (Hiver, 2017). Tovabbi kutatasoknak kell ezeket a hatdsmechanizmusokat

feltarnia.
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1.4. A hattérvaltozok alapjan torténo osszehasonlitas eredményei

A 26. tablazat Osszefoglalja a kiilonb6zd hattérvaltozok alapjan talalt szignifikans
eredményeket a vizsgalt skalak vonatkozasaban. Az iskolatipus valtozoban 6t csoportba
osztottam a megkérdezetteket: altalanos iskola (n = 62), szakgimnazium (n = 39), gimnazium
(n = 54), felséoktatas (n = 16) és egyéb (n = 25) kategoria. Ez utobbi csoportba kerlt
angoltanarokat nem illesztettem az elemezésbe, mert nagyon heterogén a kategoria. Az életkor
esetében harom kategdriat hoztam létre: a legfiatalabbak csoportjaba 25 és 39 év kozotti
nyelvtanarok (n = 57), a masodik csoportba a 40 évestdl a 49 évesekig (n = 74) és a harmadik
csoportban az 50 évesnél id6sebbek (n = 65) kerlltek. A tanitassal toltott évek szamaval
kapcsolatosan nem tudtam elkésziteni a csoportokat ugy, hogy 6ssze tudjam hasonlitani a
kezd6 tandrokat a tobb tapasztalattal rendelkezékkel, mert a minta eloszlasa ezt nem tette
lehetévé. Ezért a négy kategoria a kovetkez6képpen alakult: 1) maximum 9 éve tanit (n = 41),
2) 10-19 éve tanit (n = 54), 3) 20-29 éve tanit (n = 62) és 4) tobb mint 30 éve tanit (n = 38). A
végzettség alapjan harom csoportot hoztam létre. A megkérdezettek tobbsége egyetemi
végzettséggel rendelkezik (n = 140), kisebb hanyaduknak f6iskolai diploméaja van (n = 42), és
az egyetemen oktatok kdzott néhanynak van doktori fokozata (n = 14).

A kvalitativ kutatasban fontos tényezoként szerepeltek a kulféldon szerzett
tapasztalatok, ezért a kérdéiv egyik hattérvaltozoja az volt, hogy a megkérdezett élt-e fél évnél
hosszabb ideig angol nyelvii kérnyezetben. Az angoltanarok koziil 44-en vélaszoltak igennel
erre a kérdésre, igy az dsszehasonlitas lehetséges volt azokkal, akik nem éltek hosszabb id6t
ilyen terileten.

Ami az eredmeényeket illeti, a 28. tabldzat mutatja be a legfontosabb szignifikans
kilénbségeket, amelyeket az alabbiakban foglalok Ossze. A kiilénb6z6é iskolatipusokban

dolgozo angoltanarok esetében t6bb skalanal is talaltam szignifikans kiilonbséget. A kognitiv
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tanitasi attitlidok esetében a gimnaziumi angoltanarok atlagai lettek szignifikansan a
legmagasabbak, bar az altalanos iskolaban tanitokétol nem kiilonbdzik a vélemenyik. A diakok
sikereinek megtapasztalasaban és a sikeres tanari énkép skalak esetében a szakgimnaziumban
oktatok atlagai a legalacsonyabbak. A didkok sikereinek megtapasztaldsdban a gimnéaziumi
tanérok atlagai a legmagasabbak. Két demotivacids skéla esetében van szignifikans kilénbség:
a tanitas kereteit, illetve a forrdshianyt méré skalak esetében is a szakgimnaziumban oktatok
érték el a legmagasabb atlagokat (6k a leginkabb demotivaltabbak), amelyek a tanités keretének
esetében szignifikdnsan magasabb, mint a gimnaziumban oktatoké. A forrashiany esetében az
felsGoktatasban oktatok atlagai mutatjdk a szignifikansan legalacsonyabb értékeket. A
demotivécids skélak esetében azonban az eredményekhez hozza kell tenni, hogy azok nem
objektiv kulonbségeket mérnek a kiilonboz6 iskolatipusokban, hanem azt, hogy a tanarok
mennyire érzik demotivalonak az egyes tényezoket.

Ami az életkori kilonbségeket illeti, néhany skéla esetében lathato, hogy szignifikéans
eltérést mutatnak az adatok. Minden esetben (a demotivaciot is beleértve) a legfiatalabbak érték
el a legalacsonyabb eredményeket. Volt, hogy a kézépkoruak is hasonlé eredményeket értek
el, mint a fiatalok, illetve olyan eset is van, amikor a fiatalabb és idésebb angoltanarok kozott
nincs kiilénbség, de a fiatalabbak és kbzépkortak kozott igen. A demotivacid esetében az egyik
skalan volt csak szignifikans kulonbseg, a forrashianyt mér6 allitasoknal a fiatalabbak valaszai
alacsonyabbak a masik két korosztalyanal. Ugy tiinik, hogy ezeket a nehézségeket 6k még
jobban el tudjék viselni. Azonban az eredményekbdl az is latszik, hogy nincsen markans
¢letkori kiilonbség a kiilonboz6 skalakon elért eredményeknél. Nem szabad elfelejtentink, hogy
a kutatds fokusza nem az életkor volt, igy nem lehetséges részletesebb életkori killonbségek
elemzése. Az elemszam nem teszi lehetévé, hogy példaul 6sszehasonlitsuk a palyan csak 1-2
éve tanito angoltanarokat az idésebb kollégaikkal, pedig fontos lenne ilyen adatok birtokaban

lenni. Az életkorhoz hasonldan itt sem szamolhatok be markans kiilonbségekr6l, de az latszik,
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hogy van egy, a tapasztalattal névekvé tendencia negy skala esetében: a motivalt szakmai
fejlodés, a szakmai sikerek megtapasztalés és a sikeres tanari enkép esetében megmutatkozik,
hogy a tanitassal eltoltott évek szdma alapjan ndvekszik az atlag. Az életkorhoz hasonldan ez
a valtozo is egy héttérvaltozo volt, és nem a kutatas fokuszat alkoto jellemzd. Igy tehat az
eredményekre is igy kell tekinteni: tendencidk, amelyek tovabbi kutatasok alapjat adhatjék.
Osszefoglalasként azért még azt is hozza kell tennem, hogy az életkor és a tanitassal toltott
évek szdma a legtobb skala esetében nem mutatott szignifikans kildnbséget a mért skalakon.
Harom skéla esetében szignifikdnsan magasabb értékeket értek el azok a nyelvtanarok,
akik éltek hat honapnal hosszabb id6t angolt nyelvteriileten, mint azok, akik nem. A kilfoldi
tapasztalattal rendelkez6 tanarok szignifikdnsan magasabb értékeket értek el a sikeres tanari
énkép, nyelvtanitési tapasztalatok és az 6nbizalom skélakon. A demotivacidval kapcsolatosan
Oket kevésbé frusztralta a tanitassal jard felel6sség, mint a Kulfoldi tapasztalattal nem
rendelkezoket.
A nemek szerinti eloszlasa alapjan nem talaltam egyetlen szignifikans kilonbséget sem
a skalak atlagai kozott. Azonban nem szabad elfelejteni, hogy a mintaba legnagyobb részben
nd1 angoltanarok kertiltek, igy ennek a kérdésnek a vizsgalatdra nem a legmegfelelobb ez a

kutatas.

26. tablazat: A hattérvaltozokkal kapcsolatos szignifikans eredmények dsszefoglalasa

Szignifikans kuldnbséget Post-hoc
Hattérvaltozo mutato skalak Fltésp elemzeés
eredménye*
Iskolatipus Tanitassal kapcsolatos kognitiv  F = 3,052 4,2,1<1,3
1 = &ltalanos iskola  attitiidok p=0,018
2 = szakgimnazium  Sikeres tanari énkép F=4,043 2<1,3,4
3 = gimnazium p = 0,004
4 = fels6oktatas Diakok sikerének F=2,899 2<3
megtapasztalasa p =0,023
Demotivacio: tanitas keretei F=2,492 3<2
p =0,045
Demotivacio: hiany F=2,649 4<2
p =0,035
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Szignifikans kildnbséget Post-hoc
Hattérvaltozo mutat6 skalak Fltésp elemzés
eredmenye*
Eletkor Motivalt tanitési viselkedés F=3,129 1,2<2,3
1=25-39 p = 0,046
2 =40-49 Motivalt szakmai fejlédés F=4,041 1<2,3
3=50- p=0,019
Diékok sikerének F=3,347 1,2<2,3
megtapasztalasa p = 0,037
Szakmai fejlédés F =3,669 1,3<3,2
megtapasztalasa p = 0,027
Demotivacio: forrashiany F =4,685 1<3,2
p =0,010
Tanitassal toltott Diékok sikerének F=2,692 2<4
évek szama megtapasztalasa p = 0,047
1=max.9
2=10-19
3=20-29
3=30-
Végzettség Sikeres tanari énkép F=3,140 2,1<1,3
1 = doktori fokozat p = 0,045
2 = egyetemi dipl. Demotivacio: oktatas keretei F=3,182 3<21
3 = fdiskolai dipl. p =0,044
Sikeres tanari énkép F=-2665 1<2
p =0,009
Elt angol nyelvii Nyelvtanitasi tapasztalatok t=-2,401 1<2
kdzegben p=0,018
1 =nem Onbizalom t =-3,847 1<2
2 =igen p < 0,001
Demotivacio: felelosség t=2,486 2<1
p=0,015

Megjegyzés: * Duncan post-hoc teszt; illetve a t-proba eredménye

7.5. A skalak kozti 6sszefliggések vizsgalata

7.5.1. Korrelacio-elemzés

A héarom demotivacios csoportban kilon végeztem el a korrelacios elemzést, hogy
lathatoak legyenek az esetleges kiillonbségek. A 27.1 és 27.2 tablazat mutatja a korrelaciokat a
két magyarazando és a magyarazo skalak kozott. A tablazatokat nézve altalanosan elmondhato,
hogy jelentds szamban taladlhatunk szignifikans Osszefiiggéseket, amelyek erdssége eltéro.

Ahogy mar a demotivacios jelenség korabbi vizsgalatabol kideriilt, ezeknek a tényezdknek az
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esetében kevesebb és kisebb erésségiick az 6sszefuggesek, mint a tobbi motivacioval
kapcsolatos skala esetében, és természetesen a kapcsolatok negativak.

Erdemes megemliteni, hogy talaltam nem szignifikans kapcsolatokat is. A demotivacios
tényezOk nem mutatnak Osszefiiggést a motivalt tanitasi viselkedéssel, de a szakmai fejlodés
esetében szignifikans, negativ kapcsolat van. Nem taldltam szignifikdns kapcsolatot a
nyelvtanuldsi tapasztalatokat mér6 skala esetében sem. Ennek az A&ltaldnos negativ
tapasztalatok lehetnek az okai.

Erdekesen alakulnak a kognitiv attittidoket mérd skéla eredményei a szakmai fejlodéssel
nézve: a szignifikans kapcsolat eltiinik a legkevésbé motivaltak kozott, mig a motivalt tanitasi
viselkedés esetében csak a legmagasabban motivaltak kérében jelenik meg a szignifikans
kapcsolat. Az affektiv attitidok esetében a szignifikans kapcsolatok az Gsszes csoportban, és
igy természetesen a teljes mintaban is megjelennek. Ebbél, ezen a ponton levonhatjuk azt a
kovetkeztetést, hogy az affektiv dimenzid fontosabb az attitidok esetében, mint a kognitiv.
Persze nem feledkezhetink meg a két dimenzid egymasra hatasarél sem, amirél a
késobbiekben irok majd. Mindenesetre tigy tiinik, hogy nem volt hiadbaval6 az attitiidskalat két
kulon skalara bontani.

A Fischer-féle r-z transzformacids statisztika lehet6vé teszi, hogy a Kkorrelacios
egyutthatdk kozti kilonbségek statisztikai szignifikans voltat teszteljik. Nyilvan nem tudom
itt az 0sszes kapcsolatot dsszevetni, de néhany fontosnak tiin6 skala esetében megvizsgaltam
az eredményeket. El6szor a két magyarazando valtozéhoz kapcsol6do eredményeket vetettem
Ossze a teljes mintara. A kovetkezd skaldk esetében szignifikansan erdsebb korrelacio
jellemezte a motivalt szakmai fejlédéshez kotheté kapcsolatokat, mint a motivalt tanitasi
viselkedes esetében: affektiv attitiidok (z = 5,45; p <0,05), sikeres tanari énkép (z = 3,18; p <
0,05), reflexid (z = 3,24; p < 0,05), idegennyelv-tanitasi tapasztalatok (z = 3,68; p < 0,05),

diakok sikerének megtapasztalasa (z = 2,53; p < 0,05), 6nbizalom (z = 2,63; p < 0,05). A rendre
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erdsebb értékek azt mutatjak, hogy a motivacids folyamatok jobban 6sszefliggnek a szakmai
fejlodéssel, mint a tanitassal.

Szintén ugyanezzel a médszerrel meg lehet azt is nézni, hogy a kiilonb6zé demotivacios
csoportokban vajon a talalt kapcsolatok erdssége szignifikansan eltér-e. Ha a motivalt szakmai
fejlodéssel kapcsolatos korrelacios egyiitthatokat vizsgaljuk, akkor tobb esetben is szignifikans
kilonbseget taldlunk a leginkabb és legkevésbé demotivalt csoportok kozott: tanitassal
kapcsolatos affektiv attitidok (z = 2,55; p < 0,05), sikeres tanari énkép (z = 2,98; p < 0,05),
reflexié (z = 1,73; p < 0,05), idegen-nyelvtanitasi tapasztalatok (z = 2,31; p < 0,05), didkok
sikerének megtapasztalasa (z = 3,31; p < 0,05) és az 6nbizalom (z = 1,75; p < 0,05). Erdekes,
hogy szignifikansan erésebb a korrelacids egyiitthato értéke a leginkabb demotivalt tanarok
csoportjaban, mint a legkevésbé demotivaltakéban. Ezek a kiildnbségek nem jelennek meg a
motivalt tanitasi viselkedés esetében, azaz valahogy jobban tudjak azt a motivacidjukat

fenntartani a tanarok.

27.1 tablazat: A motivalt szakmai fejlédéssel kapcsolatos korrelacios egyutthatok

Motivalt szakmai fejlédés

Skalak Teljes Leginkdbb  Részben Legkevéshé
minta  demotivalt demotivalt demotivalt
Motivalt tanitasi viselkedés 0,527 0,560 0,513 0,489™
Tanitassal kapcsolatos affektiv attitidok  0,816* 0,863™ 0,805** 0,695**
Tanitéassal kapcsolatos kognitiv attitidok  0,484* 0,652 0,454™ 0,160
Sikeres tanari énkép 0,673*  0,794™ 0,527 0,508™
Reflexio 0,708* 0,746™ 0,716™ 0,579™
Idegennyelv-tanulasi tapasztalatok 0,084 0,109 0,051 0,071
Idegennyelv-tanitasi tapasztalatok 0,673*  0,812" 0,388™ 0,622™
Diakok sikerének megtapasztalasa 0,626 0,782 0,388™ 0,439™
Szakmai fejlédés megtapasztalasa 0,579* 0575 0,726 0,370
Onbizalom 0,592* 0,677 0,439™ 0,475™
Demotivacio: az oktatas keretei -0,291*  -0,033 -0,386™ -0,119
Demotivacio: feleldsségvallalas -0,277* -0,054 -0,137 -0,282"
Demotivacio: nem megfeleld bérezés -0,254* 0,074 -0,379™ -0,389™
Demotivacio: forrashiany -0,144* 0,074 -0,086 0,032
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27.2 tablazat: A motivalt tanitasi viselkedéssel kapcsolatos korrelacids egytitthatok

Motivalt tanitasi viselkedés

Skéalak Teljes Leginkdbb  Részben  Legkevéshé
minta  demotivalt demotivalt demotivalt
Motivalt szakmai fejlédés 0,527*  0,560** 0,513** 0,489**
Tanitassal kapcsolatos affektiv attitidok  0,530*  0,530** 0,568** 0,479**
Tanitassal kapcsolatos kognitiv attitidok 0,321 0,425** 0,245 0,227
Sikeres tanari énkép 0,456*  0,540** 0,419** 0,344**
Reflexio 0,503*  0,442** 0,550** 0,531**
Idegennyelv-tanulasi tapasztalatok 0,081 0,039 0,253 -0,055
Idegennyelv-tanitasi tapasztalatok 0,415*  0,493** 0,395** 0,285*
Diakok sikerének megtapasztalasa 0,444*  0,533** 0,333** 0,395**
Szakmai fejlodés megtapasztalasa 0,559* 0,542** 0,688** 0,443**
Onbizalom 0,391*  0,414** 0,449** 0,333**
Demotivacio: az oktatas keretei 0,006 0,105 -0,004 0,132
Demotivacio: feleldsségvallalés -0,131 0,103 -0,201 -0,273*
Demotivacio: nem megfeleld bérezés -0,043 0,225 -0,031 -0,260*
Demotivacio: forrashiany -0,009 0,302* ,0135 -0,199

Nyilvanval6an nem tudok messzemené kovetkeztetéseket levonni ebbdl a korrelacios
elemzésbol, de annyit latni vélek az adatokbodl, hogy a motivacid kiilonbdz6 komponensei
eltérd erésséggel fliggnek Gssze nemcsak a kiilonb6z6 motivacios szintli csoportokban, de a két
vizsgalt magyarazando valtozo esetében is. Az eredmények alapjan ugy tlinik, hogy a motivalt
tanitasi viselkedési skala kevésbé Kitett a tobbi skala eredményének alakuldsatél, mig a
motivalt szakmai fejlédés esetében az erdsebb kapcsolatok erdsebb hattérhatasokat is
jelolhetnek. Természetesen ezen a ponton semmiféle ok-okozati kapcsolatot nem feltételezek,

hiszen a korrelacidelemzés erre alkalmatlan eszkoz.

7.5.2. Regresszios elemzés

A Kkorrelécios elemzés soran talalt kiilonbségek miatt a regresszios elemzést is kilén
végeztem el a harom tanari csoportra. Tovabba minden csoporton belil két regresszids
egyenletet keszitettem: kilén a motivalt tanitasi viselkedésre és kilon a motivalt szakmai

fejlodésre mint fliggd valtozokra. Azért, hogy lassuk, a kiilonb6z6 csoportban meglévo hatdsok

194



dc_1700_19

hogyan alakulnak a teljes mintan, azokat az eredményeket is k6zI6m aldbb. Az 6sszefoglalt

eredményeket a 28. tablazat mutatja. Ezek a kapcsolatok egyelére csak a direkt hatdsokat

mutatjdk. Az elemzések alapjan lehet majd dontést hozni arrdél, hogy mely skalédk altal

kozvetitett indirekt hatasokat kellene még vizsgalni.

28. tablazat: A linedris regresszios eredmények 0sszefoglalasa (béta értékek)

Teljes minta Leginkabb Részben Legkevéshé
demotivéaltak demotivéltak demotivéltak
csoportja csoportja csoportja
Magyarazandd MTV MSZF MTV MSZF MTV MSZF MTV MSZF
skala
R? 0,411* 0,734* 0,426* 0,808* 0,573 0,728 0,494  0,567*
Tanitassal - 0,515* -- 0,580* -- 0,561* -- 0,507*
kapcsolatos
affektiv attitidok
Sikeres tanéri 0,255* -- 0,333* -- - -- -- --
énkép
Reflexio 0,171*  0,211* -- -- -- 0,300* 0,421* --
Idegennyelv-tanu- -- -0,089* -- -- -- -- -0,197* --
l&si tapasztalatok
Idegennyelv-tani- -- 0,217* -- 0,379* 0,218* -- -- 0,346
tasi tapasztalatok
Szakmai fejlodés 0,372* -- 0,340* -- 0,710* -- 0,230* --
megtapasztalasa
Demotivacio: az 0,196* -- -- -- 0,270* -- 0,276* --
oktatas keretei
Demotivacio: -- -0,102* -- -- -- -0,164*  -0,282* --
nem megfeleld
bérezes
Demotivacio: -- -- 0,205* -- -- -- -0,238* --
forrashiany
MTV = motivalt tanitasi viselkedés, MSZF = motivalt szakmai fejlodés, * = szignifikans

egyutthat6 0,05 szinten; -- = nem szignifikans eredmény

Ha a modellek magyarazo erejét nézzik (R?), akkor meg kell allapitani, hogy a

leger6sebb magyarazd erével bird modell a leginkabb demotivalt tanarok csoportjaban a

motivalt szakmai fejlddést magyardzo modell (R? =

0,81). Ez reszben alatamasztja a

korrelacios eredményeket, amennyiben pont ez a csoport az, akinek leginkabb szliksége van

sajat motivacidja erdsitésére, €s tigy tlinik, hogy ezt meg is teszik. Ezt erdsiti az a tény is, hogy
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a kovetkezd modell a sorban a magyarazderét illetéen a részben demotivaltak csoportja (R? =
0,73). Szisztematikusan kisebb magyarazéerdvel birnak azok a modellek, amelyek a motivalt
tanitési gyakorlatra hat6 skéalakat foglaljak magukba. Itt viszont a legalacsonyabb erejii modellt
a demotivalt tanarok csoportjaban talaljuk (R? = 0,48), ami arra utalhat, hogy a demotivacio a
tanitashoz kapcsolodik valdjaban és a nem a szakmai fejlédéshez. Ezt az eredményt
valamennyire a korrelacios eredmények is alatamasztjak, mert a korrelacids egyutthatok tébb
esetben gyengébbek a motivalt tanitasi viselkedéssel kapcsolatosan, mint a motivalt szakmai
fejlédéshez kothetden. Ez viszont ahhoz a hipotetikus kijelentéshez vezet, hogy a demotivacios
érzések az osztalytermi munkaval alakulnak ki és a remotivacio a szakmai fejlodéssel torténhet
meg. Ezt tovabbi kutatasoknak kell majd feltarniuk. Viszont a két folyamat egymast er6sitd
jellegét a korrelacids elemzések mar megerdsitették.

Ami a motivalt szakmai fejlodést illeti, a teljes mintaban erre a magyarazando skalara
legerésebben a tanitassal kapcsolatos kognitiv attitidok hatnak, amely kapcsolat jelen van a
teljes mintaban is. Ezen skéla hatasanak erésségében nincs jelentds eltérés a harom csoportban.
Erdekes, hogy talan az lett volna az elvart, hogy inkabb a kognitiv attitlidok hatnak a szakmai
fejlodésre és nem az affektiv. Ez utobbi viszont az mutatja, hogy minél inkabb pozitivan 4ll
egy tanar a munkajahoz, annal motivaltabb, hogy szakmailag fejlédjon, ami szintén egy teljes
logikus magyardzatnak tlinik. A teljes mintdban szintén pozitiv hatast mutat a reflexio (ami
egyébként az egyetlen skala, amelyik mindkét magyarazo valtozéra hat a teljes mintaban), igy
a probakutatasban tapasztalt kdzponti jelentésége megerdsitést nyert. Ez a hatas azonban csak
a részben demotivaltak csoportjaban érvényesil pozitivan a magyarazandd valtozéra. Ez azt
mutathatja, hogy itt nem egy kdzepes demotivaciordl van szo, hanem valamiféle kognitiv
disszonanciarol, ami reflexiora késztetheti a tanarokat. Pozitiv hatasa van tovabba a
nyelvtanitasi tapasztalatok skalajanak, amely hatds a legkevésbé és leginkabb demotivalt

tanarok csoportjaban szintén megtalalhato. Negativ hatasa két skalanak van: a nyelvtanulasi
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tapasztalatoknak és a sok munkabol adodo demotivacionak. A sok munka-kevés pénzbdl adodd
demotivacié csak a részben demotivéltak csoportjdban van jelen, mig érdekes modon a
nyelvtanulasi tapasztalatokbdl adodd negativ hatds egyetlen alcsoportban sem ért el
szignifikans szintet csak a teljes mintaban.

A motivalt tanitési viselkedést magyaraz6 harom modellben az a kozos, hogy
mindegyikben szerepel a szakmai fejlédés mint tapasztalat skala. Hatasanak erdssége eltérd a
harom modell esetében: legerésebben a részben demotivaltak esetében hat, mig legkevéshé
erdsen a legkevésbé demotivaltak csoportjaban. Ez a kapcsolat a teljes mintan is megjelenik, a
kérdés, miért a szakmai fejlédéssel kapcsolatos skéala hat a motivalt tanitési viselkedésre. Ez
viszont valamiféle korkoros kapcsolatra utalhat, amely teszteléséhez a strukturalis modellezés
adhat eszkozt a jov6ben. Tovabbi pozitiv hatast mutat a sikeres tanari énkép (teljes minta és a
leginkdbb demotivaltak csoportja). Ez az eredmény azért lehet fontos, mert ez az a pont, ami
alkalmat adhat a demotivécids folyamatok megforditasara és remotivacidva alakitasara. Nem
azért demotivalt egy tanar, mert sikertelen, hanem azért, mert a feltételek nem megfeleléek. Ez
viszont felhivja a figyelmet az attriblcids elméletek és reflexio vizsgalatanak fontosségéara (a
tandri demotivacioval kapcsolatosan). A reflexio hatdsa a teljes mintan és a legkevésbé
demotivaltak csoportjdban ellentmond annak, hogy a reflexiét a kognitiv disszonanciahoz
kotottem, ugy tiinik, inkabb magara a tanitasi munkara utalhat. Ez viszont azt jelenti, hogy a
reflexionak kiilonb6z6 funkcidi lehetnek a motivéaciéhoz kapcsolhatéan. Ennél a magyarazé
valtozénal megjelenik a demotivécié pozitiv hatasa, ahogy azt mar a korrelacional is
tapasztaltam. A tanitas kereteib6l adodd demotivacio, ami pozitivan hat a Részben
demotivaltak csoportjaban, szintén pozitiv a teljes mintaban. A hianybdl adodo demotivacio
nem hat szignifikansan a teljes mintaban, ami azért lehet, mert az egyik csoportban (leginkabb
demotivalt) pozitivan hat, de egy masik csoportban (legkevésbé demotivaltak) negativan, igy

a két hatas kioltotta egymast a teljes mintaban. VVannak olyan hatasok, amik a motivalt tanitasi
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viselkedésre csak egyes alcsoportokban hatnak: nyelvtanulési tapasztalatok negativ hatasa a
legkevésbé demotivalt tandrok csoportjaban. Ez utébbi eredmény a kvalitativ kutatasban is
felmerdlt, vo: ,,Nem akarok gy tanitani, mint ahogy engem tanitottak megjegyzes.

A 13 magyardz6 skéla kozil négy olyat talaltam, amelyek nem hatnak direkt modon
egyik magyarazandd valtozéra sem a teljes mintaban, sem egyik almintaban sem. Ezek a skalak
a kovetkezok: a tanitassal kapcsolatos kognitiv attitiidok, a didkok sikerének megtapasztalasa,
valamint az 6nbizalom ¢és a demotivacios skalak koziil a felelosséggel kapcsolatos skala. Ez
nem jelenti azt, hogy nem lehet indirekt szerepiik a motivacids tanitas vagy a szakmai fejlodés
esetében, azonban ezt majd tovabbi szamolasoknak kell feltarniuk.

A kozvetlen hatasok vizsgalatanak eredményei alapjan két esetben tlinik indokoltnak
indirekt hatdsok vizsgalata, hiszen két olyan skéla volt, amelyek eredményei mindegyik
csoportban megjelentek: a tanitassal kapcsolatos affektiv attitidok és a Szakmai fejlodés

megtapasztalasa. Az eredményeket a 29. tablazat mutatja.

29. tablazat: Az indirekten hato tényezok linearis regresszios eredményeinek dsszefoglalasa

(béta értékek)
Teljes minta
Tanitéssal Szakmai
kapcsolatos affektiv fejlodés
attitidok megtapasztalasa
R? 0,771 0,552
Tanitassal kapcsolatos affektiv attitlidok -- 0,587*
Tanitassal kapcsolatos kognitiv attitiidok 0,117* --
Sikeres tanari énkép 0,265* --
Reflexid 0,258* 0,293*
Idegennyelv-tanulasi tapasztalatok -- -0,152*
Idegennyelv-tanitasi tapasztalatok -- --
Diakok sikerének megtapasztalasa -- -
Szakmai fejlédés megtapasztalasa 0,316* --
Onbizalom 0,128* --
Demotivacio: az oktatas keretei -- --
Demotivaci6: feleldsségvallalas -- --
Demotivacio: nem megfeleld bérezés -0,108* --
Demotivacio: forrashiany -- --
* = szignifikans eredmény 0,5-0s szinten. -- = nem szignifikans eredmény
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Ami a motivalt tanitési viselkedésre a szakmai fejlodés megtapasztalasa skalan keresztiil
hatd indirekt kapcsolatotokat illeti, hatdsa van a tanitassal kapcsolatos affektiv attitiidoknek, a
nyelvtanulsi tapasztalatoknak (negativan) és a reflexionak. Ez utébbi nemcsak indirekt médon
fejti ki hatasat, hanem a 30. tablazatbol kitlinik, hogy direkt modon is. Igy kiemelt fontossagu
lehet annak ellenére, hogy a hatas nem tul erds, de szignifikans.

A tanitassal kapcsolatos affektiv attitidokre hato skalak kozott kett6 van, amelyeknek
a hatéasa indirekt és direkt mddon is kifejti hatasat a motivalt szakmai fejlédésre: a reflexio és
a sok munka-kevés fizetésbol adodo demotivacio. Ezen kiviil négy skala hat még szignifikans
modon a tanitassal kapcsolatos affektiv attitiidokre: a kognitiv attitiidok, a sikeres tanari énkép,
a szakmai fejlodés megtapasztalasa és az dnbizalom. Ezek koziil az 6nbizalom és a kognitiv
attitidoket leiro skaldk az 0j belépdk, azaz ezek a skaldk eddig még egyik modellben sem
szerepeltek, vagyis hatdsuk a motivaciora mindenképpen indirektnek mondhaté.

A regresszios eredmények 0sszefoglalasakeént elmondhato, hogy kozvetett és kdzvetlen
hatasok is jelen vannak a kétféle magyarazando valtozo esetében egy komplex mintazatot adva
a kapcsolatrendszerrdl. Nyilvan nem az egyszertiséget segiti eld, hogy harom almintdban kiilon
vizsgaltam a tényezOk hatdsat, de igy jol latszik, hogy a motivaciés folyamatok hogyan
modosulhatnak. Legerdsebb hatdsokat a tanitassal kapcsolatos affektiv attitidok és a reflexio
esetében talaltam. Ezek az eredmények azt mutatjak, hogy lehet egyszerti érvényes modellt

épiteni a tanari motivéaciora.

7.6. A fokutatas eredmenyeinek rovid dsszefoglalasa

A fokutatasként lebonyolitott kérdéives vizsgalat eredményei néhany f6 tanulsaggal

szolgélnak. A leiro statisztika alapjan kirajzolddik egy motivalt tanarkép, amelyben a
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leggyengébb lancszem a tanarok sajét tanulési tapasztalata. Ugy vélem, hogy ez az egyik
szomorU eredmeénye a kutatdsomnak, amely nem gondolom, hogy csupan a mintaba kerult
tanarokra jellemz6. Ezek a negativ nyelvtanulasi tapasztalatok is erGsitik azt a
meggy6zO0désemet, a tanulds és tanitds folyamata kozotti reflexionak kdzponti szerepet kell
kapni a tanari motivacio kutatasanak jovéjében. Elso latasra, a demotivacios tényezok alapjan,
nem tlinnek kiilondsen demotivaltnak a tandrok, de az eredményekbdl latszik, hogy a
demotivacio még igy is modosithatja a motivacids tényezok hatdsmechanizmusat.

Az osszefuggés-vizsgalatok megmutattak, hogy nem meglepd modon, szignifikans
kapcsolat van a két magyarazandé valtozo, a motivalt tanitasi viselkedés és motivalt szakmai
fejlédés kozott. Azonban a rajuk hatdo kozvetett és kozvetlen hatdsok mar jelentds
kiilonbségeket mutatnak. Erdekes megfigyelés, hogy a motivalt szakmai fejlédésre a tanitassal
kapcsolatos affektiv attitlidok hatnak, azaz érzelmi és nem kognitiv megalapozottsaga van a
szakmai fejlodésnek. Egyetlen olyan tényezdt talaltam, amely mindkét magyarazandd
valtozdra kdzvetlen modon, szignifikans hat (bar nem tal er6sen), €s az a reflexid, amely aztan
hat a tanitassal kapcsolatos affektiv attitidokre, valamint a szakmai fejlédés megtapasztalasara
is. Nyilvan tovabbi kutatasoknak kell feltarnia, hogy a reflexi6 szerepe csak a tanitési

motivacioban jatszik-e kdzponti szerepet vagy a tanuldsi motivacioban is.
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8. A kutatas 6sszegzése

8.1. Legfontosabb eredmények és megvitatasuk

Hogy elkerulljem a felesleges ismétléseket ugy dontdttem, hogy egydtt/egyben fogom a
kutatdsom legfontosabb eredményeit 6sszefoglalni és réviden megvitatni. Az eredmények
értelmezésenél nem szabad elfelejteni, hogy egy feltard kutatasrol van sz06, igy a
kovetkeztetések levondsakor Ovatossagra prébaltam tdrekedni. Munkam minden egyes
részletére igaz, hogy tovabbi kutatdsokra van sziikség az aldbb targyalt témak kapcséan.

A nyelvtanari motivéacié kutatdsanal megkulonboztetett figyelmet forditottam a
nyelvtanarok nyelvtanulasi és folyamatos szakmai fejlédéshez kapcsolddd motivaciojara. Bar
a szakirodalomban helyet kap a tanari motivacio sokrétii vizsgalata (lasd 2.3-as fejezet), fontos,
hogy a kérdbives vizsgalatok magyarazandé skalainak tervezésekor figyelembe vegyik ezt a
két kiilonb6z6 megkozelitést (tanitas és szakmai fejlédés). Vannak tanuldi kutatasok is, ahol
kiilonb6z6 magyarazando valtozokat alkalmaztunk (lasd Dornyei, Csizér és Németh, 2006:
valasztasi motivacid és eréfeszités), de ez nem til jellemz6. A tanari motivacié kutatasanal
elkeriilhetetlennek tiinik a magyarazandd skalak elvalasztdsa. A szakmai fejlodés
magyarorszagi vizsgalata azért is fontos, mert bar rendelet irja el6 a szakmai fejlédést a
pedagogusok szamara, nem biztos, hogy ehhez motivaltan allnak hozza, aminek sok oka lehet
a tovabbképzesek szinvonalatol az egyéni valtozok hatésaig (ll1és es Csizér, 2018).

Kiilonb6z6 attitidok vizsgalata inditotta el a nyelvtanulasi motivacio kutataséat (Gardner,
2020) és a jelen munkara is jellemz6 az attitiidok és motivacio kozti kapcsolat feltarasa. Az
eredményeim alapjan ugy tlinik, hogy nemcsak arra van sziikség, hogy a tanuldshoz és
tanitashoz kapcsolodod kiilonboz6 tényezOkre vonatkozo attittidoket tarjuk fel (lasd 2.2.2.
fejezet és Dornyei, 2001; Williams és Burden, 1997), hanem arra is, hogy a kognitiv és affektiv

attitidok kozti kiilonbségekrdl gytijtsiink adatokat. A jelen munkaban jelentds kiilonbség
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mutatkozik a kognitiv és affektiv attitidok szerepében a motivalt tanitasi viselkedés és motivalt
szakmai fejlodés alakitdsdban. Az affektiv attitidok kozvetlen mdédon hatottak a motivalt
szakmai fejlédésre, viszont nincs hatasuk a motivalt tanitasi viselkedésre. A kognitiv attitidok
hatasa csak kozvetett. Egy adatfelvételbdl nyilvan nem lehet messzemend kovetkeztetést
levonni, de Al-Hoorie (2016a, 2006b) kutatasai alapjan nemcsak az explicit és implicit
attitidok hatasaival kell foglalkozni, hanem az affektiv és kognitiv attitlidok befolyasold
erejével is.

Fontos még megemliteni a tanitasi attitidoket illetéen, hogy kilonbség van a
probakutatas és fokutatas eredményei kozott, de ez részben annak tudhaté be, hogy a
probakutatds eredményei alapjan az attitiidskalat ketté bontottam: affektiv és kognitiv
konstruktumra. Mig a probakutatdsban a tanitasi attitlidok pozitivan fliggtek 0ssze mindkét
magyarazando valtozéval, addig a fOkutatdsban csak az affektiv attitidok hatdsa volt
szignifikdns a motivalt szakmai fejlédésre. Ebbdl két tanulsagot vonhatunk le. Egyrészt
igaznak bizonyul a tény, hogy a pozitiv attitiildok szerepe a motivacioban elengedhetetlennek
tlnik, de az is valdsziniisithetd, hogy a kép arnyalt: nem mindegy, hogy milyen tipusu attittidrél
beszéliink és nem mindegy, hogy a motivacié melyik tényez6jérdl.

Annak ellenére, hogy a tapasztalatok fontossaga a tanitasi munkéban t6bb szempont
szerint is megjelent a szakirodalomban (Borg, 2003; Dornyei és Ushioda, 2011),
sokrétiiségiiket azonban kevés kutatas tudta eddig megragadni (Csizér és Kalman, 2019). A
tapasztalatok fontossaga bekertlt tébb motivacios elméletbe is (pl.: Crookes és Schmidt, 1991;
Ddornyei, 2005; Graham, 1999; Ushioda, 2001), de sokszor az attriblcidéelmélet keretei kdzott
kapott helyet, vagy nagyon leegyszeriisitve a tanuldk orai élményeire sziikitve keriilt szdba.
Igy kevesebb hangsuly esett a komplex tapasztalatok kozvetlen motivald és/vagy demotivalo
hatdsara. A jelen munkaban gyujtott adatok alapjan elmondhaté, hogy a tanitasi munkaban

kozrejatsz0 tapasztalatok sokrétiiek: a tanulasi és tanitasi tapasztalatokon kiviil felmeriilt a
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didkok sikerének, valamint a szakmai fejlddés megtapasztalasa is, amelyek kozvetett és
kdzvetlen mddon is befolydsoljdk az oktatdsi munkéban fektetett eréfeszitést. Az
eredményekbdl levonhatjuk a kdvetkeztetést, hogy a tanulashoz és tanitdshoz kapcsol6dd
tapasztalatok sokféleképpen mérhetéek €s a hatasuk is sokfajta lehet. Bar a kvalitativ kutatas
¢s a probakutatas a tanari tapasztalatok soksziniiségét tarta fel (Iasd err61 még a fentieken Kivil:
Csizér, 2019, Csizér és Kalmén, 2019), a fOkutatasban a kiilonb6z6 tapasztalatokat
Osszefoglald skaldk koziil a szakmai fejlodés megtapasztalasa tlinik a legfontosabbnak az
angoltanarok motivalt tanitasi viselkedésére nézve és az idegennyelv-tanitési tapasztalatok a
motivalt szakmai fejlodésre. Kutatasom egyik legfontosabb értéke, hogy tobbféle lehetséges
tapasztalatokkal kapcsolatos tényezdt tart fel, amely hozzajarulhat a motivacios folyamatok
pontosabb megértéséhez.

Az attitidokkel ¢és tapasztalatokkal kapcsolatosan fontos megjegyezni, hogy az
eredmények azt mutatjak, hogy nem beszélhetlink altalanosan az attitidok és tapasztalatok
hatasardl, hanem bizonyos attitlidok és bizonyos tapasztalatok fejtenek ki pozitiv hatast a
motivaciora. (A korrelacids eredmények alapjan egyébként a két magyarazandé skala kozott
pozitiv kapcsolat van.) A regresszios eredmények esetében nem szabad arrol elfelejtkezniink,
hogy itt a fliggetlen, magyaraz6 valtozék valdban fliggetlenek egymastol. Ezért van, hogy az
eredmények némileg eltérhetnek a korrelacios eredményektdl. Nyilvanvalo — pontosan a
korrelacids eredmények alapjan —, hogy errél a fiiggetlenségrél nem minden skala esetében van
sz0. Az eredmények viszont igy is ramutatnak arra a tényre, hogy a tanari motivacioval
kapcsolatos folyamatok eltéréen mitkodhetnek kiilonboz6 demotivacios csoportokban. Ez azt
jelenti, hogy a tovabbi, tanari motivaciot vizsgalo kutatdsokban mindenképpen figyelembe kell
venni a tanarok demotivacios szintjét.

Feltard kutatdsom tovabbi fontos eredménye a reflexid szerepének feltarasa. A reflexid

és reflektiv pedagdgia gyakorlata tobb évtizedes multra tekint vissza a nemzetkozi és hazai
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szakirodalomban is (Borg, 2003; Schon, 1983; Szivak, 2010), de ez az irany nem kapott
hangsulyosan helyet a motivacio kutatdsaban. Ahogy korabban irtam, ez a tényezl a
probakutatas fokomponenselemzése alapjan késziilt szakértd interju eredményeképpen mer(lt
fel, és igy kerult a fokutatasba. A prébakutatas alapjan szignifikans sszefliggést talaltam a
reflexio és a két magyarazando skala kozott, amibdl feltételezhetd lenne a kozvetlen hatas,
azonban a fékutatas eredményei ennél Osszetettebb kapcsolatrendszerre utalnak. A hatés
kozvetitésében a tanitdssal kapcsolatos affektiv attitidoknek ¢és a szakmai fejlodés
megtapasztalasanak van jelentGs szerepe. Bar a probakutatas és a fokutatas elemzési 1épései
kdzott tobb kilonbség van, az eredmények szdmomra azt mutatjak, hogy nem csak egy
egyszerii ok-okozati kapcsolat van a reflexi6 és a tandri motivacié kozott, hanem
valdszinisithetd, hogy a két valtozo kapcsolata vagy korkoros, vagy komplex, dinamikus. Ezt
mindenképpen tovabbi kutatasoknak kell feltdrnia. Ahogy a f6szévegben is leirtam, mivel a
reflexié konstruktuméat nem vettem kezdetben bele a vizsgélatba és csak a probakutatasban
merUlt fel lehetséges szerepének a fontossaga, igy még inkabb fontos, hogy tovabbi kutatdsok
foglalkozzanak a reflexidval, illetve bévebben azokkal a kognitiv folyamatokkal, amelyek
sordn a tanarok a munkajukrol gondolkoznak. Hozza kell tennem azt is, hogy nyilvan
lehetéségem lett volna a fékutatds eredményei tiikrében a probakutatas eredményeit
Ujraszamolni és megprobalni azokat kozeliteni a fokutatas eredményeihez, de ezt nem akartam
megtenni.

A szamos flggetlen valtozo6 kozil nemcsak a reflexié emelkedett ki mint fontos szerepl6
a motivacios folyamatok alakitasaban, hanem a pozitiv tanari énkép is. A tanari enképek
kutatasat egyértelmtien Dornyei (2005) Mésodik Nyelvi Motivacios Enrendszere inspiralta és
Kubanyiova (2009) uttéré munkai jellemzik. Kubanyiova (2009) azonban a szakmai
fejlodéssel hozta kapcsolatba a kiillonbozé énképeket. A jelen kutatasban a sikeres tanari

énkepet probaltam mérni és a proba-, illetve fokutatas eredményei is azt mutatjak, hogy a
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sikeres tanari énkép Osszefiigg a tanitasi attitlidokkel (probakutatds), valamint a motivalt
tanitési viselkedésre és az affektiv attitidokre pozitivan hat (fokutatas), vagyis kdzvetett és
kdzvetlen mddon is hat a motivécidra. Az az tény, hogy a sikeres tanari énkép kdzvetlenil
hatott a motivalt tanitasi viselkedésére és az affektiv attitidokre, részben megerdsiti
Kubanyiova (2015) kutatasat, amely kimutatta a tanari énkeépek osztalytermi hatasat is. A
tandrképzés feladatanak kell lennie, hogy a sikeres tanari énkép kereteit megadja a leendd
tanaroknak és azokat az elmeleti eszkozoket, amelyek lehet6vé teszik, hogy ezt a sikeres tanari

énképet a tanarok meg tudjak valdsitani munkajuk soran.

8.2. A kutatas hianyossagai

Nyilvanvalo tény, hogy egyetlen empirikus kutatas sem lehet minden elemében tokéletes.
Nekem is tébb kompromisszumot kellett kotndm a kutatés tervezése és Kivitelezeése soran.
Mivel ez a tdmogatott projekt egyéni munkat kdvetelt meg, igy a kutatasom volumene nem
lehetett akkora, mint més, csoportos kutatasoké. Az adatfelvételre szant két évben ennyit
tudtam elvégezni. Egyik legfontosabb tény, amire itt Gjra fel kell hivnom a figyelmet az az,
hogy a vizsgélatomba angoltandrokat vontam be, igy az angoltanarok motivaciéjarol tudok
beszélni és nem a tanitdsi motivéciorol altaldban. A sorok irdsakor nemcsak a kutatas
nemzetkdzisitése van napirenden az adatgyiijt6 eszk6zok angol nyelven vald elérhetGségével,
hanem az is, hogy méas idegen nyelveket tanitdé kollégak kdzott is meg tudjam szervezni az
adatgytjtést.

Adatfelvétel szempontjabol fontos tudni — ahogy azt fent le is irtam —, hogy a kvalitativ
kutatasban a sajat kornyezetemben €16 angoltanarokat kerestem meg: altalanos iskolatol az
egyetemig, az allami és privat szféraban. Igy lehetséges, hogy az orszag mas teriiletén é16

tanarok eredményei masok lettek volna. Mivel ttmam a motivacio volt, pozitiv szemszogbol
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igyekeztem motivalt és sikeres tanarokat bevonni ebben a fazisban a munkdmban. A kérddives
kutatds Onkitoltés, online kutatds volt, igy valosziniisithetd, hogy az adataim némileg
felllreprezentaljdk az altalanos tendencidkat az angoltandrok korében. Egyébként
meggy6zddésem szerint ez mindegyik motivacios kutatdsomrdl elmondhato.

Mivel kutatasom feltard jellegli volt, igy nem volt célom, hogy kiilonb6z6 elméleti
megfontolasokat vagy hipotéziseket teszteljek. A célom az volt, hogy minél tébb, alapvetéen
fontosnak tiind adatot gytlijtsek az angoltanarok motivaciojardl, ami miatt a kutatds elméleti
megalapozottsaga talan soksziniibb lett, mint kellett volna. Végul nem sikerilt azt a
vallaldésomat teljesiteni, hogy egy modellel rukkoljak el6 az eredmények alapjan, azok
komplexitasa miatt. Csupan a kezdeti Iépését tettem meg ennek a munkéanak, amihez tébb
kutatasra és adatra lenne sziikségem.

Nyilvanval6, ha azzal a tudassal kezdeném a kutatdst, amivel most rendelkezem
(remélhetdleg), akkor nagyon sok mindent mashogy csinalnék. De azt gondolom, hogy ez csak
azt jelzi, hogy ennek a feltaré kutatasnak igen nagy haszna volt arra nézve, hogy tudasomat
gyarapitsa ebben a téméaban és Ujabb iranyokat hatarozhassak meg tovabbi terveimmel
kapcsolatosan.

Bar a nyelvtanari motivacioval foglalkoz6 kutatdsokban részletesen ismertettem a
nemzetkdzi trendeket és eredményeket, a nyelvtanitas tartalma és kerete fejezetben sajnos nem
tudtam részletes 6sszehasonlitd eredményeket adni az eurdpai unids adatokr6l és azok
viszonyarél a magyarorszagi adatokhoz. Atfogo elemzésnek kellene alavetni az Eurydice

2017-es jelentését is.
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8.3. Tovabbi lehetséges kutatasi iranyok

Séantha (2013) kifejti, hogy a magyarorszagi vizsgéalatokban a kombinalt modszertant

alkalmazé kutatasok szama elenyészd. Sajat munk&mmal probaltam hozzajarulni ennek a

ténynek a megvaltoztatasahoz. Termeészetes, hogy tobb kérdeéssel allok szemben a vizsgalat

lezardsakor, mint a kezdetekor. A teljesség igénye nélkil sorolom fel azokat a tovabbi

lehetséges kutatdsi irdnyokat, amelyek hozzajarulhatnak a tanitasi motivaciéo jobb

megértéséhez.

1. Szukség lenne egy dsszetett elméleti modell kidolgozasara, amely feltételez tovabbi

adatgyiijtéseket, és majd alapja lehet tovabbi kvalitativ és kvantitativ kutatasoknak.
Ebben az elméleti modellben a motivacionak egy folyamatnak kell lennie (Dornyei
és Ofttd, 1998), ahol a mdaltbeli (tanul6i és tanari) tapasztalatok (Borg, 2003)
Osszefliggésben vannak az ideélis és szlikséges énképekkel (Dornyei, 2005), amelyek
kozott a reflexid kozvetit (mit kell tenni, hogy jobban tudjon a tanar motivalni). A
tanarok esetében mindenképpen belsé motivaciorol kell beszélniink (Ryan és Deci,
2000), ami abban is megnyilvanul, hogy a sajat felelosségliknek érzik, hogy
motivaljak a tanuldkat. Fontos szerepe van az énhatékonysagnak (Bandura, 1997),
mert tudniuk kell, hogy meg tudjak tanitani a tanuléknak a nyelvet. A tanuldknak is
el kell hinniuk ezt, ami akkor val6sul meg, ha a tanar nyelvileg és médszertanilag is
magas szinten veégzi a munkajat. Mindezekhez fontos az osztalytermi kdrnyezetet
figyelembe venni, ami sokszor fliggetlen lehet a tagabb koérnyezet befolyasol6

erejétol.

. Korszeri kvalitativ modszerekkel kellene vizsgalni a tanari és a didk motivacios

interakcidjanak kapcsolatat (Csizer és Kalman, 2019; Santha, 2018).
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Nem szabad arrol elfelejtkezni, hogy a jelen kutatas fokuszaban az angoltanarok
allnak. Tovabbi kutatdsoknak kell foglalkozniuk a nem vilagnyelvet oktato

nyelvtanarok motivacidjaval és a lehetséges kilonbségek feltarasaval.

. Az attriblcidéelmélet méltatlanul elhanyagolt terlilete a motivacidkutatasnak.

Vizsgélni kellene nemcsak a sikerek és kudarcok magyarazatanak folyamatat,

valamint annak hatasat a motivaciora, hanem a két folyamat egymasra hatasat is.

. Adatgylijtés nemzetkozi terepen is: Erdeklddés mutatkozott  példaul

Lengyelorszaghdl és Szlovakidbol a kérdéives kutatas replikalasara, ami azért lenne
nagyon hasznos, mert egy masik kozep-eurdpai orszaghdl szadrmaz6 adatok
rdmutathatnak, hogy melyek azok az eredményeim, amelyek sajatosan magyar

jellegzetességek és melyek azok, amelyek eltéréek.

. A reflektiv pedag6giai gyakorlat nagyon régota helyet kap a nemzetkdzi és hazai

szakirodalomban is (Schon, 1983; Szivak, 2010), de ez az irany nem Kkapott
hangsulyosan helyet a motivacio kutatdsdban (Borg, 2003). A kérdéives kutatas
eredményei alapjan mindenképpen tovabbi kutatdsoknak kellene foglalkoznia a
reflexié folyamatanak motivacioban betdltott szerepével, illetve a sikeres tanarkép
kialakulasénak a folyamataval. Tovabba a tanari reflexio és tanari munkaval jaro
kiilonbozo tapasztalatok egymasra hatasarol is feltaro kutatasokat kellene végezni a
jovében vagy kvalitativ modszerekkel, vagy olyan statisztikai technikékkal, amelyek
lehetove teszik a korkoros kapcsolatok tesztelését. Adataim alapjan egyaltalan nem
vilagos, hogy a reflexid, a tapasztalatok és a motivacio folyamataban hol vannak a
visszacsatolasok. Ilyen jellegli kutatasok lehet6vé tennék az énképek, a tapasztalatok,
az attitidok és a reflexio egymasra hatasainak pontos mechanizmusanak a leirasat.

Ehhez kapcsoldddan felmerll az az igény, hogy a tanari motivaciés kutatasok is
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kapcsolddjanak a tanari kognicioval és érzelmekkel foglalkoz6 kutatdsokhoz, illetve

a tanari motivéaciot is 6sszetett médon vizsgaljuk (vo., Ryan, 2020).

. A kutatés pozitiv fokuszanak kovetkeztében kevesebbet foglalkoztam a motivacio

negativ oldalaval. Annak ellenére, hogy néhany demotivacios jellemzot fel tudtam
tarni, mindenképpen részletesebben kellene foglalkozni a tanari munka
arnyoldaléval: a stressz és egyéb negativ folyamatok demotival6 hatésaval.

Tovabbi kutatasoknak kell feltarniuk, hogy a kiilonbozé tényezdk kozotti
kapcsolatok hogyan valtoznak az id6ben, hiszen a tanarok is a motivécié folyamatat
holisztikusan hataroztdk meg, ehhez kvalitativ interji vagy narrativakutatasok
kellenének. Ehhez kapcsol6dodan lehetne vizsgalni, hogy a tudati beallitddas elméleti
keretében hogyan értelmezheté a tanarok motivacidja, mely részeit tekintik fix
adottsagnak sajat maguk szamara, és mely része az, amelyek valtoznak az id6k soran.
Tovabbi hidny, hogy kevesebb munka sz6l a tanarrdl, mint tanulorél: hogyan képzik

magukat a tanarok.

. A jelen kutatas leird jelleggel adott képet a tanari motivaciordl. Nem foglalkoztam

azzal, hogy a tanari motivacio mely tényezéje milyen mddon hat a didkok
motivaciojara. Megfigyelésen alapuld adatokbdl levont kovetkeztetésekre még
mindig szlikség lenne. Ehhez kapcsol6ddan feltarand6 teriilet, hogy a didkok
motivaciéja hogyan hat a tanarokra. A demotivacios kutatdsok rendszeresen
kimutatjak, hogy a didkok leginkabb a tanarokhoz kapcsolhat6 tényezO0k miatt vesztik
el kedviket a tanulastol (Dornyei és Ushioda, 2011). Azonban, ha magyarorszagi
tanari kutatast néziink, akkor lathatd, hogy olyan tanari vélemények is vannak,
amelyek szerint a nyelvtanulasi sikertelenseg mogott a diakokbol hianyz6 motivaciod

all (Oveges és Csizér 2018).
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10.

11.

12.

13.

A tanéri palya ivét figyelembe véve tovabbi kutatasoknak kellene szisztematikusan
vizsgalnia a tanarképzésben részvevé tanarjelltek motivaciojat a palyjuk elején,
kozepén és végén 1évo tanarok motivacidjat: hogyan segithetik az egyes generaciok
egymést. Ezekben a kutatdsokban helyet kell kapnia a tanuldsi és tanitési
tapasztalatok befolyasold hatésénak, és az osztalytermi megfigyelési technikak
[apprenticeship of observation] részletes feltardsanak is.

Kevés hangsulyt tudtam forditani a tanarok érzelmeinek a vizsgalatara ebben a
kutatdsban. Az érzelmek vizsgalata egyre népszeriibb terepe az alkalmazott
nyelvészetnek (Maclintyre, Gregersen és Mercer, 2016), de f6leg a diakok tanulasi
élményeivel kapcsolatos érzelmeinek vizsgalata volt eddig el6térben, és nem a
tanarok érzelmei, illetve annak hatésa a tanitasi, valamint tanulasi folyamatra.

A rendszerezd attitidkutatasok is fontos eredményeket szolgéltathatnak a tanari
motivacioval kapcsolatosan. A jelen kutatasban kétféle altalanos attitiidot vizsgaltam,
de nyilvanvald, hogy a tanitési folyamat minden részéhez lehetne és kellene kognitiv,
valamint affektiv attitidoket kapcsolni, illetve azok hatasat feltérképezni. Részletes
attitidvizsgalatokkor fontos lehet szétvalasztani az altalanos tanitasi attitiidoket €s az
idegennyelv-tanitashoz kapcsolodo specifikus attitiidoket. Lehetséges, hogy nincs
kilénbség annak megitélésében, hogy mennyire szeret tanitani altalaban egy tanar és
mennyire szeret idegen nyelvet tanitani. De elképzelhetd, hogy kétszakos, nem csak
nyelvet tanité nyelvtandrokndl kilonbség lehet a két dimenzié kozott. Illetve
interakcid is lehetséges, amely negativan vagy pozitivan befolyasolhatja a kiilonb6z6
targyakhoz kapcsolddo attitiidoket.

Fontos lenne feltarni, hogy a nyelvoktatas tartalmi szabalyozasa és az eldirt keretek
valtozasai hogyan hatnak a tanari motivaciora, valamint azon keresztiil a tanitasi

gyakorlatra. llletve tagabb értelemben: mi a tanarok véleménye az oktatas politikai
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szabalyozasardl, az hogyan illeszkedik a tanitasi munkarol alkotott elképzelésekhez.
Bar a dolgozatomban prébéaltam helyzetleirast adni, de a jelen kutatdsban nem
kapcsoltam sajat empirikus adataimhoz ezt a leirast.

14. Végiil, de egyaltalan nem utolsdsorban a tanari motivacid vizsgalata elso 1épés kell,
legyen ahhoz, hogy a tandri munka hatékonysagat vizsgalni lehessen. A tanéri
hatékonysdg vizsgalata jarulhat hozza ahhoz, hogy a nyelvtanitdis minéségével
kapcsolatos kérdéseket meg lehessen valaszolni. Bar Magyarorszagon nagyon nagy
szerepe van a nyelvvizsgaknak a kozoktatasban (Oveges és Csizér, 2018), hasznos
lenne a tanari hatékonysagot nemcsak a sikeres nyelvvizsgakkal mérni, hanem a

hasznalhatd nyelvtudassal is.

Osszefoglalva, fontos lenne attekinteni, hogy az egyéni kiilonbségek kiilonbdzo
megkozelitési mddjai alapjan kialakitott paradigmaban hogyan helyezhet6 el a tanari motivacio
Osszetett konstruktuma. Ha az egyéni kilonbségeket pszicholdgiai konstruktumoknak
tekintjlk, akkor fontos feltarni, hogy mely tényez6k jarulnak hozza a tanéri motivaciohoz. Ha
a tanari motivaciot dinamikus egymasra hato tényezdk kolcsonhatasaként hatarozzuk meg,
akkor ki kell deriteni, hogy milyen id6beli valtozasok és milyen kolcsonhatasok
befolyasolhatjak a tanari motivaciot. Ha Norton (2017) szociol6gia megkdzelitését kovetjuk,
akkor pedig fel kell tarni, hogy alakul a tanari motivacioval kapcsolatos befektetés jelensége;
milyen identitas, téke és ideologiai hatdsmechanizmusok tarhatdk fel a tanari motivécidval
kapcsolatosan. Norton eredetileg nyelvtanuldkra alakitotta ki a befektetés elméletét, azonban
késobb a tanari dimenziot is hozzatette, de hianyoznak még kiilonb6zé kontextusokbol

szarmazo kutatasok.
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8.5. Zarsz6

Amikor eldszor kezdtem el gondolkozni ennek a kutatdsnak a tervezésérol, egyszertinek
tlint a munka: a didkok motivécioja utan logikusnak tlint a tanarok motivacidjanak mérése. A
feladat, bevallom, sokkal bonyolultabbnak bizonyult, mint sz&mitottam ra. De Ugy gondolom,
a jelen beszdmol6 jol mutatja be azt az utat, amit az elmult években bejartam ezzel a kutatéssal.
Most, hogy ezeket a sorokat irom, nagyon motivalt vagyok, hogy még mélyebbre assak ebben

a téméban. Remélem, lesz lehetdségem ra.
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Flggelék 1: Az interjavazlat

Kedves XY. Nagyon kdszondém, hogy véallalkoztél erre a beszélgetésre és ezzel segited a
munkamat. Csizér Kata vagyok, az ELTE-n dolgozom az Angol Alkalmazott Nyelvészeti
Tanszéken. A kutatasomban a nyelvtanarok nyelvtanulasi és —tanitasi éiményeivel kapcsolatos
informaciokat szeretnék gytlijteni. Az interjut kutatasi célokra fogom felhasznalni, az adatokat
Osszegezve fogom elemezni. Természetesen a kutatasban teljesen név nélkil szerepelsz és
semmilyen azonosité jellemzdét nem fogok nyilvanossagra hozni. Az interju soran a személyes
¢lményeidre és véleményedre vagyok kivancsi, nem bizonyos ,,j6” valaszokat szeretnék
hallani, mert ilyen valaszok nincsenek. Az interju korulbelil egydras lesz, és ha beleegyezel,
hogy felvegyem a beszélgetésiinket, akkor kezdhetjik is.

1. Kérlek, adj egy rovid szakmai bemutatkozast magadrol.

Hol szilettél? Milyen iskolakba jartal? Miota tanitasz? Hol dolgoztal eddig? Mindig
nyelvtanarként dolgoztdl? Milyen mas allasaid voltak? Milyen diplomad van (foiskolai,
egyetemi, 3-4-5 éves, egy-kétszakos, stb.) nyelvtanari vagy barmi mas?

2. Szeretném, ha beszélnél egy Kicsit a sajat nyelvtanulasi élményeidrol. Milyen
emlékeid, éiményeid vannak a nyelvtanuléssal kapcsolatosan? Milyen hatassal vannak
R&ad manapséag ezek az éilmények?

Milyen nyelveket tanultal? Mikor kezdted? Mennyi id6t tanultad? Milyen szintre jutottal
el? Milyen céljaid voltak ezekkel a nyelvekkel? Hogyan esett ezekre a nyelvekre a valasztasod?
Voltal hosszabb ideig nyelvteriileten? Hogyan befolyasolta-e ez a tanulasodat? Milyen
nyelvtanulé voltal?

3. Milyen emlékeid vannak a volt nyelvtanaraidrol?

Hogyan befolyasoltdk a nyelvtanulasi éiményeid azt, hogy nyelvtanar lettél? Hogyan
befolyéasoljak ezek az élmények azt, ahogyan most tanitasz? Tudsz példat mondani erre a
kapcsolatra? Pl Sosem a kicsengetéskor adom fel a hazit, mert emlékszem, hogy akkor mas
senki sem figyel.

4. Mai fejjel visszatekintve hogyan latod a tanaraid munkéajat? Es sajat magadat,
mint nyelvtanul6t? (Te szivesen tanitanal olyan tanulokat, mint amilyen Te voltal?)

5. Mikor, hogyan hasznalod az idegen nyelveket az életedben? Mikor, hogyan
bévited az idegennyelv-tudasodat? Miért van erre szlikséged?

6. Menjiink egy kicsit vissza az idében. Mikor dontotted el, hogy nyelvtanar leszel?
Miert dontottel igy? Kik tamogattak a dontésedben? Voltak, akik ellenezték? Mik
voltak a leghasznosabb dolgok, amiket tanultil az egyetem/fdiskola alatt a tanari vagy
nem tanari szakon? Emlékszel, hogy kiktél tanultad ezeket?
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7. Milyen meghatiarozoé élményeid voltak az egyetemi/féiskolai évek alatt? Mit
mondanal altaldban milyen elképzeléseid voltak, milyen lesz, amikor majd elkezdesz
onalloan tanitani? Hogyan teljestiltek ezek az elvarasok?

8. Milyen értékeket kapcsolsz a munkadhoz? Miért értékes ez a munka? Miért volt
vonzo ez a palya?

Még mindig vonz6? Milyen egyéb szakmai céljaid voltak? Azok megvalosultak? Hogyan
kapcsolddnak ezek a célok a mostani munkadhoz? Hogy érzed most, jol dontottél, hogy erre a
palyara léptél? Hogyan déntenél most? Miért fontos neked a munkad? Es altalaban miért fontos
a tanari munka? Szoktal gondolkozni palyaelhagyason? Mit csinalnal, ha nem tanitanal?
Hogyan képzeled magad 6t-tiz év mulva? Még tanitasz? Mint tanar, milyen kiils6é elvarasoknak
kell megfelelned az iskolaban/a tarsadalomban/ a kozvetlen kérnyezetedben?

9. Mit szeretnél elérni a tanul6iddal? Mikor érzed agy, hogy jol dolgoztal?

Hogyan fogod ezeket a célokat megval6sitani? Hogyan hatnak ezek a célok a tanitasra?
Miért fontosak ezek a célok szdmodra?

10. Hogyan hat a tanitasra az, hogy Te mennyire érzed motivaltnak magadat?

11.  Miért szeretsz tanitani? Milyen élmények érnek a nyelvtanitas soran? Mikor
szereted jobban/kevésbé a munkadat?

Melyek az erds és gyenge pontjaid? Hogyan/miért alakultak ezek ki? Hogyan irnad le a
tanitasi stilusodat? Ez a stilus hogyan befolyasolja a didkok viselkedését/tanulasat? Hogyan
zajlik egy tipikus 6ra? Milyen sikerélményeid vannak? Milyen kudarcok érnek? Hogyan
magyarazod meg ezeket? Hogyan fejleszted magadat a tanari palyan? Hogyan motivalod
magad, hogy minél jobb munkat végezzél? Hogyan értékeled a sajat munkadat? Mennyire
érzed magad magabiztosnak a tanari szerepben? Melyek azok a teriletek, ahol a
legbiztosabbnak érzed magad? Hol/mikor érzed magad bizonytalannak? Minek kdszonhet6 ez?
Hogyan fejleszted a nyelvi magabiztossagot? Mennyire érzed, hogy 6nalléan donthetsz a
nyelvtanari munkaddal kapcsolatos kérdésekben? Mennyire fontos ez neked? A didkok
sziilei/neveli mennyire vannak hatéssal a munkadra? Es a kollégaid? Es az iskola vezet6sége?
Milyen tulajdonsédgokkal kell egy nyelvtanarnak rendelkeznie? Mi a veleményed a
nyelvtanarképzésrol?

12. Hogyan hatiroznad meg a motivacio fogalmat? Milyen tényezok jarulnak hozza,
hogy egy nyelvtanulé motivalt legyen a nyelvtanulasban? Véleményed szerint, Kinek a
feladata a didkok motivalasa az idegen nyelv tanulasaba?

Miért fontos a motivacio a nyelvtanulas soran? Hogyan 0szténzod a didkokat, hogy minél

tobb erdfeszitést fektessenek a nyelvtanulasba? Hogyan 0szténzod az 6nallé nyelvtanulést?
Hogyan 6sztonzod, hogy a didkok miikodjenek egyiitt a tanulds soran?
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13. Vannak triikkjeid, technikaid, amivel fel tudod kelteni a diakok érdeklodését?
Hogyan tartod fenn a didkok figyelmét az 6ran?

Hogyan wvalasztod ki a megfelelo feladatokat? Hogyan varidlod? Szabad
tankOnyvéalasztas van nalatok? Szoktal tanmenetet irni vagy a tankényv szerint haladsz az
anyaggal? Ha a tananyaggal kapcsolatosan donteni kell valamiben, akkor meg szoktad kérdezni
a tanuldkat? Esetleg méaskor meg szoktad a tanulok véleményét kérdezni?

Van még valami, amit szeretnél az interjuhoz hozzafiizni? Ha nem, akkor nagyon kdszoéndm a
segitségedet!!!
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Flggelék 2: A probakutatas soran alkalmazott kérddivben szerepld itemek

A kérd6iv formazédsat nem tudom itt bemutatni, mert az adatgyiijt6 eszkéz online

formatumu volt. A kérdéiv bevezetd szovege a kovetkezo volt:

Tisztelt Kolléga!

Az EOtvos Lordnd Tudomanyegyetem Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszékének

nevében nagyon kdszéném, hogy részt vesz a kutatasban, amely az angoltanarok munkajaval

kapcsolatos kérdéseket jarja korbe. A kérd6iv kitoltése koriilbeliil 15-20 percet vesz igénybe

és névtelen. Nagyon hélas vagyok, hogy idejével és valaszaival segiti a kutatast!

©COoNo AR WDE

[ERY
o

Dr. Wein Csizér Kata

Nagyon fontos szamomra, hogy nagyon j6 Grakat tartsak.
Mindent megteszek azért, hogy jo tanar legyek.
A tanitasi munkam az egyik legfontosabb dolog az életemben.
Ha valami nem ment jol egy 6ran, nagyon sokat gondolkozom az okan.
Ha valami jol ment az 6ran, azon is kell gondolkozni, hogy miért ment jol.
Minden télem telhetdt megteszek a nyelvtudasom fejlesztéséért.
Minden 6ramra alaposan felkészilok.
Folyamatosan frissitem az anyagokat, amiket tanitok.
Igyekszem a diakok egyeéni igényeit figyelembe venni a tanitas soran.
. Rendszeresen részt veszek tovabbképzéseket, konferencidkon, hogy szakmailag
fejlodjek.

11. Nagyon szeretek tanitani.

12. Nagyon szeretem a tanitassal jard intellektuélis kihivasokat.

13. Ha nem tanithatnék, fogalmam sincs, mit csinalnék.

14. Amikor Ggy érzem, hogy belefasultam a munkéba, el tudom gydzni ezt az érzést.
15. Sikeres nyelvtanarnak érzem magam.

16. A diakjaimbol sikeresen nyelvtanuldkat tudok képezni.

17. Nagyon szeretem, hogy folyamatosan fejlédhetek a munkdmban.

18. Nagyon szeretem a munkamban, amikor egy-egy Orara készulok.

19. Nagyon szeretem a munkamban, hogy fiatalokkal dolgozom.

20. Nagyon szeretem a munkamban, hogy emberekkel foglalkozom.
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21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.

33.
34.
35.
36.
37.
38.

39.
40.

41.
42,
43.

44,

45.
46.
471.
48.
49,
50.

51.

52.
53.
54,

55.
56.
S57.
58.

Motivalt nyelvtanarnak tartom magam.

Nagyon szeretem a munkamban, hogy nyitottnak kell lenni a vilag dolgaira.
Altalaban lelkesen megyek az éraimra.

Nagyon szeretek tanitani, mert latom, ahogy a diakjaim megtanulnak egy nyelvet.
Nagyon szeretek tanitani, mert 6nalléan donthetek tanitassal kapcsolatos kérdésekben.
Azért valasztottam az angol szakot érettségi utan, mert angoltanar akartam lenni.
Ugy érzem, van tehetségem a nyelvtanitashoz.

A tanitas nem tehetség kérdése, hanem a megfeleld tanitasmodszertan alkalmazasa.
Gyakran gondolok arra, milyen jo dontés volt, hogy nyelvtanar lettem.

Igyekszem Ugy tanitani, mint azok, akiket példaképeimnek tartok.

Sajat nyelvtanulasi élményeim erdsen befolyasoltak abban, amilyen tanar vagyok ma.
Fontosnak érzem a nyelvtanari munkémat, mert a mai vilagban mindenki kell angolul
tudnia.

Gyakran elképzelem, hogy milyen lenne egy jo6 ora.

Tudom, hogy mit kell tennem, hogy minel jobb tanar legyek.

A diakoktol kapott visszajelzést fontosnak tartom szakmai fejlédésem szempontjabol
Meg szoktam beszélni a szakmai problémait a kollégakkal.

Szoktam oktatassal kapcsolatos szakirodalmat olvasni.

Szeretek masok orait latogatni, hogy otleteket gylijtsek a sajat tanitdisomhoz, hogyan
tanithatnék jobban.

A nyelvtanulassal kapcsolatos élményeim, emlékeim befolyasoljak, ahogyan tanitok.
Volt nagyon jo nyelvtanarom, akit6l sokat tanultam, nemcsak nyelvet, de azt is, hogy
hogyan lehet idegen nyelvet tanitani.

Nagyon jok voltak a nyelvtanulasi élményeim, mert sikeres nyelvtanul6 voltam.
Nagyon jok voltak a nyelvtanulasi élményeim, mert j6 nyelvtanaraim voltak.

Nagyon jok voltak a nyelvtanulasi élményeim, annak ellenére, hogy nem voltak
igazan j6 nyelvtanaraim.

Nagyon jok voltak a nyelvtanulasi élményeim, mert tobbszor voltam célnyelvi
kornyezetben.

Mindig szorgalmas voltam, amikor a nyelvtanulasrol volt sz6.

Tanarként is nagyon élvezem az angoldraimat.

Szivesen tanultam volna olyan tanart6l angolul, mint amilyen most én vagyok.

Az 6raim jo hangulatban telnek.

Igyekszem olyan feladatokat vinni az 6éraimra, amiket én is szivesen csinalok.
Mindegy, hogy én hogyan tanultam nyelvet, az a fontos, hogy a didkjaim
szlkségleteihez igazodjak.

Meg kell taldlnom az egyensulyt a sajat tanitési stilusom és a diakok tanulasi stilusa
kozott.

Az én sikerem az, hogy latom a didkok hogyan fejlddnek angolbol.

Az én sikerem az, hogy ha a diakokat meg tudom tanitani, hogyan tanuljanak angolul.
Az én sikerem az, hogy ha didkjaimat ra tudom venni, hogy minél tébb energiat
fektessenek a nyelvtanulasba.

Az én sikerem az, ha a didkjaim sikeresek.

Tanitas soran szamomra az a siker, ha jo drat tudok tartani.

Tanitas soran szamomra az a siker, ha a diakok hasznaljak az angolt az 6ramon.
Tanitas soran szdmomra az a siker, ha a didkokat motivalni tudom az éramon.
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59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.

66.
67.

68.

69.

70.
71.

Tanitas soran szamomra az a siker, ha latom, ahogy a didkok megtanulnak valamit az
oramon.

Tanitas soran szamomra az a siker, hogy latom, folyamatosan fejlddéom szakmailag.
Tanitas soran szamomra az a siker, ha a diakoknak jo jegyeket tudok adni.

Tanitas sordn szamomra az a siker, ha azt tapasztalom, hogy a diakok oran kival is
hasznaljak a nyelvet.

Azt szeretem a tanitasi munkamban, hogy véltozatos: nincs két ugyanolyan csoport,
két ugyanolyan oéra.

Azt szeretem a tanitasi munkdmban, hogy folyamatosan fejlédik a nyelvtudasosom
tudasom.

Azt szeretem a tanitasi munkdmban, hogy folyamatosan fejlédik a
tanitdsmodszertannal kapcsolatos tudasom.

Nagyon szeretem a munkamban a kollégakkal valo egyuttgondolkodast.

Vannak olyan teriiletei a tanitasi munkamnak, amelyekben kevésbé érzem magam
magabiztosnak.

Ugy érzem, birtokaban vagyok annak a tanitismodszertani tudasnak, ami sikeres
tanarré tesz.

Magabiztos vagyok, amikor magamat, mint nyelvtanul6t allitom példaként a diakok
ele.

Magabiztosan hasznalom az angol nyelvet az osztalyteremben.

Magabiztosan haszndlom az angol nyelvet az osztalytermen kiviil.

Kérem, jel6lje be, hogy a tanitdsi munkajaban mennyire okoznak nehézséget az alabbi

tényezok:

72.
73.

74

a tanitassal jar6 adminisztrativ feladatok
tanitashoz sziikséges eszkdzok hidnya az iskolaban

. tal nagy csoportlétszam
75.
76.
17.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
8b.
86.
87.
88.
89.

nyelvtudasbeli kiilonbségek a csoporton belil

a sziilékkel val6 kapcsolattartas

didkok értékelese

a magas O6raszam, amiben tanitanom kell

a felkészUlés az 6rékra

a munkammal jaro stressz

az alacsony fizetés

a tankonyv, amibdl tanitanom kell

a tantervi eldirasok

hogy sok tanitassal kapcsolatos dologban nem dénthetek énall6an
hogy minden évben ugyanazt kell tanitanom

hogy nem lehet a karrieremben elébbre jutni

hogy tigy érzem, nem tudok fejlédni a munkdmban
hogy a didkok nem teljesitenek gy, ahogy elvarom
a munkammal jar6 feleldsség
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Hattérvaltozdk

90. Jeldlje be kérem a nemét.

91. Hany éves?

92. Mi a legmagasabb iskolai végzettsége?

93. Angolon kival milyen nyelvet tanit meg?

94. Elt-e angol nyelvii kornyezetben legalabb fél évet?
95. Ha igen, hol?
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Flggelék 3: A fokutatas kérddivébe szerepld itemek csoportositva

A kérd6iv formazasat nem tudom itt bemutatni, mert az adatgy(ijté eszkdz online
formatumu volt, a kérddiv nem tartalmazta a dimenzié cimkéit. A tablazatokban szerepld

szamok az allitas helyét jelzik a kérd6éivben. A kérddiv bevezetd szovege a kovetkezd volt:

Tisztelt Kolléga!

Az EO6tvos Lorand Tudomanyegyetem Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszékének

nevében nagyon k6sz6ném, hogy részt vesz a kutatasban, amely az angoltanarok munkajaval

kapcsolatos kérdéseket jarja korbe. A kérd6iv kitoltése koriilbeliil 15-20 percet vesz igénybe

és névtelen. Nagyon hélas vagyok, hogy idejével és valaszaival segiti a kutatast!

Dr. Wein Csizér Kata

1. MOTIVALT TANITASI VISELKEDES

Nagyon fontos szamomra, hogy jo 6rakat tartsak. 1
Mindent megteszek azért, hogy jo tanar legyek. 59
A tanitas az egyik legfontosabb dolog az életemben. 40
Minden 6rdmra alaposan felkészilok. 39
Folyamatosan frissitem az anyagokat, amiket tanitok. 30
Amikor ugy érzem, hogy belefasultam a munkéba, le tudom gydzni ezt az 11
érzést.

Motivalt nyelvtanarnak tartom magam. 24
Altalaban lelkesen megyek az 6raimra. 66

2. MOTIVALT SZAKMAI FEJLODES

Minden télem telhet6t megteszek a nyelvtudasom fejlesztéséért. 55
Igyekszem a didkok egyéni igényeit figyelembe venni a tanitas soran. 17
Rendszeresen reszt veszek tovabbképzéseken, hogy szakmailag fejldjek. 2
Szoktam oktatassal kapcsolatos szakirodalmat olvasni. 70
Rendszeresen részt veszek konferencidkon, hogy szakmailag fejlodjek. 12
Rendszeresen részt veszek kiadok altal szervezett konyvbemutatdékon, hogy 44
szakmailag fejlodjek.
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Rendszeresen részt veszek nyelvvizsgakkal kapcsolatos tovabbképzéseken, 69
hogy szakmailag fejlodjek.

3. TANITASSAL KAPCSOLATOS ATTITUDOK - AFFEKTIV

Nagyon szeretek tanitani. 56
Nagyon szeretem a tanitdssal jaro intellektualis kihivasokat. 46
Nagyon szeretem, hogy folyamatosan fejlodhetek a munkdmban. 22
Nagyon szeretek az Graimra készulni. 72
Nagyon szeretem a munkamban, hogy emberekkel foglalkozom. 5
Nagyon szeretem a munkamban, hogy nyitottnak kell lenni a vildg dolgaira. 68
Nagyon szeretek tanitani, mert latom, ahogy a diakjaim megtanulnak egy 28
nyelvet.

Nagyon szeretek tanitani, mert énalléan donthetek a tanitassal kapcsolatos 41
kérdéesekben.

4. TANITASSAL KAPCSOLATOS ATTITUDOK — KOGNITIV

Fontosnak tartom a nyelvtanari munkamat, mert a mai vilagban mindenkinek 36
kell angolul tudnia.

Fontosnak gondolom a nyelvtanari munkamat, mert az angol a nemzetkozi 19
vilag nyelve.

Fontosnak gondolom a nyelvtanari munkamat, mert angolul mindenhol lehet 54
boldogulni a vilagban.

Fontosnak gondolom a nyelvtandri munkamat, mert az idegennyelv-tudas 7
fontos része a milveltségnek a mai vildgban.

Fontosnak gondolom a nyelvtanari munk&mat, mert idegennyelv-tudas 9
nélkil nem lehet boldogulni a mai vilagban.

Fontosnak gondolom a nyelvtandri munkdmat, mert idegen nyelvbdl 57
érettségiznitk kell a didkoknak.

Fontosnak gondolom a nyelvtanari munkamat, mert a nyelvvizsga fontos a 60

tovabbtanulashoz.

5. SIKERES TANARI ENKEP

Sikeres nyelvtanarnak érzem magam. 13
A didkjaimbdl sikeres nyelvtanul6kat tudok képezni. 48
A didkjaimbal sikeres nyelvtanuldk lesznek. 3
Ugy érzem, van tehetségem a nyelvtanitashoz. 23
Sikeresen tudom alkalmazni a tanitdsmodszertant, hogy a didkjaim jol 4
fejlédjenek.

Ugy érzem, van egy sikeres modszertani repertoarom. 6
Van egy olyan modszertani repertodrom, amelyet sikeresen tudok 33

alkalmazni a tanitasban.

6. REFLEXIO
Ha valami nem ment jol egy éran, nagyon sokat gondolkozom az okan. 67
Ha valami jol ment az dran, at kell gondolni, hogy miért ment jol. 42
Gyakran gondolok arra, milyen jé dontés volt, hogy nyelvtanar lettem. 53
Igyekszem Ugy tanitani, mint azok, akiket példaképeimnek tartok. 62
Gyakran elképzelem, hogy milyen egy jo ora. 51
At szoktam gondolni, hogy egy osztaly/tanul6 éppen hol tart a fejlédésében. 18
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At szoktam gondolni, hogy egy osztaly/tanulé éppen milyen problémakkal 37
kizd.

Ha valami probléma felmeril a tanitds sorén, akkor probalok egy 61
tanitasmodszertani elméletet segitségul hivni.

Ha van egy angolnyelv-tanitassal kapcsolatos probléma, akkor mindig 26
prébalok megoldast keresni.

Ora el6tt 16pésrél 1épésre elképzelem, hogy milyen lesz az ora. 8
Az ora tervezésénél mindig figyelembe veszem, hogy mit tortént az el6z6 65
oran.

7. IDEGENNYELV-TANULASI TAPASZTALATOK

Sajat nyelvtanulési élményeim erésen befolyasoltak abban, amilyen tanar 64
vagyok ma.

A nyelvtanuléssal kapcsolatos élményeim, emlékeim befolyasoljak, ahogyan 16
tanitok.

Nagyon jo nyelvtanarom volt, akitél sokat tanultam, nemcsak nyelvet, de azt 49
is, hogy hogyan lehet jol idegen nyelvet tanitani.

Nagyon jok voltak a nyelvtanulasi élményeim, mert j6 nyelvtanaraim voltak. 21
Nagyon jok voltak a nyelvtanulasi élményeim, annak ellenére, hogy nem 34

voltak igazan jo nyelvtanaraim. (megforditva)

8. IDEGENNYELV-TANITASI TAPASZTALATOK

Tanarként is nagyon élvezem az angol6raimat. 52
Szivesen tanultam volna olyan tanartdl angolul, mint amilyen most én 14
vagyok.
Az éraim jo hangulatban telnek. 71
Igyekszem olyan feladatokat vinni az oOrdimra, amiket én is szivesen 27
csinélok.

9. A DIAKOK SIKERENEK MEGTAPASZTALASA

Az én sikerem az, ha a didkjaim sikeresek. 58
Tanitds sordn szamomra az a siker, ha a didkok hasznéljak az angolt az 45
oraimon.

Tanitds sordn szdmomra az a siker, ha a didkokat motivalni tudom az 38
oraimon.

Tanit&s sordn szdmomra az a siker, ha latom, ahogy a didkok megtanulnak 25
valamit az 6rdmon.

Tanités sordn szamomra az a siker, ha azt tapasztalom, hogy a diakok az 6ran 31

kivul is hasznaljak a nyelvet.

10. SZAKMAI FEJLODES MEGTAPASZTALASA

Mindegy, hogy én hogyan tanultam nyelvet, az a fontos, hogy a didkjaim 35
szlikségleteihez igazodjak.

Tanitds soran szamomra az a siker, hogy latom, ahogy folyamatosan 29
fejlddom szakmailag.

Azt szeretem a munkdmban, hogy folyamatosan fejlédik a nyelvtuddsosom. 63
Azt szeretem a tanitdsban, hogy folyamatosan fejlodik a 10
tanitasmodszertannal kapcsolatos tudasom.

Nagyon szeretem a munkamban a kollégakkal valo egyittgondolkodast. 47
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11. ONBIZALOM

Vannak olyan teruletei a munkadmnak, amelyekben kevésbé érzem magam 32
magabiztosnak. (forditott)

Magabiztos vagyok, amikor magamat, mint nyelvtanulot allitom példaként a 50
didkok elé.

Magabiztosan hasznalom az angol nyelvet az osztalyteremben. 43
Magabiztosan hasznalom az angol nyelvet az osztalytermen Kiviil. 15
Mindent 6sszevetve magabiztosnak tartom magamat a munkamban. 20

12. DEMOTIVACIO

Mennyire okoznak nehézségek a kdvetkezo tényezok?

a tanitassal jar6 adminisztrativ feladatok 1
tanitashoz szilkseges eszkdzok hianya az iskolaban 2
tal nagy csoportlétszam 3
nyelvtudasbeli kiilonbségek a csoporton belil 4
a sziilokkel valo kapcsolattartas 5
a didkok értékelése 6
a magas Oraszam, amiben tanitanom kell 7
a felkésziilés az 6rakra 8
a munkammal jaro stressz 9
az alacsony fizetés 10
a tankonyv, amibdl tanitanom kell 11
a tantervi el6irasok 12
hogy sok tanitassal kapcsolatos dologban nem donthetek dnall6an 13
hogy minden évben ugyanazt kell tanitanom 14
hogy nem lehet a karrieremben elObbre jutni 15
hogy Uigy érzem, nem tudok fejlédni a munkamban 16
hogy a didkok nem teljesitenek gy, ahogy elvarom 17
a munkammal jaré feleldsség 18

Hattérvaltozok

Neme

Eletkora

Végzettsége

Milyen intézményben tanit jelenleg

Tanit mas nyelvet az angolon kivil?

Tanit mas targyat az angolon kivil?

Elt valaha tobb, mint fél évig angol nyelvii kozegben?
Ha igen, hol élt?

Hany éve tanit jelenleg?

©ooNe R WDNRE
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Flggelek 4: A nyelvtanulasi

osszefoglalasa

tapasztalatokkal

kapcsolatos témak elsé

Résztvevok Téma 1 Téma 2 Téma 3 Téma Téma 5 Téma 6
Andrés siker kontaktus szorgalom Onbizalom
Balazs osztalyterem kontaktus mabdszer: aktiv részese siker
(unalmas) (nehéz) CLIL lenni a
tanulasnak
Anna siker kontaktus tanarok szereti:
feladat
Barbara tanarok siker sziilék madszer: érdekes erbfeszités
kommunikativ
Cili madszer: szereti: siker kontaktus multilingualism
nyelvtan idegennyelv-
forditéas tanulas
Dalma osztalyterem tanar kontaktus Onbizalom elfogadas, siker
(katasztrofa) befogadéas
Emese kontaktus érzelmes iskola tanarok kitartas
(unalom,
stressz)
stress)
Fanni tanérok kontaktus szereti: tanulas mint siker
idegen életszeri
nyelvek tapasztalat
Gréta levelezGtarsak: zene kivancsisag szereti: magyar, mint tanarok
ELF idegen idegen nyelv
nyelvek tanitasa angolul
keresztil
Hajni siker tanar kontaktus mabdszer: szereti: idegen
didaktikus és nyelvek
rendszerezo
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Filggelék 5: Paros t-tesztek .

Paired Samples Test

Paired Differences

Mean

Std. Deviation

Difference

95% Confidence Interval of the

Std. Error
Mean Lower

Upper

df

Sig. (2-tailed)

Pair 1
Pair 2

Pair 3

Pair 4
Pair 5
Pair 6

selfco - attteachaff

succteacherself -
attteachaff

succteacherself -
reflection

reflection - expprofsucc
reflection - fllearnexp
expprofsucc - flearnexp

,05485
-,14359

,12821

,07514
,63840
56327

,50860
44996

53426

,52924
,86882
,99634

,03633
,03214

,03816

,03780
,06206
,07117

-01680
-,20697

,05295

,00058
,51601
42291

,12649
-,08020

,20348

,14969
,76080
,70362

1,610
-4,468

3,360

1,988
10,287
7,915

195
195

195

195
195
195

133
,000

,001

,048
,000
,000

Flggelék 6: Paros t-tesztek I1.

Paired Samples Test

Paired Differences

Mean

Std. Deviation

Difference

95% Confidence Interval of the

Std. Error
Mean Lower

Upper

df

Sig. (2-tailed)

Pair 1

Pair 2

Pair 3

Pair 4

Pair 5

Pair 6

Pair 7

Pair 8

Pair9

Pair 10

4.nyelvtudasbeli
kilonbségek a csoporton
belill] - 10.azalacsony
fizetés]

10.azalacsony fizetés] - 2.

tanitashoz szlikséges
eszk6zok hianya az
iskolaban]

2 tanitashoz sziikséges
eszkozok hianya az
iskolaban] - 7.a magas
oraszam, amiben
tanitanom kell]

7.a magas 6raszam,
amiben tanitanom kell] -
15.hogy nem leheta
karrieremben el6bbre
jutni]

15.hogy nem leheta
karrieremben elGbbre
jutni] - 6.a diakok
ertékelése]

6.a didkok értékelése] -
18.a munkammal jaro
felelésség]

18.a munkammal jard
felelésség]-11.a
tankényv, amibdl
tanitanom kell]

11.a tank6nyv, amibdl
tanitanom kell] - 5.a
sziil6kkel valo
kapcsolattartas]

11.a tank6nyv, amibdl
tanitanom kell] - 14.hogy
minden évben ugyanazt
kell tanitanom]

11.a tank6nyv, amibdl
tanitanom kell] - 16.hogy
ugyérzem, nem tudok
fejlodni a munkamban]

,2296

,3010

,0765

4745

1327

,0969

,0663

,0867

1276

,1531

1,5370

1,4837

1,6359

1,7728

1,5633

1,2510

1,3925

14910

11719

1,4596

11098 0

1060 0

1168 -1

1266

A117

,0894

,0995

,1065

,0837

,1043

2247

-,0876

-,0793

-,1298

-,1233

-,0375

-,0525

131

920

539

4461

,5100

,3070

7242

3529

2732

12625

,2968

2926

,3587

2,091

2,840

,655

3,747

1,188

1,085

,667

814

1,524

1,468

195

195

195

195

195

195

195

195

195

,038

,005

513

,000

236

279

,506

416

129

144
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Flggelék 7: Klaszterelemzéshez tartoz6 dendogram

Dendrogram using Average Linkage (Between Groups)

Rescaled Distance Cluster Combine

? ? 1 II:I 1 IS %I:I %5

Sy
27

18
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