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Bevezetés
A pályaválasztás az iskolai tanulmányaik végéhez közeledő fi atalok számára az
egyik legfontosabb kérdésnek számít (Alberts, Mbalo & Ackermann, 2003). A pe -
dagógussá válás motivációs hátt erének vizsgálata azonban sokféle kihívás elé ál-
lítja a kutatókat, mert minden ország egyedi kulturális, társadalmi és gazdasági
jellemzőkkel rendelkezik. Az egyéni pályaválasztásra ható szociológiai és kulturá-
lis tényezőkre alapján Hodkinson és Sparkes (1997) kiemeli a társadalmi hálóza -
tok, a kulturális hagyományok, az oktatási és munkaerő-piaci helyzet szerepét a
pályaválasztási döntésekben. Mára elfogadott , hogy azok a motivációs tényezők
és att itűdök, amelyeket a tanárképzésre készülő tanárok a tanárképzésbe való be-
lépéskor magukkal hoznak, jelentősen  befolyásolják a diákok későbbi  tanulását
(Richardson & Watt , 2006 ; Aksu, Demir, Daloglu, Yildirim, & Kiraz, 2010). Más
vizsgálatok arra is rámutatnak, hogy a tanárhallgatók szüleik, tanáraik vagy tár-
saik hatására (Völgyesy, 1976), míg egy másik szerint altruista-intrinzikus vagy
extrinzikus  okokból  választják  ezt  a  szakmát  (Papanastasiou  &  Papanastasiou,
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1997 ; Kovács, et al., 2017). A különböző országokban végzett  kutatások eredmé-
nyei alátámasztják, hogy azok a tanárok, akik a tanítást karrierként választják, az-
zal a motivációs céllal végzik tanári tevékenységüket, hogy hozzá tudjanak járulni
egy jobb társadalom kialakításához (Martin, 2007).

A pedagóguspálya választásának leggyakoribb motívumai
Korábbi tanulmányok azt sugallják, hogy a tanárrá válás motivációi általában kül-
ső, belső és altruista okokhoz kapcsolódnak, a két utóbbi domináns (Kyriacouand
& Coulthard, 2000 ; Moran et al., 2001). A pályaválasztás hátt erében meghúzódó
motívumokat a következőképpen lehet összefoglalni :

a) a külső motivációk esetében a viselkedés motivációjában valamilyen külső té-
nyező, például jutalom elérése vagy büntetés, szégyen elkerülése játszik sze-
repet. Ezt a konstellációt több országban például angol, ciprusi és török min-
tán a tanárok különböző csoportjai körében készült vizsgálatok is megerősí-
tett ék  (Kyriacou  &  Coulthard,  2000;  Manuel  &  Hughes,  2006;  Roness  &
Smith, 2010).

b) a belső  motiváció  az  újdonság  és  a kihívás  keresésében  nyilvánul  meg,
szoros kapcsolatban van a hatékonyság érzésével, a spontán érdeklődéssel
vagy az explorációval. 

c) az altruista motivációk magukban foglalják a tanítás társadalmi szempont-
ból érdemes és fontos munkának tekintését, valamint a gyermekek segíté-
sének és a társadalom fejlődésének elősegítésének vágyát.

Testnevelőtanár-jelöltek pályaválasztáshoz kapcsolódó motivációi
A pályaválasztás kapcsán fontos megvizsgálni, hogy milyen motiváció áll annak
hátt erében, hogy a tanárjelöltek a testnevelést választják. A testnevelőtanár-jelöltek
pályaválasztását motiváló tényezők megértése fontos, mivel az új tanárok közel fele
a tanítás első három évében elhagyja a szakmát (Ensign & Woods, 2017). Amikor a
hallgatók úgy döntenek, hogy belépnek a testnevelőtanár-képzésbe, már kialakí-
tott ak meggyőződéseket arról, hogy mit jelent szerintük testnevelő tanárnak lenni.
Ez a szubjektív igazolás azon alapul, amit a szakirodalom szakmai szocializációnak
nevez (Lortie, 1975; Lawson, 1983a, 1986). Ez a folyamat nemcsak azt magyarázza
meg, hogy  az  egyének hogyan  építik  fel  szubjektív  választásukat,  hanem azt  is,
hogy elképzeléseik hogyan hatnak a formális oktatásban folytatott  tanulásukra és a
testnevelő tanári karrierjükre. Amint az egyén úgy dönt, hogy belép egy hivatalos
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testnevelőtanár-képzési programba elkezdi megtanulni a testnevelő tanárrá válás
elvárásait, szabályait és normáit. A konkrét elvárásokat és szabályokat a tanárjelöl-
tek  testnevelőtanár-képzési  programja  határozza  meg,  melyek  programonként
nagymértékben eltérhetnek egymástól (Flory, 2016).

Lawson (1983a) a tanári pályaválasztással kapcsolatos motivációk között  említi
a saját és mások a fi zikai aktivitásának támogatását. Spitt le és Spitt le (2014) öt
gyakori okot azonosított ak, amiért a testnevelőtanári pályát választott ák : maga-
biztos személyközi okok (magabiztosság és mások segítése), sport és testmozgás
(a sportt al és a testmozgással foglalkozzanak), alacsony észlelt igényesség (mert
könnyű),  példaképek  (egy  tanárt,  testnevelő tanárt vagy  más jelentős  személyt
utánozzanak), valamint a család (családi befolyás). A testnevelés szakos tanárság
választásának  felsorolt  okai  befolyásolhatják  a  tantárgyi  elvárásokat  és  a  tan-
tárggyal kapcsolatos tanulási motivációt. Érdemes megjegyezni, hogy sok testne-
velőtanár-jelölt a testnevelő tanárrá válás elsődleges motívumaként nem a testne-
velés tanítására való törekvést jelölte meg (Lawson, 1983 ; Spitt le et al., 2009). E ta-
nárjelöltek közül sokan inkább az edzővé válást nevezik meg karriertervként. Ezt
Lawson karrierkontingenciának nevezi (1983a, p. 7). Az eredmények azt is meg -
mutatt ák, hogy a hallgatókat jobban motiválta a testnevelőtanári pálya választá-
sakor az a lehetőség, hogy a sportot és a fi zikai aktivitást is beilleszthetik pályafu-
tásukba (Spitt le et al., 2009). Lawson (1983b) továbbá azt is megállapított a, hogy
azok a testnevelő tanárok, akiknél az edzői működésnek nem feltétele a tanítás,
kevésbé következetesek az óráikon, kevésbé elkötelezett ek a tanítás iránt, és keve-
sebb időt fordítanak a tantervre vagy a testnevelés pedagógiájára, ha egyáltalán
foglalkoznak vele. Ezzel szemben azok a testnevelő tanárok, akiknek edzői kon-
tingenciájuk van (a tanítás az edzőségtől függ), hajlamosak óravázlatokat készíte-
ni, meghatározott  tantervvel rendelkeznek, és több időt töltenek az órákon taní-
tással, mint azzal, hogy a tanulók egyszerűen csak játszanak egy játékot (Lawson,
1983b). Mint látható, a kontingenciák között i különbség nagy hatással lehet arra,
hogy a diákok milyen típusú testnevelésórákon vesznek részt.

Az elvárás-érték elmélete
Watt  és Richardson (2007, 2012) a külső, a belső és az altruista dimenziók fi gye-
lembevételével  kifejlesztett e  a  FIT-Choice  elnevezésű  mérési  skálát,  amelynek
alapja az elvárhatósági érték elmélete (Eccles et al., 1983 ; Wigfi eld & Eccles, 2000).
Ennek segítségével vizsgálható, hogy valaki miért fontolgatja a tanári életút vá-
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lasztását. A szerzők várható érték-elméletükben a feladatigény és a feladat-megté-
rülés között i különbséget költségnek tekintik (Watt  & Richardson, 2007). Az elvá-
rás-érték  elmélet  a  teljesítménymotiváció  egyik  legfontosabb  keretrendszere,
amely Atkinson munkásságának (1957) eredményeként  olyan hátt érkeretet  állí-
tott  fel, amelyben az elvárás-érték rendszerét három alappillérre helyezi. Az első
pillér az elvárások, amely az elvégzett  tevékenység várható kimenetelét, sikeres
elérését  vagy a kudarc elkerülését vetíti előre.  A második az ösztönzők értéke,
amely a céltól függő viselkedésre késztet, és a cél által vezérelt vonzerőerőt adja.
A harmadik a motívum, amely az adott  cselekvés megindításának hátt érben meg-
húzódó indíték. Ezt az elméletet számos kutató alkalmazta eredményesen külön-
böző  iskolai  tantárgyakra,  például  az  angolra  és  más  nyelvekre  (Jacobs,  et  al.,
2002 ; Cocks, & Watt , 2004) és a sportra (Fredricks & Eccles, 2002). Általánosság-
ban az elvárás-érték teoretikusok a sikerelvárásokat és a feladat szubjektív értéke -
lését tekintett ék a tanulmányi választások motivációjának hátt erében meghúzódó
fő meghatározó tényezőknek, a távolabbi hatásokat pedig a szocializáció és a ko-
rábbi tapasztalatok megítélése jelenti. A szubjektív értéket az oktatás különböző
területein megnyilvánuló eltérő mértékű érdeklődési szint jelenti. Eccles és Wig-
fi eld (2000) kutatásai szerint az elvárások és az értékek kölcsönhatása folyamato -
san fennálló tényező, melynek mértéke az elkötelezett ségben, a folyamatos érdek-
lődésben  vagy  kitartásban,  valamint  a  tanulmányi  eredményekben  mutatkozik
meg. Eccles és munkatársai (1983) eredetileg elsősorban a középiskolai matemati-
ka nemek szerinti beiskolázási mintázatainak vizsgálatára dolgozták ki az elvárás-
érték modellt. A mintaválasztás kapcsán azzal érveltek, hogy a tanulmányi dönté-
sekkel kapcsolatos meglévő kutatásokat korlátozta egy olyan integratív elméleti
keret  hiánya,  amely  a  teljesítménnyel  kapcsolatos  döntéseket  és  viselkedéseket
befolyásoló  változók  kiválasztását  és  rendszerezését  irányított a  volna,  mivel  az
egyes  kutatók a lehetséges  okok részhalmazait  vizsgálták.  A  korábbi  kutatások
eredményeit felhasználva a tanári pálya iránti elköteleződés vizsgálatára is sikere-
sen alkalmazták az érték-elvárás modellt, amely irányt mutat annak kutatásához,
hogy az egyének miért választják a tanári pályát.  Eccles és munkatársai (1983,
2005) elvárás-érték elméletének megfogalmazásában az értékek és a képességek-
ről alkotott  meggyőződések (vagy a sikerre vonatkozó elvárások) a legfontosabb
motivációk, amelyek előre jelzik a tanulmányi döntéseket és viselkedést. Az érté-
kek a választások legerősebb előrejelzőinek bizonyultak, míg a képesség/elvárási
hiedelmek jobban megjósolták a teljesítményt (Bong, 2001). Eccles és Wigfi eld ku-
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tatásai szerint az elvárások és az értékek kölcsönhatása folyamatosan fennálló té -
nyező, melynek mértéke az elkötelezett ségben, a folyamatos érdeklődésben vagy
kitartásban, valamint a tanulmányi eredményekben mutatkozik meg (Wigfi eld &
Eccles, 2000).

A tanári pálya választásához kapcsolódó motivációs tényezők 
struktúrája a FIT-Choice skála alapján
Watt  és Richardson (2007, 2012), az elvárás-érték elméletét és a tanári pályát meg-
határozó tényezők átfogó szakirodalmi átt ekintését felhasználva dolgozták ki a ta-
nárrá válást vizsgáló többdimenziós keretrendszert (FIT-Choice) (Eccles et al., 1983;
Eccles & Wigfi eld, 2000.) A modell feladatértékeket tartalmaz, összetevői a belső ér-
ték, a társadalmi és a személyes hasznosság. A belső érték a résztvevők személyes
érdeklődését és a tanári lét örömét méri. A tanári pályaválasztással összefüggésben
a  legegyszerűbb  konstruktum  a  képességek  önérzékelésére  vonatkozott ,  amihez
olyan itemek tartoznak, amelyek a résztvevők tanári képességeikről alkotott  elkép-
zeléseire kérdeznek rá. Az intrinzik értékek esetében olyan tételeket dolgoztak ki,
amelyek az egyének tanári pálya iránti érdeklődését és vágyát értékelték. A szub-
jektív elérési érték arra vonatkozik, hogy az egyének milyen mértékben tartják fon-
tosnak a feladatokat személyes céljaik szempontjából. A tanári pálya választásához
kapcsolódó szubjektív célok a kutatási eredmények szerint a pálya tartalmától füg-
getlenek. A másodlagos karrierút azt jelenti, hogy a hallgatók a tanítást utolsó lehe-
tőségként választott ák, mert nem vett ék fel őket az elsőnek megjelölt szakra, vagy
bizonytalanok voltak jövőbeli karrierjük megválasztásában. A személyes hasznos-
ság az állásbiztonságból, a családdal töltött  időből és a munkahely változtathatósá-
gából áll. Cochran-Smith és Fries (2005) kutatásukban a munkahely biztonságát je-
lölik meg a tanítás választásának tartós motivációjaként. A társadalmi hasznosság a
leendő tanárok azon elgondolásait mutatja, hogy miként vélekednek arról, hogy a
tanári szerepben mennyire járulnak hozzá hasznosan a társadalom működéséhez
(ezek az itemek elsőrendűen fontos tényezőket tartalmaznak: a gyermekek/kama-
szok jövőjének alakítása, a társadalmi egyenlőség erősítése, a társadalmi hozzájáru-
lás és a gyermekekkel/serdülőkkel való munka). A tanárképzés egyes kutatói hang-
súlyozták a korábbi tanítási és tanulási tapasztalatok pozitív hatását, így további két
előzetes szocializációs hatáson alapuló konstruktum került be a modellbe: a korábbi
tanulási tapasztalat és a társadalmi befolyás.

33



Pedagógusképzés • 20(48), 2021/3.

A pedagógusi pálya motivációja mellett  a kérdőív másik része, „A pedagógus-
pálya  percepciója”,  a  pedagóguspályával  kapcsolatos  vélekedések  vizsgálatára
koncentrál. A három kérdéskör, melynek mentén e problémát vizsgálja: a foglal -
kozási presztízs, a pálya előnyei és hátrányai, valamint a szakma megítélése. A ta-
nári hivatás presztízse, megítélése összetett  jelenség. Egyrészt a tanári pályát az
„elhívás” jelenségéhez is köthetjük, amely belső elhivatott sággal kapcsolódik ösz-
sze (Hajdú, 2001), s ez akár a kedvezőtlenebb anyagi helyzet ellenére is az okta-
tási-nevelési  intézményekben tarthatja  a  munkavállalókat.  Másrészt  a  presztízs
nem pusztán anyagiakban mérhető, mivel a tanári pálya egyfajta szimbolikus tő-
két is biztosít a pedagógusoknak – különösen megragadható ez a jelenség a ki-
sebb települések közösségeiben vagy a jól működő intézményi-szülői kapcsolat -
hálók esetében. A pálya elvárásai két konstruktumot tartalmaznak : a szakértelmet
és a nehézséget, amelyek arra kérdeznek rá, hogy az egyén mennyire érzékeli a
tanári  pálya  technikai  tudásszintjét,  valamint  a  munka-  és  az  érzelmi  terhelés
mértékét. A tanári pálya választása nem csak belső indítt atásból fakadhat, hanem
külső tényezők befolyásoló hatására hozott  döntés eredménye is lehet. Az egyén
közvetlen  környezetében  élők negatív  pályamegítélése  markáns szereppel  bír a
továbbtanulás kérdésében, így indokoltt á  vált  a pályaválasztási társadalmi nyo-
más kérdéskörének vizsgálata is. Végül a választással való elégedett ség révén álla-
pítható meg, hogy a résztvevők azért választott ák-e a tanítást, mert nem vett ék fel
őket a választott  egyetemi képzésre, vagy mert nem voltak biztosak abban, hogy
milyen tanulmányokat szeretnének végezni. A pedagógusi percepció a múltban
szerzett  tapasztalatok alapján kialakult elképzelés a tanári pályáról. Ezek az élmé-
nyek erősen befolyásolják a leendő tanár tanári szerepértelmezését, tanítási mód-
szereit, tanítással kapcsolatos döntéseit és értékelési rendszerét.

A kutatás célja
Tanulmányunk a testnevelőtanár-jelöltek pályamotivációinak, pályára lépésüket
segítő külső és belső tényezőknek (hospitálási és tanítási tapasztalatok, pedagó -
gusszereppel kapcsolatos vélekedések és gyakorlatok stb.) feltárására irányul. Ku-
tatásunk fókuszában a különböző évfolyamok és nemek szerinti megoszlás alap-
ján a pályaválasztási  motiváció,  illetve  pedagóguspályára vonatkozó percepciós
hátt ér feltérképezése áll. 
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Kutatásunk céljai az alábbiak : 
1. Feltárni, hogy a vizsgált minta nemek szerinti megoszlása mutat-e jelentős

különbséget a tanári pálya iránti elköteleződés mértékében.
2. Megvizsgálni, hogy a különböző évfolyamok tanári pályához való viszo-

nyulását miként befolyásolják az eltérő mértékű elméleti és gyakorlati tár-
gyakkal kapcsolatos nehézségek, a hospitálások és a tanítási gyakorlatok.1

3. Feltárni az évfolyamok és a nemek interakciós kapcsolatát a tanári pálya
iránti elköteleződés területén.

4. Azonosítani  azon  hallgatói  csoportokat,  amelyeknek tagjai  elbizonytala-
nodnak  a választott  szakmához vezető  úton,  feltárni  a motivációvesztés
okait, és az eredmények tudatában a tanári pályán megtartó technikákat
javasolni.

A kutatás mintája és módszerei

A felmérésben részt vevők
A felsőoktatási hallgatók körében végzett  kutatás mintáját az ELTE PPK és a Test-
nevelési Egyetem aktív jogviszonnyal rendelkező, osztatlan testnevelő tanárkép-
zésben, nappali tagozaton tanuló 409 hallgatója alkott a, 19 és 31 éves kor között 
(M = 22,46 év ; SD = 2,31), ebből 251 fő férfi  (61,4%) és 158 fő (38,6%) női hallgató.2

Évfolyamok  szerinti  bontás  alapján  121  elsőéves,  124  másodéves,  35  fő  har -
madéves, 55 fő negyedéves, 35 fő ötödéves és 39 fő hatodéves alkott a a vizsgálati
mintát.

A motivációkkal kapcsolatos kérdéssort és a pályapercepció mérésére alkalma-
zott  kérdésblokkot az ELTE PPK Sportt udományi Intézet és a Testnevelési Egye-
tem  osztatlan  testnevelő  tanár  hallgatóinak  körében  vett ük  fel  (Szombathely :
N = 183,  Testnevelési  Egyetem,  Budapest :  N = 226).  A  szombathelyi  testnevelő
szakos hallgatók 84,33%-a, míg a budapesti hallgatók 51,72%-a töltött e ki a kérdő-

1 Ez a kérdéskör különösen fontos, mivel az észlelések az egyetemi szocializációs tapasztalatok által, illet -
ve a tanulmányok előrehaladásával, a kortársakkal és az oktatókkal való érintkezés révén változhatnak.
2 A kérdőíves felméréseket az ELTE PPK Savaria Egyetemi Központjában, a Sportt udományi Intézet, va-
lamint a Testnevelési Egyetem osztatlan tanárszakos hallgatóinak körében végeztük papíralapú kérdőív
kitöltésével. Kutatásunk kezdetén a diákokat tájékoztatt uk arról, hogy részvételük önkéntes és névtelen.
Vizsgálatunk során minden etikai irányelvet betartott unk, különös tekintett el arra, hogy a hallgatóknak
joguk van elutasítani a részvételt, vagy megszakítani a kérdőív kitöltés folyamatát, amelyet papír alapon
végeztek el. A kutatást az ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Karának Kutatásetikai Bizott sága által ki-
adott  2019/278. számú kutatásetikai engedély birtokában végeztük.
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ívet. Bizonyos évfolyamokon alacsonyabb volt a válaszadási hajlandóság. A minta
nemenkénti és évfolyamonkénti eloszlását az 1. táblázat tartalmazza.

Teljes minta (N = 409)Szombathely (N = 183) Budapest (N = 226)
nem, fő (%)

férfi 251 (61,4) 108 (59,0) 143 (63,3)

nő 158 (38,6) 75 (41,0) 83 (36,7)

évfolyam, fő (%)
első 121 (29,6) 33 (18,0) 88 (38,9)

második 124 (30,3) 48 (26,2) 76 (33,6)
harmadik 35 (8,6) 28 (15,3) 7 (3,1)
negyedik 55 (13,4) 33 (18,0) 22 (9,7)

ötödik 35 (8,6) 16 (8,7) 19 (8,4)

hatodik 39 (9,5) 25 (13,7) 14 (6,2)
1. táblázat : A minta nemenkénti és évfolyamonkénti eloszlása

A felhasznált mérőeszköz
Az empirikus kutatást a FIT-Choice validált kérdőív segítségével végeztük, ame-
lyet  eredetileg  Ausztráliában  fejlesztett ek  ki  (Watt  &  Richardson,  2006,  2007,
2008), majd széles körben sok országban alkalmaztak, lehetőséget adva így az el-
térő értékrendszerrel rendelkező országok közös és eltérő jellemzőinek feltárásá-
ra. A FIT-Choice-kérdőív 57 eleme 18 faktor mentén rendeződik, melyek nagyobb
része a tanári-pedagógusi pálya motivációjával kapcsolatos, négy faktor (szakér-
telem, nehézség, társadalmi státus és fi zetés) a tanári-pedagógiai pálya percepció-
ját  jeleníti  meg.  Az  egyes  faktorokat  leképező  szempontokkal  való  egyetértés
vagy  egyet  nem  értés  mértékét  a  válaszadók  egy  hétfokozatú  skálán  ítélhetik
meg. A felméréshez egy saját készítésű kérdőívet is használtunk, amely demográ -
fi ai adatokat tartalmazott . A mérőeszköz pszichometriai sajátosságait (reliabilitás,
validitás) a kutatók módszeresen ellenőrizték (Watt  & Richardson 2006). Kutatá-
sunkban az egyes kérdőívmodulok megbízhatósága Cronbach α = 0,61 és 0,91 kö-
zött  volt, ahol a 0,7 alatt i értékeket fenntartásokkal kezeltük.
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Statisztikai elemzések
Átlagot és szórást számoltunk, az évfolyamok és nemek szerinti elemzésünk ered-
ményeit  többszempontos varianciaanalízissel  vizsgáltuk.  A FIT-Choice-teszt  két
különböző konstuktumot mér tizenkét, illetve hat alskálán. Az elsőfajú hiba elkö -
vetésének megfelelő limitálásához (α = 0,05) Bonferroni-korrekciót alkalmaztunk
a két szuperskálánál, így azt az eredményt fogadtuk el szignifi kánsnak a pedagó-
gusi pálya motivációjának vizsgálatakor, ahol a p < 0,004, illetve a pedagógusi pá-
lya percepciójánál p < 0,008. A nemenkénti és évfolyamonkénti elemzéseket több-
szempontos varianciaanalízis modellben végeztük. Ennek során vizsgáltuk a nem
és az évfolyam főhatását, illetve a nem-évfolyam interakciókat, hatásnagyság mé-
résére a parciális éta-négyzetet tüntett ük fel. A statisztikai elemzéseket IBM SPSS
Statistics for Windows Version 25.0 (IBM Corp. Released 2017. Armonk, NY : IBM
Corp.) programmal végeztük.

A kutatás eredményei

A pályamotiváció vizsgálata
A pedagóguspálya motivációjában szignifi káns különbséget találtunk a férfi ak és
a nők között  (F(1,397) = 13.567, p < 0,001). A nők (M = 56,72, SD = 9,28) motivál-
tabbak a pedagógusi pálya iránt, mint a férfi ak (M = 54,02, SD = 9,24). Sem az év-
folyamok között  (F(5,397) = 2,582, p = 0,026) sem-évfolyam interakcióban nem ta-
láltunk szignifi káns különbséget (F(5,397) = 3,217, p = 0,007). 

Bár az évfolyamok között  összességében nincs szignifi káns különbség, a post-
hoc tesztek alapján a harmadik évfolyam motivációja a legnagyobb. Az első és a ne-
gyedik  évfolyamban  szignifi kánsan  alacsonyabb  a motiváció  a harmadévesekhez
képest, a második, ötödik és hatodik évfolyam köztes értéket képvisel (1. ábra). 
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1. ábra : A pedagógusi pályamotiváció főskála az évfolyamok tükrében
(hibasáv : standard hiba, post hoc: *p < 0,05)

A nemnek nincs szignifi káns főhatása (F(1,397) = 6,789, p = 0,009), az évfolyamok
között  azonban  szignifi káns  különbség  mutatkozik  (F(5,397) = 5,038,  p < 0,001),  a
nem-évfolyam interakció statisztikailag nem szignifi káns (F(5,397) = 1,585, p = 0,163).
A legnagyobb értéket a harmadévesek képviselik (M = 27,70, SD = 2,68), szignifi káns
mértékben kisebb értéket mutatott  az első (M = 26,35 SD = 3,58), második (M = 25,97
SD = 3,90)  és  a  legkisebb  értéket  képviselő  negyedik  évfolyam  (M   = 23,95,
SD = 4,01). A további évfolyamok köztes értéket mutatt ak (2. ábra).

2. ábra : A pedagógusi pályapercepció főskála az évfolyamok tükrében (hibasáv : standard hiba,
post hoc: *p < 0,05, **p = 0,001, ***p < 0,001)
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A pedagógusi pályamotiváció egyes skáláinak vizsgálata
A pedagógusi pályamotiváció főskála tizenkét skálája közül öt mutatott  szignifi -
káns főhatást és/vagy interakciót.

A  munkahely  változtathatóságában  minden  évfolyam  szignifi káns  főhatást
(F(5,397) = 4.304, p = 0.001, η2p = 0.05) mutatott . A post-hoc tesztek alapján a má-
sodik (M = 3,85, SD = 1,37), a harmadik (M = 3,97, SD = 1,24) és az ötödik évfo-
lyam  (M = 3,66,  SD = 1,41)  mutatt a  a  legmagasabb  értéket,  nemtől  függetlenül
szignifi káns mértékben  kisebb érték  jellemezte a hatodik  évfolyamot (M = 2,76,
SD = 1,30) ; a további évfolyamok köztes értékeket mutatt ak.

A karrier intrinzik értéke (F(1,397) = 20,026, p < 0,001, η2p = 0,05) és a gyere-
kekkel, kamaszokkal való munka (F(1,397) = 27,184, p < 0,001, η2p = 0,06) esetében
a nem mutatott  szignifi káns főhatást. Évfolyamtól függetlenül a karrier intrinzik
értéke skála nagyobb értékét mutatt ák a nők (M = 5,14, SD = 1,24) a férfi akhoz ké-
pest (M = 4,63, SD = 1,22). Továbbá a gyerekekkel, kamaszokkal való munka ese-
tében  is  a  nők  mutatt ak  nagyobb  értéket  (M = 6,00,  SD = 1,14),  mint  a  férfi ak
(M = 5,35, SD = 1,30). 

A  képesség  skálában  egyrészt  szignifi káns  nemi  főhatás  tapasztalható
(F(1,397) = 10,779,  p = 0,001,  η2p = 0,03),  azaz  a nők  évfolyamtól  függetlenül  na-
gyobb értéket mutatt ak (M = 5,51, SD = 1,10), mint a férfi ak (M = 5,27, SD = 1,12).
Másrészt  a  nem-évfolyam  statisztikailag  szignifi káns  interakciót  mutatott 
(F(5,397) = 4.310, p = 0.001, η2p = 0,05). Az interakció eredménye alapján a férfi ak
és a nők különbsége csak a harmadik évfolyamtól volt megfi gyelhető, az első két
évfolyamban a férfi ak és a nők közel azonos értéket mutatt ak (3. ábra).

3. ábra : Képesség skála a nem és az évfolyam függvényében (hibasáv: standard hiba)
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Végül  a  társadalmi  befolyás  skála  szignifi káns  nem  (F(1,397) = 13,509,
p < 0,001,  η2p = 0,03)  és  évfolyam (F(5,397) = 4,300,  p = 0,001,  η2p = 0,05)  főhatást
mutatott .  A  nők  évfolyamtól  függetlenül  nagyobb  értéket  mutatt ak  (M = 4,94,
SD = 1,49), mint a férfi ak (M = 4,61, SD = 1,40). Illetve nemtől függetlenül az ötö-
dik évfolyamot jellemezte a legnagyobb érték (M = 5,39, SD = 1,12), szignifi káns
mértékben  kisebb  értéket  az  első  (M = 4,55,  SD = 1,51)  és  a  második  (M = 4,57,
SD = 1,43) évfolyam mutatott , a további évfolyamokat köztes érték jellemezte. A
nem-évfolyam  interakció  is  szignifi káns  volt  (F(5,397) = 4,985,  p < 0,001,
η2p = 0,06).  Az  interakció  eredménye  alapján egyrészt  a nemi  különbség csak a
harmadik évfolyamtól volt tapasztalható, illetve a nők esetében a társadalmi befo-
lyás skála értéke az egyes évfolyamokat nézve növekedett , a férfi ak esetében ilyen
trend nem volt kimutatható. Érdemes még megjegyezni, hogy a társadalmi befo -
lyás a hatodik évfolyamban mutatt a a legnagyobb nemek közti különbséget a nő-
ket jellemző nagyobb értékkel (4. ábra).

4. ábra : Társadalmi befolyás skála a nem és évfolyam függvényében (hibasáv : standard hiba)

A további skálák esetében sem a főhatások (nem, évfolyam), sem az interakció
nem volt statisztikailag szignifi káns.
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A pedagógusi pályapercepció egyes skáláinak vizsgálata
A pedagógusi pálya percepciója főskála hat skálája közül kett ő mutatott  szignifi -
káns különbséget és/vagy interakciót a vizsgált csoportok között . A nehézség skála
esetében  mind  a  nem  (F(1,397) = 11,081,  p = 0,001,  η2p = 0,03),  mind  az  évfolyam
(F(5,397) = 3,390, p = 0,005, η2p = 0,04) szignifi káns főhatást mutatott . Az interakció
nem volt szignifi káns (F(5,397) = 1,067, p = 0,378). A nők évfolyamtól függetlenül
nagyobb értéket mutatt ak (M = 5,61, SD = 1,09), mint a férfi ak (M = 5,24, SD = 1,16),
valamint nemtől függetlenül a harmadik évfolyamot jellemezte a legnagyobb érték
(M = 5,79, SD = 0,95). Szignifi káns mértékben kisebb értéket a negyedéves évfolyam
mutatott  (M = 4,90, SD = 1,39), a további évfolyamokat köztes érték jellemezte. 

Végül a választással való elégedettség esetében az évfolyam szignifi káns főhatást
mutatott  (F(5,397) = 4,676, p < 0,001, η2p = 0,06). A legnagyobb érték nemtől függet-
lenül a harmadik évfolyamot jellemezte (M = 5,78, SD = 0,98), míg a legkisebb érté-
ket a negyedik évfolyam mutatt a (M = 4,57, SD = 1,52), a további évfolyamokat köz-
tes  érték  jellemezte.  Továbbá  a  nem-évfolyam  interakció  is  szignifi káns  volt
(F(5,397) = 3,282, p = 0,006, η2p = 0,04) (6. ábra). Ez az, ami csak a férfi akra volt jel-
lemző, mert a nők a negyedik évfolyamtól szinte azonos értéket mutatt ak. Az inter-
akció eredményei alapján, a fenti évfolyambeli különbség csak a férfi ak esetében ta-
pasztalható. A nők szintén a harmadik évfolyamban mutatt ák a legnagyobb értéket,
de ez a további évfolyamokban közel azonos szinten maradt (jellemzően a férfi ak-
nál nagyobb értéket mutatva). (Lásd: 5. ábra.)
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5. ábra : Választással való elégedett ség a nem és az évfolyam függvényében
(hibasáv : standard hiba)

Az eredmények értelmezése
A pedagógusi pálya motivációjával kapcsolatos nemek szerinti vizsgálati eredmé-
nyeink egyértelműen igazolják számos hazai és nemzetközi kutatás eredményeit,
hogy a testnevelőtanári pálya sokkal vonzóbb szakma a nők, mint a férfi ak köré-
ben (Ozbek, 2007 ; Parr et al., 2008 ; Sahin, et al., 2008 ; Spitt le et al., 2009). E felte-
vést korábban Spitt le és munkatársa is megerősített ék, miszerint különbségek mu-
tatkozhatnak abban, hogy a férfi  és női hallgatók hogyan adnak értelmet a testne-
velésnek,  tekintett el  arra,  hogy  különböző  motívumok  alapján  választott ák  a
testnevelés tanítását pályaként (Spitt le & Spitt le, 2014). Míg számos pálya eseté-
ben a nemek között i arány kiegyenlítődése felé mutatnak hosszú távú tendenciák
(Tok, 2012), addig a pedagóguspálya választása továbbra is a nők körében népsze -
rűbb (például Johnston, 1999 ; Ellis, 2003). A biztos anyagi hátt ér megteremtésé-
nek hiánya, a napi szintű adminisztratív feladatok és a ranglétrán történő feljebb
lépés csekély esélye nagyban elbizonytalanítja a férfi  hallgatókat a diplomameg-
szerzést követően a tanári pálya megkezdésétől. A férfi ak pályára lépéssel kapcso-
latos hezitálásának hosszú távú eredményei már régóta azt mutatják, hogy a szak-
ma és a képzés egyre jobban elnőiesedik (Engler et al., 2014 ; Hanesová, 2014 ; Pak-
si et al., 2015). A 3., a 4. és az 5. ábra jól mutatja, hogy a képzés harmadik évétől a
végzés időszakáig a férfi ak tanári választással kapcsolatos elképzelései sokkal bi-
zonytalanabbak, mint a nőkéi.
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Az évfolyamok szerinti vizsgálati eredményeink alapján arra következtetünk,
hogy a harmadik évben a gyakorlóiskolában végzendő hospitálási feladatok, illet-
ve a képzés során előfordult közös tanítási helyzetek pozitív élményei a szakma
vonzerejét növelik (1. ábra). Korábbi kutatások eredményei szerint a testnevelési
kurzusok hallgatói az elméletnél fontosabbnak tartják gyakorlatot, ahol a hallga -
tók a szükséges módszertant tanulják meg, és a tanítás mindennapi valóságával
foglalkoznak (Tinning, 2006). Úgy tűnik, hogy a szakmai szocializáció más terüle -
tei nem gyakorolnak akkora hatást a testnevelő tanárok értékeire és meggyőződé-
sére,  mint  a  szakmai  gyakorlati  tapasztalatok  (Evans,  Davies  &  Penney,  1996).
Grossman  és  munkatársai (2009)  is  hangsúlyozták, hogy  az  erősen  elméletköz-
pontú tanárképzési programokban a hangsúlyokat úgy kellene elmozdítani, hogy
a gyakorlat kerüljön a középpontba. A hallgatók ugyanis nehezen ágyazzák be a
tanítás elméleti alapelveit a gyakorlati foglalkozásokba, mivel a testnevelés szak-
ról  alkotott  elképzeléseik  csak  gyakorlati  tevékenységek  köré  összpontosulnak
múltbeli sportt evékenységeikből származó tapasztalataik alapján.

A negyedévesek valószínűsíthetően a közoktatásban, az iskola valós világában
végzett  tanítások nyomása miatt  az összes többi évfolyamnál alacsonyabb motiváci-
ós  szinten  végzik  tanulmányaikat.  Az  oktatási  intézményi  környezetben  történő
helytállás jelentős energiabefektetéssel, leterheltséggel jár mind a hatékony felké-
szülés, mind az óra vezetése terén. Gençay és Gençay (2007) a testedzés és sport
szakos hallgatókról szóló tanulmányukban ugyancsak azt találták, hogy az intrinzik
és az extrinzik motiváció átlagos pontszámai a negyedik évfolyamon a legalacso-
nyabbak. Egy török tanulmány viszont arra a következtetésre jutott , hogy a külön-
böző  évfolyamszintek nem  befolyásolják jelentősen  a leendő  tanárok motivációs
szintjét (Onuk, 2007). Az alsóbbévesek még nem rendelkeznek olyan mértékben a
jövőjükkel kapcsolatos konkrét elképzelésekkel, mint felsőbbéves társaik, amire a
munkahely változtathatóságával kapcsolatos eredményeink világított ak rá. A vég-
zés évében már inkább tudatosulnak a hallgatókban karriertervekkel kapcsolatos
döntések, hiszen számos oktatási intézménnyel kerülnek kapcsolatba tanítási gya-
korlatuk során, amelyek akár a diplomamegszerzést követően a jövőbeni elképzelé-
seikkel összeegyeztethető munkahellyé is válhatnak.

Amennyiben az alfaktorok szintjén az átlagok alapján kirajzolódó struktúrát
nemek  szerinti  összehasonlítás  tekintetében  vizsgáljuk,  akkor  megállapíthatjuk,
hogy  a nőkre  több alskála esetében  magasabb  értékek  jellemzőek.  A leginkább
meghatározó motivációs dimenzióknak a „karrier intrinzik” és a „gyerekekkel, ka-
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maszokkal való munka” mutatkozik, ami alátámasztja, hogy kiemelt fontosságot
kapnak azok a törekvések, hogy pedagógusként az ember pozitívan járulhasson
hozzá a felnövekvő fi atalok értékrendjének alakításához.  Ezek  a motivációs di-
menziók nemcsak magas átlagértékükkel, hanem alacsony (1,2 körüli) szórásukkal
is kiemelkednek. A hazai és a nemzetközi szakirodalom alapján az egyik legtöbb-
ször megjelenő, munkához köthető belső motiváció a gyermekekkel való foglalko-
zás  öröme,  valamint  a  tanulók  támogatása  sikereik  elérésében  (Kocsis,  2002 ;
Barmby, 2006 ; Ashiedu & Scott -Ladd, 2012 ; Chrappán, 2012). Az egyéni képesség
tekintetében a nem-évfolyam interakció eredményei azt mutatják, hogy az első
két évben szinte azonos kompetenciákkal rendelkezik mindkét nem, míg a har -
madévben a nők már úgy érzik, hogy képességeik birtokában hatékonyabban küz-
denek  meg  az  elméletben  és  a  gyakorlatban  felmerülő  nehézségekkel,  és  ez  a
kompetenciák érzékelésében tapasztalt különbség még nagyobb mértékű a 4. éve-
seknél.  Paksi  és  munkatársai  (2015)  kutatásában  is  az  egyéni  képességek  és  a
gyermekkel/kamaszokkal való munka, valamint a karrier intrinzik értékek bizo-
nyultak  a  legerősebbnek  a  pedagóguspálya  választásának  fontossági  sorrendjé-
ben. Carringtonék egy korábbi, 2002-es tanulmányukban is ugyanerre a megálla-
pításra jutott ak : a belső, azaz intrinzik motivációk közül általánosan azonosítható
a pedagógusoknál a gyermekekkel foglalkozás öröme, a tanulók segítése sikereik
elérésében (Andrew & Hatch 2002 ; Carrington, 2002). A szakirodalom a pályavá-
lasztás és a pályán maradás meghatározó tényezőiként főként az intrinzik motivá-
ciók meglétét hangsúlyozza (például Scott  et al., 1999 ; Andrews & Hatch, 2002 ;
Ashiedu et al., 2012). Úgy véljük, hogy a mi kutatásunkban mutatkozó harmadév-
re legjellemzőbb elégedett ség mértéke nem csak belső, hanem külső motivációs
okokkal is magyarázható. A saját csoportt ársak tanítása, a hospitálások és a mik-
rotanítások során szerzett  pozitív tanulói élmények és tapasztalatok valószínűleg
szerepet játszanak abban, hogy visszaigazolást kapjanak tanári karrierválasztásuk
helyességéről. A mikrotanítás mint a tanárképzési programok szakmai fejlesztési
eszköze lehetőséget biztosít a tanárhallgatóknak arra, hogy felfedezzék saját ma-
guk és mások tanítási stílusát, és refleektáljanak rá, valamint új tanítási techniká-
kat és stratégiákat sajátítsanak el. Számos tanulmány kimutatt a, hogy a mikrota-
nítás  olyan  gyakorlati  tapasztalatokat  jelent,  amelyek  segítenek  a  hatékony  és
refleektív tanárrá válásban (Akalın, 2005 ; Amobi, 2005 ; Eick & Dias, 2005).

A társadalmi befolyás tekintetében eredményeink azt mutatják, hogy a család
és a barátok szerepe a nők számára meghatározóbb a harmadik évfolyamtól kezd-
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ve, mint a férfi ak számára, valamint a mintánk ötödéveseire nemtől függetlenül a
legnagyobb érték jellemző. Ez egy kiemelt évfolyam az egyetemen eltöltött  évek
szempontjából, hiszen ezt követően az utolsó évben csak a folyamatos tanítási ta-
pasztalatszerzés időszaka választja el a hallgatókat a diplomaszerzéstől. Az ötöd -
évesek tudatában vannak annak, hogy már komoly elhatározásra kell jutniuk a
karrierterveik építésében, amiben a közvetlen környezetüktől kapott  vélemények
és érvek szerepe felértékelődik.

A pálya nehézségeit egyértelműen a harmadévesek eredményei igazolták leg-
inkább, mindemellett  a pályaválasztásukkal kapcsolatos döntésüket is ők látják a
legpozitívabban. A választással való elégedett ség szempontjából meg kell még je-
gyezni, hogy a negyedévtől kezdve a nők minden évfolyamon nagyobb értéket ér-
tek el, mint a férfi ak, vagyis a képzés második felében a férfi ak saját identitásukat
a pálya elvárásaival kevésbé tudják összeegyeztetni. Az évfolyamok szempontjá-
ból a negyedéveseknél a közoktatásban eltöltött  első tanítási tapasztalat a szakma
nehézségeire és egyben a szakma szépségeire is rávilágít, hiszen a nehézségek el-
lenére, a hallgatók úgy ítélik meg, hogy a számukra legmegfelelőbb szakmát sze-
retnék elsajátítani. A pályapercepciót alakító tényezők közül a szakirodalom is a
tanítási gyakorlatra irányítja a fi gyelmet. A gyakorlat a tanári tanulmányok lé-
nyeges fordulópontjának tekinthető, és nemcsak azért, mert a próba- és vizsgata-
nítások révén mind a készségszintű, mind a lexikális alapú tudás fejlődik, hanem
azért is, mert a tanítási gyakorlat a pedagóguspálya percepciójának és a tanári
identitás formálódásának is a terepe (Kozma, 2004).

Összefoglalás
Kutatási eredményeinket összefoglalva elmondható, hogy a mintánk harmadéve-
seire magasabb értékek jellemzőek több pályamotivációt és pályapercepciót vizs-
gáló faktor esetén, mint az alsóbb és felsőbb évfolyamok hallgatóira. Ezen ered-
mények hátt erében több tényező állhat. A mikrotanítások lehetőséget adnak arra,
hogy az egyes hallgatók érzékelhessék tanári képességeiket. Tapasztalatot szerez -
nek határozott ságukról, kiállásukról. Az instrukciók megfelelő hangerővel történő
megadása, a fegyelmezés nehézségei első alkalommal teszik próbára a leendő test -
nevelő tanárokat. 

A pozitív élmény megteremtésének alapját azonban a csoportt ársak támogató
közege  képezi.  A  negyedévesekre  jellemző  alacsony  értékeket  a  köznevelésben
végzett  tanítási gyakorlatok negatív élményei válthatják ki, ugyanis valós más ké-
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pességeket is igényel, mint a csoportt ársaknál alkalmazott  módszerek. Itt  már a
rátermett ségnek, a határozott ságnak, a jó döntéshozatali és problémamegoldó ké-
pességnek kiemelt szerepe van, ami megmutatja, hogy a tanári szerephez szüksé-
ges képességekkel milyen mértékben rendelkezik a hallgató. 

A nemek szerinti vizsgálat eredményei, sok más tanulmányhoz hasonlóan, na-
gyobb mértékű elhivatott ságot mutatt ak a nőknél. A nők mélyebben refleektálnak
az első tanítási tapasztalatok sikereire, kudarcaira, és ezeket az első tanítási élmé-
nyeket  a  fejlődés  kiindulópontjának  tekintik,  szemben  a  férfi akkal.  A  férfi akra
jobban  jellemző, hogy  itt  szembesülnek  először  azzal  a ténnyel,  hogy mekkora
energiabefektetéssel jár egy hatékony óra megtartása. A hallgatók nagy részében
ebben az időszakban tudatosul az is, hogy ezek leküzdhető akadályok, a tanári
professzió tanulható, ami erősíti pályamotivációjukat. 

A fenti eredmények megerősítik a tanárképzésben folytatott  bevezető gyakor-
latok szükségességét, ami összhangban van az EMMI által kiadott  a tanári felké-
szítés közös követelményeiről és az egyes tanárszakok képzési és kimeneti köve -
telményeiről  szóló  hatályos  rendelett el  (EMMI,  2013).  A  nemzetközi  szakiroda-
lomban  több  példát  találunk  a  képzés  kezdeti  szakaszában  megjelenő  tanítási
gyakorlatok beiktatására. Finnországban a képzés kezdetétől nagy hangsúlyt fek-
tetnek az elmélet és a gyakorlat szoros összekapcsolására. A fi nnek ezért olyan
korán  kezdik  a  gyakorlati  képzést,  amennyire  csak  lehet.  A  pedagógusképzés
minden szakaszában sor kerül valamilyen gyakorlati elemre, így a spirális felépí-
tés itt  is érvényesül. A leendő pedagógusok kezdetben több tanulói korcsoportot
fi gyelnek meg, és elemzik a különböző osztálytermi helyzeteket. Később a gyakor-
lati képzés kapcsán a saját órák megtartása mellett  olyan további elemek is meg-
jelennek, mint a szülőkkel és a kollégákkal való munka, kooperáció. A gyakorlati
képzési  periódusokhoz  mindig  részletes  elméleti  tanulmányok  kapcsolódnak
(Kansanen, 2003).  A Finnországban jól  működő tanárképzési rendszer, a méltá-
nyos fi zetés és a társadalmi elismertség eredményeképpen sokszoros a hallgatói
túljelentkezés, így erős szűrőrendszert alkalmaznak már az egyetemekre történő
felvétel során. Németországban is már a képzés első szakaszában tapasztalatokat
szerezhetnek  az  iskolai  gyakorlatról  a  hallgatók,  hogy  a  lehető  leghamarabb
szembesüljenek az iskola követelményeivel és ezek tükrében saját képességeikkel,
és mindezt a képzés folyamán újra és újra felülvizsgálják (Bikics, 2011). Falus Iván
(2007) is a pedagógussá válás fontos alappillérének tekinti a képzés kezdetén beik -
tatott  gyakorlatokat.  Emellett  szükséges  már  a  képzés  bemeneti  szakaszában  a
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hallgatók nézeteinek feltárása, önismeretük erősítése, a képzéssel kapcsolatos in -
formációk tudatosítása,  melyek segíthetik a sikeres  pályaválasztást és később a
pálya iránti elköteleződés kialakulását (Uhlár et al., 2016). A hallgató számára így
érthetővé válik, hogy a tanári professzió egy szakma, így folyamatosan refleektál-
hat saját előrehaladására és érthetővé válik számára, hogy a képzés során elérhető
cél a tanári szakma magas színvonalú elsajátítása.

Következtetés
A tanárképzés harmadik és negyedik évében erőteljesen megszaporodik a hallga-
tók közoktatási kapcsolata. Ez hospitálásokat, mikrotanításokat (a harmadik év-
ben elsősorban saját csoporton belül, a negyedik évben közoktatási osztályokban)
jelent a szakterületen, illetve tanulókkal, osztályokkal, tantestületekkel való sze-
mélyes kapcsolatokat a pedagógia-pszichológia képzésmodulban. Az ilyen tapasz-
talatok következményeként tudatosabbá válnak jövőbeli foglalkozásukkal kapcso-
latban, és képesek lehetnek a tanítási kérdések sikeres végrehajtására valós iskolai
környezetben. A mikrotanítási tevékenységek segítenek a tanárhallgatóknak le-
küzdeni szorongásukat, növelni a szakmai elkötelezett séget, tudatosítani a tanári
szakmaválasztás helyességét, hatékonyabbá válni a diákokkal folytatott  kommu-
nikációban, megismerni a diákok reakcióit a különböző oktatási helyzetekben és
szakszerűen felhasználni az időt. A harmadéveseknél megjelenő pozitív tapaszta -
latokból kiindulva indokolt lehet a tanári létt el történő ismerkedés korábbi meg-
kezdése, így az ismeretszerzés lehetősége hosszabbtávú folyamatt á válik, és egy-
ben a gyakorlat mélyebben, kisebb lépésekben, rendszeresen, a hallgatók aktív, te-
vékeny  részvételével  valósulhat  meg.  A  bevezető  gyakorlatok  további  előnye,
hogy már a tanulmányok kezdeti időszakában lehetővé teszik a saját pályaalkal-
masság érzékelését.
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