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A tanulasi motivacidval foglalkozo6 kutatasok megkozelitleg négy évtiezede indultak vi-
ragzasnak, és mara szamos, az osztalytermi gyakorlatban is hasznosithato eredményt hoz-
tak (I. Linnenbrink-Garcia et al., 2016; Patrick et al., 2016; Solomon & Anderman, 2017).
Ugyanakkor e kutatasok eredményel a tanari gyakorlatot tekintve alig realizalodtak, a ta-
nulési motivacioval foglalkozo kutatok egy része explicit modon ki is fejezi elégedetlen-
ségét e téren (pl. Lazowski & Hulleman, 2015; Linnenbrink-Garcia et al., 2016; Kaplan et
al., 2012; Turner, 2010; Urdan & Kaplan, 2020). Feltételezések szerint a jelenség magya-
razata részben a pedagogusok tanuldsi motivacioval kapcsolatos nézeteihez kothetd, me-
lyek vélhetden jelentdsen eltérnek a kutatdi nézetektdl és meggatoljak a kutatasi eredmé-
nyek befogadasat (pl. Kaplan, et al., 2012; Turner, 2010). Ebbdl kovetkezden a tanulasi
motivacioval osszefliggd tanari nézetek megismerése fontos mérfoldkonek tiinik a kutatési
eredmények gyakorlatba torténd atiiltetése felé vezetd uton.

A pedagogusok tanulasi motivaciordl alkotott nézetei szamos kiilonbdzé aspektusbol
vizsgalhatok, ugyanakkor e megkozelitések szambavétele és értékelése eddig nem tortént
meg. Jelen munka célja annak attekintése, hogyan vizsgaljak a tanarok motivaciora vonat-
kozo nézeteit. E cél elérése érdekében szakirodalmi attekintést végeztiink. Munkank angol
nyelvii biralati rendszert folyoiratok azon empirikus tanulmanyaira tamaszkodik, amelyek
a tanulasi motivacioval kapcsolatos pedagogusi nézetek kapcsan gyijtottek informaciot.
Szandékunk szerint munkank hozzajarul egyrészt a tanulasi motivaciordl alkotott tanari
nézetek konstruktumanak operacionalizalasahoz, masrészt timpontokat kinal a konstruk-
tum jovébeni mérésehez.

A vizsgalt konstruktumok definialasa és jelentosége

frasunk e pontjaban definialjuk a vizsgalt konstruktumokat, valamint osszefiiggésiik meg-
ismerésének jelentOségét. A tanari nézetek esetében roviden Kitériink a nézetek feltarasa-
nak modszertani lehetdségeire is, ami a munkankban szemlézett kutatasokban alkalmazott
adatgy(ijtési modszerek kontextusba helyezését, értékelését segitheti.
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Tanulasi motivacio

A tanulasi motivacio egy szamos Osszetevobdl allo, szertedgazo elméleti konstruktum.
Egyes komponensei jellemzéen kiilonbozé motivacios paradigmakhoz kothetok. A téma-
korhoz kapesolddo fogalmak tobbsége tekintetében legfeljebb adott kutatasi paradigman
beliil talalhatunk konszenzust (Jozsa, 2007; Murphy & Alexander, 2000). A nemzetk6zi
szakirodalomban szamos szerzo a kovetkez6 altalanos meghatarozassal 1€p at a tanulasi
motivacio definialasi nehézségén: a tanulassal sszefiiggd viselkedést elindito, fenntarto
és iranyito folyamat (1. Roseman, 2008; Skinner et al., 2009).

A tanulasi motivacio legfrissebb eredményeit attekinté munkak altalaban az aktualisan
népszerti elméleti megkdzelitéseket soroljak fel, és az e paradigmakon beliili értelme-
zéseket ismertetik (pl. Patrick et al., 2016; Solomon & Anderman, 2017). E munkak alap-
jén az attribtciés elmélet (Graham, 2020), a célorientacios elmélet (Niemivirta et al.,
2019), az esély-érték elmélet (Rosenzweig et al., 2019), az énkép (Marsh et al., 2019), az
Onhatékonysag elmélete (Seon Ahn & Bong, 2019), az intrinzik motivacié (Schwartz &
Wrzesniewski, 2019), az érdeklédés (Renninger & Hidi, 2019), valamint az éndetermi-
naci6 elmélete emelhet6 ki (Fejes, 2015; Good & Brophy, 2008; J6zsa, 2007; Pajor, 2015;
Szenczi, 2010). Munkank egyik kutatasi paradigmat sem kezeli kiemeltként, célunk a
tanuldsi motivaciorol alkotott tanari nézetekkel foglalkozd vizsgalatoknak az elméleti
megkdzelitéstdl fiiggetlen szintetizalasa.

Tanari nézetek

A pedagogiai néztek tapasztalatokbol szarmazé pszichikus konstrukcidknak tekinthe-
t6k. Olyan szubjektiv értékelések, itéletek eredményei, amelyek kritikus szerepet jatsza-
nak a tanarok gondolkodasmoédjanak és viselkedésének magyarazataban (Pajares, 1992).
A tanari nézetek olyan, az oktatassal 6sszefiiggé implicit, nem tudatos feltételezéseket je-
lentenek (Kagan, 1992), amelyek befolyasoljak a tanari gyakorlatot és a tanari dontéseket
a tanitési-tanulasi folyamat soran (Smith, 2005). A tanari nézetek nem tdmaszkodnak tu-
domanyosan igazolt tudasra, akar azokkal ellentétesek is lehetnek (Richardson, 1996).

A tanari nézetek konceptualizalasanak egyik jellemz6 megkozelitése a nézetek elhata-
rolasa tovabbi pszichologiai konstruktumoktol. Turner és munkatarsai (2009) a nézetek
definialasaban Furinghetti és Pehkonen (2002) munkajara tamaszkodnak, amely kétfajta
— objektiv és szubjektiv — tudast kiilonboztet meg. A nézetek az egyének szubjektiv tudasat
képviselik, és a kovetkezd szempontok szerint kiilonboznek az objektiv tudastol: (1) nem
esnek kiilsd értékelés, kritika ala; (2) nem konszenzualisak, egyéni preferenciaknak tekint-
het6k, (3) érzelmekhez kotédnek. Richardson (1996) a nézetek és attitiidok kiilonbségei
feldl azt hangstlyozza, hogy mig a nézetek elsésorban kognitiv, az attitidok inkabb af-
fektiv konstruktumoknak tekinthetok. A nézetek lehetnek implicitek és explicitek (Kagan,
1992; Rimm-Kaufman et al., 2006), amihez a tanari nézetek vizsgalati modszerei is iga-
zodnak.

A tanarok és a tanarjelltek nézeteit a kezdetekben f6ként kérddivekkel és interjukkal
vizsgaltak, kés6bb — tobbek k6zott — e kettét kombinalo szereprepertoar-racs technikajaval
(Stéger, 2015). Mivel a nézetek tudatosan csak korlatozottan hozzaférhetdek, és verbalisan
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gyakran nehezen kifejezhetéek, igy a mas teriileten hatékonynak bizonyult adatgytitési
megoldasok alkalmazasa akadalyokba titkozott (Gill & Hoffman, 2009). Ennek kovetkez-
tében a nézetek kutatdsdnak népszertivé valasaval parhuzamosan ujabb és 1jabb kutatasi
madszerek jelentek meg a pedagogusi nézetek feltarasanak tertiletén. Ezek kozé tartozik
a fogalomtérképezés, a mondatbefejzés, a metaforakutatas, a tamogatott felidézés, a han-
gosan gondolkodas, a retrospektiv interju és a naplovezetés, valamint ezek kombinacioi
(Fang, 1996; Schraw & Olafson, 2015).

Mivel a nézetek megvaltoztatasa egyre inkabb a tanarképzések és tanar-tovabbképzé-
sek Iényeges céljaként fogalmazodott meg, a nézetek valtozasanak nyomon kdvetése is
egyre fontosabba valt, ami ugyancsak kihatott a nézetek feltarasanak modszereire. Jo pél-
daja ennek a reflektiv naplo (pl. Francis, 1995), vagy a felsoroltak kiilonb6z6 elemeib6l
allo személyes portfolié (pl. Bullough, 1997), melyeket kutatasi és oktatatasi célokkal
egyarant alkalmaznak. Osszességében egyértelmiien azonosithat6 a kvalitativ médszerek
preferalasa a nézetek feltarasaban (l. Schraw & Olafson, 2015).

A tanulasi motivaciorél alkotott tanari nézetek vizsgalatanak jelentésége

Bar a tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek vizsgalata — mint latni fogjuk — vi-
szonylag 0j kutatasi teriiletnek szamit, szamos korabbi kutatas kinal bizonyitékot a peda-
gogusok nézetei és az osztalytermi gyakorlatuk, tobbek kozott a nézetek és az alkalmazott
motivacios stratégiak kozotti kapcsolatra. Példaként emlithetd a tanari elvarasok és a ta-
nuléi teljesitmények kozotti kapcesolat (1. Weinstein, 2002), a sztereotipiafenyegetettség
jelensége (1. Steele & Aronson, 1995), valamint az intelligencia természetérdl valo gon-
dolkodas (1. Dweck, 2006).

A tanulasi motivacidval dsszefiiggd tanari nézetek vizsgalatanak jelentéségét tobb té-
nyez06 is indokolja. Mindenekel6tt, hogy elsésorban olyan célok érdekében tesziink erdfe-
szitéseket, amelyeket ugy latunk, hogy megfeleld stratégiak segitségével elérhetiink (Re-
eve, 1996). gy a tanarok nagyobb eséllyel fektetnek diakjaik motivalisba energiat, ha az
nézeteik szerint befolyasolhato tanuléi jellemz6. Mivel korlatozott eréforrasokkal rendel-
keziink, prioritasainkat sziikségleteink, azok fontossaga és a siker valosziniiségének fé-
nyében értékeljiik (Fishbein & Ajzen, 2010). Ezzel magyarazhatd, hogy ha egy pedagogus
a motivaciot elsdsorban a tanulotol fiiggd személyes tényezdnek tekinti, nagy valoszinii-
séggel kevés energiat fog tanuloi motivalasaba fektetni, mintha azt egy megvaltoztathato,
a tanar altal jelentdsen formalhato tényezoként kezeli (Deci & Flaste, 1995). A nézetek
igy az alkalmazott motivacios stratégiak alapjai (Reeve, 1996), tovabba vélhetden a pre-
feralt, gyakorlatban alkalmazott motivacios stratégiakat is befolyasoljak (Hornstra et al.,
2015).

Jol ismert, hogy a nézetek sziir6ként miikddnek abban a tekintetben, hogy miként ér-
telmezik a tanarjeldltek és a tanarok az elméleti tudast és a gyakorlati tapasztalatokat kép-
zésiik soran és azt kovetéen (Chong & Low, 2009). Tovabba sziir6ként mikédhetnek ab-
ban a tekintetben is, hogy hogyan latjak és értelmezik masok oktatdéi munkajat (Kagan,
1992). Ebbdl kovetkezden a tanulasi motivacié jelenségkorét érintd tanarképzés és -to-
vabbképzés hatékonysagat egyarant nagyban meghatarozhatjak a pedagogusok és a -jeldl-
tek motivacioval osszefiiggd nézetei.
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A tanulasi motivacioval foglalkozo kutatasok az elmult néhany évtizedben szamos, az
osztalytermi gyakorlatban alkalmazhatd eredményt hoztak, azonban ezek csak rendkiviil
szilik korlatok kozott voltak képesek az osztalytermi gyakorlat befolyasolasara. Az ered-
mények gyakorlati alkalmazasanak korlatai kdzé soroljak a tanuldsi motivacidval dssze-
fliggo tanari nézeteket is (pl. Kaplan et al., 2012; Turner, 2010). A pedagogusoknak alta-
laban kevés lehet6ségiik van arra, hogy direkt modon a tanulasi motivaciorol tanuljanak,
ezért valoszinii, hogy nézeteik eltérnek, s6t bizonyos teriileteken akar ellent is mondhatnak
a kutatok altal 1étrehozott elméleteknek. A tanari nézetek megismerése igy alapvetd té-
nyezoként jelenik meg a kutatasi eredmények osztalytermi gyakorlatba vald atiiltetését
tekintve. A tanarok nézeteinek feltarasa segitheti a kutatoknak megérteni az osztalyterem-
ben zajlé folyamatok bonyolultsagat, valamint azt, hogy hogyan lehetne az elméleteket
kiterjeszteni, a gyakorlatba atiiltetni. A tanulok motivacidjat célzé hatékony beavatkoza-
sokhoz, a kutatok és a tanarok egyiittmiikodéséhez egyarant elengedhetetlen tényezdnek
tlnik a pedagogusok motivaciorol alkotott nézeteinek részletes feltarasa (Turner et al.,
2009).

Célok

Ugy tiinik, a tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek feltarasa kozponti jelentéségii a
pedagdgusok képzését tekintve, és elengedhetetlen a hatékony beavatkozasok tervezésé-
hez és végrehajtasahoz, ugyanakkor az e teriileten végzett korabbi kutatasok attekintésére
nem talalunk példat. E munka célja, hogy attekintést nyjtson azokrdl az empirikus mun-
kakrol, amelyek a pedagdgusok tanulasi motivaciordl alkotott nézeteit vizsgaljak annak
érdekében, hogy (1) rendszerezziik azokat a megkdzelitéseket, modszereket és mérdesz-
kozoket, amelyek a motivaciordl alkotott tanari nézetek vizsgalataban alkalmazhatok, il-
letve (2) lathatova tegyiik a tanari nézetek értelmezését a tanulasi motivacié kapcsan az
eddig elvégzett empirikus kutatasokban. Lényegesnek tarjuk kiemelni, hogy munkank
nem kdzvetleniil a tanarok nézeteit vizsgalja, hanem azokat a vizsgalati megkozelitéseket,
amelyeket kutatok hoztak 1étre a tanulasi motivaciordl alkotott tanari nézetek vizsgalatara.

Modszerek

A Kkivalasztas kritériumai és a keresési stratégia

Szakirodalmi attekintésiink azokra a tanulmanyokra iranyult, amelyek (1) pedagdgu-
sok vagy pedagogusjeldltek tanulasi motivaciorol alkotott nézeteit vizsgaltak (2) empiri-
kus adatgyiijtés alapjan, (3) angol nyelven jelentek meg? (4) biralati rendszeri folyoirat-
ban. A szakirodalmi feltaras id6keretét tekintve a teljességre torekedtiink. Célul tliztiik ki

1 Magyar nyelven a pedagogusok tanuldsi motivacidval kapcsolatos nézeteire fokuszalo empirikus kutatast
Réthyné (2001), Lois (2015) és Szenczi (2011) publikalt.
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minden 2020-ig megjelent relevans munka felkutatasat, amit a kutatasi teriilet Gijszeriisége
(Nolen és Nicholls 1994-ben megjelent munkaja a legkorabbi) és a kritériumoknak meg-
felel6 kutatasok alacsony szama egyarant indokol.

A relevans szakirodalmak Osszegytiijtéséhez a kovetkezd adatbazisokat hasznaltuk:
ERIC, PsycInfo és Web of Science. A keresésehez a belief, perception, conception kere-
sési szavakat alkalmaztuk a motivation, motivational kulcsszavakkal kombinalva. A kere-
sést cimre, absztraktra és kulcsszavakra egyarant lefuttattuk. Az ily modon feltart tanul-
manyok referencialistait tovabbi relevans forrasok azonositasara hasznaltuk. Ezt kovetden
a megtalalt munkakat azon tanulmanyokra szikitettiik, amelyek résztvevoéi tanarok vagy
tanarjeloltek voltak. Végiil 27 munka kertilt be tanulmanyunkba.

A tanulmanyok kivalasztasa

ugyanakkor néhany esetben a teljes szoveg attekintése is sziiségessé valt. A kivalasztast a
két szerz6 egymastol fiiggetleniil végezte. Egyetertés hidnya esetén a teljes szoveg vizs-
galatat kdvetden konszenzusos modon sziiletett dontés az adott tanulmany befogadasarol

Azokat a munkékat, amelyekben a pedagdgusoknak tanuldik motivacios jellemzoirdl
kellett nyilatkozniuk, kizartuk a forrasok koziil, mivel ebben az esetben a pedagbgusok
tapasztalatainak és nem a nézeteinek vizsgalatardl van sz6 (pl. Zhu & Urhahne, 2014).
Néhany munka motivacios nézetekként (motivation beliefs) emliti a tanari énhatékonysa-
got a tanulok motivacidja kapcsan (pl. Klassen et al., 2008). Ezeket a munkakat ugyancsak
kizartuk az elemzésbol, hiszen e nézetek nem a tanulasi motivaciora, hanem a pedagogu-
sokra fokuszalnak.

Ugyanakkor nem zartuk ki azokat a munkékat, amelyekben a pedagdgusok tanuloik
motivacidjarol nyilt végii kérdésekre valaszolva nyilatkoztak. Ennek oka, hogy ezen ese-
tekben a valaszok jellemzden nemcsak a tanulok viselkedésének leirasat, hanem a tanulasi
motivaciot befolyasold okokat is érintik (pl. Hornstra et al., 2015; Taboada & Buehl,
2012). Ugyancsak befogadtuk azon munkakat, amelyek bar cimiik szerint a tanulok moti-
meket, amelyekbdl a pedagogusok tanulasi motivaciordl alkotott nézetei kapesan is levon-
hatok kovetkeztetések (Sweet et al., 1998).

A szakirodalmak attekintése soran tobb olyan konstruktum is felbukkant, amelyek kap-
csan felmeriilt, hogy atfedést mutathat a pedagdgusok motivaciorol alkotott nézeteivel,
vagy a motivaciordl alkotott nézetek egyik tipusanak tekinthetd. Ezek egyike a motivdci-
ora iranyulo tandri feleldsségérzet. Lauermann és Karabenick (2011) szerint a személyes
felelosségérzet egy belso elkotelezodés érzése egy adott kimenet elosegitésére vagy meg-
akadalyozasara vonatkozéan. A Lauermann és Karabenick (2013) altal fejlesztett tanari
felelosségérzet kérddiv a tanulasi motivacio kapcesan is tartalmaz skalat, ami a pedagogu-
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sok motivaciorol alkotott nézeteinek egy tipusaként (a motivacio befolyasolhatosagara vo-
natkozo6 nézetként) értelmezhetd, igy a motivaciora iranyulo tanari felelosségérzetet vizs-
gald munkakat bevontuk elemzésiinkbe.?

Egy tovabbi kérdéses konstruktum a tandri elvardsok konstruktuma. Ezek olyan ko-
vetkeztetések, amelyek a tanulok jovébeni viselkedésére vagy tanulmanyi teljesitményére
vonatkoznak, és a pedagogusoknak az adott idépontban a tanulordl rendelkezésre allo in-
formacidin alapulnak (Good, 1987). A tanari elvarasok az eltéré tanari banasmodon ke-
resztiil befolyasolhatjak a tanulok teljesitményét, és ez az alkalmazott motivacios straté-
giakon keresztiil is érvényesiilhet (Weinstein, 2002). Ebbdl kovetkez6en a tanari elvarasok
a motivaciorol alkotott nézeteket is érinthetik. Ugyanakkor e kapcsolat esetlegesnek tiinik,
mivel a tanari elvarasok olyan atfogd nézetekként értelmezheték, amelyeknek nem sziik-
ségszerlien résziik a tanulasi motivaciorol alkotott nézetek. Emellett e vizsgalati irany nem
is kinal kozvetlen eredményeket a tanulasi motivaciorol valo gondolkodas kapesan. igy a
tanari elvarasokkal foglalkozé munkékat kizartuk az elemzésbol.

Elemzés

A bevont tanulmanyok az alkalmazott modszertan tekintetében harom jol elkiiloniilé
csoportba sorolhatdk: irasbeli kikérdezésen alapuld elemzések, szobeli kozlések elemzése,
kevert modszertan. Utobbi csoportba azokat a munkakat soroltuk, amelykben a szobeli és
az irasbeli adatgyijtést kombinaltadk. A harom nagyobb csoport szerint strukturalva mu-
tatjuk be a szakirodalomban fellelhet6 relevans tanulmanyok néhany jellemzdjét. A tanul-
manyok fobb jellemzdit tablazatos formaban foglaltuk 6ssze a kovetkezd szempontok
mentén: (1) hangsulyos motivacios elmélet (témakordk), (2) e munka szerzéi altal azono-
sitott tartalom (mérés specialis fokusza), (3) modszertani sajatossagok, (4) résztvevok ta-
pasztalatai (pedagogusok/pedagogusjeldltek, oktatott korosztaly), (5) résztvevok nemze-
tisége, (6) a vizsgalat kontextusaként megjelend tantargy vagy képességteriilet. A motiva-
cios elméletek oszlopban a szerzok altal emlitett azon motivacios elméleteket, esetenként
témakoroket tiintettiik fel, amelyek a kérdéivet vagy az interjukérdéseket tekintve — a szer-
z06k szerint — hangstlyosak voltak.

Attekintésiink egyik lényeges ujdonsaga a korabbi empirikus munkékban a kérdéive-
ken, interjuvazlatokon megjelend kérdések, allitdsok kategorizalasa tartalmuk alapjan. A
kategorizaciot e munka két szerzdje egymastdl fiiggetleniil végezte, majd az eltérések
megvitatasat kovetéen megallapodtak az alkalmazott kategoriakban. Bizonyos esetekben
a kategoriakba sorolast nehezitette, hogy egy-egy atfogo, nyilt végii kérdés egyszerre tobb
kategoriat is érinthetett. Ezen esetekben a kategorizalaskor a jellemz6 valaszokat is figye-
lembe vettiik. Szovegiinkben példakat kozliink az adatfelvételekben alkalmazott kérdése-
ket, allitasokat tekintve annak érdekében, hogy illusztraljuk a kategoriaba sorolas alapjat.
Megjegyezziik, hogy az attekintett tanulmanyokban a mérdszekozok részletezettsége
rendkiviil széles skalan mozog, ami szovegiinkon is tiikrozodik.

2 Magyar kontextusban a tanari felelésségérzet fontossagara a tanulsi motivacio kapcesan Mezei és Fejes (2020)
tanarokkal végzett interjukutatasanak eredményei is felhivjak a figyelmet.
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A tanarok motivaciorol alkotott nézeteit vizsgald kutatasok kozott tobb olyan is van,
amely egyszerre tobbféle modszertant alkalmaz, ugyanakkor e modszerek koziil gyakran
csak egyetlen iranyul a nézetek feltarasara. Példaul Hornstra és munkatarsai (2015) kér-
doéivet és interjut egyarant alkalmaztak, azonban a kérd6iv nem a nézetek feltarasara szol-
galt, hanem arra, hogy a kés6bbi interjiikba bevont pedagogusok mintaja megfeleléen he-
terogén legyen. E munkakbol csak a motivacioval kapcsolatos nézeteket feltaro méroesz-
kozre fokuszalunk, igy a munkat a nézetek feltarasara vonatkoz6 modszertan alapjan so-
roltuk be az irdasbeli kikérdezés vagy intejii csoportjaba.

Konszenzus mutatkozik abban, hogy a tanarok tanuldsi motivacioval kapcsolatos né-
zeteit szamos kontextualis tényez6 befolyasolja. Példaul az adott oktatasi rendszer saja-
tossagai, az oktatott tantargy (pl. Fulmer & Turner, 2014; Turner, 2010; Turner et al.,
2011), vagy a tagabb értelmben vett kultara (pl. Reeve et al., 2014) bizonyithatéan Gssze-
fiigg a pedagogusok nézeteivel. Ebbol kifolyodlag a relevans tanulmanyok fobb jellemzdit
Osszefoglalo tablazatokban feltiintettiink néhany elérhetd kontextualis tényezot: a résztve-
vok altal oktatott korosztalyokat, a résztvevok nemzetiségét, valamint — amennyiben volt
ilyen — azon tantargyat vagy képességteriiletet, amely kapcsan a vizsgalatot végezték.

Eléfordul, hogy egy-egy, a motivacioval kapcsolatos tanari nézetek vizsgalatara kifej-
lesztett mérdeszkozt tobb késdbbi kutatas is alkalmaz. Mivel munkank a kifejlesztett mé-
réeszkdzok és modszertani megoldasok bemutatasara fokuszal, igy jelen munkaban kiza-
rélag az adott méréeszkozt elsoként alkalmazo tanulmanyokat szemlézziik.

Eredmények

A bevalogatott tanulmanyokat harom halmazba csoportositottuk az alkalmazott modszer-
tan alapjan. Ezen halmazokon beliil a hasonlé médszertani megkozelitéssel végzett vizs-
galatokat gytijtottikk egy csokorba, és bemutatasuk soran is az e modszertani sajatossagok
szerinti csoportositast kovetjiik.

Irasbeli kikérdezés

A tanulasi motivaciordl alkotott tanari nézeteket irasbeli kikérdezéssel vizsgald tanul-
manyok fobb jellemzdit az 1. tablazat kozli. A kérddives vizsgalatok esetében a mérdesz-
k6z6k harom nagyobb csoportja kiilonithetd el. Az eszkozok egy része egy elképzelt szi-
tuaciot ir le a tanulasi motivacié kapcsan, és a kérdezetteknek e helyzetre kell reagélnia
vagy felkinalt lehet6ségek értékelésével, vagy nyilt végli kérdésekre valaszolva. A peda-
gbgusok motivacioval kapcsolatos nézeteinek feltérképezésére alkalmazott tovabbi meg-
oldast az elére megadott listakat tartalmazo kérdoivek jelentik. E listak segitségével a pe-
dagogusok értékelhetik a felkinalt tényez6k fontossagat tanuldik motivacidja szempontja-
boél, valamint felkinalt motivacios stratégiak hasznossaga kapcsan fejezhetik ki vélemé-
nytiket. Ugyanakkor taldlhatunk példat olyan nyilt végii kérdésre is, amely nem kapcsolo-
dik elére megadott szituaciohoz.
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1. tablazat. A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézeteket irasbeli kikérdezéssel vizs-
galo tanulmanyok fobb jellemzoi

, , Tanar/
Hangsuilyos Tantargy, tandrjelélt
Forras  motivacios elmélet Tartalom Médszertan képesség- (oktatott Orszag
(témakor) teriilet ,
korosztaly)
Nolen & Intrinzik/extrinzik Motivacios straté- Szituacidhoz Nincs Tanarok USA
Nicholls motivacio, célori- giak hatékonysaga  kapcsoldodo (1-8.)
(1994) entacios elmélet, Likert-skalas
attribticios elmé- allitasok
let, érdekl6dés
Beghetto  Célorientaciods J6ovébeni tanulok Likert-skalas Nincs Tanar- USA
(2007) elmélet feltételezett moti- allitasok jeloltek
vacios jellemz6i Szitudciéhoz
Motivalt/demoti- kapcsolodo nyilt
valt tanuldi visel- végii kérdés
kedés okai
Salisbury- Intrinzik/extrinzik Motivacids straté- Szituaciokhoz ~ Nincs ~ Tanér- USA
Glennon & motivacio giak hatékonysaga kapcsolodo jeloltek
Stevens igaz-hamis
(1999) allitasok
Revee Endetermindciés ~ Motivacids straté- Szituacidhoz Nincs Tanarok Dél-Korea,
etal. elmélet (autond-  giak hatékonysaga  kapcsolodo (5-12) Szingaphr,
(2014) miatdmogatds € \otivacios straté- Likert-skalas Jordania,
kontroll) giak kivitelezhets- allitasok IzraeI: '
sége Norv_egla,
o i Belgium,
Motivacios straté- USA
giak alkalmazasa-
nak gyakorisaga
kollégak korében
Wiesman  Intrinzik/extrinzik Motivacios straté- Likert-skalas Nincs Tanarok USA
(2016) motivacio, célori-  giak hatékonysaga  allitasok (9-12)
entacios elmélet,
tarsas célok, énha-
tékonysag
Bergeret  Intrinzik/extrinzik Motivacios straté- Likert-skalas Nincs Tanarok Svajc
al. (2018)  motivacio giak hatékonysaga  allitasok (10-11))
Stipek et Intrinzik/extrinzik Motivacids straté- Likert-skalas Mate- Tanarok USA
al. (2001) motivacio giak hatékonysaga  allitasok matika  (4-6.)
Haselhuhn  Célorientacios Motivacios straté- Likert-skalas Nincs Tanarok USA
etal. elmélet giak hatékonysaga  allitasok (1-8.)
(2007) Motivalt/demoti-
valt tanuloi visel-
kedés okai
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1. tablazat folytatasa

, . Tanar/
Hangsuilyos Tantargy, tandrjelélt
Forras  motivacios elmélet Tartalom Médszertan képesség- (oktatott Orszag
(témakor) teriilet ,
korosztaly)

Hardré Nincs kiemelt Motivalt/demoti- Likert-skalas Nincs  Tanarok USA
etal. elmélet valt tanuldi visel- allitasok (fels6
(2008) kedés okai tagozat)
Lauerman  Nincs kiemelt Tanari feleldsség- Likert-skalas Nincs  Ovodapeda- Német-
& elmélet érzet allitasok gogusok, orszag
Karabenick tanarok
(2013) (1-12)
Quirk Endeterminacids Motivacios straté- Likert-skalas Olvasas Tanérok USA
etal. elmélet (tovabbi  giak hatékonysaga  allitasok (3-8)
(2010) elméletekhez

kapcsolodd moti-

vacios stratégiak

is megjelennek)
Taboada Nincs kiemelt Motivacio6 definia-  Nyilt végii Olvasas Ovodapeda- Argentina,
& Buehl elmélet lasa kérdések gogusok, USA
(2012) Motivalt/demoti- tandrok

valt tanuldi visel- (1-12)

kedés leirasa

A szituaciét leiro kérdbiveket alkalmazo munkak koziil tobb Nolen és Nicholls (1994)
mérdeszkozét alkalmazza (pl. Peterson et al., 2011; modositott valtozatat Berger et al.,
2018). E kérdbiven a szerzok két hipotetikus szituaciot adtak meg, az egyik demotivalt
tanulokat, mig a masik motivalt tanuldkat ir le. Ezt kdvetOen a kitdltéknek a szituaciohoz
kapcsolodoan motivacios stratégiak hasznossagat kell értékelnitik Likert-tipusu skalan.
A demotivalt tanuldkra vonatkozo szituacio leirasa a kovetkez6 (Nolen & Nicholls, 1994,
p. 60):

»Egy osztalyban tanit (amilyen évfolyamon szeretne tanitani), ahol néhany tanulé nem
motivalt, nem érdekli dket a tanulds. Nem romboljak az osztalykozosséget, de almodoz-
nak, lassan kezdenek neki a feladatoknak, nem dolgoznak szorgalmasan, és egyre inkabb
mas didkok mogé szorulnak. Alabb talal néhany lehetoséget, amit mondhat vagy tehet
annak érdekében, hogy ndvelje ezeknek a tanuldknak a motivaciojat. Jelolje, mennyire
gondolja hasznosnak az egyes alternativakat a motivacio fenntartasa érdekében.”

A demotivalt tanuléra vonatkoz6 leirast 40 allitas koveti. A tiz faktorba rendez6dé
allitasok olyan stratégiakat irnak le, amelyeket a tanarok hasznalhatnak a tanulas iranti
motivacio novelésére. A faktorok elnevezései: dicséret, alacsony er6feszités alapjan ku-
darc elérevetitése, negativ megerdsités, feladatmegoldas kiilsé jutalmazasa, kooperacid
Osztonzése, valasztasi lehetdség felkinalasa, gondolkodtato feladatok felkinalasa, érdek-
16dés kimutatasa és felel6sség megosztasa, gondolkodas és érdeklddés elismerése, nyomas
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minimalizalasa. A motivalt tanuldkra vonatkozo6 szituacio leirasa a kovetkez6 (Nolen &
Nicholls, 1994, p. 60):

,»Van néhany didk, aki szivesen tanul, pontosan, gyorsan old meg minden feladatot.
Alébb talal néhany lehetdséget, amit mondhat vagy tehet annak érdekében, hogy fenn-
tartsa ezeknek a tanuloknak a motivacidjat. Jelolje, mennyire gondolja hasznosnak az
egyes alternativakat a motivacio6 fenntartasa érdekében.”

A motivalt tanulora vonatkozo leirast 33 allitas kovet, melyek nyolc faktorba rende-
z6dnek, és olyan stratégiakat irnak le, amelyeket a tanarok hasznalhatnak a tanulas iranti
motivacio fenntartasara. A faktorok elnevezései: kimagaslo teljesitmény nyilvanossa té-
tele, képesség és eréfeszités dicsérete, feladatmegoldas kiils6 jutalmazasa, gondolkodtato
feladatok felkinalasa, gondolkodas és érdeklddés elismerése, kooperacid sztonzése, va-
lasztasi lehetdség felkinalasa, tanulmanyi versenyen valo részvétel dsztonzése.

Beghetto (2007) pedagogusjeldltek szamara készitett kérddive a célelméletre alapoz
(1. Fejes, 2015), és harom Likert-tipusu allitasokat tartalmazo skalat, és két nyilt végi kér-
dést tartalmaz. A skalak a jovébeni tipikus tanulok feltételezett motivacios jellemzdivel
kapcsolatos nézeteket mérik az elsajatitasi, a viszonyito teljesitménykereso és a viszonyitd
teljesitménykeriil6 célokra vonatkozoan. A nyilt végli kérdések arra vonatkoznak, hogy a
kérdezettek mit gondolnak, jovébeni tanuloik miért mutatnak majd kozelité vagy keriild
(motivalt vagy demotivalt) viselkedést. Az instrukcio igy szol a motivalt tanulok esetében
(Beghetto, 2007, p. 178):

»Roviden irja le, hogy miért mutatnak a tanulok motivalt viselkedést. Miért figyelnek,
miért allitanak kihivasokat maguk elé, miért nem adjak fel nehéz helyzetben, miért koc-
kaztatnak, vagy kérnek segitséget, ha sziikséges, miért mutatnak kreativitast, valamint
miért mélyiilnek el feladatokban.”

A demotivalt didkokra vonatkozdé instrukcid a kovetkezé (Beghetto, 2007, p. 178):
»Roviden irja le, miért keriilik a tanulok a teljesitményorientalt viselkedést. Miért va-
lasztjak a biztonsagosabb utat, miért keriilik a kihivasokat, miért csak felszinesen tanul-
nak, miért keriilik a segitségkérést még akkor is, ha sziikségiik van ra, és miért csalnak?”

Salisbury-Glennon és Stevens (1999) munkajaban intrinzik és extrinzik motivacioval
kapcsolatos szituaciokrol kellett eldonteniiik a pedagdgusjelolteknek, hogy szerintiik azok
igazak vagy hamisak. Munkajukban 20 szituaciot alkalmaztak, amelyekbél példaként a
kovetkez6 szituaciot kozlik (p. 744):

,,Dr. White 6riil annak, hogy latja, a lanya nagyon motivalt, hogy a bioldogia feladataihoz
olvasson. Valojaban gyakran olvas a lanya biologiai témaju konyvtari konyveket, melye-
ket nem kotelezd. Azért, hogy a biologiatanulas folytatasara motivalja, Dr. White ugy
dont, hogy harom dollart fizet minden elolvasott fejezetért. Ez egy jo megoldas, hogy
tovabbi biologiai témaji konyvek olvasdsara motivalja a lanyat.”

Reeve és munkatarsai (2014) az autonémiatamogatas motivald hatasa kapcsan vizs-
galtak pedagogusok nézeteit. Kérdoiviik egy er6sen autondmiatamogatd és egy kontrol-
allo tanitasi szituacio leirasaval kezd6dik, melynek elolvasasat kovetden Likert-skalas al-
litasok értékelését kérték a résztvevoktdl. Az allitasok a motivacioval osszefiiggésben ha-
rom nézetet vizsgalnak két-két (Reeve et al., 2014), majd a kérd6iv tovabbfejlesztett val-
tozataban négy-négy allitassal (Reeve & Cheon, 2016, p. 182): (1) hatékonysag (pl. A
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tanitasnak ez a megkozelitése hatékony a tanulok motivalasa és aktivizalasa szempontja-
bal.), (2) kivitelezhetség (pl. A tandrok tobbsége képes erre, nem kiovetel sokat a tand-
roktol.) és (3) normalitas (pl. 4 tanitasnak ez a megkozelitése azt irja le, amit a tandrok
tobbsége tesz.).

Wiesman (2016) a motivaciorol alkotott tanari nézetek vizsgalatahoz készitett kér-
déivén a pedagogusoknak a kiilonbdzd motivacids konstruktumokhoz kdthetd stratégiak
hatékonysagat kell megitélniiik 6t-6t Likert-skalas kérdoivtétellel. A vizsgalt motivacios
konstruktumok kozé tartozott az intrinzik motivacio (pl. 4 didkok szeretik, ha meg-
tapasztalhatjdk, hogy javul az iskolai teljesitményiik.), az extrinzik motivaci6é (pl. Az
iskolai munkdért a tandaroktol kapott jutalmak fontosak a tanuloknak.), az elsajatitasi célok
(pl. A4 tanulok akkor a legmotivdltabbak, ha latjak, hogy fejlédnek.), a viszonyitd célok
(pl. A tanuldk akkor a legmotivaltabbak, ha versenyezhetnek mdsokkal.), a tarsas célok
(pl. 4 tanulok akkor a legmotivaltabbak, amikor masokkal egyiitt dolgozhatnak.) és az
énhatékonysag (pl. 4 tanulok akkor a legmotivaltabbak, ha biztosak abban, hogy el tudjdk
végezni az iskolai feladataikat.).

Stipek és munkatarsai (2001) ugyancsak az intrinzik (pl. A tanulok kitartoéan dolgoz-
nak érdekes és kihivast jelentd matekfeladatokon, fliggetleniil attél, hogy kapnak-e 0sz-
talyzatot.) és az extrinzik (pl. A jutalmak kinalasa jo stratégia arra, hogy a tanuldkat rabir-
juk matekfeladatok teljesitésére.) motivacioval kapcsolatos tanari stratégiak hatékonysa-
ganak megitélését vizsgalta kérddives modszerrel, 6sszesen Ot allitas segitségével. Berger
¢s munkatarsai (2018) hasonlé moédon, az intrinzik motivacio (pl. A tanuldk motivalasa
szempontjabol hasznos, ha olyan projekteken dolgozhatnak, amelyek témait 6k valasztjak
meg.) és az extrinzik motivacio (pl. A tanulok motivalasa szempontjabol hasznos, ha em-
1¢keztetjiik ket a rossz jegy kockazatara, ha nem tanulnak eleget.) hatékonysaganak meg-
itélését vizsgalta hat-hat tételbol allo skalakkal.

Haselhuhn és munkatarsai (2007) a célelméletet felhasznalva vizsgalta a pedagdgusok
nézeteit a hibazas és a teljesitmény, valamint az eréfeszités és a teljesitmény kapcsolatarol.
A hibazas kapcsan a kérdezetteknek harom allitas koziil kellett kivalasztaniuk azt, amelyik
a leginkabb jellemzi személyes meggy6zddésiiket: (1) a hibdkat minimalizalni kell; (2) a
hibakbol tanulni lehet; (3) a hibdk elkeriilhetetlenek és toleralhatoak. Az erbfeszités és a
teljesitmény Osszefliggésének vizsgalata kapcsan a kovetkezok koziil azt az allitast kellett
kivalasztani, amely igaz egy olyan személyre, aki valamiben jo: (1) nem sziikséges kemé-
nyen dolgoznia, hogy jol teljesitsen vagy fejlédjon; (2) a kemény munka jobb megértéshez
vezet; (3) a kemény munkdanak nincs hatdsa a teljesitményre. A szerzok szerint a masodik
allitas tiikrozte az elsajatitasi cél preferalasat mindkét kérdés esetében — az allitasok alkal-
mazhatosaga kapcsan fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy a pedagdégusok jelentds része
(tobb mint 90%-a) mindkét kérdés esetén a masodik opciot jelolte meg. A személyes né-
zetek jellemzését kovetden ugyanezen allitdsok koziil a kérdezettek szerint a didkok néze-
teit legjobban leirot kellett kivalasztani.

Hardré és munkatarsai (2008) pedagogusok szamara fejlesztett kérd6ive (Perceptions
of Student Motivation Questionnaire) egyrészt arra szolgal, hogy felmérje az oktatott ta-
nulok motivacidjanak mindségére vonatkozo tanari percepciokat, masrészt a pedagogusok
véleményét a motivaciot befolyasolo tényezok kapesan. A kérdéiv masodik része a moti-
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vaciora vonatkozo tanari nézetekként értelmezhetok. Ezen 6t skéalaba rendezhetd 16 Li-
kert-skalas allitas vonatkozik a tanulok motivaciojat befolyasold okokra: (1) relevancia/ér-
ték, (2) a jovébeli aspiracio, (3) otthoni tényezok, (4) személyes vonasok (pl. lustasag),
(5) kortarsi hatés.

A Lauerman és Karabenick (2013) altal fejlesztett tanari felelosségérzet kérdoiv a ta-
nulok motivacidjara, a tanuldk teljesitményére, a tanuldkkal kialakitott kapcsolatra, vala-
mint altalaban a tanitasra vonatkozoan méri a felelosségérzetet Likert-skalas allitasokkal.
A tanulasi motivaciora vonatkozé harom allitdst magaban foglal6 skala a tanarok belsd
elkotelezodését vizsgalja a tanuldk motivaciojanak eldsegitse vagy demotivaltsaguk meg-
akadalyozasara vonatkozoan (pl. Személyes felelosséget éreznék, ha valamelyik tanulom
nem erdeklodne az altalam tanitott tantargy irant.). Méas megfogalmazasban a skalaval az
vizsgalhatd, hogy a pedagdgusok mennyiben gondoljak a tanuldi motivaciot a pedagdgu-
sok altal befolyasolhatonak. A kérd6iv egyik elénye, hogy viszonyitasi pontokat kinal, a
kiilonboz6 teriiletekkel kapcsolatos tanari felelosségérzet 6sszehasonlithato.

Quirk és munkatarsai (2010) ugyancsak a pedagdgusok olvasasi motivaciojaval kap-
csolatos nézeteit vizsgaltak kérdoiv segitségével arra fokuszalva, hogy a pedagdgusok
mennyiben tartjak fontosnak egy-egy motivacios stratégia szerepét a tanulok motivacio-
jénak befolyasolasat tekintve. Kérd6iviik 41 allitast tartalmaz a kovetkez6 témakordk sze-
rint csoportositva: énhatékonysag (Ugy gondolom, fontos, hogy a tanuldk jé olvasénak
lassdak magukat.), kihivas (Ugy gondolom, fontos, hogy az olvasmdanyok kapcsan a tanulok
gondolkoddsra serkentd kérdéseket kapjanak.), kivancsisag (Ugy gondolom, fontos, hogy
a tanuldk olyan 1ij dolgokrol olvasssanak, amelyek érdeklik Gket.), bevonédas (Ugy gon-
dolom, fontos, hogy észtonézziik a tanulokat, hogy belépjenek a szerzé altal létrehozott
vildgha.), osztalyzatok (Ugy gondolom, az osztilyzdsnak fontos szerepe van a tanuldk ol-
vasdsi teljesitményének fejlédésében.), verseny (Ugy gondolom, fontos, hogy a tanuldk
mds tanulSk el6tt befejezzék olvasmdnyukat az érdn.), tarsas (Ugy gondolom, fontos, hogy
a tanulok elmeséljék a csaladjuknak, hogy mirdl olvasnak.), teljesités (Ugy gondolom,
fontos, hogy a tanulék megprobaljak idére befejezni olvasmdnyaikat.), fontossag (Ugy
gondolom, elengedhetetlen, hogy a tanulok ugy gondoljik, fontos jo olvasénak lenni.),
autonémiatamogatas (Ugy gondolom, fontos megkérdezni a tanuldkat arrél, mit szeretné-
nek olvasni.).

Taboada és Buehl (2012) munkajukban — tobbek kozott — az olvasasi motivacioval
kapcsolatos tanari nézeteket vizsgalta harom nyilt végli kérdés segitségével: (1) Mi a mo-
tivacio? (2) Hogyan jellemezne egy olyan tanulot, aki motivalt az olvasasra? (3) Hogyan
jellemezne egy olyan tanul6t, aki nem motivalt az olvasasra?

Szdébeli kozlésen alapulé elemzések

A tanulasi motivaciordl alkotott tanari nézeteket szobeli kozlések alapjan vizsgald
munkak kozott egyéni és fokuszesoportos interjis modszert alkalmazo kutatasokat, vala-
mint szakmai workshopok rogzitett felvételeit elemz6 munkat is taldlunk. Szovegiink e
csoportositast koveti. A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézeteket a tanarok szobeli
kozlései alapjan vizsgalo tanulmanyok fobb jellemzdit a 2. tablazat kozli.
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2. tablazat. Az tanuldasi motivaciorol alkotott tanari nezeteket szobeli kozlések alapjan
vizsgalo tanulmanyok fobb jellemzoi

, , Tanar/
Hangsulyos Tantargy, tandrielsis
Forras  motivacios elmélet Tartalom Modszer képesség- (Oktéjl tott Orszag
(témakor) teriilet koroszidly)
Girardet Nincs kiemelt Motivacios straté- Interju (félig Nincs  Tanarok Svéjc
& Berger elmélet giak hatékonysaga  strukturalt) (10-11.)
(2017) Motivalt/demoti-
valt tanuldi visel-
kedés okai
Nézetek valtozasa
(motivacios straté-
giak hatékonysaga
kapcsan)
Hufton Nincs kiemelt Motivalt/demoti- Interju (félig Nincs  Tanarok UK,
etal. elmélet valt tanuloi visel- strukturalt) (nincs USA,
(2003) kedés leirasa megadva)  Orosz-
Motivélt/demoti- orszg
valt tanuldi visel-
kedés okai
Sweet Endeterminaciés Motivalt/demoti- Interju Olvasas Tanarok USA
etal. elmélet valt tanuldi visel- (videoval (3-6.)
(1998) kedés leirasa tamogatott)
Unrau Nincs kiemelt Motivaci6 definid-  Interju Olvasas Ovodapeda- USA
etal. elmélet lasa (fokusz- 26gusok,
(2015) Motivacid befo- csoportos) tanarok
lyasolasanak lehe- (1-12)
tGségei
Motivalt/demoti-
valt tanuloi visel-
kedés leirasa
Motivalt/demoti-
valt tanuldi visel-
kedés okai
Fulmer Kihivast jelentd ~ Motivacios straté- Szakmai Nincs Tanarok USA
& Turner oktatas (tobb giak hatékonysaga  megbeszélések (6-8.)
(2014) mf’“"é““ el- Motivécios straté-
méletis megje-  gigk kivitelezhets-
lenik sé
ge
hatterében)
Hardré Nincs kiemelt Motivilt/demoti- Interju (félig Nincs  Tanérok USA
& Sullivan  elmélet valt tanuloi visel- strukturalt) (kdzépis-
(2008) kedés leirasa kola)

Motivacios straté-
giak valasztasanak
okai
Motivalt/demoti-
valt tanuloi visel-
kedés okai
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2. tablazat folytatasa

, . Tanar/
Hangsuilyos Tantargy, tandrielsis
Forras  motivacios elmélet Tartalom Modszer képesség- (Oktéjl tott Orszag
(témakor) teriilet koroszidly)
Hornstra Endeterminaciés  Motivacio befo- Interju (félig Nincs  Tanarok Hollandia
etal. elmélet (autono-  lyasolasanak strukturalt) (6.)
(2015) miatamogatas és  lehetdségei
kontroll) Motivalt/demoti-

valt tanuloi visel-
kedés leirasa

Girardet és Berger (2017) munkajukban a jelenlegi és a multbéli gyakorlataik kozotti
kiilonbségekrdl és a valtozas alapjaul szolgald okokrdl kérdezték a tanarokat. Félig
strukturalt interjt készitettek a tanarokkal, tobbek kozott a tanulasszervezés (classroom
management) témakorérdl, és ennek volt része a demotivalt tanulok problémajanak
kezelése. Annak biztositasahoz, hogy a kérdezettek hasonloan értelmezzék a kérdéseket,
az interju megkezdése el6tt a kovetkezd szituaciot adtak meg:

,»A szokasos mddon tanit, amikor észreveszi, hogy egy adott didkot nem érdekli az draja.
Nem okoz problémat, de 4lmodozik, nem teszi meg azt, amit kér, és az iskolai munkaja
soran elkezd lemaradni a tarsait6l.” A szituacié megismerése utan a kovetkez6 kérdéseket
tették fel: (1) Hogyan reagalnanak a szituaciora? (2) Miért valasztanak ezt a viselkedést?
(3) Milyen kiilonbség lett volna a tanari karrierjiik elején a viselkedésiikben? (4) Miért
valasztottak volna akkor ezt a viselkedést? (5) Milyen okok miatt valtozott a viselkedésiik
az évek alatt?

Hufton és munkatarsai (2003) egy tobb évet atfogod kultarkozi kutatas részeként félig
strukturalt interjikat készitettek, melynek kérdései szamos témakort lefedtek az iskolai
jelenségek kapcsan, igy a hazi feladatoktdl a tanulok szabadidds tevékenységein at a ta-
nulok lehetséges életcéljairdl vald gondolkodasig. Bar elemzésiik a motivaciot helyezi a
kozéppontba, az interji témakorei koziil mindossze néhany kapcsolodott kozvetleniil a
motivaciorol alkotott tanari nézetekhez: a tanulok észlelt motivacioja, a tanulok kapcsolata
a tanarokkal és a kortarsakkal, a képesség és a szorgalom szerepe a teljesitményben.

Hornstra és munkatarsai (2015) félig strukturalt interjukat alkalmazé kutatdsa tobb
szakaszbdl allt. Az els6ben a tanarok leirast kaptak a tradicionalis és az innovativ tanarok
jellemz6irdl a kovetkezokkel kapcsolatban: egyiittmikodés, felelésség és tanulasi folya-
mat, autentikus tanulas, 6nszabalyozasra és metakogniciora fokuszalas, innovativ értéke-
1ési modszerek. Ezt kovetden a résztvevok értékelték, hogy sajat tanitasi stratégiaikat tra-
dicionalis vagy innovativ modszerek jellemzik-e. A leirasokat kiindulépontként hasznal-
tak annak megvalaszolasara, hogy miért és hogyan alkalmaznak bizonyos modszereket,
¢és milyen nézeteik vannak a tanuldk motivacidjaval kapcsolatban. Részletesen kikérdez-
ték a résztvevoket a modszereikrdl (pl. Milyen gyakran dolgoznak egyiitt a tanulok? Ho-
gyvan szervezi meg ezeket a csoportmunkdkat? Milyen instrukciokat ad a munkdahoz? Ho-
gyvan reagdlnak a tanulok? Hogyan érinti a csoportmunka a tanulok tanuldasi motivacio-
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jat?). Az interju kovetkezé szakaszaban az atlagostdl eltérd tanulok motivalasaval kap-
csolatosan kérdezték a tanarokat (pl. Hogyan jellemezne egy didkot, aki nagyon motivalt?
Hogyan probalja fenntartani a motivdciojat? Hogyan jellemezne egy didkot, akit nehéz
motivalni? Hogyan probalja motivalni 5t?).

Sweet és munkatarsai (1998) tanarok nézeteit vizsgalta tanuloik olvasasi motivacoja
kapcsan interjuk segitségével a kovetkezd négy tényezore fokuszalva: téma, autonémia,
tevékenység és tarsas helyzetek. A kivalasztott pedagogusokkal folytatott interjukat 7—10
perces videorészletek segitették kontextusba helyezni, az adott pedagdgus egy tanuldjara
fokuszalva. A kutatok altal 1étrehozott négy konstruktom (melyek kapcsan videdfelvételek
késziiltek) értelmezésérdl és ezeknek a tanulok motivacidjaban betdltott szerepérol kér-
dezték a pedagogusokat az interjuk sordn, eldszor egy adott szituacio, majd egy tanuld
viselkedésével kapcsolatban.

Unrau és munkatarsai (2015) az olvasasi motivacio témajaban végzett fokuszcsoportos
kutatasukban a kovetkezd témakorokre koncentraltak: (1) motivacio altalaban, (2) olva-
sasi motivacio, (3) az olvasasi motivacidt befolyasolo tényezok, (4) az olvasasi motivacid
megértését segitd lehetdségek, (5) az olvasas irant motivalt és demotivalt tanulok kozotti
kiilonbségek, (6) az olvasasi motivacidval kapcsolatos specifikus problémak ¢€s sziikség-
letek. A valaszok kifejtését masodlagos kérdések alkalmazasaval segitették (pl. Beszélne
arrol, hogy mit gondol, mi a motivacio forrdsa?).

Egy harom tanévet atfogd egylittmiikodés keretében egy iskola minden tanarara (n=32,
6-8. évfolyam) kiterjedéen Fulmer és Turner (2014) a kihivast jelentd oktatdshoz kotédo
stratégiak kapcsan felmeriilé aggodalmakat vizsgaltak, valamint azt, hogyan kiizdhetok le
ezek az aggodalmak a hatékony stratégiahasznalat elosegitése érdekében. Az egyiittmii-
kodés keretében a kutatok altal kinalt tdmogatas a tanuldi bevonodast eldsegitd stratégia-
hasznalatot célozta, igy a kutatds a pedagogusok motivaciorol alkotott nézeteit is érinti.
Az elemzés alapjat a nézetek esetében egy adott tanévben tartott 16 talalkozo rogzitett,
majd lejegyzett és tematikusan kodolt szovege jelentette.

Hardré és Sullivan (2008) kozépiskolai pedagdgusok korében vizsgalta a motivacios
stratégiakat befolyasolo tényezdket. Félig strukturalt interjuk altal vizsgaltak a motivaci-
ora vonatkozd nézeteket a kovetkezd témakoroket érintve: motivalt tanuld jellemz6i, mo-
tivacios stratégidk ismerete, motivaciot befolyasolo koriilmények az osztalyteremben, az
iskolaban, a k6zosségben (utobbi a kutatas specialis fokuszahoz, a ruralis iskolak jellem-
z6ihez kapcsolodott). Hornstra és munkatarsai (2015) az autonémiatamogato6 és kontrol-
1al6 motivacios stratégiak alkalmazasat befolyasolo tényezdket vizsgalata félig strukturalt
interjik segitségével, kiemelt figyelmet szentelve a motivacioval kapcsolatos tanari néze-
tekre.

Kevert modszertan
A jelen kutatasba bevont kevert modszertant alkalmazo tanulméanyokban az interjik és
a kérddivek egyiittes hasznalata volt a leggyakoribb. A kevert modszerek csoportjaba tar-

tozo kutatasok egy része valamilyen beavatkozas hatasat kivanja feltarni, igy az adatgyij-
tés soran hasznalt eszkdzok gyakran nemcsak a kutatas, hanem az oktatas eszkozei is (pl.
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tanulasi napld). A tanuldsi motivaciordl alkotott tanari nézeteket egyidejilleg tobbféle
mddszertannal vizsgal6 kutatasok fobb jellemzoit a 3. tablazat foglalja 6ssze.

Mansfield és Volet (2010, 2014) munkaikban tanarjeldltek és tanarok nézeteinek
befolyasolasat tiizték ki célul. Kvalitativ, tanarok bevonasaval végzett kutatdsukban
(Mansfield & Volet, 2010) kombinaltak a tanulasi naplot, az irasbeli kikérdezést, a mély-
interjut és a megfigyelést a tiz honapos beavatkozas alatt. A kutatok hat alkalommal
gyljtottek adatokat. Az elsé honapban a résztvevok tanulasi naplot irtak, ami az osztaly-
termi motivaciorol alkotott belépd nézetek feltarasara szolgalt, és azzal kapcsolatban
fejtették ki véleményiikat a hallgatok, hogy mi motivdilhat tanulasra egy személyt. A har-
madik hoénapban egy irasbeli feladatot kaptak a résztvevok, melyben egyéni tanitési
filozofidjukat fogalmaztak meg. Az 6todik honapban mélyinterjuk keretében tartak fel a
résztvevok aktualis nézeteit az osztalytermi motivaciorol (a tanar szerepe, stratégidk és
kihivasok) és sajat nézeteik valtozasarol (pl. Melyek a f6 kihivasok a tanuldsi motivacio
kapcsan? Valtozott a tanulasi motivaciorol valo véleményed, miota megkezdted a tanar-
képzést?). A nyolcadik honapban, az osztalytermi megfigyelést megelézéen, e-mailben
kérdezték meg a résztvevoket arrdl, hogy milyen benyomasaik vannak a tanitott osztalyuk
motivacidjarol, milyen kihivasokat latnak a motivacié kapcsan. Ugyancsak a nyolcadik
hénapban keriilt sor a megfigyelésre, ami egy tovabbi mélyinterja alapjaul szolgalt annak
érdekében, hogy egy valds szituaciora vald reflexio lehetoségét termtse meg. Az interjut
kozvetleniil a megfigyelt tandra utan készitették, és a hallgatoktol reflexiot kértek az adott
tandrat tekintve a motivaciohoz kapcsolodé sikerekrol, kihivasokrol (Volt barmilyen
kiilonos szandéka a tanorat tekintve a tanulasi motivacio kapcsan? Mi motivalhatja e
tanulokat? A motivacioval kapcsolatos véleményed valtozott, miota elkezdted tanitani ezt
az osztalyt?). A tizedik honapban néhany tovabbi kérdésre valaszoltak a résztvevok e-
mailben, melyben arra kérték oket, hogy nevezzenek meg két alapelvet az osztalytermi
motivacio kapcsan, és fejtsék ki, hogy ezek miért fontosak, hogyan alakultak ki, és mit
jelent szamukra jovobeni tanitasukkal kapcsolatban. Arra is kérték a hallgatokat, hogy
irjak le, hogyan valtozott a tanév soran a motivaciorol valé gondolkodasuk, valamint
milyen tényez6k befolyasoltak e valtozast.

Az adatgytijtés és elemzés alapjaul felallitott keretrendszer négy f6 elembdl allt, me-
lyek a motivaciorol alkotott nézeteket befolyasolo kiilonféle kontextusokat reprezentaljak:
(1) belép6 nézetek, (2) tudas (pl. pedagogiai ismeretek), (3) megfigyeloként vagy résztve-
vOkeént szerzett valos tapasztalatok, (4) a képzést kovetd iddszakra a tanitas kapcsan elo-
revetitett nézetek. Az adatok elemzése harom szakaszbol allt. Az elsé szakaszban krono-
logikus sorrendben Osszegezték az adatakat egy matrixban, melynek sorai adatfelvételi
pontok szerint szervezddtek (pl. naplobejegyzés, e-mailes interju), mig oszlopai a megje-
lend f6 témekoroket tartalmaztak (pl. belépd nézetek, nézetek valtozasa, nézeteket befo-
lyasolod tényezok, szlir6hatasok, nézetek kozotti konfliktusok) az egyes résztvevokre vo-
natkozoéan. A masodik fazisban a résztvevok eseteinek mintazatait vizsgaltak, és ennek
alapjan egy eseteket atszeld matrixot készitettek, melyben az egyéni eseteket rendezték el
a fejlédési ut hasonlosagai alapjan (ez a keretrendszer négy f6 eleme, valamint azok il-
leszkedése és konfliktusa alapjan rajzolodott ki). A harmadik fazisban a két matrixot és a
kiilonbozo szoveges valaszokat is felhasznaltak. Az idérendet kovetd matrix segitségével
azt vizsgaltak, hogy a belépd nézetek milyen hatast gyakoroltak a nézetek valtozasara, mig
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a mintazatokat tartalmaz6 matrix alapjan a tovabbi harom befolyasold tényezd szerepét.
A szovegrészleteket a fejlodési ut kiillonbdzd pontjainak illusztralasaként hasznaltak
(Mansfield & Volet, 2010).

3. tablazat. A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézeteket kevert modszertan alapjan

vizsgalo tanulmanyok fobb jellemzoi

, , Tanar/
Hangsuilyos Tantargy, tandrielsis
Forras  motivacios elmélet Tartalom Modszer képesség- (Oktéjl tott Orszag
(témakor) teriilet koroszidly)
Mansfield  Nincs kiemelt Motivalt/demoti- frasbeli kikér-  Nincs Tanar- Ausztralia
& Volet elmélet valt tanuldi vi- dezés (tanulasi jeloltek
(2010) selkedés okai naplo)
Motivacio befo- Interju
lyasolasinak le-  frasbeli kikérde-
hetdségei z¢és (e-mail)
Videoval tamo-
gatott interju
Nézetek valto- Interji
z4sa a motivacio Videéval tdAmo-
kapcsan gatott interju
Irasbeli kikérde-
zés (e-mail)
Sajat motivacios Irasbeli kikérde-
alapelvek z¢és (e-mail)
Mansfield ~ Motivécirol valo  Motivalt/demoti- Kérdéiv (nyilt ~ Nincs Tanarok  Ausztralia
& Volet gondolkodas: valt tanuloi végl kérdés) (1-12)
(2014) célorientacios viselkedés okai
elmélet, elviris vy oivicicelme-  Kérdoiv (Likert-
érték elmélet, . 1A 11res
A PP letek alapvetései skalas allitasok)
éndeteminaciods
elmélet; Motivacios Kérdéiv (Likert-
Motivacios straté-  Stratégiak skalés allitasok)
gidk megitélése: _ hatékonysdga
intrinzik/extrin- N¢zetek valto- Interjt
zik motivécio, z4sa a motivacio
Onszabalyozo kapcsdn
tanulas, szocial-
konstruktivista
tanulds, kollabo-
rativ tanulas,
élvezetes tanulasi
tevékenységek
Girardet Intrinzik/extrin-  Motivécids Kérdéiv Nincs Tanarok  Svajc
& Berger zik motivacio stratégiak (Likert-skalas (kozépis-
(2018) hatékonysaga allitasok) kola)
Nincs kiemelt Nézetek valto- Interju (félig
elmélet z4sa a motivacio strukturalt)

kapcsan
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, , Tanar/
Hangsulyos Tantargy, tandrjelélt
Forras  motivacios elmélet Tartalom Modszer képesség- (oktatott Orszag
(témakor) teriilet koroszidly)
Rich Célorientacids Motivacios straté-  Kérdiv Nincs Tanarok 1zrael
& Shiram  elmélet giak hatékonysaga (Likert-skalas (1-12.)
(2005) Motivéci6 befo-  allitasok)
lyasolasanak
lehet6ségei
Rich Nincs kiemelt Motivalt/demoti-  Interju (félig
& Shiram  elmélet valt tanuldi visel-  strukturalt)
(2005) kedés okai
Motivacio befo-
lyasolasanak
lehetdségei
Turner Tanuloi kompe-  Motivacids Interjt Mate- Tanarok  USA
etal. tenciaérzés, stratégiak Videdval tamo-  Matika (5-8.)
(2011) kotbédés és auto- hatékonysaga gatott interju
nomia, a tanulds Havi talalkozok
értelemgazdagga videora rogzitett
tétele (tobb mo- anyaga
tivicios elmélet Kutatok és peda-
is megjelenik gogusok kozotti
ezek hatterében) e-mailvaltasok
Sakui Nincs kiemelt Motivalt/demo- Kérdéiv (nyilt Angol Tanarok  Japan
& Cowie elmélet tivalt tanuloi vi-  végii kérdés) mint (fels6-
(2011) selkedés leirasa Interju idegen oktatas)
Motivacié befo- nyelv
lyasolasanak le-
hetdségei
Motivacios stra-
tégiak haté-
konysaga
Motivaci6 befo-
lyasolasanak le-
het6ségei
Muiioz Endeterminaciés ~ Motivacios Kérddiv Angol Tanarok Kolumbia
& Ramirez  elmélet stratégiak (dichotom és mint (felnott-
(2015) hatékonysaga nyilt végii kér-  idegen oktatas)
Motivécié befo- dések) nyelv
lyéasolasanak le- Interju
hetdségei
Daniels Nincs kiemelt Tanari felel6s- Kérdoiv Nincs Tanarok  Kanada
etal. elmélet ségérzet (altalanos
(2018) Motivécié defi-  Interju (félig iskola)
nialasa strukturalt)

Motivalt/demo-
tivalt tanuloi vi-
selkedés leirasa
Tanari felel6s-
ségérzet
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Mansfield és Volet (2014) egy masik munkajaban kvantitativ (kérd6iv Likert-skalas
allitasokkal) és kvalitativ (kérdoiv nyilt végi kérdéssel és interjil) megkozelitést 6tvozott
a pedagogusképés egy motivacioval foglalkozé szemindriumanak hatasvizsgalata kap-
csan. A kérdoiv elso felében arra kérték a résztvevoket, hogy fogalmazzanak meg harom
dolgot azzal kapcsolatban, hogy mi az oka, ha a tanulok motivaltak a tanulasra. A kérd6iv
masodik részében négy-négy teriileten Likert-skalas allitasokkal vizsgaltdk néhany moti-
vacios elmélet alapvetésével vald egyetértés mértékét (pl. Masokat lenyiigozhetnek tudd-
sukkal és/vagy képességeikkel.), valamint motivacios stratégidk hatékonysaganak megité-
1€sét (pl. A barataikkal vagy csoportban dolgozhatnak.). Az el6- és utdmérés dsszehason-
litasa a Likert-skalas allitasok és a tematikusan kodolt nyilt végii kérdésre adott valaszok
esetén egyarant megtortént. A beavatkozast kdvetden a kérddiveket egyéni interjuk egé-
szitették ki arra vonatkozdan, mit gondolnak, részvételiik a programban hogyan befolya-
solta a motivaciorol valo tanuldsukat.

Girardet és Berger (2018) szakképzésben tanito, kétéves pedagogus-tovabbképzésben
részt vevo tandrok nézeteit vizsgalta. Kutatasukban Likert-skalas allitdsokat hasznaltak
longitudinalis elrendezéssel az intrinzik és az extrinzik motivacidra vonatkozo stratégiak
hasznossaga kapcsan, korabbi kérd6ivekre timaszkodva (Nolen & Nicholls, 1994; Shalter
Bruening, 2010; Stipek et al., 2001). A pedagogusok egy részével félig strukturalt interjut
is készitettek, ami a nézetek valtozasara fokuszalt.

Rich és Shiram (2005) a kérdoives adatgytijtést és a félig strukturalt interju modszerét
kombinalta. A célelméletre épiil6 Likert-skalas kérdéiviik egyrészt a motivacios stratégidk
hatékonysaganak megitélésére, masrészt a felmeriilé motivacios problémak megoldasi le-
hetdségeire vonatkozott. Az el6bbi esetében hat-hat allitas vonatkozott az elsajatitas (pl.
Az alapos megértés és a mindennapi helyzetkben valo alkalmazas hangsulyozasa.) és a
viszonyito célt (pl. Tanulok kozétti verseny dsztonzése.) hangsulyozo tanari stratégiakra.
Az utdbbi esetében 17 allitast rendeztek harom csoportba: tanulmanyi (pl. Tananyagok
széles korének felkinalasa.), tarsas (pl. Tamogato tarsas légkor biztositisa az osztalyte-
remben.), személyes (pl. Id6t szanni a probléma megértésére a tanulé szemszogébdl.). Az
interju keretében eldszor arra kérték az alanyokat, hogy idézzenek fel egy-két esetet gya-
korlatukbol, amikor motivéacios problémakat észleltek. Ezt kovetden arra kérték a résztve-
vOket, hogy vilagitsak meg a lehetséges okokat és megoldasi lehetéségeket.

Turner és munkatarsai (2011) a pedagégusok motivacios stratégiainak fejlesztésére fo-
kuszalo beavatkozas keretében a pedagdgusok tanulasi motivacioval kapcsolatos nézetei-
nek feltarasara, valtozasanak nyomon kovetésére is vallalkoztak. Kilenc honapot ativeld
projektjiikben hat pedagogus koziil harom matematikatanar nézeteinek valtozasat elemez-
ték. A pedagogusok kivalasztasakor arra torekedtek, hogy a tantargyi tudast és az énhaté-
konysagot tekintve kiilonbdzzenek a pedagégusok annak érdekében, hogy az egyéni és a
kontextualis tényezok szerepét egyarant vizsgalhassak a tanari gyakorlat valtozasaban. Az
egyiittmiikddés keretében négy motivacios alapelvet (tanul6i kompetenciaérzés, kotddés
¢és autondomia tamogatasa, a tanulds értelemgazdaggd tétele) és az azokhoz kapcsolodo
stratégidkat mutattak be. A pedagégusokat a stratégiak osztalytermi alkalmazasa kézben
megfigyelték, majd interjut készitettek veliik, és kozben, valamint a havonta megtartott
talalkozokon megyvitattak és reflektaltak a tapasztalatokra. A pedagdgusok a projekt kez-
detén és végén egyéni interjiikon vettek részt, melyek az eldzetes nézetek megismerését,
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majd valtozasanak megragadasat céloztak. Minden pedagogus esetében harom-négy osz-
talytermi megfigyelés tortént, melyeket timogatott felidézést magukban foglalé interjuk
kovettek a megfigyelésrol késziilt felvételek szerkesztett anyagara tdmaszkodva. Ezek a
stratégiak elméleti interpretacidinak ¢€s gyakorlati megvaldsitasanak megismerésére kinal-
tak lehetdséget. A nézetek valtozasat kronologikusan elemezték, kiilon-kiilon vizsgalva a
négy motivacios alapelvhez kapcsolodod nézeteket.

Sakui és Cowie (2011) angoltanarokat célzé kérd6éivén olyan nyilt végl kérdések sze-
repeltek, amelyek a motivacioval kapcsolatos tanari nézetekhez kéthetok: (1) Angoltandr-
ként hogyan ismerheti meg tanuloi motivaciojat? (2) Mit gondol, tandarként befolydsolni
tudja a tanulasi motivaciot? Miért?/Miért nem? (3) Milyen motivacios stratégidkat alkal-
maz? (4) Mikor gondolja, hogy stratégidi korldtozottak a tanuldsi motivdcio befolydsold-
sat tekintve? A nyilt végii kérdéseket tartalmazé kérdoivet interjukkal egészitették ki. Az
interjualanyok a kérdéivet kitoltok koziil kertiltek ki, kivalasztasuk soran a heterogenitas
volt a fészempont (nem, végzettség, nemzetiség, foglalkoztatasi forma). Az interjuk soran
az irasbeli kikérdezéskor alkalmazott témakorok keriiltek eld.

Muiioz és Ramirez (2015) nyelvtanarok motivacidra vonatkozo nézeteit vizsgalta kér-
déiv és interjuk segitségével, az elméleti keret az éndeteminacios elmélet volt. Kérdoivii-
kon 6t eldontendd allitas szerepelt, melyek kiilonb6zé motivacios stratégiakat irnak le.
El6szor a résztvevoknek az igen vagy nem valasz jeldlésével el kellett donteniiik, hogy
azokat hasznosnak gondoljak-e a didkok motivacidjat tekintve (pl. Megengedni a didkok-
nak, hogy az ora kapcsan néhany dologban déntsenek.), majd minden allitashoz kapcso-
l6doan egy nyilt végii kérdésre kellett valaszolniuk (pl. 4 vdlasztasi lehetéségek felkina-
lasa hogyan befolyasolja a diakok motivdcicjat?). Emellett egy tovabbi nyilt végli kérdés
is szerepelt a kérdéiven (Gondoljon a legsikeresebb osztdlytermi tevékenységeére! Mi az,
ami miatt annyira sikeres?). A félig strukturalt interji hét nyitott kérdést, és minden kérdés
esetében egy vagy két kiegészitd kérdést tartalmazott. A kérdések egy része a motivacio-
val kapcsolatos nézetekre (pl. Kérem, mesélje el, a gyakorlatban hogyan lehet motivalni.
Véleménye szerint mi jellemzo a megfelel6 tanulasi kdrnyezetre?), masik része a motiva-
cios stratégiakra vonatkozott.

Daniels és munkatarsai (2018) a korabban ismertetett, Lauerman és Karabenick (2013)
altal fejlesztett motivaciora vonatkozo tanari felelsségérzet skalat kombinalta kiscsopor-
tos félig strukturalt interjukkal. Az interjuk szervezése soran arra torekedtek, hogy a be-
vont pedagdégusok mintdja heterogén legyen a motivaciora vonatkozo tanari feleldsségér-
zet skalan elért eredményt tekintve. Az interjuvazlat a kovetkez harom kérdést tartal-
mazta: (1) Hogyan definidlnd a motivdciot, és hogyan jellemezne egy motivalt tanulot? (2)
Elmesélne tapasztalatokat erds/gyenge motivacioju tanulokkal? (3) Milyen dolgok/koriil-
meények/helyzetek befolyasoljak a tanulok motivaciojaval kapcsolatos felelosségérzetét?
Az interjuk eredményeit a kovetkez6 atfogo kategoriak szerint kodoltak: a motivacié mi-
ndsége, a tanar feleldssége a motivacio kapcsan, a tanulo feleléssége a motivacio kapcsan,
szakért6i nézépont a motivacio kapcsan. A kvalitativ és kvantitativ adatgyiijtés eredmé-
nyei alapjan személyenként matrixot készitettek, melyben az interjuk tematikus kategori-
ait és a motivacioval kapcsolatos tanari feleldsségérzet skala allitasait vetitették egymasra
oly médon, hogy az egyes cellakba besoroltak az oda illeszked6 idézeteket, majd az igy
kirajzol6do nézeteket jellemezték.
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Megyvitatas

A motivacios elméletek megjelenése

A tanulési motivacio tobbdimenzids konstruktum, ami a tanulasi motivacioval kapcso-
latos nézetek vizsgalata terén is érezteti hatasat (4. tablazat). Az elméleteket tekintve a
szemlézett munkakban kiemelkedik az intrinzik/extrinzik motivacié (7 eset), a célore-
intacids elmélet (6 eset) és az éndeterminacios (5 eset) elmélet alkalmazasa. A tovabbi
motivacios elméletek mindegyike egyetlen esetben jelent meg. Tobb esetben is el6fordul,
hogy a szerz6k nem motivacids elméletet, hanem egy-egy, a motivacié szempontjabol 1é-
nyeges egyéb elméleti kiinduldopontot (pl. tanulas szocidlkonstruktivista megkdzelitése)
vagy gyakorlati megkozelitést (élvezetes tanulasi tevékenységek) jeldlnek meg hangsu-
lyos elemként egy méreszkoz kidolgozasat (pl. kollaborativ tanulas, Mansfield & Volet,
2014), vagy kvalitativ vizsgalat hatterét tekintve (pl. kihivast jelentd oktatas, Fulmer &
Turner, 2014).

4. tablazat. Motivacios elméletek (alapelvek) megjelenésének gyakorisiga az dtekintett
munkdkban

Motivicios elméletek (gyakorlati megkozelitések) Esetek szama

Attribucios elmélet
Célorientaciods elmélet
Elvéras-érték elmélet
Elvezetes tanulési tevékenységek
Endeterminécios elmélet
Enhatékonysag

Erdeklddés

Intrinzik/extrinzik motivacid
Kihivast jelentd oktatas
Kollaborativ tanulas

Ko6todés és autonomia
Onszabalyozo6 tanulas
Szocialkonstruktivista tanulas
Tanulés értelemgazdagga tétele

Tanul6i kompetenciaérzés

N T e = T = N T = S, B o R =

Tarsas célok

A munkak jelentds része egyetlen kiemelt elméletre tamaszkodik (11), néhany tobb
elméletre (6), és szamos (12) kutatasban egyetlen motivacids elmélet sem jelenik meg
markansan az eszk6zok, modszerek kidolgozasa vagy kivalasztasa kapcsan. Utobbi
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megkdzelités els6sorban a pedagogusok, pedagdgusjeldltek nézeteit kvalitativ megkdzeli-
téssel, azaz a pedagogusok ,,sajat hangjat” feltarni szandok6z6 kutatasokra jellemz6 (pl.
Girardet & Berger, 2017; Hufton et al., 2003). A kevert modszertant alkalmazo kutatasok
kozott két esetében fordul eld, hogy az alkalmazott kérddiv konkrét elmélethez kap-
csolodik, mig az interji kapcsan nem jelenik meg kiemelt motivacios elmélet (Girardet &
Berger, 2018; Rich & Shiram (2005).

Viszonylag ritkan tartalmaznak a kutatasok részletes indoklast arra vonatkozéan, hogy
miért a valasztott konstruktumok, jelenségek vizsgalatara vallalkoznak. Ennél a pontnal
visszaérkeziink a motivacidkutatas parhuzamosan fut6 paradigmainak problematikéjahoz:
az egyes elméleti megkozelitésekre lesziikitett kutatasok szakirodalmilag konnyebben
megalapozhatdk, részletesebb képet nyujthatnak az adott elmélethez kapcsolddo stratégi-
akkal kapcsolatos tanari nézetekrdl, ugyanakkor ez a tanuldsi motivacioval kapcsolatos
jelenségeket elszakithatja a valosagtol azaltal, hogy annak csak egy sziik szeletére foku-
szal (l. Linnenbrink-Garcia et al., 2016), vagyis az okologiai validitast gyengitheti. A
probléma athidalasanak példaja lehet Fulmer és Turner (2014) munkéja, amely mélyreha-
toan vizsgal egy olyan sziikebb teriiletet (kihivast jelentd oktatas), ami egyszerre tobb mo-
tivacios elmélethez is hangstlyosan kapcsolodik.

Nyilvanvaléan mindkét megkdzelitésnek helyet kell kapnia a motivaciorol alkotott ta-
nari nézetek feltarasaban, aminek egyiitt kell jarnia a cél és az ahhoz illeszked6 vizsgalati
megkozelités dsszeillesztésével. Példaul a tanulasi motivacid kutatasanak tobb elméleti
megkdzelitését egylittesen alkalmazo munkak abban segithetnek, hogy feltarjuk azokat a
pontokat, ahol a pedagdgusok és a kutatok nézetei eltérnek, illetve feltarjuk azokat a né-
zeteket, amelyeken keresztiil a pedagégusok munkaja hatékonyan tamogathaté — akar
azért, mert fontosnak tartjak, de a kivitelezés kapcsan tamogatasra szorulnak, akar azért,
mert a kutatasi eredmények szerint fontos teriiletek szerepét alulértékelik. E pontok felta-
rasat kovetden javasolhatok olyan részletesebb, egy-egy kiemelt jelenségre fokuszald
vizsgalatok, amelyek megalapozhatnak jovobeni beavatkozasokat, illetve a tanarképzést
tekintve hasznosithatok. E16bbi esetben a motivacios konstrukumok ¢és jelenségek széles
korének bevonasa javasolhatd, mig utobbi esetben inkabb egy-egy jelenség mélyebb,
tobbszempontl vizsgalata tlinik eléonyosnek.

A tanuldsi motivaciordl alkotott nézetek tartalmi kategorizdcidja

A tanulasi motivaciordl alkotott tandri nézetek feltarashoz alkalmazott tartalmi
megkozelitéseket az 5. tablazat foglalja 0ssze. A tablazat kapcsan megjegyezziik, hogy
csak azok a munkak keriiltek be jelen kutatasba, amelyek els6 alkalommal hasznaltdk az
adott méréeszkodzt vagy modszertani megoldast. Vagyis a tablazat nem az adott méro-
eszkoz/vizsgalati megoldas alkalmazasanak gyakorisagat, hanem az eddig alkalmazott
modszertani lehetéségeket szemlélteti. Ugyanakkor jelen tudasunk minddssze néhany
olyan munkarol van sz6, amelyet nem jelenit meg a tablazat. Ezek k6z¢ tartozik a Nolen
¢és Nicholls (1994) altal kifejlesztett, szituaciora épiilé kérd6éiv két tovabbi alkalmazasa
(Berger et al., 2018; Peterson et al., 2011), valamint a Lauermann és Karabenick (2013)
altal fejlesztett tanari feleldsségérzet kérddiv. Az attekintett vizsgalatokban alkalmazott
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méroeszkozok koziil utdobbi hasznalata a legnépszeriibb, eddig megkozelitdleg egy
tucatnyi tovabbi munkaban alkalmaztak (l. Fejes et al., 2022).

5. tablazat. A tanuldsi motivaciorol alkotott nézetek tartalma az atekintett munkakban

A tanuldsi motivaciorol alkotott nézetek tartalmanak vizsgalata Esetek szama
Jovobeni tanulok feltételezett motivacios jellemzoi 1
Motivacio befolyasolasanak lehetéségei 8
Motivacio6 definialasa 3
Motivacioelméletek alapvetései 1
Motivacios stratégiak alkalmazasanak gyakorisaga kollégak korében 1
Motivacios stratégidk hatékonysaga 16
Motivacios stratégiak kivitelezhetésége 2
Motivacios stratégiak valasztasdnak okai
Motivalt/demotivalt tanuloi viselkedés leirasa
Motivalt/demotivalt tanuloi viselkedés okai 10
Nézetek valtozasa a motivacio kapcsan 4

Sajat motivacids alapelvek

Tanari felel6sségérzet

A kutatasi eredmények gyakorlati alkalmazasanak tdmogatasa érdekében lényeges
azonositani, hogy a pedagégusok mennyiben tartjak hasznosnak a szakirodalom altal ki-
nalt motivacios stratégiakat. Ennek feltarasara szamos példat talaltunk, a kutatok altal fel-
kinalt motivacids stratégiak hatékonysaganak megitélése a tanarok korében a leggyakrab-
ban alkalmazott tartalmi megkozelités volt (16 eset), amelyeket els6sorban Likert-skalas
allitasok segitségével vizsgaltak. A motivacios stratégidk hatékonysaganak megitélése
rendkiviil egyszerli médja annak, hogy a pedagogusok és a kutatok motivaciorol valo gon-
dolkodasanak kiilonbségeit feltarjuk, lathatova tegyiik. E kutatasi megkozelités hasznos-
saga egyértelml, példaul elvezethet az adott stratégia kapcsan jelentkez6 gyakorlati prob-
1émak megoldasahoz, els6 1épésben a kutatasi eredmények altal igazolt, de a pedagdgusok
megitélése szerint kevéssé hasznos stratégiak gyakorlati tamogatasahoz. Ugyanakkor, az
eredmények gy is értelmezhetdk, hogy egyes motivacios elvek a pedagogusok tapaszta-
latai szerint kevésbé hatékonyak, ami a kutatasi eredmények kritikai feliilvizsgalatat is
igényelheti.

Néhany munka arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a pedagogusok nézeteit a hasznossag
mellett az alkalmazhatdsag kapcsan is érdemes figyelembe venni. Azaz eléfordulhat, hogy
a hasznosnak értékelt motivacios stratégiadkat nem érzik kivitelezhetének a pedagogusok
(pl. Kessler & Urdan, 2008). Vagyis a motivacios stratégiak hatékonysaganak pedagogu-
sok altali értékelését érdemes kiegésziteni annak vizsgalataval, hogy mit gondolnak a pe-
dagogusok az egyes stratégiak megvalosithatosagarol. Az attekntett tanulmanyok kozott
mindossze két munka fokuszalt eddig arra, hogy mennyiben gondoljak kivitelezhetdnek
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az adott motivacios stratégiat a pedagdgusok, milyen akadalyokat latnak azok kivitelezése
kapcsan (Reeve et al., 2014; Fulmer & Turner, 2014).

Annak érdekében, hogy lathatova valjon, mely stratégidk tAmogatasa kapcsan szorul-
nak tdmogatasra a pedagdgusok — akar a stratégia fontossaganak felismerése (hasznossag),
akar megvalosithatosaga (kivitelezhetdség) kapcsan —, érdemes lenne a jovében a lehetsé-
ges stratégiak minél szélesebb korét megvizsgalni e két szempont szerint. Emellett a stra-
tégiak egymashoz viszonyitott megitélése is lényeges informaciokat kinalhat a kutatasi
eredmények gyakorlati leforditasa soran. A korabbi munkak altalaban rendkiviil sziiken,
egy-egy motivacidemélet kapcsan fokuszaltak a stratégiak hatékonysaganak pedagogusok
altali megitélésére (kivételként 1. Mansfield & Volet, 2004; valamint Weissman, 2016
munkajat). A hasznossag vizsgalataban az extrinzik és intrinzik motivacioval kapcsolatos
tanari gyakorlat emelkedik ki. Ennek oka vélhetden az, hogy az ezredforduld kornyékén
egyre tobb olyan publikacio latott napvilagot, amely az extrinzik motivacié kedvezdtlen
kovetkezményeit hangstilyozta, igy e teriileten markans kiilonbségek voltak josolhatok a
pedagogusok és kutatok néezetei kapesan (1. Williams & Stockdale, 2004).

Eddig egyetlen munkaban jelenet meg a motivaciordl alkotott nézetek feltarasanak
azon megkdozelitése, amely egy-egy motivacios stratégia kollégak altali hasznalatanak per-
cepcidjara iranyult (pl. Revee et al., 2014). Ismert, hogy a pedagbogusok gyakorlatira az
adott intézmény kultraja is hatassal van (pl. Castelijns et al., 2013; Vescio et al., 2008),
és a motivacio kapcsan is megfigyelhetd e jelenség (pl. Girardet & Berger, 2018; Hardré
& Sulivan, 2015; Revee, 2009). A jovében érdemes ennek hatasat részletesen is megvizs-
galni, hiszen ez ugyancsak befolyasolhatja a pedagogusok motivaciorol alkotott nézeteit,
gyakorlatat, valamint a kiilonféle beavatkozasok eredményességét.

Viszonylag keveset tudunk arrél, hogy egy-egy stratégiat miért gondolnak hatékony-
nak, vagy kevésbé hatékonynak a pedagogusok, azaz nem ismerjiikk az egyes motivacios
stratégiak hasznossaganak megitélése mogott meghtizodoé okokat. Vagyis a nézetek mé-
lyebb rétegeinek feltarasara elengedhetetlennek tiinik ahhoz, hogy megtudhassuk, milyen
vélekedéseknek tulajdonithatok a kiilonbségek az egyes motivacios stratégidk hasznossa-
ganak megitélésében. Ezek feltarasa kapcsan elsGsorban Mansfield és Volet (2010, 2014)
munkai emlithet6k példaként, amelyek direkt modon is megfogalmaztak erre iranyulo kér-
déseket. Egyik munkajukban a pedagdgusjeldltek bevonasaval végzett beavatkozasuk so-
ran a beavatkozas végén a résztvevoknek a tanuldsi motivacio kapcsan kikristalyosodott
sajat alapelveik koziil harom megfogalmazasat kérték (Mansfield & Volet, 2010), amely
egyetlen esetként jelenik meg a sajat motivacios alapelvek kategoriaban (5. tablazat). Pe-
dagogusokkal végzett kutatasukban Likert-skalas kérddiv segitségével azt kérték a részt-
vevoktdl, hogy fejezzék Ki egyetértésiik mértékét néhany, a tanulasi motivaciot tekintve
kozponti jelentdségii alapelv kapcsan (Mansfield & Volet, 2014). Ez az egyetlen munka,
amely a motivdcicelméletek alapvetései kategoriaban feltiinik (5. tablazat). Tovabbi példa
lehet Hardré és Sullivan (2008) munkéja, amelyben interjuk segitségével kiilonféle moti-
vacios stratégiak valasztasanak okait vizsgaltak.

A pedagoégusok motivacios stratégiait vélhetden nagymértékben meghatarozzak a mo-
tivalt vagy demotivalt tanuloi viselkedés attribucioi (Schunk et al., 2008). Vagyis a peda-
gbgusok pontos percepcioi a tanulok motivaciojat befolyasolo tényezokrol vélhetden alap-
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feltételei annak, hogy tanuloik sziikségleteihez illeszkedd motivacios stratégiakat valasz-
szanak. Ugyanakkor a motivacios stratégiak hasznossdganak megitélése és a tanulok mo-
tivacigjat befolyasold tényezdkre vonatkozd nézetek kozotti kapesolat vizsgalatara nem
talalunk példat a szakirodalomban. Vagyis a tovabblépés egyik iranya a kiilonféle nézetek
Osszefliggésének, interakciojanak feltarasa lehet. E munkat a nézetek altalanos (nem a ta-
nuldsi motivacié kapcsan feltart tartalmi megkozelitéseken) csoportositasa is tamogat-
hatja, mivel attekinthetdvé téve teszi a vizsgalt teriileteket. Calderhead (1996) korabbi ku-
tatasok alapjan ot teriiletet jelolt meg, amelyek kapcsan a tanarok jellemzéen markans
nézetekkel rendelkeznek: (1) a tanulokrodl és a tanulasrdl, (2) a tanitasrol (3) az oktatott
tantargyrol, (4) a tanitas tanulasar6l, valamint (5) 6nmagukrol és a tanari szereprdl. A
szemlézett munkakban elsdsorban a tanulokrdl és a tanulasrol alkotott nézetek vizsgalata
dominalt, de taldlunk példat a tanitas tanulasaval kapcsolatos nézetek vizsgalatara (pl. mo-
tivacios stratégiak valtozasanak okai) és a tanari szerepfelfogas kapcsan végzett adatgyij-
tésre is (pl. tanari feleldsségérzet).

A tanuldk sikeres motivalasa vélhetéen egy olyan komplex folyamat, amely sokféle
ismeretet és készséget igényel a pedagogusok részérdl. A tanuldsi motivaciorol alkotott
nézetek tartalmi megkdzelitései a pedagdgusoktol a motivacié kapcsan elvart tudas és ké-
pességek kiilonféle teriileteiként is értelmezhetok: a motivalt/demotivalt tanulodi viselke-
dés felismerése, az okok azonositasa, a motivacio befolyasolasi lehetdségeinek ismerete,
a megfeleld motivacios stratégiak kivalasztasa/hosszl tdvon karos stratégidk keriilése.
Mindennek alapjat a tanari felel6sségérzet adhatja, azaz a pedagogusok sajat szerepének
realis megitélése a tanulok motivacidjanak befolyasolasa kapcsan. Emellett tovabb lénye-
ges teriilet a motivacios elméletek és a motivaciora vonatkozo sajat alapvetések ismerete,
esetleges kiilonbségeinek reflexidja. A jovobeni kutatasok egyik iranya lehet a pedagogu-
sok tanulasi motivacioval kapcsolatos énhatékonysaganak és feleldsségérzésének erdsi-
tése érdekében annak vizsgalata, hogy a felsorolt teriiletek koziil melyek kapcsan igényel-
nek leginkabb segitséget a pedagogusok, illetve melyek a leghatékonyabb beavatkozasi
pontok.

Modszertan

A Likert-skalas allitasok tulsulya jol 1athaté mind az irasbeli kikérdezést, mind a kevert
modszertant alkalmazo kutatasokban. E deduktiv megoldas feltétele az allatasok dkologiai
validitasanak megfeleld szintje, ami — tekintve, hogy fiatal, alulkutatott teriiletrél van szo,
szamos esetben kérdéses lehet. Ebbdl kovetkezden altalaban az induktiv megkozelitéshez
illeszked6 adatgytijtési megoldasok haszosabbnak tiinnek a tanulasi motivaciorol alkotott
pedagdgiai nézetek feltarasaban.

A tanulasi motivacio kutatasa kapcsan idor6l-idore felmertil, hogy a kutatok az egyéni
szintre, azaz egyes tanulokra fokuszalnak, mig az osztalytermi gyakorlat soran a pedago-
gusoknak inkabb tanulok csoportjanak motivaciojat sziikséges befolyasolniuk (pl. Swezey
et al., 1994). E probléma a méréeszk6zok kapcsan is felbukkan, hiszen a pedagdgusok
szamara megfogalmazott kérdések egy része egy-egy tanuld helyzetére fokuszal (pl.
Girardet & Berger, 2017), mig mas kérdések tanulocsoportokra vonatkoznak (pl. Nolen &
Nicholls, 1994). Tovabbi atgondolandd kérdés a méréeszkozok kapesan — elsdsorban a
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szituaciokhoz kapcsolodé adatgyiijtések esetében — hogy milyen kontextust irnak le. fgy
példaul Salisbury-Glennon és Stevens (1999) munkajaban a példaként megadott szituacio
nem iskolai helyzetet ir le, igy kérdéses lehet, hogy milyen kovetkeztetések vonhatok le a
pedagogusok motivaciorol alkotott nézeteir6l. Gyakran az sem vilagos, hogy a leirt szitu-
aciok, kérdések milyen életkoru tanuldkra vonatkoznak. A munkak tobbsége nem ad eh-
hez fogddzot, esetleg rabizza a kérdezettekre, hogy milyen életkoru tanuldkra gondoljon
(pl. Nolen & Nicholls, 1994). Azaz a kérdezettek egyéni interpretacidinak kiilonbozdsége
ugyancsak befolyasolhatja a valaszokat. Ez részben kivédhetd azzal, ha ezen mérdeszko-
z0k esetében a kiilonbozo életkort tanulokat oktatd pedagdgusok valaszait kiilon kezeljiik,
ugyanakkor erre — vélhetéen a megfeleld méretli mintak hianya miatt — nem latunk példat.

A motivaciordl alkotott nézetek kialakulasa, formalodasa kozponti jelentoségli kérdés,
ugyanakkor ennek vizsgalatara viszonylag kevés példat talalunk. E tekintetben a longitu-
dinalis vizsgalatok jelenthetik a tovabblépés egyik iranyat. Ugyanakkor Iényeges, hogy a
nézeteket befolyasolo tényez6krél maguk az érintettek is beszamolhatnak (Mansfield &
Volet, 2010, 2014). A jovében mindenképpen javasolt a nézetek formalodasi folyamata-
nak alaposabb feltarasa, amely kapcsan egyediilallo lehetéségeket rejt a kiilonbdzo adat-
gylijtési lehetéségek kombinalasa. gy példaul az 6nbeszamolon alapuld kvalitativ adat-
gyljtés, valamint kérdbives adatgylijtés egyiittes alkalmazasa, amely segitségével egy-
részrdl a nézetek alakulasa, masrészrol az azokat befolyasolo tényezok egyszerre vizsgal-
hatok. Emellett altalanos hianyossagként emlithetd, hogy a kifejezetten a nézetek megra-
gadasara létrehozott adatgytijtési moédszerek alig jelennek meg a tanuldsi motivaciordl al-
kotott pedagodgiai nézeteket vizsgald munkakban (I. Fang, 1996; Schraw & Olafson,
2015). Ennek kovetkeztében az eddigi munkak a nézetek mélyrétegeir6l vélhetden csak
rendkiviil korlatozottan nytjthatnak informaciokat.

Kontextudlis tényezdk

Jol ismert, hogy szdmos kontextualis faktor befolyasolja a pedagdégusok motivacioval
kapcsolatos nézeteit és alkalmazott motivacios stratégidit. Ezek k6z¢ tartoznak a tanulok
jellemz6i (pl. Hardré & Sulivan, 2008; Hornstra et al., 2015; Sakui & Cowie, 2011). Tu-
dott, hogy az eltér6 életkora tanuldk motivacios jellemzoi kiilonboznek (l. Wigfield et al.,
2015 attekintését), ugyanakkor — mint mar emlitettiik — e faktor vizsgalatara eddig nem
keriilt sor. Kiilonosen feltiing, hogy a kérddives vizsgalatok koziil tobb kifejezetten széles
korét fedi le a kiilonboz6 évfolyamon oktatd pedagogusoknak, anélkiil, hogy az oktatott
tanulok életkori kiilonbségeire reflektalna.

A vizsgalatok egy részét tanarnak késziil6 hallgatokkal végezték, akik esetében gyak-
ran nehezen eldonthetd, hogy mennyi osztalytermi tapasztalattal rendelkeznek. Igy kérdé-
ses, hogy a hallgatoktol gytijtott adatok mennyiben vonatkoztathatok pedagogusokra.
Ugyanakkor az a kérdés is felmeriilhet, hogy a tanulasi motivacioval kapcsolatos nézetek
tekintetében a pedagogusjeldltek €s pedagogusok vélekedései eltérnek-e egyaltalan, il-
letve ezek mennyiben kiilonboznek a kozvélemény vélekedéseitdl. Implicit feltételezés,
hogy a pedagogusok ¢és pedagdogusjeldltek tanulasi motivaciorol alkotott nézetei eltérnek
a kdzvélemény nézeteitol, ugyanakkor nem rendelkeziink e tekintetben eredményekkel.
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Az oktatott tantargynak kitiintetett szerepet tulajdonitanak a tanulasi motivaciorol al-
kotott tanari nézetek kapcsan (1. Turner, 2010), ugyanakkor ennek figyelembevétele alig
jelenik meg az eddigi munkakban. Ebbol kdvetkezden kérdéses, hogy a korabbi munkak-
bol levonhato kovetkeztetések a pedagdgusok mely csoportjara lehetnek érvényesek, il-
letve az oktatott targyak szerint milyen kiillonbségek jellemzoek. A munkék egy kisebb
része egyetlen tantargy vagy képesség kapcsan dsszeallitott mintaval dolgozik (angol mint
idegen nyelv: 2; matematika: 1; olvasas: 4), mig a munkak tobbsége (20 munka) 6ssze-
vontan kezeli a kiilonbdz6 tantargyakat oktatd pedagdgusokat az elemzések soran. Eddig
nem végeztek dsszehasonlitasokat a kiilonb6zo targyakat oktatd pedagogusok nézetei ko-
z0tt, amit a jovoben érdemes megtenni.

A korabbi vizsgalatok szerint a kiillonbdz6 Szociodkondmiai statuszu tanulokat te-
kintve eltéré motivacios stratégiakat alkalmaznak a pedagogusok (pl. Hornstra & mtsai,
2008), illetve a tanarok énhatékonysaga is kiilonbozik a tanitott tanuldk tarsadalmi hatterét
tekintve (pl. Klassen et al., 2008), igy vélhetden a motivaciorol alkotott nézeteik kozott is
kiilonbségek 1éteznek. Vagyis e teriilet vizsgalatat érdemes kiemeltként kezelni a jovoben
a nézetek feltarasa kapcsan is. Bar a munkak egy része informaciokat k6zol arrol, hogy a
vizsgalt iskolak vagy tankeriilet jellemz0 szociodkondmiai hattere milyen, a pedagégusok
nézetei kozott e szempont szerint varhato kiilonbségek vizsgalatahoz részletesebb, egyéni
szint{i adatokra lenne sziikség (pl. adott pedagdogus jelenlegi, korabbi osztalyanak jellemz6
Osszetétele), hiszen az iskolakra, tankeriiletekre vonatkozd Gsszesitett adatoktol jelentdsen
eltérhet egy-egy osztaly dsszetétele, illetve munkakoriikbol adédodan is eltérd tanulodi cso-
portokkal szerezhetnek tapasztalatokat a pedagégusok, nem beszélve esetleges korabbi
tapasztalataikrol.

A motivaciokutatas terén az egyén és kornyezete kozott interakciok egyre hangsulyo-
sabb megjelenésével parhuzamosan a tanulok motivacidja kapcsan a kulturalis kiilonbsé-
gek vizsgalata is egyre inkabb el6térbe keriilt (1. King & Mclnerney, 2016 attekintését).
Az adott kultira és a tarsadalmi szintii jellemzok vélhetGen a tanulasi motivaciorol alkotott
pedagogusi nézetekkel is Osszefiiggenek. Az attekintett tanulmanyok koziil viszonylag ke-
vés fokuszalt a kulturalis kiillonbségekre, minddssze harom munkat talaltuk, amelyekben
a minta nemzetiség szerint nem homogén (Hufton et al., 2003; Revee et al., 2014; Taboada
& Buehl, 2012). Tovabba megjegyezziik, hogy a kutatasok nagyjabol felét egyesiilt alla-
mokbeli pedagdgusokkal végeztiik, tovabbi jelentés hanyadukat eurdpai orszagokban, va-
lamint Ausztraliaban és Kanadaban. Azaz a WEIRD (Western, Educated, Industrialized,
Rich, Democratic — nyugati, iskolazott, iparosodott, gazdag, demokratikus; Henrich
etal., 2010) tarsadalmak talsulya nem kizardlag a tanulok motivaciojaval 6sszefliggésben
(King & Mclnerney, 2016), de az arr6l alkotott nézetek vizsgalata kapcsan is megfigyel-
hetd. A jovoben tehat érdemes nagyobb figyelmet forditani a kulturalis és tarsadalmi jel-
lemzok szerepének vizsgalatara a tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek formalodsat
tekintve.
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Osszegzés

A motivaciordl alkotott tanari nézetek kutatasa fiatal kutatasi teriilet, az els6 publikacid
1994-ben jelent meg (Nolen & Nicholls, 1994), de a relevans kutatisok tobbsége az utobbi
évtizedben latott napvilagot. Annak ellenére, hogy konszenzus mutatkozik abban, hogy a
tanarok gondolkodasanak, nézeteinek megismerése kozponti jelentéségii a tanulasi moti-
vacid teriiletén sziiletett kutatasi eredmények gyakorlatba valé atiltetését tekintve, vi-
szonylag alacsony a tanarok motivaciorol alkotott nézeteit vizsgald munkak szama; ered-
ményeink szerint eddig dsszesen 27 angol nyelvii tanulmanyban vizsgaltak empirikusan a
motivaciora vonatkozoé tanari nézeteket.

A tanulasi motivaciorol alkotott tanari néztek operacionalizalasara eddig még nem tet-
tek kisérletet, az attekintett tanulmanyok szamos kiilonb6z6 aspektusat vizsgaljak e konst-
ruktumnak, szam szerint tizenharmat azonositottunk az altalunk létrehozott szempont-
rendszer alapjan. Szakirodalmi attekintésiink lathatova teszi, rendszerezi az empirikus
munkakban eddig megjelend megkozelitéséket és modszertant, tovabba megfogalmaz né-
hany olyan kdvetkeztetést, amelyek hasznosithatok lehetnek a jovObeni adatfelvételek
moddszertananak kialakitasahoz. Munkank tovabbi hozzajarulasa a teriilet szakirodalma-
hoz, hogy ramutat néhany olyan kutatasi kérdésre, amelyek megvalaszolasa kulcsfontos-
sdgunak t{inik a tanulasi motivaciorél alkotott tanari nézetek feltarasaban, ezaltal a tanulasi
motivacio teriiletén sziiletett és jovében sziiletendd kutatasi eredmények osztalytermi gya-
korlatba valo atiiltetésében.
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ABSTRACT

APPROACHES TO EXPLORE TEACHERS’ BELIEFS ABOUT LEARNING MOTIVATION —
A LITERATURE REVIEW

Timea Mezei & Jozsef Balazs Fejes

Exploring teachers’ beliefs about learning motivation seems to be an important milestone for
transferring research results into the everyday practice of teachers. This paper provides an
overview of empirical studies on teachers’ learning motivation beliefs in order to systematize
the available instruments and methods, as well as to reveal the interpretations of teachers’
beliefs with regard to learning motivation. The literature review focuses on those empirical
studies that have examined in-service or pre-service teachers’ learning motivation beliefs and
have been published in English-language, peer-reviewed journals up until 2020. 27
publications have met the above criteria. Based on the methods applied, these can be
categorized into three groups: written questionnaire studies; face-to-face interview studies; and
mixed-method studies; and the paper uses this structure to review the relevant studies. An
important novelty of this literature review lies in categorizing questionnaire/interview
questions and statements according to their content. As the paper concludes, teachers’ beliefs
about learning motivation have yet to be operationalized, the studies under review examine
several different aspects of the construct, more specifically, thirteen aspects have been
identified by the paper. This literature review points out some research questions which seem
to be crucial in exploring teachers’ learning motivation beliefs, and may contribute to
integrating learning motivation research findings into classroom practice.
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