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Problémafelvetés

A hazai felsGoktatasban egyre fontosabba valik a tanitas min6sége, még ha lassabban is,
mint a nemzetkozi szintéren: szdmos kormanyzati beavatkozas és intézményi projekt ta-
mogatja az oktatasi fejlesztéseket, a tanulastamogatast kozéppontba helyezd oktatast, az
oktatok modszertani felkésziiltségének novelését (Derényi, 2018). Ugyanakkor nem ké-
sziilt atfogod hazai kutatas arré6l, hogy a felsGoktatasban dolgozd oktatok hogyan gondol-
kodnak a tanitasrél, valamint hogyan allnak hozza sajat oktatoi fejlédésiikhoz, tanulasuk-
hoz. Ugyanakkor az oktatok tanitashoz és sajat szakmai tanulasukhoz kapcsolodo nézete-
inek megismerése alapvetd az oktatas fejlesztése soran, hiszen az oktatok nézeteinek fi-
gyelembevétele nélkiil az oktatds megujitasara tett er6feszitések sem tudnak meggyoke-
rezni. A kutatas célja nemcsak az oktatok ,.hangjanak” bemutatasa és annak elemzése,
hogy az oktatok hogyan gondolkodnak a tanulaskdzponti megkozelitésekrdl, hanem azo-
kat a kozkeletli vélekedéseket is adatok alapjan kivanom ujraértelmezni, amelyek arra vo-
natkoznak, hogy a hazai felsGoktatasban alapvetden a fiatal oktatok szakmai fejlédésének
tamogatasara érdemes fokuszalni; valamint, hogy olyan, az oktatokat timogato képzése-
ket, rendszereket sziikséges kialakitani, amelyek az adott képzési teriiletekre fokuszalnak.

Elméleti keret

Az elméleti keret kialakitasakor fontos volt, hogy olyan teriiletek elemzése keriiljon be a
kutatasba, amelyek hozzajarulhatnak majd az oktatok szakmai fejlédésének tamogatasa-
hoz. Ezért egyfeldl épitettem az oktatok tanitassal, tanulassal kapcsolatos nézeteire; mas-
feldl az oktatok szakmai fejlédéssel, tanulassal kapcsolatos tapasztalataira. A tanitassal
kapcsolatos nézeteket tagan, az oktatoi kiildetés értelmezését és a tanitasi megkdzelitése-
ket is beleértve vizsgaltam, felhasznalva ehhez korabbi modelleket is (vo. Kalman,
Tynjild, & Skaniakos, 2019; Korthagen, 2004; Trigwell, Prosser, & Ginns, 2005). Az ok-
tatok sajat szakmai fejlédésérol, tanulasardl alkotott nézeteket egy, a kutatas soran kiala-
kitott értelmezési keret segitségével tartam fel.
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Az oktatoi nézetek feltardsaban kulcstényezd, hogy azok mennyiben kapcsolodnak a
tanulo- és tanulaskdzponth megkozelitésekhez, amelyek célja és eredménye a hallgatok
eredményes tanulasanak noévelése (Hénard & Roseveare, 2012; Prosser, Ramsden,
Trigwell, & Martin, 2003; Uiboleht, Karm, & Postareff, 2018). A tanulask6zponti meg-
kozelitések alatt a kovetkezoket értem a tanulmanyban: a hallgatok aktiv, értelmez6 tanu-
lasi folyamatanak tamogatasa; a hallgatok tanulasi eredményeinek, fejlédésének novelé-
sére fokuszalas; a minden hallgatéra kiterjedd tanuldstdmogatas; az oktaté mint tanul6 ér-
telmezése (V6. Rapos, Gasko, Kalman, & Mészaros, 2011). A szakirodalmi elemzésben
az oktatdi nézetek, a szakmai fejlodés és tanulas tapasztalatainak értelmezésére, valamint
azokra a kutatasi eredményekre térek ki, amelyek a kutatas és vizsgalati eszk6zok alapjat
jelentik. Tovabba mindkét esetben bemutatom a képzési teriiletek, tanitasi tapasztalatok
mentén eddig feltart jellegzetes kiilonbségeket is.

Az oktatok tanitassal és szakmai fejlédéssel kapcsolatos nézetei

Az egyéni oktatoi nézetek iranyitjak az oktatasi gyakorlatot, az oktatok altaluk észlelik
és értékelik a tanulasi, tanitasi tapasztalataikat is (pl. Prosser, Trigwell, & Taylor, 1994).
Az, hogy milyenek ezek a nézetek, alapveten befolyasoljak a tanitas, szakmai fejlédés
tevékenységeit, azt, hogy mit tartanak az oktatok eredményesnek, és milyen felséoktatasi
fejlesztésekre valnak nyitottd. A nézet (elképzelés, vélekedés) a tanuldsrol, tanitasrol vagy
szakmai fejlodésrdl igaznak vélt egyéni feltételezés, amely a mindennapi tapasztalatokban
formalodik, részben implicit, érzelemmel telitett, gyakran elemeiben nem koherens (Falus,
2006; Kalman, 2009; Kalman, 2013). A fels6oktatasi kutatasok kozéppontjaban alapve-
téen az oktatoi elképzelések tipizalasa all, hagyomanyosan a tanulds- €s tanitaskdzponti
nézeteket szoktak azonositani (pl. Kember, 1997; Samuelowicz & Bain, 2001; Trigwell &
Prosser, 2004), Gijabban pedig egyre er6s6do tendencia, hogy a tanulaskézpontu elképze-
léseket tovabb differencialjak. Ez azt jelenti, hogy a kutatasok egyfel6l elmozdulnak a
tanulaskozpontu elképzelések kiilonbozo altipusai felé (pl. Kalman et al., 2019), masfelsl
a tanitas tevékenységeinek komplexebb értelmezése feleé, példaul a tervezés, tanulastamo-
gatas és értékelés Osszehangolasa iranyaba (Trigwell & Prosser, 2014).

A kutatasokban kiilonbséget szoktak tenni a tanitasi nézet és megkozelitésmod kozott,
bar mindkettd az oktatok tanitasra vonatkozo személyes elméleteit jeleniti meg. A tanitasi
nézet arra vonatkozik, hogy az oktatok hogyan konstrualjak meg a ’jo tanitas’ fogalmat, a
tanitasi megkozelitésmod pedig inkabb a tanitds olyan holisztikus értelmezésére, ami
magaban foglalja az oktatok tanitasi szandékait és ehhez kapcsolddo tanitasi stratégiait
(Prosser, Martin, & Trigwell, 2007). A nézetek jellemzden stabilabb konstruktumok, a
tanitasi megkozelitések a kontextus €s a hallgatok észlelt jellemz6i alapjan kdnnyebben
valtoznak. A tanitasi nézetek és megkdzelitésmodok elvalasztasanak nehézségére, egy-
mast atfed6 értelmezésének problémajara tdbben felhivtak a figyelmet (pl. Kember &
Kwan, 2000). Ugyanakkor elméleti szempontbdl fontos, hogy akarmilyen a tanitas kon-
textusa, az oktatok tanitasi megkozelitésmodja nem lehet fejlettebb, mint tanitasrol alko-
tott nézete (Trigwell & Prosser, 1996). Jelen empirikus kutatasban az oktatoi nézeteket,
elképzeléseket gytijtéfogalomként hasznalom, az empirikus vizsgalatban pedig a kontex-
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tusra, mindennapi gyakorlatra szenzitivebb tanitasi megkozelitésre épitek, valamint az ok-
tatok tanitassal kapcsolatos kiildetését, szandékait, céljait tarom fel, ami ’a jo tanitas’ ér-
telmezéséhez all kozel.

A tanitasi megkdzelitésmod legismertebb, leggyakrabban hasznalt eszkdze a Prosser
és munkatarsai (Prosser, Trigwell, & Taylor, 1994; Trigwell & Prosser, 2004) altal, a
fenomenografiai elemzéseken alapulé Tanitasi megkozelités kérd6iv (Inventory of
Approaches to Teaching). Az elsé megkozelitésben a tudasatadas nézete kapcsolodik a
tanarkdzpontll tanitasi stratégidkkal, ami azt jelenti, hogy a tudasatadast a hallgatok
elézetes tudasanak feltarasa nélkiil végzi az oktatd, 6 vallal egyediil feleldsséget a tanitas-
tanulasi szitudcidért, és kevés interaktiv lehetoséget biztosit a hallgatok szamara. A masik
tanitasi megkozelités a hallgatok fogalmi fejlodését tamogatd nézetre és a tanuldkdzpont
stratégiak hasznalatara épit. Az oktatok a hallgatok el6zetes tudasat feltarva, a hallgatok
aktiv tanulasat és sajat felelosségét tamogatva érik el a hallgatok fogalmi valtasat. A
fenomenografiai vizsgalatokban (Kember, 1997; Prosser & Trigwell, 1994) egy tovabbi
hallgat6 kozotti interakcidkra fokuszal, de anélkiil, hogy a tanuléds-tanitds folyamataért
valo feleldsségvallalas kdzossé valna az oktatd és hallgatok kozott. Osszességében a
vizsgalatok egyre inkabb azt mutatjak, hogy a két tipus egymastdl fiiggetlen, tehat az is
elképzelhetd, hogy oktatok akar mindkettdn magas értéket érjenek el (de Vries, van de
Grift, & Jansen, 2014), vagy disszonans, kevert megkozelitésekkel rendelkezzenek
(Postareff, Katajavouri, Lindblom-Ylénne, & Trigwell, 2008). Trigwell és Prosser (2004)
kérdoéivére épitve, a tanulaskdzpont elemek megerdsitésével alakitottuk ki a Tanitasi
megkozelités és gyakorlat kérddiviinket (Kalman et al., 2019; Tynjéld, Kalman, &
Skaniakos, n.d.). Az eszkdz a tanulaskozpontu megkozelitések esetében két altipust, a
gyakorlatorientalt és a gondolkodas fejlesztésére fokuszald tipust azonositotta. Bar a
kutatas igyekezett bevonni a tanulasi eredményeken alapu stratégia szempontjait a tanitas
értelmezésébe, de az nem kapcsolodott Ossze szervesen a tanulaskdzponti megkdze-
litésekkel.

A tanitasrol alkotott elképzelésekhez képest az oktatok szakmai fejlédésével, tanula-
saval kapcsolatos nézetek kevésbé feltartak, pedig az, ahogyan az oktatok a hallgatoik
tanulasarol és sajat tanulasukrol gondolkodnak, nem ugyanaz. Az oktatok szakmai fejlo-
désérol és tanulasardl alkotott nézetek elemzése soran Akerlind (2003, 2011) fenomeno-
grafiai vizsgalataiban harom eltérd utat talalt: (1) a tanari komfortra, (2) a tanitasi gyakor-
latra, valamint (3) a hallgatoi tanulasra fokuszalo szakmai fejlddési iranyt. A tanari kom-
fortra fokuszalo ut a legkevésbé Osszetett értelmezés, melynek soran a szakmai fejlodés
azt jelenti, hogy az oktatok egyre magabiztosabbak, és egyre kevesebb energiabefektetés-
sel tudjak végezni a munkajukat. Mindez sem a tanitds, sem az oktatd valtozasanak ta-
pasztalatat nem jeleniti meg. A tanitasra fokuszald szakmai fejlodés komplexebb értelme-
zése mar egylitt jar a tanitas valtozasaval, a tanitas tartalmanak és stratégiainak gazdago-
déasaval. Végiil a legkomplexebb, a tanulasra fokuszald szakmai fejlddés az, amikor a fej-
[6dés célja a hallgatok tanulasi tapasztalatainak javitasa, atalakitva ezzel az oktatdi és a
tanitassal kapcsolatos elképzeléseket is. Az oktatoi szerep megerdsddése, a magabiztossag
ndvekedése tovabbi kvalitativ kutatasok szerint az elsé iddszakra jellemzébb (Remmik,
Karm, & Lepp, 2013; Trautwein, 2018), a tanulaskdzpontu tanari szerep erésodése és az
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ehhez kot6d6 szakmai fejlodés pedig inkabb késébbi id6szakra tehetd (Trautwein, 2018).
Ugyanakkor korabbi hazai vizsgalatomban azt talaltam, hogy a szakmai fejlodés e két ira-
nya parhuzamosan is megjelenhet mar kezd6 oktatoknal is (Kalman, 2019).

A fels6oktatas teriiletén sziiletett kutatdsokra nem jellemzo, hogy a tanitasrol és az
oktatok sajat tanulasarol alkotott elképzeléseket egyiittesen vizsgalnak. Els6sorban peda-
gbogusok korében végzett vizsgalatokbol lehet 1atni, hogy a tanulaskdzponta megkozelitést
vallokra jellemzobb a szakmai fejlodésben vald aktivabb részvétel (de Vries et al., 2014),
bar ezek a kutatasok is els6sorban a szakmai fejlddés és tanulds tevékenységeire, nem
pedig az oktatok ezzel kapcsolatos elképzeléseire vonatkoznak.

A szakmai fejlédés és tanulas formai

A pedagoguskutatasok a szakmai fejlodés eredményes, a tanuldi eredményességet no-
veld formairol mostanra szamos kutatasi eredményt hoztak. Legfobb jellemzokként a ko-
vetkezOket azonositottak: (1) konkrét tartalmi fokusz, ami épit a tanuloi célokra és igé-
nyekre is, (2) sokféle, aktiv és egylittmiikodésre épiild tanulas, kisérletezés az eredményes
megoldasok megtalalasaért, (3) a tanarok igényeire épités, (4) specialis szakértdi tamoga-
tas, (5) intézményi szintii bevonddas, koherens intézményi tervezés, (6) hosszabb idésza-
kot atolel6 szakmai fejlodés és tanulas kovetéssel egyiitt (Caena, 2011; Cordingley, 2015,
Rapos, 2016). Ehhez képest a felsdoktatasi kontextusban a szakmai fejlodés formait els6-
sorban nem a tanuldi eredményességhez kotédden vizsgaljak, hanem a mindségi tanitas és
a mindségfejlesztés kapcsan (Chalmers & Gardiner, 2015; Hénard & Roseveare, 2012;
Saroyan & Trigwell, 2015), valamint az intézményi tamogatasok sikeressége mentén. A
figyelem a szakmai fejlodés egyes tevékenységei helyett inkabb az intézményi szinten
megjelend megkozelitésekre iranyul. Hicks, Smigiel, Wilson, & Luzeckyj (2010) négyféle
megkozelitést azonositottak: (1) a tanulokozpontlh megkozelitésbe agyazott szakmai fej-
16dési utat, (2) a tanitasra vonatkozo6 tudomanyossag (scholarship of teaching) tamogata-
sat, (3) a kapcsolatok és halozatok kezdeményezését, fejlesztését, valamint (4) az oktatok
megismertetését az intézményi tanitasi stratégiakkal.

Amundsen és Wilson (2012) metaelemzésiikben a szakmai fejlddés tamogatérendsze-
reinek tipizalasa soran két fo iranyt emeltek ki: a kimenetre és a folyamatra fokuszalo
tevékenységrendszert. Az elébbinél valamilyen 0j képességek, modszerek megtanulasa,
az oktatas intézményi fejlesztése a cél, az utobbinal a tanulas folyamatos fenntartasa az
oktatai reflexio, a diszciplinaris pedagogiai gondolkodas vagy éppen a vizsgalddasok ta-
mogatasaval. Ugyanakkor a hazai gyakorlatban ezek az atfogd megkozelitések nem at-
gondoltan, rendszerezetten, gyakran nem is tudatosan, illetve igen szoérvanyosan jelennek
meg (v6. Kalman, 2018). Emiatt az empirikus kutatasban a szakmai fejlédés koncepcio-
nalis megkozelitései és tamogatorendszerei helyett inkabb az elemi szintii szakmai fejlo-
dés és tanulas formaira fokuszaltam.

A szakmai fejlodés és tanulas formainak csoportositasakor jellemzdéen meg szokott je-
lenni a reflexio, a kollegialis egyiittmiikddés és a tudas aktualizalasa, ami a képzéseket és
a szakirodalom olvasasat jelenti (de Vries et al., 2014). A fels6oktatasra jellemzd, tovabbi
jelentds és eredményes tanulasi forméak a gyakorlatk6zosségekben megjelend fejlesztések,
innovaciok, valamint a gyakorlat kutatasa, ami dsszekapcsolodik a tanitasra vonatkozo
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tudomanyossaggal (vo: Kalman, 2018; Saroyan & Trigwell, 2015). A szakmai fejlodés és
tanulas tevékenységeit el lehet helyezni az egyéni és kollégakkal egyiittes, tudatos és nem
tudatos, valamint a formalis és informalis tanulas kontinuuman is, bar jol latszik, hogy
nincsenek egymastodl jol elvalaszthatd tipusok (Ferman, 2002; Knight, Tait, & Yorke,
2006). A kutatasi eredmények alapjan a preferenciak erésen kotdédnek a kontextushoz, és
ennek alapjan eltéré mintazatok sziiletnek. Kérddives vizsgalatok alapjan az Open Uni-
versity részmunkaidds oktatoi példaul 1ényegesnek tartottak a nem formalis tanuldsi utakat
(Knight et al., 2006), mig egy ausztral egyetem oktatoi éppen a kollegialis, de formalis
egyittmiikddésekre voltak legnyitottabbak (Ferman, 2002).

A képzési teriiletek jellemzoi és a tanitasi tapasztalatok szerepe

Mig a tanitasrol alkotott elképzelések esetében a vizsgalatok elsdsorban a képzési te-
riiletek hatasaira fokuszalnak, addig a szakmai fejlédés és tanulas tapasztalatanak feltara-
sakor ugyan kevésbé elterjedten, de inkabb a tanitési tapasztalat szerepe jelenik meg. Mi-
vel az ilyen jellegli, az oktatok szakmai fejlodését feltard kutatasok ritkak, a pedagogus-
kutatasok eredményeibdl is meritek.

A felsdoktatashoz kotédden Shulman (2005) kiemeli a tipikus vagy emblematikus pe-
dagogiak (signature pedagogies) fontossagat, vagyis azt az alapvet6 tanitasi modot, aho-
gyan a jovObeli szakemberek felkészitését megszervezik. Igy példaul a jogaszképzésben
az esetmegbeszélés valik meghatarozova, az orvosképzésben a betegagy melletti gyakor-
lat. Ez az elmélet tehat a felsdoktatas altalanos és atfogo oktatasfejlesztései helyett el6térbe
allitja a szak- és tudomanyteriilet sajatos gondolkodasat, kialakitott struktirait az oktatas-
16l és az oktatok sajat szakmai tanulasarol. Pozitivuma a koncepcionak, hogy mivel a le-
endd szakember vizi6jabol indul ki, abbol, hogy a végzettnek hogyan kell gondolkodnia,
tevékenykednie, szakmai integritassal viselkednie, erdsiti a tanulaskdzponti megkozelité-
seket is. Nehézsége, hogy konnyen megmereviti, besziikiti egy-egy szakteriilet tanulasi-
tanitasi lehetdségeit, a megszokott rutinok reflektalatlan kovetése nehezitheti a képzések
valtozasat, megujulasat.

A tipikus vagy emblematikus pedagogiak mellett az egyes tudomany- és szaktertiletek
sajatos tudaskoncepcidja mentén is vizsgaltak a tanulassal, tanitassal kapcsolatos nézetek
eltérd jellemzdit. A tanitasi megkozelitések kapcsan tobb kutatas (pl. Lindblom-Ylanne,
Trigwell, Nevgi, & Ashwin, 2006; Lueddeke, 2003; Stes & Van Petegem, 2014) kimutatta,
hogy a puha tudomanyok (pl. bolcsészeti, jogi teriilet) oktatoi korében erdsebb a tanulas-
kozponta megkozelités, mint a kemény tudomanyok (pl. természettudomanyi, informa-
tikai) képviseldinél. Az eredmények alapjan nagyobbak a kiilonbségek a puha és kemény,
mint az alap- és alkalmazott tudomanyteriiletek kozo6tt (Lindblom-Ylénne et al., 2006).
Ugyanakkor a pedagogiai képzések kiilondsen a kemény tudomanyok képviseldi esetében
hoztak elmozdulast a tanulaskézponti megkdozelitések felé (Stes, Coertjens, & Van
Petegem, 2010).

A szakmai fejlddés €s tanulas preferalt formai eltértek a kiilonbozo tanitési tapaszta-
lattal rendelkezd pedagogusok kdrében a kozoktatasban végzett kutatasok alapjan. EQy
német, nagy mintan végzett kutatds (Richter, Kunter, Klusmann, Liidtke, & Baumert,
2011) szerint a formalis képzéseken elsGsorban a karrierjiik kdzepén 1évok vesznek részt.
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A pedagodgusi karrier elérehaladtaval a szakmai anyagok olvasasa er6sodik, mig a kollé-
gakkal valo egyiittmiikodés csokken. De Vries, van de Grift és Jansen (2014) eredményei
alapjan az lathato, hogy a tanitasi tapasztalatok ndvekedésével n6 a kisérletezés altali ta-
nulés és csokken a tanari reflexié hasznalata. Az oktatok korében is végeztek kevesebb és
kisebb mintan torténd, feltard jellegili vizsgalatokat, amelyek azt mutatjak, hogy a tanulasi
formak a tapasztaltsdggal valtozhatnak, ugyanakkor itt a kiilonbz6 felsGoktatasi kontex-
tusok eleve nagy kiilonbségeket mutatnak (Ferman, 2002; Knight et al., 2006). Ferman
(2002) ausztral egyetemen végzett vizsgalataban a kezdd oktatok szivesebben vettek részt
workshopokon, rovid kurzusokon, valamint folytattak kollégakkal beszélgetéseket, mig a
tapasztalt oktatok hasznosabbnak tartottak az oktatasfejlesztokkel valo egylittmtikodést. A
szakmai anyagok, szakirodalom olvasasaban nem talaltak eltéréseket. EgQy hazai, kis min-
tas, narrativ interjukon alapuld vizsgalat (Kalman, 2019) szintén megerésitette, hogy az
oktatoi tapasztalatok mentén eltérnek a preferalt tanulasi formak. A kisérletezés inkabb a
tapasztaltabb oktatok korében er6sodott meg, és bar a pedagogiai reflexio elemei a kezd6
oktatoknal is megjelentek, a szakmai tudatossaggal parosul6 reflexio jellemzden csak a
késébbi id6szakban er6sodott fel. Bar kevés eredmény sziiletett a felsGoktatas tertiletén,
de ugy tlinik, a tanitasi tapasztalat szamithat a szakmai fejlédés és tanulas preferalt formai
kapcsan: a tapasztalt oktatoknal er6sddhet a reflexioé szerepe, valamint a hosszabb tanitasi
tapasztalattal rendelkezoék nyitottabbak a kisérletezésre.

Kutatasi célok és kérdések

A hazai felséoktatas oktatdinak korében végzett feltaro jellegii kutatas hosszl tava célja,
hogy a felsGoktatasban is meger6s6d6 oktatasfejlesztéshez, az oktatok szakmai fejlodésé-
nek, tanulasanak tamogatasahoz kapcsolodo kezdeményezések megalapozott tervezésé-
hez hozzajaruljon. Célunk, hogy megértsiik, hogyan gondolkodnak a hazai oktatok a tani-
tasrol és sajat szakmai fejlédésiikrél, tanulasukrol, hiszen ezen ismeretek nélkiil a fejlesz-
tési beavatkozasok nem lehetnek sikeresek. Tovabbi célunk, hogy az eddigi vizsgalatok-
ban kevésbé feltart szakmai fejlodéssel és tanulassal kapcsolatos elképzeléseket is feltér-
képezziik. Az elméleti szempontokra épitve a kovetkezd kutatasi kérdésekre kerestiik a
valaszokat: (1) Hogyan gondolkodnak az oktatok (a) a tanitasrél, pontosabban annak cél-
jairdl és megkozelitéseirdl, valamint (b) sajat szakmai fejlédésiikrél, tanulasukrol? (2) Mi-
lyen tapasztalatokkal rendelkeznek sajat szakmai tanulasukrol, fejlédésiikr61? (3) Az ok-
tatoi elképzelések és tapasztalatok k6zott azonosithatoak-e kiilonbségek a képzési teriile-
tek, valamint a tanitasi tapasztalatok mentén?

A kutatas modszerei

A feltar6 jellegli kutatas a hazai oktatok korében végzett online kérddives vizsgalatra
éplilt, ezzel torekedve a hazai helyzet feltarasara. A kérd6iv harom {6 teriiletre tért ki: (1)
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a tanitasra, (2) a sajat szakmai fejlddésre, tanulasra, valamint az ehhez sziikséges (3) ta-
mogatas sajatossagaira — mindharom teriilet esetében figyelve az oktatdk nézeteire €s ta-
pasztalatara, gyakorlatara is. Jelen tanulmany az els6 két teriiletre fokuszal.

A tanitassal kapcsolatos elképzeléseket egyrészt az oktatdi kiildetésrol szold nyitott
kérdéssel, masrészt a tanitasi megkozelitésekre vonatkozo 19 zart allitas valaszai alapjan
tartam fel. Az oktatok az oktatoi kiildetésiiket szabadon, hosszabb szévegként fogalmaz-
hattdk meg, maximum harom valasz megadasaval. Valaszaikban megjelentek az oktatés
altalanos céljaval, folyamataval, az oktatoi felkésziiltséggel, valamint a hallgatok fejlesz-
tésére vonatkozo célokkal kapcsolatos kategdridk. A tanulmanyban ez utobbi elemzésére
épitettem, és a hallgatok fejlesztésére vonatkozé célokat a tanulési eredmények kompo-
nensei alapjan kategorizaltam, mivel ett6] reméltem, hogy leginkabb hozzajarul az oktatok
tanulaskozponth elképzeléseinek differencialt értelmezéséhez. A kodrendszerben a 6 ko-
dok a tanulasi eredmények komponensei, az alkdédok ezek egyes, az oktatdk altal megfo-
galmazott tipusai lettek. A kodrendszer kialakitisa utan szakért6i egyeztetést végeztem,
majd ez alapjan javitottam a kategoriarendszert. A kategériarendszer €s a kodolas meg-
bizhatosaga érdekében az adatokat Gijrakodoltam, ismét ellendriztem koriilbeliil egy honap
elteltével. A tanitasi megkozelités zart kérdései a Tanitasi megkozelités és gyakorlat kér-
déiv (Kalman et al., 2019; Tynjéld, Kalman, & Skaniakos, é.n.) tovabbfejlesztésére épiilt,
amibdl egyrészt a tanulasi eredmények alapi megkdzelités allitasait alakitottam at, mert
azok nem kapcsolodtak tanitdsi stratégidkhoz; masrészt a differencialt tanitaskoncepcid
érdekében figyeltem a konstruktiv 6sszehangolds elemeinek erdsitésére, azaz az értéke-
Iéssel kapcsolatos allitasokat is bevontam. Az igy kapott 19 allitast az oktatoknak 6tfoka
Likert-skalan kellett értékelni. A zart kérdés esetében f6 szempont volt, hogy a tanulas-
kozponti megkozelitésen beliili tipusokat tudjak azonositani. A tételeket az eredmények
fejezetben mutatom be (1. 3. tablazat).

Az oktatok szakmai fejlédéssel és tanuldssal kapcsolatos elképzeléseit egy kilenc
allitasra épiilo, sajat fejlesztésti kérdoiv segitségével vizsgaltam (a tételeket a 4. tablazat
tartalmazza), amiben épitettem Akerlind (2003, 2011) feltdro vizsgélatanak tipusaira, és
kiegészitettem olyan szempontokkal, amelyek a szakmai fejlédés értelmezésében
megjelenitik a kiilsé elvarasokat (pl. elényt jelent a szakmai karrierem szempontjabol) és
az értékelést (pl. a hallgatoi megitélésem jobb legyen). A szakmai tanuldssal kapcsolatos
tapasztalatokat 14 allitasbol allo, 6tfoku Likert-skalas zart kérdéssel vizsgaltam (a tételek
az 5. tablazatban talalhatoak), ami a szakmai fejlédés o tevékenységeire épit (l. a
szakirodalmi részben), és mar hasznaltuk a finn és a magyar oktatok korében végzett
kutatas soran (Kalman et al, 2019). A zart kérdéseken a leiro statisztikai eljarasokon tal
feltaro faktorelemzéseket végeztem, amelyek alapjan a tanitasi megkozelitések, a sajat
szakmai tanulas elképzeléseinek és tapasztalatainak tipusait azonositottam a hazai mintan.
A faktoranalizis alapjan kialakitott skaldk mentén a képzési teriiletek és a tanitasi
tapasztalatok szerinti kiilonbségek elemzését végeztem el. A kialakitott skalak esetében a
Kolmogorov-Smirnov-proba (a z-értékek 2,15-6,10 kozottiek) szignifikans (p<0,001)
volt, ezért a Kruskal-Wallis probat hasznaltam.

Az oktatok 2017-2018-as tanév végén toltotték ki az online kérddivet, melyet a hiva-
talos, egyetemi honlapokon talalhaté e-mail-cimiikén keresztiil kaptak meg. Osszesen
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1744-en valaszoltak, ebbdl oktatoi statuszban 1505-en dolgoztak. A mintavalasztas intéz-
ményi karok szintjén véletlenszerii volt, az oktatdi minta orszagos szinten fobb foldrajzi
teriiletenként (Kelet-, K6zép- és Nyugat-Magyarorszag), fenntart6 és képzési teriilet sze-
rint reprezentativ. A képzési teriiletek szerinti reprezentativ mintat a karok f6 profilja sze-
rint terveztiik meg. Az egyes karokon belill a minél nagyobb kit6ltési aranyra torekedtiink,
igy végiil az egyes képzési teriileteken oktatok koriilbeliil 10%-a keriilt a mintaba. Harom
olyan teriilet volt, amelyik feliilreprezentalt: a tirsadalom-, a természet- és a bolcsészettu-
domany. Ezeknél a teriileteknél véletlenszertien csdkkentettiik a részmintat a reprezenta-
tivitas megtartasa érdekében (1. tablazat), figyelve arra, hogy a kézép-magyarorszagi al-
lami fenntartast intézmények se keriiljenek talsulyba. A miivészet- és a miivészet-kozve-
titési képzési teriileteket az alacsony elemszam miatt dsszevontuk. Osszesen tehat 1128
oktat6 anonim adatait elemeztiik.

1. tablazat. Az oktatoi minta képzési teriiletek szerinti megoszlasa

Csak egy Tobb Az orszagos
el el N i
Agrar 49 34 83 78
Allamtudomany 7 21 28 34
Bolcsészettudomany 137 86 223 182
Gazdasagtudomany 82 60 142 166
Hittudomany 11 14 25 22
Informatika 52 60 112 74
Jog 40 28 68 40
Miiszaki 117 83 200 174
Miivészet és miivészet-kdzvetitési 17 16 33 52
Orvos- és egészségtudomany 176 35 211 244
Pedagogusképzés 34 85 119 122
Sporttudomany 17 23 40 22
Tarsadalomtudomany 17 81 98 66
Természettudomany 62 64 126 102

A képzési teriiletek (1. tablazat) elemzéséhez a kovetkez6 harom csoportot hasznaltam
mind a 14 teriileten: (1) akik csak az adott képzési teriileten tanitanak (2) akik az adott
képzési teriilet mellett mashol is tanitanak, (3) akik nem tanitanak az adott képzési teriile-
ten. Szamos korabbi kutatds hasznalta Biglan (1973) és Becher (1994) tipologiajat a ke-
mény-puha, tiszta-alkalmazott tudomanyteriiletek csoportositasara, ugyanakkor a mai
képzési teriileteket nézve tobb esetben nehéz elvégezni a besorolast, a teriiletek egyre in-
terdiszciplinarisabba valnak, és a tipologiat is egyre tobb kritika éri (Trowler, 2014). Ezért
a statisztikai elemzésekben az eredeti képzési teriileteket alkalmaztam, de az adatok értel-
mezésekor utalok ezekre az ismert tipologiakra is.
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Az oktat6i mintat a tanitasi tapasztalatok mentén négy kategoriaba soroltam: (1) 9 év
vagy ennél kevesebb (n=226) (2) 10-19 év kozotti (n=365) (3) 20-29 év kozotti (n=255),
(4) 30 vagy ennél tobbévnyi tanitasi tapasztalattal (n=281) rendelkezok. Az els6 kategoria
elészor két tovabbi kategoriara bomlott, a szakirodalom alapjan is kezd6 tanarnak miné-
siilé 3 vagy ennél kevesebb ideje tanitokra, valamint a 4-9 éves tanitasi tapasztalattal ren-
delkezbkre, de az elsO kategoria csekély elemszdma miatt inkabb az dsszevonas mellett
dontottem.

Eredmények

Az oktatok elképzelései a tanitasrol

Az oktatdk tanitasrol alkotott elképzeléseit egyrészt az oktatoi kiildetés nyilt kérdésé-
nek kodolasara, masrészt a tanulasi megkozelitéseket feltaro zart kérdésre alapoztam.

A tanitassal kapcsolatos elképzelések az oktatoi kiildetések alapjan

Az oktatoi kiildetésekre adott szabadon megfogalmazott valaszokban jelent6sek voltak
a tanulasi eredményeken alapulo és tanulaskozpontu megkozelitésre épiild elképzelések,
azaz, hogy miben akarjak fejleszteni hallgatoikat, milyen tanulasi eredmények elérésére
vallalkoznak. A nyitott kérdésekre az oktatok 64,5%-a valaszolt (n=728) valamilyen tanu-
lasi eredmény komponenssel, ami azt jelenti, hogy az oktatok nagy aranyban gondolkod-
nak oktatoi kiildetésiik kapcsan a hallgatoi tanulasi eredményekben. A tanulasi eredmé-
nyek komponensei koziil a leger6sebb a képességek komponense, utana a tudas, majd az
attitid (1. abra, 2. tablazat).

Kiemelendd (1. abra) a képességek és a tudas metszéspontjaban 1év6 teriilet, ami leg-
inkabb a hasznalhatd tudassal vagy az alkalmazni képes tudassal fémjelezhet6. A magas
fontos az oktatoknak. A képességek és attitiidok metszetében is megjelent egy jol azono-
sithato teriilet, amit leginkabb az adott szakmai gondolkodasmoddal lehet jel6lni. Gyakran
egyiitt is hasznaltak az oktatok, hogy példaul a mérnoki, pedagdgusi gondolkodas- és
szemléletmod kialakitasa. Az oktatoi valaszokbdl az is kideriil, hogy mig a tudas és ké-
pességek, valamint a képességek és attitlidok kozott 1éteznek kozos, atmeneti teriiletek,
addig a tudés és attitidok kapcsan nem talaltunk ilyet. Osszességében a tanulasi eredmé-
nyek komponensei koziil az autonémia és felelésségvallalas fejlesztése az, ami a legke-
vésbé keriil elétérbe az oktatok szabadon megfogalmazott elképzeléseiben (2. tablazat).
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Hasznalhato tudas,

T alkalmazni tudas
Specialis/szakmai (n=133)
gondolkodasmadd
(n=48)
Hallgatoi képességek
(n=348) Elméleti és gyakorlati
tudas 6sszhangja
(n=15)
Hallgatoi
attit(idok, Hallgatok tudasa
viselkedésmodok (n=270) Autondmia és
(n=189) feleldsségvallalds
(n=28)
1. abra
Az oktatoi kiildetésekben lényegesnek tartott fejlesztendd tanulasi eredmény
komponensek

2. tabldzat. A tanuldsi eredmények komponenseinek aranya az osszes valaszban (n=728)

A komponens A komponens

Tanulasi eredmények Osszes emlités dltalinos szintii specializalt,
komponensei (%) emlitése (%) konkrét elemének
emlitése (%)
Tudas 270 (37,1) 115 (15,8) 161 (22,1)
Képességek 348 (47,8) 23 (3,2) 329 (45,2)
Attitlidok 189 (26,0) 48 (6,6) 149 (20,5)
Autondmia és felel6sségvallalas 28 (3,8) -

Megjegyzés: Az egyes kategoriak kozott vannak atfedések. Az autonomia és feleldsségvallalas esetében nem volt
értelmezhet6 az altalanos és konkrét szintii emlités.

A tanulasi eredmények egyes komponenseinek altalanos és specialis (konkrétan meg-
hatarozott) tipusai (2. tablazat) alapjan az oktatok a tudas komponens kapcsan viszonylag
nagy aranyban altalanos szinten gondolkodnak, altalaban tartjak fontosnak a (szakmai)
ismeretek, tudas megszerzését. A képességek és az attitidok esetében a helyzet éppen for-
ditott, itt nagyon is meghatarozonak tartjak, hogy konkretizaljak, milyen képességeket és
attitidoket szeretnének fejleszteni, ezért ez utobbiakat tekintjiik at részletesebben.

Az oktatok a képességek kapcsan 11 fejlesztend§ teriiletet emlitettek, melyek koziil a
leggyakoribbak kognitiv jelleglick. Nagymértékben vezet a kritikai gondolkodas fejlesz-
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tése (n=195), amiben az 6nallosag, reflektivitas, logikus érvelés is helyet kap, és ami egy-
uttal kapcsolodhat is a felsboktatas hagyomanyos értelmiségi, gondolkodé embereket ne-
veld eszményéhez is. Az oktatok kdrében fontos kognitiv képesség tovabba a megértés, a
lényeglatas (n=90) és a problémamegoldo képesség eldsegitése (n=30). Megjelennek nem
kognitiv képességek is, de ritkan: a kommunikacids (n=19) és egyiittmiikodési képesség
(n=9), a kreativitas (n=17), tovabba olyan képességek, amelyek a tanulashoz, kutatashoz
(n=8), az informaciogyijtéshez (n=10) és a rendszerzéséhez (n=17) sziikségesek.

Az attitiidok és magatartasmodok erdsitésénél lehetett érzékelni, hogy az oktatdi vala-
szok igen sokfélék, dsszesen 19-féle kategoriat allitottunk fel. Ezek koziil az oktatok a
kovetkezoket tartottak a fontosabbaknak: a kérdezd, problémaérzékeny, nyitott szemléle-
tet (n=38), a szakmai elkotelezddést, lelkesedést (n=26), a pozitiv, érdeklddo attittid kiala-
kitasat a tanulés, tudas irant (n=18), az alapvetd pozitiv értékrend, viselkedésmod elsaja-
titasat (n=18), az igényes hozzaallas kialakitasat (n=15), az érzelmi odafordulast, empati-
kus, tolerans viselkedést (n=11), valamint az etikus, tisztességes magatartas, hozzaallas
(n=10) eldsegitését.

Tanitasi megkozelitésmodok

A faktoranalizis soran négy tanitasi megkozelités alakult ki: (1) munkaerépiaci igé-
nyekre is figyeld, sokféle tevékenységre épiilé gyakorlatorientalt, (2) a hallgatok elézetes
tudasara, interakciojara, reflexidjara épiild, (3) a kritikai gondolkodas, az elmélet és gya-
korlat dsszekapcsolasara épiilé és (4) az informaciok mindségi kozvetitésére és értékelé-
sére épiild informacio- és értékeléskdzpontu (3. tablazat).

A faktoranalizis (3. tablazat) soran négy, értékeléssel kapcsolatos allitast kellett kiven-
niink, mivel azok két faktoron iiltek és/vagy alacsony faktorstllyal és kommunalitassal
rendelkeztek. A faktorstruktira igy az eredeti allitasok 40,32%-at magyarazza, és elfogad-
hatoak a Cronbach-a értékek, kivéve az alacsonyabb negyedik faktort, aminek oka az is
lehet, hogy ez altalanos elfogadottsagnak drvend az oktatok korében.

3. tablazat. A tanitasi megkozelités tipusai

A kritikai
Elbzetes gondolkodds  [nformacio-
Gyakorlat-  tuddsra épits, Jejlesztésére  gg grigkelés-
Kijelentések orientalt interaktiv irdnyulé kozponti
(n=5) (n=4) (n=2) (n=3)
Cronbach-  Cronbach- Cronbach- Cronbach-
a=0,74 a=0,70 a=0,61 a=0,50
1. Olyan feladatokat adok, amelyek igény- 0411
lik a hallgatok kozti egytittmiikodést. '
2. A kurzus elvégzéséhez kiilonbozo uta- 0452

kat, modszereket igyekszem felajanlani.

3. A kurzus kialakitasa és megvalositasa
soran figyelembe veszem a munkaerdpi- 0,599
aci elvarasokat.
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3. tablazat folytatasa

A kritikai
Elozetes gondolkodds  [nformacio-
Gyakorlat-  tuddsra épits, Jejlesztésére s spigkelés-
Kijelentések orientalt interaktiv iranyulé kozpontu
(n=5) (n=4) (n=2) (n=3)
Cronbach-  Cronbach-  Cronbach-  cronbach-
a=0,74 a=0,70 a=0,61 a=0,50

4. A kurzus tartalmat a hallgatok tanulasi
tevékenységei, gyakorlati feladatai men- 0,825
tén épitem fel.

5. Olyan sokféle tanitasi modszert haszna-
lok, amilyen sokfélét csak lehet.
6. Fontosnak tartom, hogy megismerjem a

hallgatok el6zetes tudasat a tanitott té- 0,645
mak kapcsan.

0,507

7. A hallgatok eldzetes tudasara épitve
igyekszem személyre szabni a kurzus 0,849
tartalmat.

8. Torekszem megbeszéléseket kezdemé-

nyezni a hallgatokkal a tanult témakrol. 0,428

9. A kurzus feladatai kozt szerepel, hogy a
hallgatok reflektaljanak a sajat tanula- 0,321
sukra és képességeik fejlddésére.

10. Az altalam kiadott feladatokban a hall-
gatoknak sziikséges az elméletet és gya- 0,575
korlatot 6sszekapcsolni.

11. Olyan feladatokat probalok adni a hall-
gatoknak, amelyek hozzajarulnak a kriti- 0,745
kai gondolkodésuk fejlédéséhez.

12. Torekszem sok adatot, tényt bemutatni
az Orakon, hogy a hallgatok tudjak, mit 0,466
kell megtanulniuk.

13. A tanitas soran figyelek arra, hogy 1é-
nyegi és megbizhaté informaciokat mu- 0,435
tassak be a hallgatoknak.

14. Az értékelés soran fontos szempont,
hogy a hallgatok mennyire sajatitottak el 0,612
a kijelolt tananyagot.

Az oktatoi megkozelités atlaga és szordsa 3,23 (0,81) 3,67 (0,78) 4,21 (0,75) 4,30 (0,57)

Megjegyzés: alpha faktoranalizis, rotacié Promax Kaiser Normalizacidval hat iteracié utan, KMO=0,85; az alli-
tasokat otfoku Likert-skalan kellett értékelni.

Az oktatok szakmai fejlodeéssel, tanulassal kapcsolatos elképzelései

Az oktatok szakmai fejlédésének két tipusat azonositottam a faktoranalizis alapjan: (1)

a hallgatok tanulasanak tamogatasara fokuszald és (2) az oktatdi szerep meger6sitésére,
elismerésére fokuszalo tanulasi elképzeléseket (4. tablazat).
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4. tablazat. A szakmai fejlodéssel kapcsolatos nézetek tipusai

A hallgatok Az oktatoi szerep

, . ., L, tanulasanak megerdsitésere,
Azért fontos a felséoktatdasrol, pedagogiarol, témogatdsdra elismerésére
ohtatdsrdl tanulnom... fokuszlo (n=9)  fokuszdlo (n=4)

Cronbach-2=0,90 Cronbach-a=080

...hogy jobban értsem, hogyan tanulnak a hallgatok. 0,411
...mert érdekel. 0,624
...mert az oktatas soran folyamatosan 0ij kihivasokkal, feladatokkal
e 0,793

szembesulok.
...hogy azokat a hallgatokat is eredményesebben tudjam tanitani, 0758

akiknek nagyobb oktat6i timogatasra van sziiksége. '
...hogy a hallgatokat eredményesebben tudjam felkésziteni a zh-kra, 0502

vizsgakra. '
...hogy a hallgatok szakmai, kritikai gondolkodasmaodjat jobban tud- 0749

jam fejleszteni. '
...hogy a hallgatokat eredményesen tudjam felkésziteni a munka vi- 0706

lagara. '
...hogy 1j modszereket tudjak hasznalni. 0,691
...mert a szak/képzés oktatasat fejleszteni sziikséges. 0,664
...hogy oktatoként magabiztosabb legyek. 0,877
...hogy hatékonyabban tudjak kommunikalni a hallgatokkal. 0,597
...mert elényt jelent a fels6oktatasi karrierem szamara. 0,655
...hogy a hallgatoi megitélésem jobb legyen. 0,638

Megjegyzés: alpha faktoranalizis, rotacié Promax Kaiser Normalizaciéval harom iteracio utan, KMO=0,92; az
allitasokat otfoku Likert-skalan kellett értékelni.

A két faktor (4. tablazat) az eredeti allitasok 50,5%-at magyarazza, a kialakitott skalak
megbizhatosaga jo. Az elsd tipus kozéppontjaban a hallgatok tanuldsanak, fejlddésének
segitése all, és az, hogy a tanitas soran sziikséges a folyamatos megujulas. Az oktatoi sze-
rep megerositésére, elismerésére fokuszalod elképzelés lényege az, hogy az oktatod szerep-
¢ben magabiztosnak érezze magat, pozitiv hallgatoi visszajelzéseket kapjon, szamitson az
oktatdi elomenetelében a tanulas, valamint a hallgatokkal valéo kommunikaciot is segitse.
Jol latszik, hogy a tanulastamogatas érdekében torténd szakmai fejlodés kapcsolodik dssze
az intrinzik motivumokkal (pl. érdekel), mig az oktatoi szerep megerdsitésére fokuszalo
inkabb az extrinzik motivumokkal (pl. elényds a felsGoktatasi karrierem szempontjabol,
jobb hallgatoi megitéléssel jar). Bar a motivumok ilyen egyiittjarasa a korabbi pedagogus-
vizsgalatokban is megjelent (de Vries et al., 2014), a mélyebb értelmezéséhez tovabbi
vizsgalatokra van sziikség. Az eredmények alapjan az oktatok szakmai fejlédésiik és ta-
nulasuk értelmét leginkabb a hallgatok tanulastamogatasanak erésitéséhez kotik (M=3,76,
SD=0,88), s csak kisebb mértékben 1ényeges az, hogy az oktatoéi szerepiikben megerdsod-
jenek, elismerésben részesiiljenek (M=3,06, SD=1,00).
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Az oktatok szakmai fejlodésének, tanulasanak formai

Az oktatok szakmai fejlodésének, tanulasi tevékenységeinek allitasait szintén faktor-
analizis segitségével tipizaltam. Négy faktort talaltam (5. tablazat): amikor az oktatok a
tanulasukat (1) képzés és olvasas révén, (2) a kollégakkal egyiitt, (3) vizsgalatok altal,
valamint (4) amikor reflexi6 segitségével végzik.

5. tablazat. A szakmai fejlodés és tanulds tevékenységeinek tipusai

Tanulas Tanulas
képzés és Tanulas Tanulds vizs- reflexio
olvasas révén  kollégakkal  galatok altal — segitségével
(n=4) (n=3) (n=2) (n=2)
Cronbach- Cronbach- Cronbach- Cronbach-
a=0,82 a=0,79 a=0,61 a=0,64

Kijelentések

—_

. Felséoktatasrol, pedagogiarol szolo szak-

irodalmat olvasok. 0,831

2. Egyénileg veszek részt szervezett peda-

gbgiai (tovabb)képzésen. s

W

. Kollégakkal egyiitt pedagogiai (tovabb)

képzésen veszek részt. 0,605

4. Konferencian, mithelyen veszek részt,
hogy uj fels6oktatasi gyakorlatokat is- 0,646
merjek meg.

W

. A tanitas soran felmeriild problémakat

megbeszélem a kollégakkal. 0,799

6. Uj tanitasi tleteimet megosztom a kollé-

20 0,703
gaimmal.

7. A kollégakkal kozosen tervezziink, fejlesz-

tiink kurzust, feladatokat, modszereket. 0,748

8. A tanitas soran felmeriilé problémak kap-

csan vizsgalatot végzek. 0.722

9. A képzéssel, a hallgatok eredményessé-
gével kapcsolatos vizsgalatot végziink a 0,912
kollégaimmal.

10. Orédk utan 4tgondolom, mi sikeriilt és mi

2 2 0,725
nem a tanitas soran.

11. A hallgatok visszajelzéseit elemzem a

tanitasom fejlesztése érdekében. 0610

A szakmai fejlédés és tanulas tipusainak at-

g & soirise 227(106) 338(L00) 248(L12)  4,18(083)

Megjegyzés: alpha faktoranalizis, rotacié Promax Kaiser Normalizacidval 6t iteracié utan, KMO=0,80; az allita-
sokat otfokt Likert-skalan kellett értékelni.

Az eredeti allitasok koziil a faktorelemzés (5. tiblazat) soran elészér kivettem az Uj
mddszereket, gyakorlatokat probalok ki, taldlok ki allitast, mert tobb, mint egy skélaegy-

séggel volt nagyobb az atlaga, mint a faktor tobbi allitdsdnak, a masodik legalacsonyabb
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kommunalitassal rendelkezett (0,37), és a faktorstlya is viszonylag alacsony volt (0,41).
Ezt kovetden még ki kellett emelni A kollégaktol visszajelzést kérek az oramrol, tanita-
somrdl kijelentést, mert ez a faktoranalizis soran hol a masodik, hol a harmadik faktoron
jelent meg, s szintén alacsony faktorsullyal rendelkezett (0,4). Végiil kivettem Az interne-
tes portalokat, blogokat olvasok a tanitds soran allitast is, mert kommunalitasa szintén
alacsony maradt (0,3 alatti). A faktorstruktira igy az eredeti allitasok 57,23%-at magya-
razta, a skalak megbizhatosaga megfeleld.

Az eredmények alapjan az oktatok korében a legnépszertibb szakmai fejlodési, tanulasi
tevékenység reflexio segitségével torténik, majd a kollégakkal egyiittmitkddve tudasmeg-
osztas vagy fejlesztés révén. A vizsgalatok hasznalata, valamint a képzések és olvasas
révén torténd tanulas viszont kevéssé jellemzd. Osszességében inkabb az informalis sajat
gyakorlathoz, illetve a kollégakkal valé egylittmiikodéshez kot6do tanulési tevékenységek
jellemzoek az oktatokra.

A képzési teriiletek és a tanitasi tapasztalatok szerepe

Az oktatok tanitasrol és sajat szakmai fejlodésrdl alkotott elképzelései, illetve a sajat
szakmai fejlédésiik, tanulasi tevékenységiik kapcsan is megvizsgaltam, hogy ezek az ele-
mek mennyiben valtoznak a képzési teriiletek szerint, valamint a tanitasi tapasztalatok fé-
nyében.

Tanitasi megkozelitések

Az egyes tanitasi megkozelitések tipusai koziil az informacio- és értékeléskdzpontu
megkozelités valtozik a legkevésbé, a gyakorlatorientalt és az elézetes tudasra, interak-
ciokra épiilé a leginkabb a képzési teriiletek szerint (2. abra). A Kruskal-Wallis-proba
alapjan az informacio- és értékeléskdzpontii megkozelités egyediil a tarsadalomtudomanyi
képzésben mutatott eltérést, ahol kevésbé volt jellemz6 az oktatokra, mint a nem tarsada-
lomtudomanyi teriileten tanitokra (H(2)=6,63, p<0,05). A gyakorlatorientalt és az elozetes
tudasra, interakciora épiilé megkozelités is a 14 képzési teriilet koziil kilenc esetben muta-
tott jelentds kiilonbségeket.

A 2. dbra alapjan mindkét tanulaskdzponta tanitasi megkozelités kevésbé jellemzo a
természettudomanyi (GyM: H(2)=16,74, p<0,01; EM: H(2)=15,93, p<0,01), az agrar
(GyM: H(2)=9,85, p<0,01), a miiszaki (EM: H(2)=16,07, p<0,01), az informatikai (GyM:
H(2)=6,79, p<0,05), az orvos-, egészségtudomanyi teriilet képviselire (GyM:
H(2)=11,70, p <0,01; EM: H(2)=11,67, p<0,01), azaz a kemény tudomanyteriiletek okta-
toira, szemben az ilyen teriileteken nem tanitokkal. Tovabba e két tanulaskdzponti meg-
kozelités azon oktatok kdrében jellemzébb, akik tobb mint egy képzési teriileten tanitanak.
Ez aldl csak a pedagogusképzés (GyM: H(2)=36,68, p<0,01; EM: H(2)=43,86, p<0,01) és
az el6zetes tudasra és interakciokra épiilé megkdozelités esetében a miivészeti, miivészet-
kozvetitési teriilet oktatoi (EM: H(2)=9,82, p<0,01) képeznek kivételt, akikre egyébként
is a legjellemzébbek ezek a megkdzelitések. A csak pedagogusképzés teriiletén dolgozok
esetében érthetd az dsszefiiggés, hiszen a tanitas tartalma és megkdzelitése kdzott éppen e
képzési teriilet esetében nagyfoku dsszhang all fenn.
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DGyakorlatorientalt tanitési megkozelités egy képzési teriileten
EGyakorlatorientalt tanitasi megkozelités tébb képzési teriileten

.
mivészet(kbav.)i _ s
pedagdgusképzés —% o

sportt.

. 3,40
gazdasigt _ 353
. 3,25
tirsadalomt. # 353

bolcsészett.

orvos-, egészségt.
agrart.

természett.

DElSzetes tudasra és interakcidra épiild tanitasi megkozelités egy képzési teriileten
mEl§zetes tudasra és interakciora épiild tanitasi megkozelités tobb képzési teriileten

1

P . 4,28
miveészet(koav.) —Jwa

. P 4,23
pedagbgusképzés —Jw

sportt. 3,72

4,17
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orvos-, egészségt. M
. 3,35
termeszet. # 353

Informatica # e
o
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3,88
3,98

394

344
348
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2. abra

A gyakorlatorientalt (GyM), valamint az eldzetes tuddasra és interakciora épiilé (EM)

tanitasi megkozelitések atlagai képzési teriiletenként

Megjegyzés: azok az eredmények szerepelnek az abran, amelyeknél a Kruskal-Wallis-proba alapjan szignifikans
kiilonbség az oktatok kovetkezé harom csoportja kozt: azon oktatok, (1) akik csak az adott képzési teriileten,
(2) az adott képzési teriilettel egyiitt mas teriileten is tanitanak vagy (3) nem tanitanak

Amig a képzési teriiletek szerint jelentds kiilonbségek voltak a tanulaskdzpontii meg-
kozelitésekben, a tanitasi tapasztalatok esetében a gyakorlatorientalt megkdzelitésben nin-
csenek szignifikans kiilonbségek. A masik harom megkdzelités esetében voltak szignifi-
kéns kiilonbségek, de nem egyenletes titemii ndvekedésrdl van sz6 (3. abra).

B El6zetes tudasra és interakciora épild
DKritikai gondolkodas fejlesztésére iranyuld
B Informacio- és értékeléskzpontu

4,5 4 4,234,26

4,0 -
3,60]

3,0

2,0
1,5 -

10-19 éve 20-29 éve 30 vagy annal

tobb éve

9 vagy annal
kevesebb éve

3. dbra
A tanitasi tapasztalat mentén valtozo tanuldsi megkozelitések (1-5 foku skdla)
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A Kruskal-Wallis-proba alapjan (3. abra) a kritikai gondolkodas fejlesztésére iranyuld
megkozelités az, ami az elsé 10 év utan megerdsodik, utana viszont mar alig ndvekszik
(H(3)=8,39, p<0,05), az el6ézetes tudasra és interakciora épiil6 leginkabb 20 év tanitas utan
erdsodik meg (H(3)=8,98, p<0,05). S bar az informacio- és értekeléskdzponta megkozeli-
tés novekszik a legegyenletesebben (H(3)=20,01, p<0,01), itt fontos, hogy a tobb mint 30
év tapasztalattal rendelkezoknél emelkedik meg valamennyivel jobban ez a megkdozelités.

Szakmai fejlodéssel, tanulassal kapcsolatos nézetek

A szakmai fejlodés, tanulas elképzelése a 14 képzési teriilet koziil kilenc esetben nem
mutat kiilonbségeket, tehat kevésbé fiigg az oktatok szakmai fejlédéssel kapcsolatos el-
képzelése attol, hogy milyen teriileten tanitanak. Viszont ahol azonosithatd képzési terii-
letenként eltérés, ott jellemzden a kiilonbségek harom tipusba sorolhatoéak: (1) mindkét
oktatdi tanulassal kapcsolatos nézetrendszer fontosabb, (2) mindkét oktatoi tanulassal kap-
csolatos nézetrendszer kevésbé fontos az adott oktatok korében és (3) csak az egyik né-
zettipus valik fontossa. A szakmai fejlddéssel kapcsolatos nézetek (1) er6sebbek a gazda-
sagtudomany, a pedagoégusképzés és a sporttudomany oktatoi kdrében. A hallgatok tanu-
lasanak tamogatasara fokuszaldé nézet a gazdasagtudomany (H(2)=7,54, p<0,05) és a
sporttudomany (H(2)=13,86, p<0,01) oktatoi korében is akkor a legmagasabb, ha a sajat
képzési teriileten til mashol is tanitanak, a pedagogusképzok (H(2)=16,56, p<0,01) eseté-
ben ez kevésbé relevans. Az oktatoi szerep megerdsitésére, elismerésére vonatkozo elkép-
zelések a pedagogusképzés (H(2)=7,89, p<0,05) és a sporttudomany (H(2)=14,56, p<0,01)
oktatoinal akkor a legfontosabb, ha sajat képzési teriiletiikon kiviil mashol is tanitanak,
mig a gazdasagtudomany oktatoinal (H(2)=7,40, p<0,05) akkor, ha csak a sajat teriiletii-
kon oktatnak. Mindkét szakmai fejlédéssel kapcsolatos nézettel szemben (2) a természet-
tudomany oktatdi a legelutasitobbak a tobbi oktatohoz képest: a hallgatok tanulasanak ta-
mogatasara fokuszalo nézet akkor a legkevésbé fontos, ha a természettudomany mellett
még mast is tanitanak (H(2)=22,17, p<0,01), az oktatdi szerep megerdsitésére, elismeré-
sére fokuszalo pedig — akar csak természettudomanyt, akar mast is tanitanak — alacsony
marad (H(2)=11,75, p<0,01). Az orvos- és egészségtudomanyi teriilet oktatdi azok (3),
akiknél csak az oktatdi szerep megerGsitésére vonatkozo elképzelések erdsebbek
(H(2)=6,80, p<0,05), ezen beliil leginkabb a tobb teriileten tanitokra jellemzo ez.

Bar a képzési teriiletek mentén kevés kiilonbséget talaltunk a szakmai fejlddés nézete-
iben, a tanitasi tapasztalat mennyisége szignifikans kiilonbségeket mutat a hallgatoi tamo-
gatast (H(3)=6,80, p<0,05), valamint az oktatdi szerep megerdsitését, elismertségét ko-
zéppontba allito (H(3)=6,80, p<0,05) szakmai fejlodésnél is (4. abra).

A szakmai fejlédés mindkét tipusaval leginkabb a legkevesebb tanitasi tapasztalattal
rendelkezd oktatok tudnak azonosulni (4. abra). Az oktatdi szerep megerdsitésére, elis-
mertségére figyeld szakmai tanulas elképzelése alapvetden folyamatosan csokken a tani-
tasi tapasztalatokkal. Ugyanakkor a hallgatok tanulasanak timogatasat kozéppontba allitd
elképzelés 0jbol megerdsodik a 20-29 éves tanitasi tapasztalattal rendelkez6k korében,
ami azt mutatja, hogy a tapasztalt oktatoknak is van egy szélesebb kore, akik nyitotta val-
nak a hallgatok tanuldsanak tamogatasa érdekében torténd szakmai megtjulésra.
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B Hallgato6i tamogatast kdzéppontba allitd szakmai fejlédés
DO Oktatoi szerep megerdsitésére, elismertségére figyel6 szakmai fejlédés

4,5
3,92
4 373 3,87
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9 vagy annal 10-19 éve 20-29 éve 30 vagy annal
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4. abra

Az oktatok szakmai tanulassal kapcsolatos elképzeléseit mutato két skala értékeinek
valtozdasa az oktatok tanitdsi tapasztalatai mentén

A szakmai fejlddeés, tanulas formai

A szakmai fejlddés négy jellegzetes tipusa koziil a kollégakkal vald tanulasban a kép-
z¢ési teriiletek szerint nincs kiilonbség, am a masik harom jellegzetes szakmai fejlodési
modban igen. Leginkabb az olvasas és képzés altali tanulasban kiilonboznek az egyes kép-
z¢si teriiletek oktatoi: a sporttudomanyi (H(2)=19,68, p<0,01), a pedagogusképzési
(H(2)=56,38, p<0,01), tarsadalomtudomanyi (H(2)=15,81, p<0,01, a gazdasdgtudomanyi
(H(2)=12,99, p<0,01) bolcsészettudomany (H(2)=14,96, p<0,01) oktatokra jellemzsbb,
hogy olvasnak a tanitasrol, pedagogiai jellegli képzésekre, konferencidkra, miihelyekre
jarnak. A természettudomanyi teriilet (H(2)=12,81, p<0,01) oktatdira ez a tanulasi mod
nem jellemzd, kiilonosen pedig akkor, ha csak természettudomanyi teriileten tanitanak
(M=1,92, SD=0,87).

A vizsgalatok révén tortén6 szakmai fejlédés, tigy tlinik, inkabb a kemény tudomany-
teriiletek képvisel6i szamara lényegesebb, mig a reflexid segitségével torténd tanulas in-
kabb a puha tudomanyok oktatoinak. A vizsgalat altali szakmai tanulas jellemz6bb a mii-
szaki (H(2)=10,39, p<0,01) teriilet oktatoira, S kevésbé igaz a bolcsészettudomanyi teriilet
tandraira (H(2)=14,23, p<0,01), mint a nem bdlcsészeti oktatokra. A reflexio altali tanulés
inkabb a bdlcsészettudomanyi teriileten (H(2)=7,97, p<0,05) népszertibb. Kiilon csoportot
képeznek a gazdasadgtudomanyi teriilet oktatoi, rajuk a vizsgalatok révén (H(2)=7,31,
p<0,05) és a reflexid segitségével torténd (H(2)=6,41, p<0,05) tanulas is jellemz6bb. Ez
az egyediili képzési teriilet, ahol az oktatokra mindharom szakmai tanulasi forma jellem-
z0bb, azaz leginkabb a gazdasagtudomanyi teriilet képviseldi azok, akik sokféle szakmai
tanulasi tevékenységre nyitottak. Amig a szakmai fejlodés kiilonbozé tevékenységei a
képzési teriiletek szerint mutatnak sajatos preferenciakat, addig az eltéré tanitasi tapaszta-
latok mentén nincs szignifikans kiilonbség a tanulas formajaban.
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Az eredmények értelmezése

A kutatasban azt vizsgaltam, hogy az oktatok egyrészt hogyan gondolkodnak a tanitasrol,
masrészt a sajat szakmai fejlodésiikrdl, tanulasukrol. Az eredmények azt mutatjak, hogy
amig a tanitasi megkozelités esetében a hazai oktatokra a tanitaskozpontt, azaz informa-
cio- és értékeléskozponti megkdzelités jellemzo, addig a szakmai fejlodésiikrdl, tanula-
sukrol alkotott elképzeléseknél ennél joval erdsebb a hallgatok tanulastamogatasara foku-
szalo irany. E képet arnyalja, hogy az oktatoi kiildetésben megfogalmazott tanitasi elkép-
zelésekben a hallgatok képességfejlesztése dominans, ami a tanulaskdzpontu elképzelések
iranti nyitottsagot jelenti. Tehat ugy tlinik, hogy az oktatok nagyobb mértékben értenek
egyet a tanulaskdzpontu, a hallgatoi tanulasi eredményeket elétérbe allitd oktatassal, mint
ahogyan azt a tanitas sordn megvalosithatonak latjak. Ugyanakkor a képességfejlesztés
dominancigjat és a tudas komponens mellett a tanulasi eredmények tovabbi elemeinek
megerdsodését ovatosan kell kezelni, mert a nyitott kérdésre az oktatoknak alig tobb mint
60%-a valaszolt. A tanitasrol és a szakmai fejlédésrol alkotott elképzelések ellentmonda-
sait tovabb arnyalja, hogy a szakmai fejlodésrdl alkotott elképzelések tipusai bizonyos
képzési teriiletek oktatdinal egyarant er6sebbek, ami azt mutathatja, hogy a szakmai fej-
16désnél fontosabb az altalanos nyitottsag, mint az, hogy kifejezetten a hallgatok tanulas-
tdmogatasara, esetleg magara az oktatoi szerep megerdsodésére, elismertségére vonatko-
zik.

Az oktatok tanitasrol alkotott elképzeléseinek eredményeit értelmezve, a tanulaskoz-
ponti megkdzelitések arnyaldsanak sziikségessége megerdsodott, hiszen harom jellegze-
tes tipus jelent meg: a gyakorlatorientalt, az el6zetes tudasra és interakcidra, valamint a
kritikai gondolkodas fejlesztésére fokuszald. Korabbi vizsgalatunkban (Kalman et al.,
2019) a gyakorlatorientalt és a gondolkodas fejlesztésére iranyulo tanitast azonositottuk,
ami koziil az utdbbi jelen kutatasban két részre bomlott. A gyakorlatorientalt tanitasi meg-
kozelitésben a gyakorlati tevékenységek szervezése mellett a modszertani sokszinliség és
a munka vilaganak elvarasai is dontéek, ugyanakkor ez a megkozelités a legkevésbé jel-
lemz6 a hazai oktatokra. Az el6zetes tudasra és interakcidkra épiilé megkozelités elszakadt
a gondolkodas fejlesztését kozéppontba allitotol, és részben hasonlit a korabbi fenomeno-
grafikus vizsgalatokban (Prosser & Trigwell, 1994) feltart hallgato-oktaté interakciora fo-
kuszalo megkozelitésre, ugyanakkor éppen a hallgatok elézetes tudasanak fontossaga, ami
a tanulaskozpont nézetekhez koti. Ezzel szemben a kritikai gondolkodas fejlesztésére fo-
kuszalo megkozelités kitiresedik, kevésbé latszodnak a megkozelités stratégiai elemei. Vi-
szont mindez 6sszhangban all az oktatoi kiildetésekben megfogalmazott képességfejlesz-
tés, s azon beliil kifejezetten a kritikai gondolkodas fejlesztésének fontossagaval; ugyan-
akkor arra hivja fel a figyelmet, hogy bar a kritikai gondolkodas fejlesztése a szandékok
szintjén elfogadott, a tanitasi stratégidk szintjén kevésbé kidolgozott. A tanitasi megkdze-
litések esetében igyekeztem érvényesiteni a konstruktiv 6sszehangolas elvét (vo. Biggs &
Tang, 2003), az eredmények pedig azt mutatjak, hogy amig az informaciokozpontih meg-
kozelitéshez tud kapesolddni értékelési stratégia, addig a tanulaskézpontih megkozelitések
esetében ez hianyzik. Mindez a tanulaskozpontih megkozelitések meger6sodését nehezit-
heti, akar akadalyozhatja is a felsGoktatasban. Az eredmény Gsszhangban all a korabbi
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hazai vizsgélatokkal, amelyek azt mutatjak, hogy a felsGoktatasban az oktatdk értékelési
gyakorlata nehezen valtozik (Soreco Research, 2014 as cited in Beracs, Derényi, Kovats,
Polényi, & Temesi, 2015; Vamos, 2011).

Az oktatok szakmai fejlédéssel és tanulassal kapcsolatos nézetei két tipusba rendezdd-
tek: a hallgatoi tanulastimogatasra, valamint az oktatoi szerep megerdsddésére, elismert-
ségére iranyuld elképzelésekbe. A korabbi kutatasokban (Akerlind, 2003, 2011;
Trautwein, 2018) e két elképzelés kozotti atmenetként megjelenik egy tovabbi, amely ki-
fejezetten a tanitasi stratégiak, modszerek gazdagodasara fokuszal. Kutatasunkban viszont
az 1j modszerek tanuldsa a hallgatoi tanulastimogatas nézetébe illeszkedett. Az oktatok
szakmai fejlodés értelmezésében 1ényeges, hogy az oktatoi szerep megerésddése kapcso-
l6dott 6ssze az eldnyds karrierlehetoségekkel, mig a hallgatdi tanulastamogatasra foku-
szalo elképzelés belsd érdeklodésbdl fakad. A szakmai fejlédés nézeteinek feltarasara
Ujonnan kialakitott skalak jol értelmezhetdnek és megbizhatonak bizonyultak.

Az oktatok szakmai fejlédésére és tanulasara a reflektalas és a kollégakkal vald kozos
tanulas formaja jellemz6. Ezzel szemben a vizsgalatokhoz vagy a képzésekhez, olvasas-
hoz k6t6dé tanulési tevékenységek inkdbb nem jellemzéek. Osszességében tehat gy tii-
nik, hogy az oktatdi tapasztalatokban az informalis tanulési utak — akar egyéni, akar ko-
z0Osségi szinten — er6sebbek. A pedagogiai irodalmak olvasasa — bar a tevékenység jellege
szerint informalis — valdszintileg a pedagogiai tudastartalom miatt erésen kapcsolodik a
formalis képzéseken valo tanulashoz (vo. de Vries et al., 2014).

Az utolsoé kutatési kérdésiink az oktatoi elképzelések és tapasztalatok képzési teriiletek
és tanitasi tapasztalatok szerinti differencialodasanak feltarasara vonatkozott. Eredmé-
nyeink alapjan az oktatoi elképzelések és tapasztalatok kiilonbozé mértékben szenzitivek
a képzési teriiletekre ¢és a tanitasi tapasztalatokra. A tanulaskdzponti megkozelitések és a
szakmai tanulas tevékenységei elsdsorban a képzési teriiletek mentén kiilonboznek, mig a
szakmai fejlédés, tanulas nézetei foként a tanitasi tapasztalat fényében. Az, hogy a szak-
mai tanulas tevékenységei nem valtoznak a tanitasi tapasztalatokkal, nem erdsiti meg a
korabbi kutatasi eredményeket (Ferman, 2002; Knight et al., 2006) a hazai felsdoktatas-
ban.

A leginkabb tanulaskdzponti megkdzelitések, azaz a gyakorlatorientalt és az elézetes
tudasra, interakciora épiild megkdzelités valtozik leginkabb képzési teriiletenként és ke-
véssé a tanitasi tapasztalat fényében. E tanulaskozponti megkozelitések inkabb a puha
tudomanyok képviseldire jellemzoek (foként a miivészeti, miivészet-kozvetitési; pedago-
gusképzési és sporttudomanyi oktatokra), és a puha tudomanyok oktatoi esetében eréso-
dik, ha tobb képzési teriileten is tanitanak. A tanitasi tapasztalat a gyakorlatorientalt meg-
kozelitést egyaltalan nem befolyasolja, az el6zetes tudasra és interakciora épiilé megko-
zelitésnél pedig leginkabb 20 év tanitas utan er6sodik meg. Mindez felhivja arra a figyel-
met, hogy a tanulaskdzponti megkdozelitések hasznalatanak tamogatasakor a kezdék mel-
lett legalabb olyan Iényeges a tapasztalt oktatok bevonasa.

A hallgatok tanulastdmogatasara fokuszald szakmai fejlédés nézete az eredmények
alapjan altalaban Iényeges az oktatok szamara, és ezt a képzési teriiletek sem befolyasoljak
igazan, ami optimizmusra ad okot. Ez alol kivétel a természettudomanyi teriilet, ahol a
legkevésbé elfogaddak a szakmai fejlddés nézeteivel. S bar az a hazai kozvélekedés visz-
szakdszon eredményeinkben, hogy az oktatok a kezdd idészakban a legnyitottabbak a
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szakmai fejl6désre, eredményeink arra is ramutatnak, hogy 20 év tanitasi tapasztalat utan
Ujbol megerdsddnek ezek a nézetek, amit az oktatdi tamogatasok kialakitasakor sziikséges
figyelembe venni. A szakmai fejlodés és tanulas tevékenységeit egyaltalan nem befolya-
soljak a tanitasi tapasztalatok, valoszintileg ebben az esetben a kiils6 intézményi faktorok,
lehetdségek meghatarozobbak. Ugyanakkor fontos tudatositani a képzési teriiletek eltérd
nyitottsagat az egyes szakmai tanulasi tevékenységekre. Mig a képzések és olvasas altali,
valamint a reflexid segitségével torténd tanulas inkabb a puha tudomanyok képviselire
jellemzo, addig a vizsgalatok altali tanulas a kemény tudomanyteriileteken tanité oktatok
szamara fontosabb, mint az ilyen teriileteken nem tanitoknak.

A kutatasi eredmények szdmos megfontoland6 szempontot vetnek fel a hazai felsdok-
tatdsban er6sodod, az oktatok szakmai fejlodését segitd kezdeményezések szamara. Ezek
koziil a legfontosabbak: (1) a hallgatéi tanuldstamogatésra fokuszald szakmai fejlodés el-
képzelése a hazai oktatok széles korében elfogadott, képzési teriiletektdl kevéssé befolya-
solt, ami jo kiindulépontot nytjthat az oktatok szakmai fejlédésének tamogatasahoz. (2)
A képzési teriiletek és a tanitasi tapasztalatok szamitanak a szakmai fejlodés timogatasa-
nal, ugyanakkor az dsszefiiggéseket nem szabad leegyszertisiteni. Osszességében egy-egy
képzési teriilet sajatossaga Iényegesebb, mint a kemény és puha tudomanyteriileti sajatos-
sagok. fgy deriil ki, hogy alapvetéen a természettudomanyi oktatok maradnak konzekven-
sen kevésbé elfogadokka a tanulaskdzpontl iranyokra; de példaul a miszaki teriilet okta-
toira jellemzdébb a vizsgalatok altali szakmai tanulas. A gazdasagtudomany egy igen val-
tozd és nyitott képzési teriilet, képviseldire mindenféle szakmai tanulési tevékenység jel-
lemzGbb, mint a nem gazdasagi teriileten tanitokra. (3) A tanitasi megkozelitések tamoga-
tasa kapcsan érdemes kiaknazni a tobb képzési teriileten szerzett tapasztalatokat, mert
azok a tanulaskdzpontl irany iranti nyitottsagot erGsebbé teszik. (4) A szakmai fejlodés
tamogatasakor — a kezd6 oktatok mellett — a tobb mint 20 év tanitasi tapasztalattal rendel-
kezoket is érdemes megcélozni.
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ABSTRACT

UNIVERSITY TEACHERS: THEIR BELIEFS ABOUT TEACHING AS WELL AS ABOUT THEIR OWN
PROFESSIONAL LEARNING

Orsolya Kalman

In recent years, more attention has been paid to quality teaching in higher education in
Hungary, however, university teachers’ beliefs about teaching and learning are still
unexplored. When new ways of teaching are introduced, university teachers’ beliefs on
teaching and their professional learning are found to be essential since without taking those
into consideration, new student-centered approaches to teaching cannot become reality or gain
strength. This study aims to explore university teachers’ beliefs to depict their experience about
their professional learning as well as to compare academics’ beliefs and experiences from
different fields and with different length of teaching practice. 1128 Hungarian university
teachers participated in the online questionnaire-based study, which is a representative sample
by study areas, providers and regions in Hungary. In the questionnaire, both open-ended
questions and closed Likert-type items were developed based on theoretical models and
previous inventories. The data was then analyzed by exploratory factor analyses. Results show
that university teachers find students’ skill development to be the most important in their
teaching mission, but when it comes to teaching approaches, they prefer the knowledge- and
assessment-focused approaches and to a lesser extent the practice-focused as well as the
interaction-focused ones. The findings also highlight that the alignment of teaching and
assessment is only realized in the knowledge- and assessment-focused approaches, but not in
the student-centered ones. While academics are still less open to student-centered teaching
approaches, they believe more in the concept of professional learning in order to enhance
students’ development than in learning for appreciation or for strengthening the teacher role.
In the professional learning of university teachers, four types of activities were identified, of
which the most typical were reflection and learning together with colleagues. Professional
learning via pedagogical trainings and reading as well as via conducting research were the least
relevant ones for university teachers. All in all, the student-centered teaching approaches and
the professional learning activities of university teachers differed more in terms of study areas,
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while academics’ beliefs about professional learning varied more by teaching experience.
Academics teaching in soft disciplines as well as those who teach in more than one study fields
use student-centered teaching approaches more frequently. Moreover, academics from various
study fields differ in their professional learning activities. Teachers from soft disciplines find
professional learning via pedagogical trainings and reading as well as professional learning by
reflecting more relevant, while academics from hard disciplines appreciated professional
learning by doing research to a greater extent. By contrast, beliefs about professional learning
depends more on teaching experience. Novice university teachers are the most open to both
types of professional learning beliefs. However, it has also been identified that university
teachers with more than 20 years of teaching experience find professional learning for
enhancing students’ development almost as important as novices. To conclude, our scales of
teaching approaches, beliefs of professional learning and professional learning activities were
reliable and applicable to the Hungarian context. Furthermore, the tools developed can be
effectively used to understand and diagnose the state of quality teaching in higher education.
Our results also highlight those intervention points where supporting professional learning of
academics can be effective (e.g. not only supporting the professional learning of novices but
also that of more experienced teachers with more than 20 years of teaching experience).
Furthermore, based on our results, preferable ways of professional learning for university
teachers from different study areas can be identified and promoted.
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