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Kutatdsunk fokuszaban a pedagdgusok gondolkoddsmddja (mindset) és tanari énhatékonysaga
all, valamint hogy ezek a konstruktumok kapcsolatba hozhatok-e a kiemelt figyelmet, banasmo-
dot igényl6 gyerekpopuldciéval. A mindset magyarra leforditva altaldnos vilagnézetet, gondol-
kodasmodot és beallitodast jelent (Dweck, 2015). A tanari énhatékonysdg pedig a tanarok azon
képességébe vetett hite, hogy hatassal vannak a didkok eredményeire, illetve képesek megvalosi-
tani tanitasi és edukdcios céljaikat (Skaalvik és Skaalvik, 2007). A vizsgalatban 160 {6 pedagogus
vett részt. A vizsgalat eredményeként azt talaltuk, hogy a mintaban részt vevé pedagdgusok
szemléletmddjuk alapjan tobbségében fejlédési mindsettel rendelkeznek az altalanos és a hely-
zetspecifikus teriileteken is. Tovabba pozitiv 6sszefiiggést talaltunk a mindset és a tanari énhaté-
konysag kozott, valamint az eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy a BTMN-diagnozis-
sal rendelkez6 didkokat tanit6 tandrok eltérhetnek a mindset és a tanari énhatékonysag teriiletén
azoktol a kollégaiktdl, akik nem tanitanak ilyen diagnozissal rendelkezé diakokat.
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1. Bevezetés

z elmalt 6t évtizedben a tandrok elvarasait széles korben tanulmanyozték a

tarsadalomtudomanyok, az oktataspszicholdgia, a szocioldgia, a tanarképzés

és a politika, valamint a kognitiv pszicholdgia teriiletén. Az oktatdi elvara-
sok, amelyeket a tandrok allitanak hallgatéik és didkjaik szamara, befolyasoljak az
oktatasi gyakorlatot, és kapcsolatban allnak a hallgatdi teljesitményekkel (Bandura,
2001; Rubie-Davies, 2006, 2007, 2014). Ennek kovetkezményeként a tanari elvara-
sok jelent6sen befolyasolhatjak a tanarok viselkedését, a didkok teljesitményét, 6nbi-
zalmat és onértékelését, a didkok énhatékonysag-érzését, valamint motivacidjukat
(Bandura, 2001; Rubie-Davies, 2009; Rubie-Davies, Peterson, Sibley és Rosenthal,
2015; Weinstein, 2002). Tehat az iskola és a tanarok kulcsfontossagu szerepet jatsza-
nak a gyerekek tarsas, emocionalis és kognitiv fejlédésében (Bond, Butler, Thomas,
Carlin, Glover, Bowes és Patton, 2007).
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Fontos kérdés, hogy a tanarok mire alapozzdk a didkokkal szembeni elvarasaikat.
Ugyanis az alaptalan és érvénytelen alacsony vagy magas elvarasok lehet6vé teszik,
hogy a tandrok sztereotipizaljak vagy altalanosithassak diakjaikat. A pontatlan elvara-
sok a didkok tanuldsanak téves megfigyeléséhez, a hianymodellezés fenntartasahoz és
félrevezetd differencidlashoz vezethetnek. Ezért fontos a varakozasok megfogalmazasa
és a diakok tanulasanak figyelemmel kisérése az aktualis és tudomanyosan relevans
informaciok alapjan. A tanulas és a tanitds a didk és a tanar kozos érdeke, melynek
eredménye, hogy mindkett6jiik személyisége fejlédik. A tanar egyik feladata, hogy
kibontakoztassa a gyermek képességeit, és a tanuld is hozzdjarul a tanar személyiségé-
nek teljesebbé valasahoz (Fodor, 2000).

A mai kutatasok ravildgitanak, hogy a tanuldk és a tanarok sikerességének értékelé-
sénél nemcsak a didkok tanulmanyi teljesitményét kell figyelembe venni, hanem sokkal
tobb tényez6t kell bevonni az értékelésbe. Ezek pedig a tarsadalmi-kognitiv valtozok,
mint példaul a motivacié (Dweck, 1991) és az erbfeszités (Dweck és Elliott, 1983), a tandr
énhatékonysaga és a didkok énhatékonysaga (Bandura, 1977, 2001), valamint a tanulas
és a tanuldsra vonatkoz6 felfogasok, gondolkoddsmddok sokasaga. A tandrok fejlédési
szemléletmddja Leroy, Bressoux, Sarazzin és Trouilloud (2007) szerint autoném, tdmo-
gato, onszabalyzo tanulast elésegitd 1égkort teremt az osztalyban, mely el8segiti a tandri
énhatékonysag novekedését. Es a magasabb énhatékonysiggal rendelkezd tanarok tgy
érzik, hogy képesek segiteni didkjaiknak taljutni a nehézségeken, legyen sz6 akar tanu-
lasi, akar viselkedési problémakrol.

2. Elméleti hattér
2.1. A mindset

Az egyén sajat elképzelése tulajdonsagairdl, az intelligenciardl nagy hatassal birnak a
tanar-didk kapcsolat kutatdsokban. Az ezzel foglalkozé elméletek az implicit tedriak
a mindset kutatasok (Dweck, 2006, 2013; Dweck és Elliott, 1983; Hong, Chiu, Dweck,
Lin és Wan, 1999).

A mindset magyarra leforditva altaldnos vilagnézetet, gondolkodasmaodot és beallito-
dast jelent. Dweck, Chiu és Hong (1995) szerint a mindset olyan implicit elméletek &sszes-
ségét foglalja magaban, amelyek a véleményiink, szemléletmddunk beallitodésait jellem-
zik a vildg eseményeird], tulajdonsagairdl, valamint azok valtoztathatdsagairdl. Narain
(2010) megfogalmazasa szerint a mindset egy olyan komplex gondolkodasmdd, amely
a viselkedésiink, érzéseink, gondolataink Osszefliggd egységét tartalmazza. Ez az egység
meghatdrozza a kornyezetiinkbdl érkezd ingerek reprezentacidjat és azt, hogy egy bizo-
nyos modon vélaszoljunk ezekre az ingerekre. Dweck (2006) szerint kétféle gondolkodasi
beallitodas jellemz6 az emberekre; a growth (névekedési vagy fejlédési — incremental
theory of intelligence) és a fixed (rogziilt — entity theory of intelligence) mindset.
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Ha fejlédési mindset jellemez valakit, akkor 6 ugy véli, hogy az alapvetd tulajdon-
sagok, mint példaul az intelligencia, véaltoztathatok, és er6feszitéssel, motivacioval és
hatékony oktatassal fejleszthet6k. Ha valaki rogziilt gondolkodasméddal rendelkezik,
a személy ugy véli, hogy az alapvet6 tulajdonsdagok, mint példdul az intelligencia, egy-
szertien adottak és nem valtoztathatdk. Tehat az intelligencia velesziiletett és allandd,
ezért az erdfeszités hidbavald, ugyanis a teljesitmény hatterében a gyenge képességek
allnak. Ennek eredményeképpen, akik rogziilt szemléletmoddal rendelkeznek, hajla-
mosak elkeriilni azokat a szitudcidkat és kihivasokat, amelyek potencialisan kudarcot
okozhatnak. Ezek a gondolkodasmédok, mindsetek mélyrehatd kovetkezményekkel
jarnak az emberi mikodésre, masokkal vald kapcsolataikra és arra, hogyan érik el kiti-
z6tt céljaikat. Dweck és munkatarsai (1995) azonban ramutatnak, hogy nemcsak az
intelligencia, a kiillonboz6 képességek, készségek és a teljesitmény megitélésében van
szerepe mindsetiinknek, hanem a motivaciora, a személyiség egyes szegmenseire, vala-
mint kiilénbo6z6 tarsas helyzetek interpretalasara is befolyassal bir.

2.1.1.Tanarok gondolkodasmaddja, a tanari mindset

A tandr mindsetje nem mas, mint az 6 alapvetd hite az emberi tulajdonsagokrol, bele-
értve az intelligenciét és a képességeket (Dweck, 2013, 2015). Jelent6s kiilonbséget ered-
ményez a tanar oktatasi gyakorlataban és a diakok teljesitményében, ha a tanar ugy véli,
hogy az intelligencia és a 6 tulajdonsagok ,,beépitettek”, a természet altal rogzitettek,
ezért a tanar nem sokat tehet vele. A fixed gondolkodasu tandrok ugy vélik, hogy a
hallgatok intelligencidja, szellemi képességei és készségei elStelepitettek és statikusak.
Néhany didk okos, masok nem. Ezért a diakok felelések a sajat tanulékonysagukért (és
az intelligenciaért), és ha nem rendelkeznek azzal, amire ehhez sziikség van, akkor nem
lehet semmit tenni ellene. Tehat a tobbnyire fixed gondolkodasu tanarok ugy vélik,
hogy kevéssé befolyasolhatjék a didkok alapvet6 tudasat (Dweck, 2006, 2010a, 2012).

A tanarok gondolkodasmodjanak vizsgalata fontos, hiszen, ha feltételezziik, hogy a
tanarok mindsetje alapvetd hatdssal van a diakokéra, akkor kapcsolatot feltételezhetiink
a tanarok mindsetje és a diakok tanuldsi motivacidja, énhatékonysaga és eredményei
kozott is. Azaz vilagossa valik, hogy a tandr implicit elmélete kdzvetleniil és kozvetetten
is alakithatja a hallgatok intelligenciarol vald vélekedését. A didkok tisztaban vannak
azzal, hogy milyen nézetei vannak tandrainak, és ez kimutathat6 hatdssal van az 6 aka-
démiai eredménytikre is (Swann és Snyder, 1980). Azok a tanarok, akik azt gondoltak,
hogy a didkok intelligenciaja egy allandésult tényezd, kevesebb tamogatdst nyujtottak
a didkoknak. A fejlédési szemlélettel rendelkezd tanarok ezzel szemben tdmogatobban
viselkednek, és segitenek a didkok problémamegoldasanak fejlesztésében. Butler (2000)
szerint a fejlédési szemlélettel rendelkezd tanarok nyitottabbak a valtozasok befogada-
saban és adaptalasaban.

Kiilonb6z6 tandri banasmadd (az elszegényedd tanulasi lehetdségeknek és a minima-
lisan alacsonyabb tartalomnak készénhet6en a didkok szamdra varhatéan alacsonyabb
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teljesitoképességiik lesz és forditva) esetén az eltérd kezelés kozvetleniil és kozvetetten is
befolyasolja a didkok onképét és motivaciojat (Bandura, 1977; Rattan, Good és Dweck,
2012). Azok a diakok, akik fixed mindsettel rendelkeznek, azoknak alacsonyabb a moti-
vacidja a kognitiv kihivasokkal, a tanulassal és a kitartassal szemben. Azonban Dweck
szerint az olyan diakok, akik hisznek abban, hogy intelligencidjuk fejleszthetd, nagyobb
motivaciéval rendelkeznek a tanari elvarasok végrehajtasara és a tanulasi kihivasok
lekiizdésére. A rogziilt szemléletmdddal rendelkezd didkok szamara mind a pozitiv,
mind a negativ megitélések, cimkék negativ hatassal birnak. Ugyanis, ha valakit pozitiv
cimkével ruhdznak fel, attdl tart majd, hogy mi térténik, ha esetleg elvesziti, ha pedig
negativval kindaljak meg, akkor attol tart majd, hogy mi lesz, ha megfelel neki. Ezzel
szemben a novekedési szemléletmoddal rendelkezé didkok teljesitményét a sztereoti-
piak nem befolyésoljak, hiszen ez a gondolkodasmdd tompitja a sztereotipidkat, és arra
készteti az embert, hogy kiizdjon ellentik (Dweck, 2010Db).

2.2. Az énhatékonysag

Bandura szerint az emberek sajat képességeikre vonatkozéan szelfpercepcidkat hoznak
létre, amelyek segitségével elérik a kitiizott célokat, és kornyezetiik felett kontrollt tud-
nak gyakorolni (Pajares és Schunk, 2001, 2002). Abbdl az attribicidés gondolatbél indult
ki, hogy az emberek képesek kontrollalni sajat viselkedésiiket, valamint 6nmagukat a
vildgot befolyasolni képes, proaktiv agenseknek tekintik, nem pedig a kérnyezet aldo-
zatava valt, passziv targyaknak (Autry és Langenbach, 1985). Az észlelt énhatékonysag
az emberek azon kontextusspecifikus hite, hogy képesek végrehajtani az dltaluk elter-
vezett szinten azokat a feladatokat, amelyek hatassal vannak az életiiket befolyasold
eseményekre (Bandura, 1994). Az énhatékonysag killonbozik mas hasonld, szelffel kap-
csolatos konstruktumoktoél abban, hogy az énhatékonysag hiedelme arra vonatkozik,
hogy a személy mit tud megtenni, nem pedig arra, hogy mit fog tenni, vagy mit szo-
kott altalaban tenni egy adott teriileten. Az, hogy mit tud tenni, az egyén képességeire
vonatkozo itélet, mig az, hogy mit fog tenni, a személy szandékaval kapcsolatos allitas
(Bandura, 2001).

Az énhatékonysagi hiedelmek befolyasoljdk az emberek érzelmeit, gondolatait,
motivaciojat, valamint viselkedését. Tovabbd az észlelt énhatékonysdg hatassal van a
tevékenységek kivalasztasara, az eréfeszités mértékére, a kitartasra és a teljesitményre
— kognitiv, motivacids, affektiv és szelekcios folyamatokon keresztiil (Bandura, 1994).
Bandura (1997) leirja, hogy kognitiv szempontbdl az énhatékonysag befolyasolja a
figyelmi, a megértési és az emlékezeti folyamatokat is. Az énhatékonysag megjosolja
a teljesitményt az oktatasban, a sportban, az iizleti életben és szamos mas teriileten
is (Klassen, 2007). Az er6s énhatékonysag-érzés noveli a teljesitményt és a személyes
jollétet, valamint csokkenti a stresszt és a depresszié kialakuldsanak valdszintségét.
Ezenkiviil fokozza és fenntartja az eréfeszitéseket a kudarcokkal szemben is (Bandura,
1994). A magabiztos ember gyorsan visszaallitja énhatékonysag-érzetét a hibak és
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kudarcok utan. Ez utébbiakat az elégtelen eréfeszitéseknek és a sziikséges informa-
ciok hianyanak tulajdonitjak (Bandura, 1994). Ezen elmélet szerint az érzések szint-
jén az alacsony énhatékonysag dsszekapcsolodik a depresszioval, a szorongassal és a
tehetetlenséggel. Az alacsony énhatékonysaggal rendelkez6 embereknek alacsony az
onbecsiilése is, tovabba pesszimista gondolataik vannak a teljesitményiikkel és a sze-
mélyes fejlodésiikkel kapcsolatban. A gondolatok szintjén az erds kompetenciaérzés
megkonnyiti a kognitiv (megismerd) folyamatokat, illetve a teljesitményt is, beleértve a
dontéshozas mindségét és a tanulmanyi teljesitményt. Az énhatékonysag szintje képes
fokozni, illetve akadalyozni a motivaciot. A magas énhatékonysagi szinttel rendelke-
z0k olyan feladatokat valasztanak, amelyekben nagyobb a kihivas, tovabbd magasabb
célokat is tiiznek ki maguk elé, tobb eréfeszitést tesznek azok eléréséért, és mindezt
hosszabb id6n keresztiil képesek csinalni, szemben az alacsony énhatékonysagi szinttel
rendelkezékkel (Luszczynska, Scholz és Schwarzer, 2005).

2.2.1. A tanari énhatékonysag

A tanari énhatékonysdg a tanarok azon képességébe vetett hite, hogy hatassal vannak
az értékes diakok eredményeire, illetve ide tartoznak azok a hiedelmeik is, miszerint
képesek tervezni, szervezni, foglalkozasokat kivitelezni, amelyek révén képesek meg-
valdsitani tanitasi és edukacids céljaikat (Skaalvik és Skaalvik, 2007).

A tanari énhatékonysdg azokra a hiedelmekre is vonatkozik, hogy a tanarok mit
gondolnak képességeikrdl és arrol, hogy mennyire képesek tervezni, szervezni, tovabba
kiilonb6z6 terveket kivitelezni annak érdekében, hogy atadjak didkjaik szdmara az
életben vald boldoguldshoz sziikséges megfelelé tudast és nevelési elveket. Ezeket a
hiedelmeket befolyasolja a didkok teljesitménye, motivaciodja, valamint énhatékony-
saga. Az észlelt tanari énhatékonysag kialakuldsdban nagy szerepet jatszanak azok a
didkok is, akik viselkedése problémasnak szamit, vagy motivalatlanok. Azok a tanarok,
akiknek magas tanari énhatékonysaguk van, hajlamosak magasabb szint(i tervezésre
és szervezésre. A magasabb tandri énhatékonysaggal rendelkez6 oktatok lelkesebbek
a tanitasban, nagyobb az elkotelezettségiik a szakma irant (Skaalvik és Skaalvik, 2007;
Tschannen-Moran és Hoy, 2001).

A Rotter-féle belsé és kiils6 kontroll elmélete alapjan a tanari énhatékonysag né, ha
a tandrok abban hisznek, hogy a diakok teljesitménye és viselkedése befolyasolhato a
tanitassal (azaz bels6kontroll-hit van jelen). Azonban a tanari énhatékonysag csokken,
ha abban hisznek, hogy a kiils6 tényez6k — mint példaul a diakok képességei és az ott-
honi kdrnyezet — nagyobb hatdassal vannak az 6 tanuldsukra, mint amennyire egy tanar
lehetne (azaz a kiils6kontroll-hit van jelen) (Skaalvik és Skaalvik, 2007).
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2.3. Az énhatékonysag és a mindset kapcsolata

Az iskola els6dleges kornyezetet biztosit a gyerekek szamara az énhatékonysag kialaki-
tasdra, fejlesztésére. Az iskolaban a didkok kifejlesztik kognitiv kompetenciaikat, meg-
szerzik azokat az ismerteket és problémamegoldd készségeket, amelyek sziikségesek
a késdbbi aktiv, eredményes részvételiikhoz a tarsadalomban. Ezenkiviil az iskoldban
ezeket az ismereteket, gondolkodasi készségeket folyamatosan tesztelik, értékelik és
6sszehasonlitjak masok képességeivel. Mikozben a gyerekek elsajatitjak az ismerete-
ket és készségeket, parhuzamosan kialakitjak magukban az intellektudlis hatékonysag
novekvd érzetét (Bandura, 1994).

Az énhatékonysag azt jelenti, hogy valaki hisz abban, hogy képes sikereket elérni
(Bong és Skaalvik, 2003), mig a mindset inkabb arrdl sz6l, hogy az egyén milyen atti-
tliddel rendelkezik az intelligenciajardl (Dweck, 2000). A tanulok énhatékonysaga és a
mindsetje is hatassal van a didkok tanulmanyi elémenetelére, sikerességére, valamint
az eréfeszitéseik nagysagara, motivacidjukra, kitartasukra, rugalmassagukra, tovabbd a
kozép- és fels6foku tanulmanyaikra (Carroll, Houghton, Wood, Unsworth, Hattie, Gordon
és Bower, 2009).

2.4. SNI, BTMN

A tanulési problémak Beilleszkedési, Tanulasi és Magatartasi Nehézség (BTMN) és
Sajatos Nevelési Igény (SNI) diagnosztikus kategdriakként jelennek meg az iskolak-
ban. Azok a gyermekek, akik rendelkeznek ilyen, Szakért6i Bizottsag altal megallapi-
tott diagnodzissal, a kozoktatasban kiemelt figyelmet, kiilonleges banasmodot igényld
tanuloknak mindsiilnek. Ez azt jelenti, hogy a gyermek maradhat a tobbségi, normal
tantervii iskoldkban, de fejlesztéfoglalkoztatdsokon kell részt venniiik.!

A BTMN atmeneti visszaesést jelent a gyermek teljesitményében, dltalaban csak egyes
teriileteket, tanuldsi helyzeteket érintve. Ennek oka lehet csaladi probléma, a gyermek
érzelmi leterheltsége, vagy hosszabb betegsége miatti lemaradas. A tanulasi nehézség
altalaban megsziintethetd korrepetalds, differencialt fejlesztés segitségével (Gadl, 2000).

Tanulasi zavarrol akkor beszéliink, ha a tanuld tanulmadnyi teljesitménye jelentds
meértékben alacsonyabb, mint amit intelligenciaszintje alapjan elvarnank. Azaz a tanu-
lasi zavarral él6 gyermek intellektusa ép, viszont teljesitménye nem felel meg képes-
ségeinek. Ez a zavar korai életkorban alakul ki neuroldgiai deficit vagy funkciézavar
kovetkezményeként. A tiinetek csokkenthetSk, de teljes mértékben nem sziintetheték
meg. A tanuldsi zavar felnéttkorban is fennmarad (Balogh, 2005; Bolla, 2012; Gadl,
2000). A részképességek egyenetlen fejlodése kovetkeztében kialakul az olvasas, az

1 2011. évi CXC. térvény A nemzeti koznevelésrél, 4.§ (12.) https://net.jogtar.hu/jogszaba-
ly?docid=al1100190.tv
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irds és a szamolds elsajatitasanak zavara (Bolla, 2012). A tanulasi zavar sajatos kognitiv
tiinetegyiittesként jelentkezik. Megjelennek a percepcid, a figyelem, az emlékezés és
a gondolkodas zavarai. Tovabba jellemzoék a mozgaskoordinacié és finommozgasok,
a téri orientdcié problémadi, illetve a nyelvi miikodés zavarai. A teljesitménytiinetek
mellett sajatos viselkedési jellemzOk is jelen vannak. A viselkedési tiinetek (agresszio,
hiperaktivitds, szorongas, visszahuzodas, bizonytalansag) masodlagosan, a teljesit-
ménydeficit nyoman fejlddnek ki (Balogh, 2005).

A nemzeti koznevelésrdl szolo 2011. évi CXC. Torvény 4.§ (2.) bekezdése szerint
sajatos nevelési igény(i gyermeknek, tanuldénak szamit ,,az a kiilonleges banasmodot
igényl6 gyermek, tanuld, aki a szakértdi bizottsag szakértdi véleménye alapjan moz-
gasszervi, érzékszervi, értelmi vagy beszédfogyatékos, tobb fogyatékossag egytittes
el6fordulasa esetén halmozottan fogyatékos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb
pszichés fejlédési zavarral (sulyos tanulasi, figyelem- vagy magatartds-szabalyozasi
zavarral) kiizd”

A tanuldsi zavar nagy hatassal lehet a tanulasi zavarral kiizdé ember életére, tapasz-
talataira és eredményeire, kimeneteire. Szamos kutatas vizsgalta a tanulasi zavarral ren-
delkez6 és nem rendelkezd didkok kozotti eltéréseket a tanulashoz kapcsolddo affektiv
tényez6k teriiletén (Lackaye, Margalit, Ziv és Ziman, 2006). Ezen kutatdsok szerint a
tanuldsi zavarral kiizd6 didkok tarsaikhoz képest alacsonyabb tanulmanyi teljesitmény-
nyel, illetve tobb tarsas és érzelmi nehézséggel rendelkeznek (Lackaye, Margalit, Ziv
és Ziman, 2006). A tanulasi zavarral rendelkez6 személyek életiik soran tobb szocia-
lis, emocionalis és motivacids nehézséggel talalkoznak, mint tipikusan fejl6dé tarsaik
(Klassen és Lynch, 2007).

JellemzGen, ha a sziilék, a tandrok empatikus modon tamogatjak a didkot, akkor a
tanuldasi zavarral kiizd6 fiatal célkitlizése soran inkabb kihivasnak, mint akadalynak
tekintheti nehézségeit. Ez a szemlélet pedig pozitiv kimenethez is vezethet (Lockiewicz,
Katarzyna, Bogdanowicz és Bogdanowicz, 2013).

2.4.1. A tanulasi zavar és a mindset kapcsolata

Ha a gyermekeket arra tanitjak, hogy a sikereik alapjan itéljék meg magukat, akkor
ezaltal azt is megtanuljak, hogy a kudarcaik alapjan is megtehetik ezt veliik. Ennek
koszonhetben arra fognak torekedni, hogy csak a teljesitményeik alapjan itélhessék
meg Gket, nem pedig az alapjan, hogy mit tanultak. Ezek a koriilmények eldsegitik a
tanult tehetetlenségi attitid és az elkeriilé magatartas kialakuldsat. Azok a diakok, akik
tanulmanyaik sordn alacsony énhatékonysagi hittel, alacsony dnbecsiiléssel rendelkez-
nek, azok valdszintileg az élet tobbi teriiletén is hasonléan gondolkodnak magukrol
(Bong, 2004).

A tanuldsi nehézséggel kiizd6 didkoknak jelentds segitségre, tamogatdsra van sziik-
ségiik, hogy a tobbségi osztalyokban, tobbségi tanitdsi modszerrel elérjék ugyanazokat
a sikereket, mint tipikusan fejl6d6 tarsaik (Frederickson, Simmonds, Evans és Soulsby,
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2007). A didkok tanuldsi motivacidjara hatassal lehet az 6nmagukrol kialakitott képtik,
szeltkoncepcidjuk, a teljesitményiik és az a kozosség is, amelyben tanulnak (Bong,
2004).

Tanulasi nehézségre vonatkozé kutatasok arra az eredményre jutottak, hogy a tana-
rokban a tanuldsi nehézséggel kapcsolatos cimke alacsony és negativ elvarasokat, vala-
mint negativ sztereotipiakat és attitlidoket idéz elé (Gutshall, 2013). Raadasul azt is
talaltdk, hogy az altaldnos iskolai tanarok a tanuldsi zavarral kiizd§ fiikat inkabb hibaik,
kudarcaik alapjan itélik meg, mint a tipikusan fejlédé tarsaikat. Tovabba, ami még fon-
tosabb, a tanarok nagy valoszintiséggel tulajdonitjdk belsd, stabil, megvaltoztathatatlan
jellemzének a didkok tanulasi zavarat (Gutshall, 2013). Korabbi kutatasok azt sugalljak,
hogy a tanulasi nehézség jelenléte befolyasolhatja a tandrok diakokrdl alkotott nézeteit
és a didkokhoz val6 hozzaallasat, valamint a gyerekekrdl alkotott benyomasait mar a
veliik valo talalkozas és egyiittmiikodés el6tt is. Azonban még mindig kevés az olyan
kutatas, amely a tanarok implicit elméletét vizsgalja a tanulasi nehézségekkel kiizd6
tanulok tekintetében. Gutshall (2013) szerint lehetséges, hogy a tanarok implicit nézetei
Osszefiigghetnek a tanarok didkok képességeirdl alkotott nézeteivel, eredményeik arra
engednek kovetkeztetni, hogy a mindsetrdl kialakult nézetek viszonylag stabil konst-
rukcidk, és nem lehet ket konnyen megvéltoztatni.

3. A kutatas célja, hipotézisek

Kutatasok alapjan bizonyitast nyert, hogy a didkok iskolai fejlédésére, tanulmanyi el6-
menetelére hatassal van a tandrok gondolkodasi mddja, vagyis az, hogy rogziilt vagy
fejlédési szemléletmoddal rendelkeznek-e (Dweck, 2015). Azt talaltdk, hogy a fejlédési
szemlélet jelenléte kedvez6 azoknak a diakoknak, akik valamilyen tanuldsi nehézség
miatt sztereotipizalt csoportba tartoznak. Ugyanis a fejlodési szemlélettel rendelkez6
tandroknak az az alapfeltevése, hogy minden gyermek képes fejleszteni sajat képes-
ségeit (Swann és Snyder, 1980; Dweck, 2006). Valamint a tanarok fejlédési szemlélet-
modja Leroy és munkatarsai (2007) szerint el3segiti a tanari énhatékonysag névekedé-
sét, illetve a magasabb énhatékonysaggal rendelkezé tanarok ugy érzik, hogy képesek
segiteni didkjaiknak tdljutni a nehézségeken, legyen sz6 akar tanulasi, akar viselkedési
problémakrol.

Célunk, hogy megvizsgaljuk a gyakorlatban dolgoz6 pedagdgusok rogziilt vagy
fejlédési szemléletét altalanos helyzetekre vonatkozoan, majd a didkok iskolai eléme-
netelére, tanulmanyi sikerességére vonatkoztatva, végiil specifikus helyzetekben is,
mint a tanulési zavarral kiizd6 (SNI — diszlexia) gyermek és viselkedészavaros (SNI —
ADHD) gyermekek tekintetében (I. Kutatasi kérdés). Hipotéziseink alapjan a tanarok
esetében a fejlddési szemlélet dominal — mind az altalanos, mind pedig a helyzetspe-
cifikus esetekben (Gutshall, 2013; Jones, Bryant, Snyder ¢s Malonde, 2012). Vala-
mint feltételezziik, hogy az altalanos mindset Osszefiiggésben all a helyzetspecifikus
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mindsettel. Azaz amennyiben az altalanos mindset fejlédési szemléletli, akkor nagy
valoszinliséggel a diszlexias, ADHD-s esetekben alkalmazott mindset is fejlédési
szemléleti beallitodast mutat (Gutshall, 2013; Gutshall, 2014).

Tovabbi célunk, hogy megnézziik, milyen kapcsolat lelhetd fel a tanari énhaté-
konysag ¢és a tanari gondolkodasi beallitodas kozott (I1. Kutatasi kérdés). Hipotézise-
ink alapjan a tanarok esetében pozitiv korrelacié van az altalanos mindset €s a tanari
énhatékonysag kozott (Deemer, 2004; Gutshall, 2013; Leroy, Bressoux, Sarazzin és
Trouilloud, 2007).

A kutatds harmadik célja, hogy felderitsiik, van-e kiilonbség a tanarok gondolkodas-
modja és énhatékonysaga kozott annak tekintetében, hogy altaldanos vagy kozépiskola-
ban dolgoznak, illetve hogy befolyassal van-e szemléletmodjukra az, hogy tanitanak-e
olyan didkokat, akik a tanulds teriiletén barmilyen nemt nehézséggel kiizdenek (SNI,
BTMN), tovabba a kiilonb6z6 demografiai adatok mentén fellelhet6ek-e kiilonbségek
(nem, tanitasi gyakorlat) (III. Kutatasi kérdés).

4. Modszerek

4.1. Résztvevok

A vizsgélatban 160 f6 pedagdgus vett részt. Atlagéletkoruk 45,84 (SD= 10,81), 23 éves
kortol 70 éves korig. Koziliik 26 £6 férfi (16,2%) és 134 £6 né (83,8%).

A kérdéivet dltalanos iskolaban és kozépiskolaban tanitd pedagdgusok is kitoltotték.
Eloszlasukat az 1. dbra mutatja be.

Melyik iskolafokozatban tanitanak?

21

u Altaldnos iskola = Kozépiskola Minkettd tipus

1. bra: Pedagdgusok eloszlasa aszerint, milyen tipust iskolaban tanitanak (N=160).
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A kutatasban kiilonb6z6 gyerekeket tanité pedagégusok vettek részt. Szerepelt kozot-
titk 4ltalanos iskolai tanito, altalanos iskolai tanar, kozépiskolai tanar és fejlesztd-, illetve

gyogypedagogus is. A mintan valé megoszldsukat a 2. dbra mutatja be.

Milyen tipusu pedagdgus?

22

55

= Altalénos iskolai tanitd v Altalénos iskolai tanar

Kozépsikolai tanar Fejlesztd/gyogypedagogus

2. abra: Pedagdgusok eloszlasa aszerint, milyen tipusu tanarok (N=160)

A kutatas szempontjabol az is fontos kérdés volt, hogy a pedagégusok hany éve vannak
a szakmadban. A kitoltés soran kiderlt: 1-5 éve 26 f6 dolgozik (16,3%), 6—10 éve 13 £6
(8%), 11-25 éve 42 £6 (26,3%) és 25 évnél régebben 79 {6 dolgozik (49,4%).

4.2. Vizsgalati eszkozok

A kutatasban részt vevoknek 6nkit6ltds, online, anonim kérdéivesomagot kellett kitol-
tenitik. A kérdéivesomag 4 kérddivet tartalmazott, kitért az alapveté demografiai ada-
tokra, és a végén kiegészitd kérdések vonatkoztak a kutatasban relevans valtozdkra,
az alébbiak szerint. A kérdéivek a kovetkezék voltak: OSTES Tanari Enhatékonysag
kérdéiv, Altalanos Mindset kérd6iv, Mindset kudarc kérd6iv, Mindset iskolai helyzet-
specifikus kérdéiv, Tanari munkara vonatkozo leiré adatok, SNI/BTMN-re vonatkozo
kérdések.

4.3. Vizsgalat leirasa

A kérdoiv kitoltése anonim modon tortént, kizardlag elektronikusan. A résztvevok
anonimitasa biztositva volt, az etikai szabalyokat teljes mértékben betartottuk. A kér-
doiv terjesztése kizardlag tandrokon keresztiil tortént. A kérddiv elején rovid tajékoz-
tato talalhato a kutatas céljarol és arrdl, hogy anonim moédon keriilnek rogzitésre, a

kiértékelés pedig csak csoportos formaban torténik meg.
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5. Eredmények

Az eredmények kiszamitasahoz az SPSS 15. Programcsomagot alkalmaztuk. Az ered-
mények bemutatasanal el¢szor az dltalanos mindsettel kapcsolatos hipotézisekre, majd
a helyzetspecifikus mindsettel kapcsolatos hipotézisek eredményére tériink ki. Ezutdn
a tanari énhatékonysag és a mindset kapcsolataval kapcsolatos eredményeket mutatjuk
be. Majd ratériink a kiilonboz6 valtozok mentén kialakitott csoportkiilonbségekre.

Az els6 hipotézis arra vonatkozott, hogy a tanarok az altalanos mindset tekintetében
inkabb fejlédési gondolkoddsmdddal rendelkeznek. Az atlageredményiik 5,12 lett
(SD=0,741). Ez az értékelés alapjan azt jelenti, hogy inkabb fejlédési szemléletmoddal
rendelkeznek. A felosztas tekintetében a tanarok 3,2% rogziilt mindsettel, 9,6% neutra-
lis mindsettel, 87,2% pedig fejlédési mindsettel rendelkezik.

Ezutan megnéztiik, hogy a helyzetspecifikus helyzetekben hogyan alakul a tana-
rok szemléletmodja. Azt talaltuk, hogy mind a négy esetben: a tanulmanyi elémenetel
esetében (M= 4,64 SD=1,055), az iskolai viselkedés (M=4,99 SD=0,998), a diszlexia
(M=4,47 SD=0,918) és az ADHD (M=4,147 SD=1,158) esetében is inkabb fejlddési
szemléletmdddal rendelkeznek a tanarok.

Megvizsgaltuk, hogy a kiilonb6z6 esetekben tapasztalt eltérések mértéke szignifi-
kans-e. A Repeated Measures ANOVA elvégzése utan kideriilt, hogy az atlagok kozotti
kiilonbségek minden esetben szignifikansak (F2,304;300,295)=34,973 MSE=25,726
p<0,001). Ezt az eredményt a 3. abra mutatja be.

Tanulmanyi Iskolai viselkedés Dyslexia ADHD
elémentel

3. abra: Helyzetspecikus helyzetben a szemléletmod atlaganak alakuldsa (N=160).
A szérddasi mutat6 az atlag standard hibdja
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A besorolas (rogziilt, neutralis, fejlédési) alapjan a pedagogusok a kovetkez6 eloszldsba
tartoznak (4. abra). Az abran lathato, hogy a régziilt mindset az ADHD-helyzetben
fordult el6 leginkabb és legkevésbé az iskolai viselkedés esetében.

100
90
80
70
60 71,5 86.9 77,5
50
40
30

20
| =
0

Tanulmanyi Iskolai viselkedés Dyslexia ADHD
elomenetel

66,8

4. dbra: Helyzetspecifikus mindset alakuldsa rogziilt/neutralis/fejlédési
mindset felosztas tekintetében (N=160).

Feltételeztiik, hogy az altalanos mindset és a helyzetspecifikus mindsetek kozott pozi-
tiv egylittjaras van. Tehat ha egyik inkabb fejlédési, akkor ez a tobbinél is igaz lesz.
Az 6sszefiiggés megallapitasara az atlagokat vettiik figyelembe, Pearson-korrelacioval
szamoltunk. Az eredmények alatamasztjak hipotézisiinket, mely szerint az altalanos
mindset szignifikans pozitiv kozepes egyiittjarast mutat a Tanulmanyi elémenetellel
(r(158)=0,550 p<0,001); az Iskolai viselkedéssel (r(158)=0,506 p<0,001), valamint a
Dyslexia (r(158)=0,440 p<0,001) esetében. Gyenge, de szignifikans egyiittjaras az
ADHD-specifikus helyzetnél is talalhat6 (r(158)=0,177). Tehat ha egyiknél inkabb fej-
16dési mindset mutathato ki, akkor valdszintileg a mésiknal is fejlédési szemléletmaod
tapasztalhato.

Tovabba megvizsgaltuk a kudarc és a mindset Osszefiiggését. A két konstruktum
kozott kozepes szignifikans egyiittjarast tapasztaltunk (r(158)=0,358 p<0,001). Tehat
aki inkabb fejlédési szemléletmdddal rendelkezik, az a kudarc esetében is a kiakna-
zando lehetdséget latja.

A tanari énhatékonysaggal kapcsolatos hipotézisvizsgalatok soran a tanari énhatékony-
sag-skala atlageredménye 7,227 (SD=1,083). Az OSTES-kérdéiv alskaldinak eredmé-
nye a kovetkez6képpen alakult: Oktatasi stratégia (M=7,351 SD=1,075), Osztalytermi
fegyelem (M=7,360 SD=1,303), Didkok elkotelezettségének motivalasa (M=6,968
SD=1,224). Vizsgéltuk, hogy milyen kapcsolat lelhet6 fel a tanari énhatékonysag és
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az altalanos, valamint a helyzetspecifikus mindset kozott. Az eredményeink alapjan
elmondhatd, hogy az altalanos mindset és a tanari énhatékonysag kozott nincsen szig-
nifikans kapcsolat (p=0,120). Azonban a helyzetspecifikus mindset esetében fellelheté
szamottevd kapcsolat. A tanari énhatékonysag és a Tanulmanyi elémenetel kozott
szignifikans pozitiv gyenge 6sszefiiggés (r(158)=0,273 p<0,001), az Iskolai viselkedés
esetében szignifikans kozepes pozitiv osszefiiggés (r(158)=0,364 p<0,001) mutatkozik.
Valamint a Dyslexiaval kapcsolatos mindset és a tanari énhatékonysag kozott is fellel-
heté szignifikans pozitiv, de gyenge korrelacié (r(158)=0,185 p<0,001). Ez azt jelenti,
hogy ha inkdbb fejlédési szemlélet van jelen, akkor a tanari énhatékonysag is maga-
sabb. Illetve ha a tanari énhatékonysag magasabb, akkor valdszintileg inkabb fejlédési
szemlélet tapasztalhatd. Az ADHD-vel kapcsolatos mindset és a tandri énhatékonysag
kozott nincsen Osszefiiggés (p=0,909).

Tovabba vizsgaltuk a tanari énhatékonysag és a nem Osszefiiggését. Fliggetlen mintas T
proba segitségével szignifikans kiilonbséget taldltunk a csoportok kozott (t(158)=-2,467
p=0,015). Ennek alapjan a néi tanarok tanari énhatékonysaga (M=7,31 SD=0,971)
magasabb, mint a férfi tanarok tanari énhatékonysaga (M=6,75 SD=1,46). Ezt az ered-
ményt az 5. dbra szemlélteti.

9
8 [ T
’ |
; \
5
4
7,32

3 6,75
2
1
0

férfi nd

5. abra: A tandri énhatékonysag (OSTES) alakulasa a nemek tekintetében (N=160).
A szorddasi mutat6 az atlag standard hibdja

Az altaldnos mindset tekintetében is megtalalhatd a nemek kozotti szignifikéns killonb-
ség (t(158)=-2,746 p=0,007), ami azt jelenti, hogy a néi tandrok inkabb mutatnak fej-
16dési szemléletet (M=5,19 SD=0,721), mint a férfi tandrok (M=4,76 SD=0,754). Az
atlagok alakulasat a 6. abra mutatja be.
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6. dbra: Az 4ltalanos mindset alakuldsa a nemek tekintetében (N=160).
A szérédasi mutaté az atlag standard hibdja.

Feltételeztiik, hogy a tanarok mindsete eltér annak tekintetében, hogy mennyi ideje
vannak a palyan. Azoknak a tanaroknak a mindsetje, akik régebb 6ta vannak a pélyan,
inkabb mutat a rogziilt gondolkodasmad felé (Gutshall, 2013). Ez a feltételezésiink nem
igazolodott sem az dltalanos, (p=0,310), sem a helyzetspecifikus mindset tekintetében
(minden p>0,079).

Vizsgaltuk a tanari énhatékonysag és a munkaévek sszefliggéseit, hipotézisiink sze-
rint azok, akik régebb 6ta vannak a palyan, magasabb tanari énhatékonysaggal rendel-
keznek. Az eredmény megéllapitasara a One-Way-ANOVA-prébat hasznaltuk, mely-
nek eredménye szignifikans lett (F(3,146)=7,949 MSE=8,244 p<0,001). Teh4t a tanérok
tanari énhatékonysaga eltér annak tekintetében, hogy midta vannak a palyan. A Post hoc
(Dunett) teszt elvégzése utan kideriilt, hogy a szignifikans kiilonbség az 1-5 éve tanitok
és a 25 évnél régebb ota tanitok kozott van. Az eredményeket a 7. dbra mutatja be.

Feltételeztiik, hogy a tanarok énhatékonysaga Osszefiiggésben allhat azzal, hogy
milyen tantargyakat tanitanak. Nem talaltunk dsszefiiggést a tantdrgyak tipusa (human,
redl, nyelv, kevert) és a tandri énhatékonysag kozott (p=0,285).

Vizsgaltuk tovabba, hogy az SNI-s diagnodzissal rendelkezé gyerekeket tanitok ala-
csonyabb énhatékonysaggal rendelkeznek-e, illetve inkabb fejlédési szemléletmddot
mutatnak-e, mint akik nem. Ezek a hipotézisek nem igazolodtak, ilyen dsszefiiggések
ezen a mintdn nem figyelhet6k meg (minden p> 0,073).

Ezt kovetden a BTMN-tanuloknal is megvizsgaltuk ezt a feltételezéstinket, miszerint
azok, akik tanitanak ilyen diagndzissal rendelkezd didkokat, magasabb tanari énhaté-
konysaggal rendelkeznek, mint akik nem. Tovabba feltételeztiik, hogy szemléletmddjuk
kozott is van kiilonbség. A tandri énhatékonysag Diakok elkotelezettségének alskaldjan
talalhatd szignifikdns kiilonbség a két csoport kozott (t(158)=2,480 p=0,014). Azoknak
magasabb ezen a teriileten az énhatékonysdaga, akik tanitanak ilyen didkokat (M=7,12
SD=1,15), szemben azokkal, akik nem (M=6,61 SD=1,31).
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7. abra: A tanari énhatékonysag (OSTES) alakuldsa a tanitasi évek tekintetében (N=160).
A sz6rédasi mutaté az atlag standard hibdja.

A mindset tekintetében nem talaltunk szignifikans kiillonbséget. Azonban figyelemre
mélté tendencia volt kimutathaté az Iskolai viselkedéssel kapcsolatos mindset tekin-
tetében (t(158)=1,937 p=0,054). Ez alapjan azok mutatnak nagyobb mértékd fejls-
dési mindsetet, akik tanitanak BTMN-diaganozissal rendelkez6 didkokat (M=5,093
SD=0,93), szemben azokkal, akik nem (M=4,76 SD=1,11).

Megvizsgaltuk, hogy van-e kiilonbség a tanarok kozott a tanari énhatékonysag
tekintetében aszerint, hogy éltalanos vagy kozépiskolaban tanitanak. A One-way
Anova segitségével azt az eredményt kaptuk, hogy szignifikans kiilonbség van a cso-
portok kozott (F(2,157)=3,057 MSE=3,496 p=0,050). A Post hoc teszt elvégzése (LSD)
utan kideriilt, hogy a kiilonbség az altalanos iskoldban tanitok (M=7,403 SD=1,005)
és a kozépiskolaban tanitok kozott all fent (M=6,947 SD=1,22). Az eredményeket a 8.
abra mutatja be.
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8. abra: A tandri énhatékonysag (OSTES) alakulasa annak tekintetében, hogy a tanarok melyik
iskolafokozatban tanitanak (N=160). A szér6ddsi mutaté az atlag standard hibaja.

A mindset tekintetében ilyen osszefiiggés nem mutathato ki (minden p> 0,354).

6. Megvitatas

Kutatasunk fokuszdban a pedagogusok gondolkodasmoédja (mindset) és tanari énha-
tékonyséaga allt, valamint hogy ezek a konstruktumok barmilyen rahatassal birnak-e a
kiemelt figyelmet, banasmodot igényl6 gyerekpopulaciora, ugyanis a tanulasi korlatok-
kal kiizd6 didkok iskolai fejlesztése, segitése altalaban a kognitiv vagy motoros képes-
ségek fejlesztésére Osszpontosit. Ezt a feladatot elsdsorban gyogypedagdgusok, fejlesz-
topedagdgusok végzik az iskolakban. Viszonylag kevesebb figyelem iranyul azokra a
tanarokra, akik nem a fejlesztéseken, hanem az iskolai 6rakon foglalkoznak ezekkel
a didkokkal.

Els6 kutatasi kérdésiink az altalanos mindsettel és a helyzetspecifikus mindsettel fog-
lalkozott. A hipotéziseink igazolodtak, az dltaldnos teriileten az atlagérték (7 foku
Likert-skalan) 5,12, a helyzetspecifikus helyzetekben (6 fokd Likert-skala) pedig 4,17
volt. Ez az eredmény azt mutatja, hogy az altalunk vizsgalt minta tanarai inkabb hisz-
nek a dolgok, tulajdonsagok, intelligencia megvaltoztathatosdgaban, mint az ellenke-
z8jében. A helyzetspecifikus szituacidkban szignifikdns kiilonbség volt felfedezhetd a
teriiletek kozott. Ez azt jelenti, hogy a tanarok a leginkabb megvaltoztathaté helyzetnek
azt latjak, amikor a tipikusan fejl6dé didkok iskolai viselkedésével kapcsolatban kér-
deztiik 6ket, a legkevésbé — de még itt is a fejlédési szemlélet dominal - pedig abban
a helyzetben talaltdk a didkok tulajdonsagait, intelligencidjat, viselkedését fejlodésre
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képes konstruktumnak, amikor ugy tudtak, hogy a gyermek ADHD-diagnozissal ren-
delkezik. Ennek hatterében valdszintileg az ADHD-diagnoézissal szembeni el6zetes
feltevések, sztereotipidk dllnak, miszerint ez egy 6rokolhetd, idegrendszeri alapokon
nyugvo betegség, melyet csak gyogyszerrel vagy sehogy nem lehet kezelni.

Feltételeztiik, hogy akik az altalanos mindsetjiik szerint fejlddési mindsettel ren-
delkeznek, azok a helyzetpsecifikus esetekben is valdszintleg hasonld attittidoket
mutatnak. Korrelacios szamitdsaink alatdmasztottdk ezt a feltételezést, ugyanis kozepes
szignifikans pozitiv egyiittjarast tapasztaltunk az altalanos mindset és a specifikus hely-
zetben valé mindsetek kozott, ideértve a kudarcrdl valo gondolkodast is. Ez azt jelenti,
hogy ha valaki az egyik tertileten inkdbb fejlddési szemlélettel rendelkezik, akkor
valdszintileg a tobbi teriiletrdl is hasonléan gondolkodik. Ez az eredmény arra enged
kovetkeztetni, hogy a tanar valdszintileg ugy fog gondolkodni a didkok tulajdonsaga-
ival kapcsolatban is, ahogyan 6nmagardl és sajat tulajdonsagainak megvaltoztatasarol
vélekedik. Ez az eredmény azért is fontos, mert a tanarok szemléletmddja hatassal van a
diakok latdsmodjara és — igy kozvetetten — motivacidjara, tanulmdnyi sikerességére is.
Az eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy a mindsetnézetek viszonylag stabil
konstrukeiok, és nem lehet 6ket konnyen megvaltoztatni. Ezért ha a hétkoznapi gya-
korlatban a diakok szemléletmodjan szeretnénk alakitani, akkor ebbdl a folyamatbdl a
tanarokat sem hagyhatjuk ki.

Masodik kutatasi kérdésiink a tanari énhatékonysag és a mindset kapcsolataval volt
Osszefiiggésben. Ez a teriilet még kevésbé kutatott, az eddigi eredmények pedig nem
egybehangzoak (Leroy, Bressoux, Sarazzin és Trouilloud, 2007; Gutshall, 2013), ezért
ezen két tertilet egytittjarasat feltaro jelleggel vizsgaltuk. Eredményiil azt kaptuk, hogy
a két teriilet kozott nem lelhetd fel szamottevd kapcesolat. A mintan ez altalanossagban
azt jelenti, hogy aki inkabb fejlédési szemléletmoddal rendelkezik, annak nem lesz
magasabb a tandri énhatékonysag-érzése, illetve akinek magasabb a tandri énhatékony-
sag-érzése, az nem all osszefliggésben azzal, hogy milyen a szemléletmddja. Viszont
gyenge kapcsolat feltételezhet$ a helyzetspecifikus mindset és a tanari énhatékonysag
kozott (iskolai viselkedés, tanulmanyi elémenetel, diszlexia). Ez valdszintileg azért van,
mert a helyzetspecifikus szitudciok az iskolaban megjelend helyzetekre vonatkoztak,
és nem altalanossagban voltak értend6k. Ezeken a teriileteken a tanarok lemérhetik,
érezhetik hatékonysagukat, és lathatjak, hogy képesek valtozasokat elérni, ezért valo-
szinlsithetd, hogy ez hatdssal lehet gondolkoddsmodjuk és énhatékonysaguk érzésére.

Harmadik kutatési kérdéstink a mindset és a tanari énhatékonysag alakulasat vizsgalta
kiilénb6z6 csoportos dsszehasonlitasokban. Feltételeztiik, hogy akik tanitanak SNI-s
és/vagy BTMN-es diakokat, azok altalanos mindsetje inkabb fejlodési szemlélet(i, mint
azoké, akik nem. Az SNI-s gyerekeket tanité és nem tanit6 tanarok kozott nem talal-
tunk szdmottevé kiilonbséget. Ez valdszintileg annak is koszonhet6, hogy a csoportok
nem voltak kiegyenlitettek. A helyzetspecifikus mindset tekintetében viszont taléltunk
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egy figyelemre mélté tendenciat az Iskolai helyzetben mutatott tandri mindset tekin-
tetében, mely szerint inkabb fejlédési mindsettel rendelkeznek azok, akik tanitanak
BTMN-diagnozissal rendelkez6 diakokat. Ez valdsziniileg azért lehet, mert ebben az
esetben, ha a tanarok taldlkozhatnak pozitiv véltozassal a didkok viselkedésében, ugy
itélhetik meg, hogy tulajdonsagaik, motivaciéjuk is megvaltoztathato.

A tandri énhatékonysag esetében is hasonlo eredményeket tapasztaltunk, a tanari
énhatékonysag Diadkok elkotelez6désének motivalasa alskalanal talaltunk szamottevd
kiilénbséget: azoknak magasabb az énhatékonysaga ezen a teriileten, akik tanitanak
ilyen diagndzissal rendelkezé didkokat. Ez egybecseng Zee, M., Koomen, H. M. Y.,
Jellesma, F. C., Geerlings, J. és de Jong, P. F. (2016) eredményeivel, amelyek alapjan ha
a tanarokat kihivasok elé allitjak (jelen esetben a diakok megvaltoztathatébbnak hitt
problémai), és legydzik ezeket a kihivasokat (képesek motivalni a ,,problémas” didko-
kat), akkor énhatékonysaguk erésodik.

Eredményeink alapjan az altalanos iskolaban taniték magasabb tanari énhatékony-
saggal rendelkeznek a kozépiskolaban tanit6 tarsaikéhoz képest, a tandrok a gyerekek
bio-, pszicho- és szociofejlddése alapjan gy itélhetik meg, hogy a fiatalabb didkok még
alakithatok, fejleszthetdk, a befektetett energia sikeressége pedig ebben az életkorban
még latvanyosabban észrevehetd, mint a kozépiskolaban. Tovabbd az a feltételezéstink
is igazolédott, hogy a régebb dta tanit6 tanarok tandri énhatékonysaga magasabb. Ez
az eredmény feltehetdleg azt tiikrozi, hogy a palyakezdé tandrok a tapasztalatok hia-
nyaban még nem érzik magukat annyira hatékonynak, mint a tobb tiz éve dolgozd tar-
saik; valamint azok a tandrok, akik ennyi ideje a palyan vannak, feltehet6leg sok pozitiv
tapasztalatot gytjtottek, és sikereik pozitiv hatdssal voltak az énhatékonysagukra is.

A kutatas limitaciojat tekintve kiemelnénk, hogy a minta nem volt reprezentativ, vala-
mint az eredmények alakuldsara az is befolyassal lehet, hogy a csoportok az SNI- és a
BTMN-diagnozissal rendelkezd didkokat tanitok és nem tanitok kozott nem voltak
kiegyenlitettek.
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