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PEDAGÓGUSOK MOTIVÁCIÓJA A 
SZAKIRODALOMBAN 

Bár az iskola két legfontosabb szereplőjének 
már hosszú ideje a pedagógus és a diák szá-
mít (Mann, 1868), az iskolapszichológia 
eleinte nem e két oldal oda-vissza ható kap-
csolatára helyezte a hangsúlyt, hanem a diá-
kok lelki működésére, az iskola gyerekekre 
való hatásaira (Ryan és Deci, 2000; Ball és 
mtsai., 2016; Graham, 2020; Jiang és 
mtsai., 2021; Orth és Robins, 2022; Shang 
és mtsai., 2023). Hogy a tanítási-nevelési 
folyamatokat maga a pedagógus hogyan éli 
meg a másik oldalról, az az utóbbi néhány 
évtizedben vált egyre fontosabb kérdéssé. 
Pedig ez lényeges szempont, hiszen úgy tű-
nik, hogy a tanárok és tanítók motivációi, 
viselkedése és érzelmei jelentős hatással van-
nak a diákokra (Bernaus és Gardner, 2008; 
Han és Yin, 2016; Bardach és Klassen, 
2021). 

 A rendszerszemléletű megközelítés 
(Bronfenbrenner, 2000) szerint – a tanár-
diák kölcsönkapcsolat természete miatt – a 
diákokon túl a pedagógusok motivációja is 
fokozottabb figyelmet érdemel. Az ezzel 
kapcsolatos a kezdeményezés Watt és 

Richardson nevéhez köthető, akik 2001-ben 
dolgozták ki a FIT-Choice (Factors Influ-
encing Teaching Choice) elnevezésű kuta-
tási programot, kimondottan a pedagógus-
motivációk oldalára helyezve a hangsúlyt: 
elsősorban azt kutatták, hogy vajon miért 
dönt valaki úgy, hogy a jobban jövedelmező 
munkaerőpiaci lehetőségek helyett inkább 
tanítással foglalkozzon. A kutatási program 
kezdeteiről Watt és Richardson 2012-es cikk-
ében számolt be, melynek tanúsága szerint 
leginkább az érdekelte őket, hogy vajon a 
különböző szociokulturális háttérből jövő 
személyek között lehet-e valami azonos, ha 
ugyanazt a pályát választották. Erre reflek-
tálva dolgozták ki a FIT-Choice skálát 
(2005; 2006), amely lehetővé tette a taná-
rok motivációjának mérését (Lin és mtsai., 
2012; Fokkens-Bruinsma és Canrinus, 
2012). Richardson és Watt munkássága to-
vábbi tanárokkal és tanítókkal kapcsolatos 
kutatásokat inspirált. Han és Yin 2016-os 
áttekintő cikke szerint a pedagógusmotivá-
ciót befolyásoló tényezők, a pedagógusok és 
diákok motivációinak kapcsolata, illetve 
mindezek megfelelő mérésével kapcsolatos 
munkák kerültek a középpontba. 

Scarr és McCartney (1983) dinamikus 
interakcionista megközelítése és a 
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proaktivitás fogalma alapján feltételezhető, 
hogy ha az egyén a tanári pályán képzeli el a 
jövőjét, a személyiségétől függően preferen-
cia alakulhat ki azzal kapcsolatban, hogy 
földrajzi értelemben hol tanítana szívesen. 
Ha nem is feltétlen Scarr és McCartney 
(1983) elméletére alapozottan, de az utóbbi 
évtizedben íródtak cikkek hasonló témában. 
Bergey és Ranellucci (2021) tanulmányában 
kifejezetten a nagyvárosi és városi pálya-
kezdő tanárok motivációira fókuszál. Gao és 
Xu (2016) tanulmánya Kína vidéki iskolái-
nak helyzetével foglalkozik, ami Bergey és 
Ranellucci (2021) cikkéhez hasonlóan azzal 
a céllal készült, hogy az ottani helyzet feltá-
rásával intézkedéseket kez-
deményezzenek az angol-
tanárok pályán 
maradásának érdekében. 
Az utóbbi évtizedben a 
magyar szakirodalomban 
néhány szerző azt vizsgálta, 
hogy mi motiválhatja a ta-
nításra a pályakezdőket (Paksi és mtsai., 
2015; Bakk, 2017), illetve miért kezd el va-
laki bizonyos szakterületeken tanítani (Hur-
tik-Tóth, 2021; Szabó és mtsai., 2023). 

Az operacionalizálás során nyilvánvalóvá 
vált, hogy a Dúll (2024) által alkalmazott 
ember-környezet tranzakciós megközelítés a 
leginkább alkalmas elméleti konstrukció ah-
hoz, hogy ezt a dinamikus interakcionista 
elméletet összekapcsolhassuk egy olyan pe-
dagógusmotiváció-kutatással, amely a tele-
püléstípusok feltételezett jelentőségére kér-
dez rá iskolai közegben a rendszerszemléleti 
megközelítésen keresztül. (Nagy, 2019; 
Berze és Dúll, 2021; Szőcs és mtsai., 2022) 
Azáltal, hogy a tanári és tanítói motiváció-
kat feltárjuk, majd az eredményeket telepü-
léstípusokra lebontva elemezzük, 

következtetéseket vonhatunk le azzal kap-
csolatban, hogy a fővárosnak, a városoknak 
és községeknek milyen hatása lehet a moti-
váltságra akár egy életpályán belül is, illetve 
milyen motivációs tényezők a jelentősebbek 
a különböző közegekben. 

CÉLKITŰZÉSEK ÉS HIPOTÉZISEK 

Kutatásunk arra a feltételezésre épül, mely sze-
rint az a településtípus, ahol az adott pedagó-
gus tanít, összefüggésben áll motivációjának 
általános szintjével, továbbá azt is befolyá-
solja, hogy pontosan milyen motivációs té-

nyezők alakítják a szakmai 
pályaképét. A kapott ered-
mények további olyan kuta-
tások kezdeményezését je-
lenthetnék, amelyek az 
iskolai élethez kapcsolódó, 
a tanulóknak, illetve a pe-
dagógusoknak szóló kiegé-

szítő pszichoszociális szolgáltatások megte-
remtésére adhatnának további indokokat. 

MÓDSZEREK 

A minta 

A célpopuláció a magyarországi állami in-
tézményekben közép-, illetve általános isko-
lai tapasztalatokat szerzett tanárok és taní-
tók. Az interjúalanyokat elsősorban 
hólabda-mintavétellel értük el 2023 novem-
bere és 2024 februárja között (összesen 35 
intézményvezetőt kerestünk fel országszerte 
toborzó emailekkel az Oktatási Hivatal által 
feljegyezett iskolai elérhetőségeken keresz-
tül, azonban a válaszolási hajlandóság 

a fővárosnak, a városoknak 
és községeknek milyen 

hatása lehet a motiváltságra 
akár egy életpályán belül is 
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alacsony volt). Az adatokat kivétel nélkül 
Utassy Jázmin vette fel a résztvevők szemé-
lyes megkeresésével. 

A kutatásban 24 fő vett részt, ebből 18 
fő női és 6 férfi tanár vagy 
tanító. A résztvevők korá-
nak átlaga 49 év. A mintán 
belül a tanárok száma 13 
fő (7 nő és 6 férfi). A taná-
rok korának átlaga 45 év. 
A mintán belül a tanítók 
száma 11, ők mindany-
nyian nők. A tanítók korának átlaga 54 év. 

Varga (2023) tanulmányában hangsú-
lyozta, hogy a pedagógushiány 2016 után 
minden programtípusban és minden tele-
püléstípuson hirtelen növekedést mutatott, 
azonban ennek mértéke eltérő volt. „Míg 
korábban a települési hierarchiában lefelé 
haladva nőtt a pedagógushiány, addig 2016 
után a Budapesten működő intézmények-
ben nagyon gyorsan nőtt a hiány, és sok 
esetben rosszabb hiánymutatókat láttunk a 
fővárosi intézményekben az időszak végére, 
mint a más településtípusokon működő in-
tézményekben” (Varga, 2023, 119. o.). Ku-
tatásunk fő célja alapvetően az volt, hogy 
megvizsgáljuk a településtípusok és a peda-
gógusmotiváció összefüggéseit. Ezzel kap-
csolatban tanulmány még nem készült, 
ezért ebben a bevezető vizsgálatban nem tet-
tünk különbséget a tanárok és tanítók kö-
zött az elemzés során. 

A célunk az volt, hogy – a Központi Sta-
tisztikai Hivatal (2023) által feljegyzett la-
kossági számoknak megfelelően – nagyjából 
arányosan reprezentáljuk a különböző tele-
püléstípusokat. A résztvevők életpályája so-
rán 6 főnek volt (aktuális vagy korábbi) ta-
pasztalata fővárosban, 21 főnek városban, és 
11 főnek községben az adatfelvételek idején, 

tehát az összes tapasztalat 15,8%-a volt a fő-
várossal, 55,3%-a városokkal és a 28,9%-a 
községekkel kapcsolatos. Ugyanakkor a la-
kosság településtípusonkénti megoszlása 

úgy alakult, hogy 17,4% 
élt 2023-ban a fővárosban, 
52,8% városban, 29,8% 
pedig községben, így a cé-
lunkat sikerült elérni. 
Szakmai tapasztalataik 
alapján összesen 28 külön-
böző magyarországi telepü-

léssel voltak összefüggésbe hozhatóak a 
minta résztvevői: Budapesttel, 6 nagyváros-
sal, 6 kisvárossal és 15 községgel. 

Eljárás és mérőreszköz  

Az ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Kará-
nak Kutatásetikai Bizottsága a jelen kutatás-
hoz 2023/446 iktatási számon adta meg az 
engedélyt. A félig strukturált életútinterjúk 
a résztvevők iskolájának egy zárt helyiségé-
ben zajlottak négyszemközt, hanganyagát 
pedig rögzítettük. Az életútinterjúk módsze-
rét megfelelőnek találtuk arra a célra, hogy 
kiszűrhessük a különböző településtípu-
sokra vonatkozó motivációs elemeket, ame-
lyeket azután kódolás során csoportosítani 
tudunk. Továbbá az interjúk során megosz-
tott, részletekben gazdag személyes történe-
tek a motivációs tényezők fontosságát ma-
gyarázhatják és árnyalhatják, amely az 
eredményeinket tovább formálja. 

A Tájékoztató és Beleegyező nyilatkozat, 
illetve az Adatkezelési hozzájáruló nyilatko-
zat kitöltése után kezdődött meg a félig 
strukturált interjúk felvétele előre meghatá-
rozott vezérfonal mentén: 

az interjúk során megosztott 
személyes történetek a 
motivációs tényezők 

fontosságát magyarázhatják 
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1) Demográfiai adatokra (kor, lak-
hely) rákérdező bevezető kérdések 

 Miért jelentkezett a kutatásra? 

 Mikor született? 

 Jelenleg faluban, kisvárosban, 
nagyvárosban vagy fővárosban él? 

 Mikor kezdte tanári vagy tanítói 
pályáját?  

2) Korábbi tanulmányokról kérdések 
a karrierre vezető útig, előzetes el-
várásokról a pedagóguspályával 
kapcsolatban 

 Mikor és hol végzett tanárként/ta-
nítóként?  

 Meséljen arról, mi vezette el odáig, 
hogy arra a döntésre jutott, hogy ta-
nítani fog! Mikor és miért született 
meg az elhatározás? A környezeté-
nek milyen hatása volt a döntésére?  

 Van a felmenői között tanár/tanító? 
Ha igen, akkor ez hogyan volt ha-
tással Önre?  

 Milyen élményei voltak tanulmá-
nyai során? Változott a hozzáállása 
a tanításhoz ez idő alatt? 

 Pontosan milyen végzettséggel fe-
jezte be tanulmányait?  

3) Első tanári vagy tanítói tapasztala-
tokról 

 Mi volt az iskola, ahol először taní-
tott? Falusi/kisvárosi/nagyvárosi/fő-
városi iskola volt?  

 Hogy szerzett ott álláslehetőséget? 

 Hogy fogadták új kollégái? Milyen 
volt a munkatársak (pedagógusok 
és diákok között egyaránt) a han-
gulat?  

 Kezdő pedagógusként hogyan válto-
zott a viszonya a hivatásához? 

 Emlékszik az első órájára, amelyet 
megtartott? Amennyiben igen, ké-
rem, meséljen róla! Milyenek voltak 
a diákjai? Hogy élte meg Ön és mi-
lyen érzései voltak akkor?  

4) Az egyes munkahelyek sorra vétele, 
amennyiben több is volt (munka-
helyváltás okaira rákérdező kérdé-
sekkel együtt) 

 Azon kívül, ahol jelenleg dolgozik, 
hány iskolában dolgozott eddig és 
meddig? 

 Ezek falusi/kisvárosi/fővárosi/nagy-
városi iskolák voltak?  

 Hogy szerzett ez(ek)en a hely(ek)en 
álláslehetőséget? Mi okozta a vál-
tás(oka)t?  

 Hogy fogadták új kollégái a külön-
böző helyeken? Milyen volt a mun-
katársak (pedagógusok és diákok kö-
zött egyaránt) a hangulat?  

 Hogyan változott a hozzáállása a 
hivatásához időközben?  

5) Jelenlegi munkahellyel kapcsolatos 
tapasztalatokról 

 Jelenleg hol dolgozik és mióta? 
Hogy kapott itt álláslehetőséget?  

 Hogy fogadták új kollégái? Milyen a 
munkatársak (pedagógusok és diá-
kok között egyaránt) a hangulat?  

 Jelenleg milyen a hozzáállása a hi-
vatásához? Mi a hozzáállása a köz-
vetlen környezetének?  

 Mivel elégedett a munkájával kap-
csolatban? Mivel elégedetlen?  

 Hogyan tudja a magánéletével ösz-
szeegyeztetni a munkahelyét?  
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 Gondolkozott már azon, hogy kar-
riert váltson? Ha igen, miért?  

 Mi az, ami napról napra a mostani 
munkahelyén tartja? Mi az, amiért 
a mai napig tanár/tanító? 

6) Lezáró kérdés: „Van bármi, amit sze-
retne megosztani még a témával kap-
csolatban?” 

 

Minden esetben fontos kérdés volt a he-
lyekre specifikus élmények és tapasztalatok 
feltárása. Az esetleges munkahelyváltások 
körülményeiről, okairól is szó esett, illetve a 
különböző településtípusokon megélt élmé-
nyek összehasonlítása is hangsúlyos volt, 
amennyiben ilyen szintű váltás történt az 
életút során. A résztvevőkkel kapcsolatos 
adatokat (interjúátiratok, 
elemzéseket tartalmazó do-
kumentumok, egyéb ada-
tok) TANMOT_tanito 
vagy TANMOT_tanar 
kóddal, sorszámmal el-
látva, biztonságos számító-
gépeken tároljuk (a Kuta-
tásetikai Kérelemnek megfelelően a 
felvételtől számítva öt évig). 

A Grounded Theory (továbbiakban: 
GT; Glaser és Strauss, 2017) kvalitatív tarta-
lomelemzési technika elsősorban társas fo-
lyamatokat vagy jelenségeket hivatott fel-
tárni. Mivel a kutatási kérdésünk egyelőre 
elégséges szakirodalmi megalapozottsággal 
nem rendelkezik, a GT segítséget jelentett 
abban, hogy az interjúk elemzése során 
olyan további kódokkal bővülhessen a fel-
tételezésünk, melyek árnyalhatják előzetes 
elgondolásainkat. A hanganyagok digitális 
szöveggé átalakítását követően az elemzés-
hez a MAXQDA 2024 (VERBI Software, 
2024) adatelemző programot használtuk. 

A motivációra utaló szövegrészeket kódok-
kal kiemeltük, majd az egyes kódokat az át-
láthatóság kedvéért nagyobb témák alá so-
roltuk: így születtek meg a társas 
környezetre reflektáló kódok, illetve az ext-
rinzik és intrinzik motivációra utaló kódok 
csoportjai. Ugyanilyen kódcsoportot alkot-
nak a feladatokra való igényt hangsúlyozó 
kódok, a pedagógusok önmaguk pályán 
való megfelelőségének észlelését jelző és a 
korábbi szociális élményeikre vonatkozó kó-
dok csoportjai is. 

A Richardson és Watt FIT-Choice skálája 
(2005; 2006) szerint megfogalmazott, moti-
vációt befolyásoló faktorok az elemzést kö-
vetően mankót adtak ahhoz, hogy az egyes 
kódcsoportokat megfelelő címekkel lássuk 

el, és azok a motivációt fel-
tételezhetően befolyásoló 
faktorokként legyenek ér-
telmezhetőek. Fontos ki-
emelni azt, hogy a FIT-
Choice skálában megadot-
takkal nem teljesen azono-
sak a fő kódjaink (például 

ott a társas közegről nem írnak úgy mint 
motivációra ható tényezőről), de mi ma-
gunk is Richardson és Watt elgondolásához 
hasonló tényezőkre bukkantunk, ami az 
eredményünknek a kurrens szakirodalomba 
való illeszkedését erősítheti. 

További csoportosítási szempont volt 
kódrendszerünkben az egyes motivációra 
utaló tényezőket fővárosra, városokra és 
községekre lebontó kategorizálása is. Így 
például amennyiben a résztvevő többféle te-
lepüléstípuson is dolgozott az életpályájája 
során, az említett motivációkat, azon túl, 
hogy az egyes kódcsoportok alá soroltuk, 
aszerint is csoportba rendeztük, hogy me-
lyik településtípuson jelentek meg 

a társas környezetre 
reflektáló kódok, illetve az 

extrinzik és intrinzik 
motivációra utaló kódok 
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pontosan. Ennek köszönhetően a százalé-
kokkal kifejezett gyakoriságokban eltérése-
ket figyelhettünk meg a motivációs ténye-
zőkkel kapcsolatban a különböző 
településtípusokon. 

Mivel elsősorban azt szerettük volna fel-
tárni, hogy településtípusonként észlelhető-e 
különbség a pedagógusi hozzáállásban, az in-
tézménytípusokat nem különítettük el. A te-
lepüléseket a Belügyminisztérium Nyilván-
tartások Vezetéséért Felelős Helyettes 
Államtitkárság (2023) adatai alapján 

soroltuk különböző kategóriákba (főváros, 
város, község). 

EREDMÉNYEK 

A hat fő kódcsoportunk név szerint a Társas 
közeg, az Extrinzik motívumok, a Felada-
tokra való igény, az Önpercepció, az In-
rinzik motívumok és a Korábbi szociális 
behatások. Az egyes kategóriákba tartozó 
pontok a kódfán láthatóak (1. ábra). 

1. ÁBRA 

Kódfa a hat fő kódcsoportról és az azokhoz tartozó kódokról 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 
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Jelentőséget láttunk abban, hogy bizo-
nyos tényezők egyszerűen nem kerültek 
szóba az életinterjúk során, vagy pedig a 
motivációt feltételezetten erősítő tényezők 
hiánya és az egyén ebből adódó hátránya 
szavakban is kifejeződött. A motivációra 
ható tényezők tehát gyengítően vagy erősí-
tően hatottak, ezért hat további fő kódcso-
portot képeztünk: Társas közeg (mint 

motivációt gyengítő környezeti tényező), 
Bizonyos extrinzik motívumok hiánya, 
Feladatokkal kapcsolatos nehézségek, Bi-
zonyos intrinzik motívumok hiánya, Ko-
rábbi szociális behatások (amelyek gyengí-
tően hatottak). A százalékos eredmények 
két tizedesjegyre kerekített formája látható a 
táblázatokban településtípusok szerint. 

 

1. TÁBLÁZAT 

A motivációt erősítő tényezők megjelenésének százalékban kifejezett gyakorisága az összes 
motivációval kapcsolatos tényezőhöz képest az egyes településtípusokon 

FAKTOR FŐVÁROS VÁROS KÖZSÉG 
Társas közeg 11,98% 12,81% 12,50% 

Extrinzik motívumok 5,73% 3,93% 6,01% 
Feladatokra való igény 9,38% 10,59% 10,10 % 

Önpercepció 6,51% 5,55% 3,13% 
Intrinzik motívumok 21,88% 26,22% 40,38% 

Korábbi szociális behatások 8,85% 9,22% 5,05% 
Összesített: motivációt 

erősítő faktorok 64,32% 68,32% 77,16% 

FORRÁS: saját szerkesztés 

2. TÁBLÁZAT 

A motivációt gyengítő tényezők megjelenésének százalékban kifejezett gyakorisága az összes 
motivációval kapcsolatos tényezőhöz képest az egyes településtípusokon 

FAKTOR FŐVÁROS VÁROS KÖZSÉG 
Társas közeg 21,61% 16,48% 15,63% 

Bizonyos extrinzik 
motívumok hiánya 

8,59% 9,05% 2,16% 

Feladatokkal kapcsolatos 
nehézségek 

4,95% 4,78% 4,57% 

Bizonyos intrinzik 
motívumok hiánya 

0,00% 1,37% 0,00% 

Korábbi szociális behatások 0,52% 0,00% 0,48% 
Összesített: motivációt 

gyengítő faktorok 35,68% 31,68% 22,84% 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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A Társas közeg mint motivációt befo-
lyásoló kódcsoport 

A Társas közeg mint motivációt erősítő faktor 
az intézménnyel kapcsolatos pozitívnak ítélt 
élményekre vonatkozik. Minden olyan szeg-
mens kódolását elvégeztük, amely a helyi 
munkatársakra vagy az iskolán belüli diá-
kokra vonatkozott, illetve olyan szemé-
lyekre, akik a tanítással összefüggésbe hoz-
hatóak, így például a tanulók szülei vagy 
éppen az adott településen lakók. 

Fővárosi közegben 11,98%-ban esett szó 
a környezet pozitív hatásairól (1. táblázat). 
Ezen belül a legtöbbször a 
diákokkal összefüggő jó ta-
pasztalatok hangoztak el. 
A támogató közvetlen kör-
nyezetről való megnyilat-
kozás kevésbé volt jel-
lemző. A városi tanárok és 
tanítók körében a társas közeg a 12,81%-át 
tette ki az összes motiváló tényezőnek (1. 
táblázat). A községi tanárok és tanítók ese-
tében a városiakhoz közeli százalékban je-
lent meg a szociális környezet mint moti-
váló faktor: 12,50%-ban hangoztak el ezzel 
kapcsolatos motivációt erősítő gondolatok 
(1. táblázat). Itt is a legmagasabb százalékot 
a munkatársakkal való facilitáló tapasztala-
tok érték el, a támogató közvetlen környe-
zettel kapcsolatos élmények és a diákokkal 
való jó tapasztalatok említési gyakorisága 
hasonlóan jelentős volt: 

 „[...] a gyerekek érdekében mindig 
egységesek voltunk. És lehet, hogy azért 
is tudok itt lenni 38. éve, mert alakul az 
ember, változik, igazodik a másikhoz, de 
abban, hogy a gyerekek felé egységesek 
legyünk, és a tudást, amit szeretnénk 

átadni nekik, azt mindenki a legjobb tu-
dása szerint, maximálisan csinálja, az 
megvan.” (59 éves tanító, nő) 

A Társas közeg mint motivációt gyengítő 
faktor az adott intézménnyel, intézményi 
dolgozókkal kapcsolatos negatívnak ítélt él-
ményekre vonatkozik: 

„De hát nem véletlen, hogy a pesti 
iskolákban dolgozó kollégák lázadtak a 
legjobban, és mutattak példát összefo-
gásból. Nem, nem a vidékiek voltak. 
[...] Az önkormányzatok segítségével 

volt, hogy zártak be egy-
két hétre tavaly, tavalyelőtt 
Pesten iskolákat. Itt vidé-
ken az teljesen elképzelhe-
tetlen lett volna, teljesen. 
Teljesen. És a mi vezetőnk 
is azt mondta, hogy érti a 

problémát, maximálisan mellettünk 
van, de ő nem tehet semmit. Ezt, ezeket 
az utasításokat kapja a tankerületi köz-
ponttól, illetve a városvezetéstől. [...] 
Biztos, hogy gyerekanyagban van kü-
lönbség. Ott is, ott sem mindegy, hogy 
melyik kerület, lakótelepi iskola, belvá-
rosi iskola, budai iskola... [...] Úgyhogy 
mindenhol vannak nehézségek.” (44 
éves tanító, nő) 

A helyi diákokkal kapcsolatos negatív él-
ményeket szükségesnek láttuk árnyalni, 
ugyanis maguk a résztvevők is több szem-
pontból szóltak erről: egyes esetben a mun-
kahelyváltás okaként írták le a diákokat, 
vagy a velük való felszínes kapcsolatról szá-
moltak be (Munkahelyváltás oka a diákok; 
Felszínes kapcsolódás a helyi diákokkal; Rossz 
tapasztalat a helyi diákokkal). Ugyanezt a 

a diákokkal való jó 
tapasztalatok említési 

gyakorisága 
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helyi munkatársakkal kapcsolatban is fon-
tosnak találtuk. Ezekben az esetekben ma-
guk a résztvevők emelték ki a településtípu-
sokkal kapcsolatos, helyi eltéréseket: 

„Negatívként élem meg a falusi isko-
lákat olyan szempontból, hogy tulajdon-
képpen én azt gondolom, hogy csak pa-
pírgyárakat csinálunk nekik. Tudni 
viszont nem tudnak a gyerekek. És nem 
az, hogy tudományosan, hanem az alap-
vető írás-olvasási készségek arányossága, 
és annak hiánya fennmaradt nekik. 
Nem mindenkinél, persze, de többségé-
ben olyan gyermekeket adtak ki.” (30 
éves tanár, férfi) 

Az életútinterjúk során több esetben fel-
merültek a fiatal munkatársakra tett említé-
sek is (Rossz tapasztalat kifejezetten a fiatal 
munkatársakkal), ezért ezeket is külön ki-
emeltük: 

„Én elfogadom, 
hogy a következő gene-
ráció pedagógusa az 
nem, nem ilyen ér-
zelmi töltetű. Illetve 
inkább csak magára a 
tanításra összpontosít, úgy gondolom. 
Bár ilyen helyen, mint ez a mi iskolánk, 
tényleg nagy szükség van a nevelésre is. 
Még ha nehéz is, főleg a felsős gyerekek 
körében nagyon nehéz, mert ők már 
hajlandóak minden más irányba... Te-
hát... Akár még a bűnözés irányába is el-
fordulni. [...] Egyébként, mikor kérdez-
ték, hogy ki szeretne jönni erre az 
interjúra, úgy gondoltam, hogy én ezért 
is vállalom el, hogy ezt elmondhassam 
mindezt, mert úgy gondolom, hogy ez 

már a mai világban nagyon ritka do-
log, ami... Ahogy én viszonyulok eh-
hez az egészhez. És... Hátha ennek is 
marad egy picike nyoma valahol.” (64 
éves tanító, nő) 

Ugyanilyen megfontolásból emeltünk ki 
minden olyan megjegyzést, amely általános 
kijelentés volt minden pedagógustárs felé – 
ez a kód Tanító/tanár társakról nyilatkozott 
általános rossz vélemény címet kapta. 

„[...] vannak bizony pedagógusok, 
akik rászolgáltak erre az előítéletre, amit 
a társadalom kialakított. És én nem 
ilyen vagyok. [...] És hát az ilyenfajta 
hozzáállás miatt nagyon az látszik, hogy 
kettészakadunk teljesen. És nem jó 
irányba haladunk, hogyha a pedagógu-
sokat nézem.” (41 éves tanító, nő) 

„Ezt úgy kéne kezdeni, hogy a taná-
rok elmondják, hogy mi egy abuzáló kö-

zeg vagyunk és a gyereke-
ket abuzáljuk. Hatalom 
szempontjából, verbalitás 
szempontjából. [...] És en-
nek a kétharmadát még 
nemhogy [...] bolti eladó-

nak, de dobozraktárba se engedném be, 
nemhogy gyerekek közé. Ha ezt ki tud-
nánk mondani, akkor a szülők azt mon-
danák, hogy [...] végre nem kell félni a 
tanártól. És akkor el lehetne magya-
rázni, hogy azért szeretnénk magasabb 
fizetést, hogy ezeket kitakarítsuk innen, 
akik itt vannak, és abuzáló közeget hoz-
nak létre.” (49 éves tanár, férfi) 

A Hátrányos helyzetű diákokkal nehézség 
kérdéskörét maguk az interjú alanyai hozták 

„ezért is vállalom el, hogy 
ezt elmondhassam” 
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összefüggésbe a településtípussal. Ide nem 
csupán a különböző tanulási zavarokkal ren-
delkező, speciális nevelési igényű vagy beil-
leszkedési, magatartási vagy tanulási nehéz-
ségekkel küzdő gyerekekkel kapcsolatos 
akadályok kerültek, hanem a hátrányos 
helyzetű diákokkal kapcsolatos akadályok is. 

„Sírva fakadtam, hogy: itt lehet élni? 
Tényleg? És még van olyan ház, ahol 
ilyen föld, tehát nem parketta van meg 
ilyen felmosott, hanem ilyen beledöng-
ölt földes talp... Nem tudod elképzelni. 
Nem mindegy, honnan jön a gyerek. És, 
érted, elszakad a gatyája? Most vesze-
kedhetek veled, de most akkor, majd 
most akkor eljutok ötről a hatra? Túr-
tunk neki egyet, azt vedd föl, kisfiam. 
Hát valamibe haza kell menni, oldjuk 
meg a helyzetet. Szerintem ez is a szere-
tet része.” (57 éves tanító, nő) 

A fővárosban az összes 
elhangzott tényező 
21,61%-át tették ki a kör-
nyezettel kapcsolatos nega-
tív élmenyekről szóló be-
számolók (2. táblázat), és ezen belül a Nem 
támogató közvetlen környezet kóddal ellátott 
szövegrészekből lett a legtöbb. 

„Az iskola, az egy szolgáltatás lett. Itt 
a szülő diktál. Ő mondja meg, hogy mi 
legyen. Ő mondja meg, hogy mit sze-
retne, és aláfekszünk. Ez, sajnos ez megy 
most. A gyerekek ugyanúgy érzik ezt a 
határozottságot, mint amit a szüleik is 
ugye képviselnek. Úgyhogy nekem na-
gyon rossz véleményem van most, saj-
nos.” (51 éves tanító, nő) 

Városi közegben a környezettel kapcso-
latos negatív hatásokról 16,48%-ban esett 
szó, és ezek közül a legjelentősebb a Rossz 
tapasztalat a helyi diákokkal kód volt. 

„Hiányzik a következetesség, vagy 
sok minden... Szóval pénzzel nem lehet 
gyereket nevelni, az egyértelmű, és ez 
sajnos kibukik sok helyen. Úgyhogy saj-
nos az iskolai munkának egy jó része ez 
a nevelés. Nem az... Nem az... Tehát 
nem tudok százalékot mondani, de saj-
nos sokat kell nevelni, többet kell ne-
velni, mint egyébként talán régebben.” 
(62 éves tanár, férfi) 

A városok esetében a közvetlen környe-
zetben érzett támogatás hiánya a fővárosnál 
alacsonyabb százalékban jelent meg és ezen 
kívül a társas közeggel kapcsolatos negatív 
tényezők sem kerültek említésre.  

Községekben a város-
hoz egész hasonló arány-
ban, 15,63%-ban hangoz-
tak el környezethez 
kapcsolható, motivációt 
rontó tényezők, és ezen be-

lül a legmagasabb százalékot a helyi munka-
társakkal kapcsolatos rossz tapasztalatok ér-
ték el, illetve jelentős arányban szerepelt 
még a Nem támogató közvetlen környezet 
kód is, ahogyan a Hátrányos helyzetű diákok-
kal nehézség. 

„[...] sokkal lejjebb kellett adni a 
színvonalat, sajnos... Még mindig úgy 
gondolom, [...] hogy nem tananyagot 
tanítok, hanem gyereket, úgyhogy [...] 
nem nagyon izgat engem, hogy mi van a 
tanmenetben. Én aszerint haladok, 
hogyha tudnak már, úgy látom, hogy az 

„Sírva fakadtam, hogy: 
itt lehet élni? Tényleg?” 
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osztály többsége tudja azt, amit tud, 
amit kell, akkor megyünk tovább. Te-
hát, ha kell, én elsőben egy héten csak 
egy betűt tanítok, hiába a tanmenetben 
három betűt kell tanítani. [...] Negye-
dikre utolérjük a tananyagot, de ahhoz 
az kell, hogy én így ilyen négyéves tá-
von, távban gondolkodva lássam azt, 
[...] hogyan tudunk haladni.” (64 éves 
tanító, nő) 

Az eredményeink összességében azt mu-
tatják, hogy a társas közeg szerepe jelentős 
lehet a pedagógusi motiváció alakulásában: 
az adott helyen dolgozó munkatársak, a ta-
nulók és a további közvetlen társas környe-
zet nagyban erősíteni tudja a pedagógus 
motiváltságát. Fontos eredményünk az is, 
hogy a társas közeg okozhatja leginkább a 
demotiváltságot is a pedagógusi létben: a fő-
városhoz kapcsolt nehezítő tényezők közül a 
nem támogató közvetlen környezet a legje-
lentősebb, városokban a diákokkal kapcsola-
tos negatív tapasztalatok a 
legnehezebbek a társas kö-
zeg szempontjából, illetve 
községekben a munkatár-
sakkal való közös munka 
során tapasztalt akadályok 
a legjelentősebbek, de ha-
sonlóan hangsúlyos probléma a hátrányos 
helyzetű gyerekekkel való munka és a ke-
vésbé támogató közvetlen környezet is.  

A résztvevők az interjúk során többször 
hangsúlyozták, hogy a munkájukban a szo-
ciális környezetükből adódó helyzetek nagy-
ban hatnak a motiváltságukon túl arra is, 
hogy a tanítás vagy a nevelés kap nagyobb 
szerepet a munkájuk során. Például községi 
környezetben, ahol a hátrányos helyzetű 
családokból jövő gyerekek száma magasabb, 

sokkal inkább a nevelői szerep lép előtérbe a 
pedagógusi munkájukban, amely magasabb 
belső elhatározást is igényel tőlük. Városi, il-
letve főleg fővárosi környezetben a társas 
közeg inkább a tanítást várja el a pedagógu-
soktól, ami inkább kívülről irányított visel-
kedést is eredményezhet. Scarr és McCart-
ney (1983) dinamikus interakcionista 
megközelítésére alapozva a pedagógus sze-
mélyiségétől függően preferencia alakulhat 
ki azzal kapcsolatban az egyénben, hogy mi-
lyen társas közeget választ önmagának, és 
melyik közegben tudja saját magát jobban 
elhelyezni: ez tehát bizonyos további moti-
vációs tényezők jelentőségét jelezheti előre a 
különböző településtípusokon is. 

Az extrinzik motívumokhoz kapcsol-
ható, motivációt befolyásoló faktor 

Az Extrinzik motívumok faktora azokra a 
külső elemekre vonatkozott, amelyek a 
klasszikus definíció szerint az extrinzik mo-

tivációt generálják: tehát 
mindazon jutalmak, ame-
lyeket a cselekvés elvégzé-
séért – jelen esetben a ta-
nításért – kap az adott 
egyén (Deci és Ryan, 
1985). A motivációt erő-

sítő kategóriába a Társadalmi megbecsültség 
érzékelése és a Diákoktól kapott szeretet és 
tisztelet elnevezésű kódok kerültek. A moti-
vációt gyengítő, Bizonyos extrinzik motívu-
mok hiánya elnevezésű faktorba részben 
azok a gondolatok kerültek, amelyek az 
előbb említettek hiányáról, illetve azokra 
való vágyakozásról tanúskodtak, és mindez 
kiegészült a fizetéssel kapcsolatos elégedet-
lenséget megfogalmazó észrevételekkel is 

a társas közeg okozhatja 
leginkább a demotiváltságot 

is a pedagógusi létben 



 

24 
 

2025 / 1–2. 

 
 

 

(Nincs megbecsültség és Rossz vélemény a fize-
tésről kódok). 

A fővárosban az extrinzik motívumok 
meglétéről 5,73%-ban esett szó, városokban 
3,93%-ban, községekben 6,01%-ban (1. 
táblázat). Fővárosi és városi közegben a tár-
sadalmi megbecsültség érzékeléséről senki 
nem nyilatkozott, egyedül községben hang-
zott el ezzel kapcsolatos gondolat: 

„[...] a gyógyszer-
tárosnak, a postásnak, 
az asszisztensnek, a 
mindenkinek is a gye-
rekét tanítottam, és 
akkor ismertek. És bo-
csánat, de élvezem a 
helyzetet, hogy amikor megyek a ren-
delőbe és sokan vannak, akkor behív-
nak, mert biztos órád van... Vagy a 
gyógyszertárban megrendelik nekem, 
bármire szükségem van, vagy a postán, 
mit tudom én, hogyha nem vagyok 
otthon, lerakják oda a csomagomat, s a 
többi. Tehát így én élvezem ezt, hogy 
ugye ilyen kis faluban a tanár azért még 
mindig köztiszteletnek örvend.” (43 
éves tanár, nő) 

A Diákoktól kapott szeretet és tisztelet 
mind a három településtípus esetében a fak-
toron belül a legmagasabb százalékot érte el. 
Az ezzel a kóddal ellátott részek a gyerekek-
től kapott pozitív visszacsatolásokat és kü-
lönböző módokon megnyilvánult támogatá-
sukat foglalták magukba. 

„A gyerekek imádnak minket, ölel-
getnek, puszilgatnak. Tehát mi itt annyi 
szeretetet kapunk. Valószínűleg, aki a 
pályán marad, az azért marad itt. 

Szerintem. Nem tudok másra gondolni. 
Máshol nem kap egy dolgozó azért eny-
nyi szeretetet.” (44 éves tanító, nő) 

Az extrinzik motívumokkal kapcsolatos 
hiány kifejezése eltérő jelentőséggel bírt a 
különböző településtípusokon. Míg a fővá-
rosban 8,59%-ban, városokban 9,05%-ban 
jelent meg az erről való beszámolás az összes 
tényezőhöz képest az egyes településtípuso-

kon belül, addig községi 
környezetben 2,16%-ban. 
Az anyagi megbecsülés hi-
ánya a fővárosban és a vá-
rosokban hasonlóan gyak-
ran hangzott el:  

„Nekem egyébként az a luxuskiadá-
som, hogy pedagógus vagyok. Tehát az, 
amikor más utazik meg drága autót 
vesz, nekem az nem jelent semmit. Ne-
kem az jelent valamit, hogy én pedagó-
gusként dolgozhatok. Lehet, hogy többe 
kerül, mint egy luxusautó egy évben, de 
[...] nekem megéri.” (45 éves tanár, 
férfi) 

A megbecsültség hiányával kapcsolatos 
gondolatok a fővárosban 4,69%-ot értek el, 
városokban 4,78%-ot, községekben pedig 
1,20%-ot. Mindegyik településtípus esetén 
jelentősebb tényezőként jelent meg a meg-
becsültség hiánya, mint a fizetéssel kapcso-
latos negatív hangvételű vélemény: 

„Úgy tűnik, hogy nem lesz jobb. 
Úgy tűnik, [...] hogy ezt elengedték. 
Úgy tűnik, hogy az oktatás nem fontos 
ebben az országban. Hogy az oktatás 
[...] az a gyermekmegőrzésnél fejeződik 
be. Az azt mutatja, hogy nem is 

„máshol nem kap egy 
dolgozó azért ennyi 

szeretetet” 
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számíthatunk nagyon jobbra, úgyhogy... 
Úgyhogy ilyen szempontból ez a nehéz 
része.” (45 éves tanár, férfi) 

„[...] nem hiszik el, hogy [...] azért 
itt, ami történik, az olyan fontos. Mert a 
gyerekek majd, amikor odakerülnek, 
azon múlik, hogy itt mit kapnak. És, 
hogyha az a pedagógus nem annyira lel-
kes, és kevésbé adja meg a gyereknek, 
amit kéne, akkor, akkor ebből majd ké-
sőbb gond lehet, mert... Igen, tehát, 
hogyha egy kiégett, 
rossz kedvű ember 
megy be az órára ke-
vésbé felkészülten, ak-
kor az a... Az a gyerek 
nem biztos, hogy 
megtanul olvasni, meg 
jól számolni, és akkor 
már gondja lehet. Tehát ezért meg 
kéne, igen, jobban becsülni a pedagó-
gusokat.” (60 éves tanító, nő) 

A százalékos gyakoriságokból az olvas-
ható ki, hogy az extrinzik motívumok legin-
kább a diákoktól kapott pozitív visszajelzé-
sek formájában nyilvánulnak meg mind a 
három településtípuson. A társadalmi meg-
becsültség egyedül községi környezetben fe-
jeződött ki, és a községek közvetlenségére 
vezették vissza a résztvevők. Az extrinzik 
motívumok hiányában jelentős eltérések fi-
gyelhetőek meg az egyes településtípusok 
között: a megbecsülés hiányáról hallani ki-
fejezetten fájó volt városi és fővárosi környe-
zetben elsősorban a társadalmi megbecsült-
ség hiánya miatt – ez összefüggésbe hozható 
a közvetlen közeg támogatásának ezeken a 
településtípusokon érzett  hiányával is. 

A tanítási feladatokhoz kapcsolható, 
motivációt befolyásoló faktor 

A motivációt erősítő tényezők között ez a 
faktor a Feladatokra való igény elnevezést 
kapta. Ide tartoznak a Jóféle kihívást jelent a 
sok feladat, Folyamatos fejlődés lehetősége és 
Szakértői karrier kódok. Az első esetében 
minden olyan részlet megkapta ezt a kódot, 
amely a tanítás során való sok és különböző 
feladatokról pozitívnak megélt kihívásként 
nyilatkozott: 

„Tehát a tanórám a 
gyerekekkel, az egy ilyen 
nagyon-nagyon intim és 
zárt dolog számomra. És 
nem azért, mert én nem a 
dolgomat végzem, és nem 
akarom, hogy lássák, hogy 

mit nem csinálok, hanem... Hanem sze-
rintem itt tudunk úgy együttműködni, 
amikor zavartalanul, amikor nem... 
nincs ott más. De izgulok, mindig izgu-
lok, szerintem egyre inkább, ahogy me-
gyünk előre a korban. Pedig a rutin már 
megvan, meg a tapasztalat megvan, de... 
Mert hogy az ember mindig teljesíteni 
akar, és mindig jót, jobbat szeretne, és 
azért ez... Szerintem ennek az egészséges 
drukknak meg kell ahhoz lenni, hogy 
előre menjen az ember, és csinálja.” (43 
éves tanító, nő) 

A Folyamatos fejlődés lehetősége kódot a 
tanításban szakmai fejlődési potenciált lát-
tató részletekhez rendeltük. A Szakértői kar-
rier kódot azokhoz a szegmensekhez csatol-
tuk, amelyek a tanításban a válaszadó 
érdeklődési körének kiteljesedését láttatták. 

a megbecsülés hiányáról 
hallani kifejezetten fájó 

volt városi és 
fővárosi környezetben 



 

26 
 

2025 / 1–2. 

 
 

 

A Feladatokra való igény faktor a fővá-
rosban 9,38%-ban, városokban 10,59%-
ban, községekben 10,10%-ban volt jelentős 
(1. táblázat) – ezek egészen közeli értékek, 
de az ezeket meghatározó kódok megjele-
nése eltérő mintázatokat mutat az egyes te-
lepüléstípusokon. Míg a fővárosban 1,82%-
ot tettek ki azok a gondolatok, amelyek a 
tanításról kihívásként nyilatkoztak, addig 
városokban ez a kód 3,67%-ot, községek-
ben 6,01%-ot ért el. A folyamatos fejlődés 
lehetőségéről legtöbbször a városi közegben, 
illetve a fővárosban közel ehhez azonos mér-
tékben esett szó, a községekben azonban 
alig. A tanításról mint szakértői karrierről a 
fővárosban és a városokban számoltak be a 
legtöbbször, míg a községekben az említések 
aránya ennek mindössze a fele volt. 

Különös ellentmondás lehet, hogy a fő-
városban és a városokban a tanítás kevésbé 
jelent kihívást, mint a községekben, mégis a 
fővárosban beszélnek in-
kább szakmai fejlődésről. 
Ez a jelenség talán úgy ér-
telmezhető, hogy a résztve-
vőknek a községekben 
(egyes résztvevők magyará-
zata szerint a hátrányos 
helyzetű gyerekek nagyobb 
arányából fakadóan) azért 
jelent kihívást a pedagó-
gusi munka, mert erőtelje-
sebben érzékelik a nevelési 
nehézségeket. 

A motivációt gyengítő, tanítási felada-
tokkal kapcsolatos megszólalások a Felada-
tokkal kapcsolatos nehézségek című faktorba 
kerültek. Ezen belül az egyik kód a Teher a 
sok feladat lett, amely azokra a szövegrészekre 
vonatkozik, ahol a tanítást teherként fogal-
mazták meg a megszólalók. Szintén ide 

került a Tartózkodás a diákok közvetlenségé-
től, ugyanis némely esetben a válaszadók a 
hatékony tanítást akadályozó tényezőként 
látták a diákok közvetlenségét. Kódot ka-
pott minden olyan rész is, ahol a tanításban 
szakmai szempontból nem láttak valamilyen 
okból növekedési lehetőséget (Nincs fejlődési 
lehetőség):  

„Tehát most mutassál már itt egy pe-
dagógust, aki nem ordít. Mert eljutsz 
addig a pontig, nem? Tehát azért nem 
örömödben ordítasz. Tehát, hogy nyil-
ván nem felkelsz reggel, bejössz, és ordí-
tasz, mint az őrült, hanem... Hanem az 
a fajta idegrendszeri kizsigerelés, amiben 
vagy, és az a megterheltség, az eljuttat 
egy idő után. De már szerintem az is 
nagy dolog, hogy az ember ezt észreve-
szi, és akkor azt tudja mondani, hogy jó, 
akkor most állj.” (57 éves tanító, nő) 

A feladatokkal kapcso-
latos nehézségek közel azo-
nos százalékban fejeződtek 
ki a különböző településtí-
pusokon, azonban az eze-
ken belül meghatározott 
kódok nem jelentek meg 
kivétel nélkül minden 
helyzetben. A diákok köz-
vetlenségétől való tartóz-
kodás például a községek-

ben fel sem merült mint a tanítási 
folyamatban fontos tényező, míg városok-
ban és a fővárosban igen. A szakmai fejlő-
dési lehetőség hiányáról pedig a fővárosban 
nem számoltak be, míg városokban és köz-
ségekben hangoztak el ezzel kapcsolatos 
gondolatok. A sok feladat teherként való 

„Nyilván nem felkelsz 
reggel, bejössz, és ordítasz, 
mint az őrült. Hanem az a 

fajta idegrendszeri 
kizsigerelés, amiben vagy, és 

az a megterheltség, az 
eljuttat egy idő után.” 
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megélése azonban minden esetben közel 
azonos mértékben jelent meg. 

Az egyén önmagáról alkotott véle-
mény, önpercepciója mint befolyá-
soló faktor 

Az Önpercepció, azaz az egyén önmagáról al-
kotott véleményének fak-
tora csupán motivációt 
erősítőként jelent meg, 
gyengítő faktorként nem 
volt értelmezhető egyetlen 
életútinterjú során sem. 
Ezen faktor alá került a Pozitív gondolkodás 
szükségességének kifejezése, a Máshoz nem ér-
tés és az Észlelt tanítói képességek kódok. Az 
első kóddal az általános pozitív gondolkodás 
szükségességét kifejező részeket emeltük ki: 

„[...] ebbe a szakmába csakis akkor 
szabad beleállni, hogyha, ha azt teljes 
szívvel, lélekkel és alázattal és szeretettel 
tudja csinálni, mert nagyon-nagyon ne-
héz. Nagyon nehéz. Kell hozzá a gyere-
kek szeretete, a gyerekekkel szemben 
való türelem, megértés, mert ez nem egy 
könnyű szakma. Az, aki emberekkel fog-
lalkozik, ráadásul kisgyerekekkel, ahhoz 
fel kell kötni a gatyát. És, hogyha az 
ember nem érzi jól magát ebben, ak-
kor... Akkor nagyon nehéz neki. Na-
gyon nehéz, és a gyerekeknek se jó.” 
(43 éves tanító, nő) 

A Máshoz nem értés kódú részekben a 
pedagógusok önmagukat csak a tanításhoz 
értőnek írták le. Az Észlelt tanítói képességek 
kód minden olyan megszólalásra vonatko-
zott, ahol a válaszadók a saját tanításhoz 

szükséges kompetenciáik meglétéről szóltak, 
illetve azokat hangsúlyozták.  

A pedagógusok önmagukról alkotott 
képe a legnagyobb motiváló erővel a főváros 
esetében bírt, egészen pontosan 6,51%-ot 
ért el az összes tényező közül. A városok ese-
tében mindez 5,55% lett, községekben pedig 
a legkevésbé hangsúlyos faktor volt 3,13%-os 

eredménnyel (1. táblázat). 
Az eredmények alapján te-
hát a különböző település-
típusokon más-más mér-
tékben mutatkozik meg az 
önreflektivitás. Míg fővá-

rosi és városi közegben hangsúlyosabbnak 
tűnik a pedagógusi kompetencia hangsúlyo-
zása, addig községi környezettel összefüggés-
ben kevéssé volt fontos ez a téma az életút-
interjúk során. 

Az intrinzik motívumokhoz kapcsol-
ható, motivációt befolyásoló faktor 

Az intrinzik motiváció Ryan és Deci (2000) 
definíciója szerint a magáért a cselekvésért 
való cselekvés késztetését jelenti, vagyis ami-
kor valamit az azért való elköteleződésért, 
élvezetért tesszünk, és nem az abból szár-
mazó következményekért. A faktor mind-
azon tényezőket foglalja magába tehát, ame-
lyek az ilyen típusú motivációt erősíthetik. 
Watt és Richardson (2012) FIT-Choice skálá-
jának megfelelően a személyes és szociális 
okokat kettéválasztottuk az Intrinzik motívu-
mok faktoron belül, és a különböző kódokat 
ezek alá soroltuk. A Személyes okok alá került 
a Munkán belüli szabadság; Identitás része, 
szeretet (azokat a részeket soroltuk ide, 
amelyek arról szóltak, hogy a válaszadó a 
pedagógusszerepet önmagáénak érzi, s me-
lyek megfogalmazása során a pedagóguslét 

a saját tanításhoz szükséges 
kompetenciáik 
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szeretete is kifejeződött); „Kényszer szülte vá-
lasztás” (sorsszerűségre hivatkozó, a peda-
gógusi pályára lépésbe belenyugvó magya-
rázatok kerültek kódolásra); Elég szabadidő 
és A munkahely biztonsága elnevezésű kó-
dok, amelyek mind elsősorban az egyén felé 
irányulnak. A Szociális okok kategóriába ke-
rültek mindazon kódok, amelyek az embe-
rekhez, társadalomhoz 
kapcsolhatóak: Közvetlen 
kapcsolatok kiépítése a diá-
kokkal; Emberekkel való 
foglalkozás; Társadalomhoz 
való hozzájárulás, infor-
máció átadása; Nevelés, 
társadalom igazságosságá-
nak fokozása (a társada-
lom igazságosságának fokozása iránti igé-
nyeket kifejező részek a nevelésen 
keresztül) és A jövő nemzedékének formá-
lása. 

Az Intrinzik motívumok a motivációt 
erősítő faktorok között kivétel nélkül a leg-
magasabb százalékot érték el minden tele-
püléstípuson: a fővárosban ez összesen 
21,88%-ot, városokban 26,22%-ot, közsé-
gekben pedig 40,38%-ot jelent (1. táblá-
zat). A Személyes okok nagyjából azonos 
szinten voltak jelentősek ezen belül – a fő-
városban 5,99%; városokban 4,87%; közsé-
gekben 5,05% – és ezen belül a legmaga-
sabb százalékot az Identitás része, szeretet 
érte el mind a három településtípus eseté-
ben. A Szociális okok tekintetében szembe-
tűnő különbséget mutatott az egyes kódok 
megjelenése, ráadásul ezen kategória önma-
gában 35,34%-át tette ki a községekben el-
hangzó összes tényezőnek, míg városokban 
21,35%-át, a fővárosban pedig 15,89%-át. 
Az ezen belüli tényezők között a legnagyobb 
eltérés a Közvetlen kapcsolatok kiépítése a 

diákokkal és a Nevelés, társadalom igazságos-
ságának fokozása kódok esetében figyelhető 
meg. A közvetlen kapcsolatok jelentősége 
7,45%-ot ért el a községekben, míg vá-
rosokban 2,48%-os, a fővárosban 1,56%-os 
jelentőségű volt. 

 „[...] a mai gyerekeknél, meg ráadá-
sul ezeknél a kis hátrányos 
helyzetű gyerekeknél, nem 
biztos, hogy az a legfonto-
sabb, hogy tudjon mellék-
nevet fokozni angolul. Ha-
nem az, hogy mi történt 
otthon, este, vagy éppen 
milyen hangulatban jött is-
kolába, és őt mi bántja ak-

kor éppen.” (43 éves tanár, nő) 

A neveléssel, társadalom igazságosságá-
val kapcsolatos kód a legmagasabb százalé-
kot szintén községekben érte el 7,21%-os 
gyakorisággal, míg városban ez az érték 
3,42%, a fővárosban 1,04%. 

„[...] hidd el, egyre több olyan gye-
rek van, aki otthonról semmit, semmit, 
semmit nem hoz. Semmit, érted? Üres 
batyuja van. Ha nem lenne üres a ba-
tyuja, tudná, mennyi az hogy három, 
hidd el. Tehát engem az tart itt, és az... 
Az motivál mindenben, amit teszek, 
hogy... Hogy tudok még olyat adni, 
tenni, amivel ők többek lesznek.” (57 
éves tanító, nő) 

Ugyanakkor a jövő nemzedékének for-
málására vonatkozó részek hasonló mérték-
ben jelentek meg a különböző közegekben: 
önmagukban is magas százalékot értek A tár-
sadalomhoz való hozzájárulás, információ 

„Hidd el, egyre több olyan 
gyerek van, aki otthonról 
semmit, semmit, semmit 
nem hoz. Semmit, érted? 

Üres batyuja van.” 
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átadása (főváros: 3,39%; városok: 3,93%; 
községek: 3,85%) és az Emberekkel való fog-
lalkozás (főváros: 7,03 %; városok: 7,77%; 
községek: 9,86%) kódjai. 

„De most talán azt mondanám, 
hogy a töritanár feladata az, hogy egy-
részt... megtanítsa őket logikusan gon-
dolkodni, másrészt megtanítsa őket arra, 
hogy... sose higgyenek el elsőre a... a for-
rásnak. Harmadrészt meg valamilyen 
szinten arra rávezetni, hogy mit jelent 
magabíró polgárnak lenni egy világban. 
És emellett nem hátrány az, hogyha 
tudsz nekik adni egy narratívát, egy ol-
vasatot a történelemről, és azt is át tu-
dod nekik adni, hogy ez, amit te adsz, 
ez egy olvasat. Ez egyáltalán nem biztos, 
hogy ez van. Ez a te ol-
vasatod. [...] Történe-
lemmel gondolkodni 
lehet megtanítani őket, 
és az egy nagyon jó do-
log.”  (45 éves tanár, 
férfi) 

A fővárosban és a községekben az int-
rinzik motívumok hiányával kapcsolatban 
nem merültek fel gondolatok az interjúk so-
rán, csak a városokra volt jellemző ez a fak-
tor. A Munkán belüli szabadság hiánya; Nem 
valósul meg a könnyű munkahelyváltás; Sza-
badidő hiánya és Nincs biztonságérzet kódok 
kerültek ide: 

„Nem tudom, hogy ez mikor fog 
megváltozni. Hogy én megélem-e pél-
dául azt, hogy ez megváltozik egyálta-
lán. Nem tudom. Minden így lóg a leve-
gőben, és én mi… És a legjobban ugye 
az ember, amit nem bír, az a bizonyta-
lanság. És ez a bizonytalanságérzés az, 

[...] ami úgy a mindennapokban is elvi-
selhetetlen sokszor. Hogy ha tudnám 
azt, hogy biztos, hogy csak rosszabb lesz, 
és ennek vége van, még lehet, hogy az is 
jobb érzés lenne. Vagy tudnám azt, 
hogy jobb lesz, hát az meg pláne jó 
lenne. De ez a kettő között ez a bizony-
talanság, ez a legrosszabb. És ez min-
denben ez a legrosszabb, szerintem.” 
(44 éves tanító, nő) 

Szembetűnő eredmény, hogy az int-
rinzik motívumok minden településtípuson 
a leginkább kiemelt motivációs tényezők-
ként szerepelnek. Személyes okok tekinteté-
ben számos olyan elemet soroltak fel a részt-
vevők, amelyek a pályán maradásukban 

szerepet játszhatnak és ezek 
közel azonos mértékben je-
lentek meg minden telepü-
léstípuson. Községi kör-
nyezetben viszont 
különösen nagy hangsúlyt 
kaptak a szociális okokat 

hangsúlyozó tényezők a városokhoz és a fő-
városhoz képest: a közvetlen kapcsolatok ki-
építésére és a nevelési munka végzésére való 
igény és az ezekből adódó motiváltság külö-
nösen fontos ezen a településtípuson. A 
községek szociális környezete tapasztalatunk 
szerint különösen igényli ezt a belülről vezé-
relt attitűdöt a résztvevők beszámolói alap-
ján: a nevelés és a különböző morális érté-
kek átadása fontosabbá válik a tanítási 
folyamatok során, ami ugyanakkor az infor-
máció átadásának rovására is mehet az ered-
ményeink szerint. 

„a bizonytalanságérzés az, 
ami a mindennapokban 

is elviselhetetlen” 
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Korábbi szociális behatásokat ma-
gába foglaló, motivációt befolyásoló 
faktor 

A Korábbi szociális behatások faktora alá 
azon kódok kerültek, amelyek olyan ko-
rábbi társas hatásokat, tapasztalatokat jelöl-
tek meg, melyek a válaszadó saját megfogal-
mazása szerint a tevékenységére hatással 
voltak. Ezen faktor jelentősége a városok 
esetében érte el a legmagasabb százalékot 
(9,22%), a fővárosban is ehhez közeli érté-
ket láthatunk (8,83%), a községek esetében 
pedig annál valamivel kevesebbet (5,01%; 
lásd 1. táblázat). A korábbi tanulmányok 
alatti pozitív élmények jelentették minden 
esetben a legtöbbet, ezek 
motiválták az egyént a pá-
lyájára, és azóta is motivál-
ják a munkájában. A kü-
lönböző családtagok 
szintén motiválóan tudnak 
hatni a pedagógusi mun-
kára, illetve a résztvevők 
által megismert korábbi pedagógusok szin-
tén hatást gyakoroltak mind a választásukra, 
mind a jelenlegi tanítási munkájukra, ezért 
szintén kiemeltük ezeket a részeket. Érdekes 
eredmény, hogy a korábbi negatív tapaszta-
latok saját tanárokkal, tanítókkal vagy más 
oktatókkal az életpályájuk során inkább a 
tanításra motiválták a résztvevőket és erősí-
tően hatottak rájuk, ugyanis tanulságként 
szolgáltak és szolgálnak azóta is a munká-
jukban. 

„Annak idején csak azt éreztem, 
hogy hú, de szeretem őket... És ittam a 
szavaikat. Tehát nagyon tiszteltem, be-
csültem és szerettem őket. Kimondottan 
ezt a magyartanárnőt [...] nagyon a 

szívembe zártam, és én is olyan szeret-
tem volna lenni, mint ő.” (43 éves tanár, 
nő) 

A Korábbi szociális hatások motivációt 
gyengítő faktora a Családi visszatartások 
kódot foglalta magába: míg a fővárosban 
(0,52%) és a községekben (0,48%) közel 
azonos értékeket mutatott, addig a város-
okra egyáltalán nem volt jellemző ez az 
adat. A családi visszatartások elsősorban a 
pályakezdés idejében hatottak vészjóslóan 
az egyes résztvevőkre: ezek általában a ne-
hézkes megélhetés témájára való figyel-
meztetésekre vonatkoztak többnyire a 
szülők részéről. A különböző településtí-

pusokon való munka so-
rán olykor fel-feltörtek 
ezek az élmények, és ha-
tást gyakoroltak a válasz-
adók pillanatnyi motivá-
ciójára, ezért ezeket a 
részeket is kódoltuk. 

DISZKUSSZIÓ 

Jelen tanulmányban a pedagóguspályára 
vonatkozó motivációk kvalitatív vizsgálatát 
végeztük el. Életútinterjúk segítségével fel-
tártuk a mintába beválasztott pedagógu-
sok pályaívét, amely által számos motivá-
ciós tényező kifejeződhetett a különböző 
településtípusokkal összefüggésben. Az 
adatfeldolgozás során a FIT-Choice skála 
(Watt és Richardson, 2012) elemeinek újra-
felfedezésén túl (extrinzik és intrinzik mo-
tívumok, feladatokra való igény jelentő-
sége, önpercepció és korábbi szociális 
behatások) több más tényezőt tártunk fel a 
pedagógusmotivációra vonatkozóan, 

68,32%-ban esett szó 
motivációt erősítő 

tényezőről, és 31,68%-ban 
azt gyengítőről 
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miközben a Richardson és Watt által meg-
határozott faktorok jól illeszkedtek az 
elemzés keretrendszereként céljainkhoz. 

A társas közeg a FIT-Choice skálában 
nem szerepelt eredetileg, 
ám az eredmények szerint 
a motiváció meghatáro-
zója lehet (motivációt erő-
sítőként a fővárosban 
11,98%-ot; városokban 
12,81%-ot; községekben 
12,50%-ot ért el az összes 
tényező közül), ráadásul gyengítő faktor-
ként a legjelentősebbnek tűnik az összes 
közül (motivációt gyengítőként a főváros-
ban 21,61%-ot; városokban 16,48%-ot; 
községekben 15,63%-ot ért el az összes té-
nyező közül). A fővárosban dolgozók tűn-
nek a legkevésbé motiváltnak, leginkább a 
pozitív szociális interakciók vonatkozásá-
ban ingerszegényebb iskolai környezet mi-
att (körükben összesen 64,32%-ban esett 
szó motivációt erősítő tényezőről, 35,68%-
ban azt gyengítőről). A városokban a visz-
szatartó közeg kevésbé mutatkozott meg, 
de még itt is erőteljes az általános motivá-
latlanság a fentieknek köszönhetően 
(68,32%-ban esett szó motivációt erősítő 
tényezőről, és 31,68%-ban azt gyengítő-
ről). A községek alapvetően pozitív hang-
nemben szóltak a társas közegükről, és az 
általános motiváltság szintje is jobbnak 
tűnik (77,16%-ban esett szó motivációt 
erősítő tényezőről, 22,84%-ban azt gyen-
gítőről). 

Az erősítő tényezők közül minden eset-
ben az intrinzik motívumok voltak a legje-
lentősebbek, ám ezen belül eltérőnek lát-
tuk az egyes településtípusokat alapul véve, 
hogy mely kódok értek el magasabb érté-
keket. A községekben jelentős motivációt 

jelentett az altruizmus és a nevelés, azon-
ban a városokban és a fővárosban kevésbé 
– az utóbbiak esetében sokkal inkább az 
információ átadása vette át a hangsúlyt. 

Ezt az okozhatja a résztve-
vők elmondása szerint, 
hogy más hozzáállást igé-
nyelnek a vidéken tanuló 
diákok: az ottani helyzetek 
megoldásához fontosabb a 
belülről vezérelt hozzáállás 
és egy sokkal inkább gon-

doskodói, nevelői attitűd – ez pedig in-
kább az intrinzik motivációval rendelkező 
pedagógusokat vonzhatja az ilyen környe-
zetbe. 

Kiemelendő, hogy az extrinzik motívu-
mok hiánya jelentősebb a fővárosban és a 
városokban, mint a községekben. Bár a fi-
zetéssel kapcsolatos elégedetlenségi érzé-
sekről és abból adódó problémákról min-
denhol szó esett, a megbecsültség hiánya a 
városokban volt hangsúlyosabb. Összesség-
ében elmondható: településtípusok vonat-
kozásában a tanítási munka súlya fordítot-
tan arányos a település méretével. Kisebb 
településeken a pedagógus nevelő szerepe 
dominál, viszont a  tantervi tényanyag át-
adásának rovására. A szakértői karrier je-
lentősége fokozatosan csökken a vidéki te-
lepülések felé, a pedagógusi szerep határai 
elmosódtak. Míg fővárosi és városi közeg-
ben egyértelmű igény mutatkozik arra, 
hogy a tanítás központi szerepét megőriz-
zék, addig egyre inkább a vidéki területek 
felé haladva az alaptantervet már nem is 
követik teljes mértékben, amit máshol más 
pedagógusok – egy szigorúbb vezetői kör-
nyezetben – nem tehetnek meg. Ami közös 
településtípustól függetlenül, az a résztve-
vők által gyakorlatilag minden esetben 

a szakértői karrier 
jelentősége 

fokozatosan csökken 
a vidéki települések felé 
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megfogalmazott főmotiváció, ami nem 
más, mint a diákoktól kapott szeretet és 
tisztelet. 

A motivációt erősítő és gyengítő ténye-
zők aránya tekintetében a különböző tele-
püléstípusokon – bár az még a motiváció 
erősítése felé billen a részt vevő pedagógu-
sok esetében – az eredmény nyugtalanító. 
Az állami intézményes oktatás Egyesült Ál-
lamokbeli megalkotója, Mann szerint: „Az 
a pedagógus tehát, aki nem tud kimeríthetet-
len energiákat meríteni hivatása természeté-
nek szemlélődéséből; az a pedagógus, akinek 
a szíve nem lelkesedik, amikor a gondjaira 
bízott gyermekcsoportokra tekint; (...) vagy 

újítsa meg lelkét, vagy hagyjon fel a hivatá-
sával.” (Mann, 1868, 443–444. o.) A fenti-
ekből azt látjuk, hogy a jelenlegi folyama-
tok interdiszciplináris vizsgálata és a 
döntéshozói reflexió a jövő nemzedékek 
pedagógusi életpálya-feltételrendszerének 
átformálásához: szükségszerű. Egyes tele-
püléstípusokon a pedagógusmotiváció mé-
lyebb megismerésével személyre szabott 
pszichoszociális szolgáltatások kialakítása 
volna lehetséges. Ez a pedagógusok támo-
gatásán keresztül az oktatás minőségét 
emelné a következő generáció gyermekei-
nek számára. 
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