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Tanulmdnyunk narrativ szakirodalmi dttekintés, melynek célja az iskolai tandrképz6k képzévé vdldsdnak folyamatadt,
szakmai/képzdi identitdsuk alakuldsdt vizsgdlé empirikus kutatdsok feltdré elemzése. Elemzésiinkbe a 2000 és 2024
kozott, angol nyelven publikdlt, az EBSCO és a Web of Science kereséfeliileteken és adatbdzisokon keresztiil elérheté
tanulmdnyokat vontunk be. EIméleti kutatdsunk fé kutatdsi kérdései az aldbbiak voltak: 1. Milyen elméleti keretben
vizsgdljdk az empirikus kutatdsok az (iskolai) tandrképzdk identitdsdt és képzévé vdldsdt? 2. Mi jellemzi az iskolai ta-
ndrképzék képzéveé vdldsdt feltdro kutatdsok modszertandt? 3. Melyek ezeknek a kutatdsoknak a fébb eredményei? A
vizsgdlt empirikus kutatdsokban (n=18) az aldbbi 6t identitdselméleti modell rajzolédott ki: gyakorlatkézosség és
identitdselmélet (Caroll, 2006; Kwan & Lopez-Real, 2010; Walsh & Dolan, 2018; Wenger 1998, 2010; White,
2014), a felépitett vildgok és identitds-megkoézelités (Chu, 2019; Holland et al., 1998; Olsen & Buchannan, 2017;
Swennen, Volmann & van Essen, 2008), a poziciéelméletek (Bullough, 2005; Gee 2000; White, 2014), a dialogikus
én-elmélet (Grimmet, 2018; Hermans 2013; White, 2014), illetve az un. heurisztikus modellek (Andreasen, Bjgrndal
& Kovac, 2019; Richter, Brunner & Richter 2021). Eredményeink jelzik, hogy az elemzett kutatdsok a kvantitativ ku-
tatdsi stratégidt kisebb ardnyban alkalmaztdk, mig a kvalitativ médszerek (esettanulmdnyok, félig strukturdlt interjuk,
megfigyelések és dokumentum elemzések) a domindns kutatdsi médszerek ezen a teriileten. Kutatdsunk feltdrta,
hogy a tandrképzévé vdlds folyamata 6sszetett, tobbrétegt és szdmos tényez6 befolydsolja: a személyes és a szakmai
életpdlya, az intézményi kontextus és a k6z0sség jellege, valamint a tandrképzés szerepl6i kézotti szoros egylittmuiko -

dés és kozos gondolkodds és nézetrendszer.
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Bevezetés

Az elmult évtizedekben a tandri képzést érint6é hazai és nemzetkozi valtozasok a képzési utak és a képzés sze-
replGinek sokszinliségét is elhoztak. A tanari munkaerd novekvé hianya (v6. See et al., 2023), valamint az azt
ellensulyozni prébalé képzési formak, a képzési utak rovidilése és az iskolai gyakorlatok tovabbi er6sodése a
képzéseken bellil egy Uj képzbi kor szerepét is felerbsitette. Ez a képzb6i kor az iskolai vagy mas fogalomhaszna-
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latban a nem egyetemi tandrképzéké (vo. Berry & White, 2023; Liao et al., 2023). A kapcsolodé kutatasok Gket
gyakran ,kettés szakemberekként” irjak le, hiszen tanuléik tanulasanak tdmogatasa mellett a tanarjeldltek ta-
nulasanak alakitasaban is szerepet vallalnak (White & Berry, 2023). A terminus az identitas kettésségét, a kép-
z6i kontextus Osszetettségét ragadja meg, s bar a tanarképzok egyes szerepl6i kdzoétt a feladatok, az elnevezé-
sek és a kontextusok nemzeti szinteken vald eltérései miatt is nehéz hatart hdzni (Liao et al., 2023), szamos
kutatas erdsiti az iskolai tanarképzék 6nallé szakmai kozosségként valé megismerésének szlikségességét, to-
vabba a képzévé valas és a képzdi identitas kozotti kapcsolat tudatosabb reflexidjat. E kapcsolat értelmezése
azért is jelentds, mert a tanarrd valas, a tanitani tanulds megértésében az utdbbi két évtizedben az identitas és
az identitasalakulas kézponti kategoridva valt, s ennek ernyéje ald sorolhatok példaul a nézeteket, attitlidoket
vizsgdld kutatdsok is. Hazai viszonylatban azonban ennek a témanak a szisztematikus reflexidja, annak vizsga-
lata, hogy a tanari szakmai identitds hogyan muikodik, valtozik, fejlédik, még varat magara (v6. Kalman, 2019).
Tanulmanyunkban a képzévé valas és az identitasvaltozas fogalmak 6sszevont haszndlataval erre a kapcsolatra
igyekszlink rdmutatni.

Az iskolai tanarképzék szerepét, tevékenységét, illetve a sajat identitasukrél és feladataikrol alkotott per-
cepcidikat vizsgald kutatasok tobb bizonytalansagra is ramutattak szerepiik kapcsan. A tanarképzdi szerep ne-
hezen valik identitasuk részévé, hiszen sajat tanitasi gyakorlatuk soran szilard tudasrendszert birtokolnak (mint
tanarok), azonban a képzéi szerep elsajatitishoz nagyon kevés tdmogatast kapnak, emiatt sokszor tudasuk va-
l6jaban sajat tanarjeldlti tapasztalataikbol szarmazik (Czerniawski et al., 2013). Onmagukat gyakran tovabbra is
tanarként, s nem képzéként azonositjak, mert képz6i identitasuk felszines, sebezhetd (Jackson & Burch, 2018;
White, 2013), nem érzik, hogy tamogatast kapnanak szakmai fejlédésiikben, vagy abban, mit és hogyan kellene
a tanarjel6lteknek tanitaniuk (Uibu et al., 2017). Szintén t6bb kutatids mutatott ra arra is, hogy munkajuk soran
kihivast jelent er6forrasaik elosztasa két szerepiik kozott (tanar és képzd) (Czerniawski et al., 2019; Salo et al.,
2019; White, 2019), mikozben szerepik és tevékenységiik az adott kontextuson belil nem is feltétlendl elis-
mert (Marangio et al., 2019). Szintén fontos a képzdi szerep elismeréséhez kapcsoléddan, hogy valdjaban an-
nak oktataspolitikai tAmogatasa és elismerése is hianyzik.

Jelen tanulmany keretei kozott az iskolai tanarképzék szerepével, a képzévé valas és a képzéi identitasala-
kulas kérdéseivel, azok kapcsolataval foglalkozunk. Kutatasunk egy narrativ szakirodalmi feltaras, melynek célja
az iskolai tanarképzok képzéi identitasahoz kapcsolédd empirikus kutatasok feltaro, 6sszegzd elemzése.

Tanarképzonek lenni: képzdi csoportok, az iskolai tanarképzok és a
tanarképz6i identitas
A tanari képzés, a folyamatos szakmai fejl6dés és tanulas végigkiséri egy tanar egész palyafutasat, ami a kép-
z6k szoros és komplex egylttmiikddését is megkivanja. A tanarképzés feladatainak Osszetettségét, a képzék
sokszinliségét, valamint a feladatkoreik komplexitasat vizsgald kutatdsok egyre erételjesebben 6szténzik annak
a kérdésnek a megvalaszolasat, hogy kik is a tandrképzék valojdban (v6. Berry & White, 2023; Bullough, 2005;
Liao et al., 2023).

A kezdeti megkozelitések - leegyszer(sitve - a tanarképzdket Gigy azonositottak, mint azokat, akik (leendé)
tanarokat tanitanak (els6dlegesen felséoktatasi intézményekben) (v6. Ducharme, 1993; Berry & White, 2023).
Kés6bb, az Eurdpai Bizottsag (2013) definicidja mar arnyaltabb képet festett a képzdkrél, azaz ,a tandrképzék

mindazok, akik aktivan tdmogatjdk a tandri képzésben részt vevék, valamint a gyakorlé tandrok (formdlis) tanuldsdt”
(idézi Berry & White, 2023, p. 260). Ez a megkozelités - ahogyan arra Berry és White (2023) is ramutat - ki-
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szélesitette a képzbk értelmezését, egylttal pedig rairanyitotta a figyelmet az iskolai kontextusban dolgozé ta-
narképzok szerepére is.

A tanarképzéi szerep- és feladatkorok atfogd feltarasat, azok megragadasat szamos koncepcionalis bizony-
talansag ovezi. A nemzetkézi kutatasokban kiilonb6z6é fogalomhasznalattal és felosztasokkal talalkozhatunk,
mely elnevezések elsésorban a képzési kontextus sajatossagai alapjan ragadjak meg az egyes képz6i csoporto-
kat (Berry & White, 2023; Liao et al., 2023; Murray et al., 2020). Murray és munkatarsai (2020) tgy irjak le a
tanarképzdi szerepet, mint ami gyakran elmosédott, t6bbdimenziés és szinte mindig kontextusfiiggé. A szerepek
Osszetettségét tovabb erdsiti, hogy a tanarképzésben a szakmai tanulasi kérnyezet gyorsan valtozik, folyama-
tosan atalakul, igy a tanarképzdék (mint szakmai csoportok) is egyre diverzifikaltabbakka valnak (White, 2014).
Ahogyan a kapcsolddé kutatasok is jelzik, tanarképzének lenni olykor ,rejtett hivatas” (vo. Livingston, 2014),
,véletlen karrier” (v6. Mayer et al., 2011), egyfajta ,bizonytalan folyamat” (Berry & Forgasz, 2016), mely bi-
zonytalansagot tébbek kozott a szerepek és az identitasok kozotti éles hatarvonalak megrajzolasa is erésiti
(Berry & White, 2023; Liao et al., 2023), tovabba a fogalommeghatarozasok nemzeti kontextusonként is elté-
réek lehetnek. A képzési sajatossagoktdl fliggéen egyes képzéi csoportok hidnyozhatnak a kiilénb6z6 rendsze-
rekbdél, vagy éppen (j formaban és keretek kozott belép6 szereplék jelenhetnek meg.

A képzdi csoportok leirasara a nemzetkdzi kutatasokban tobb fogalmat is talalhatunk. A tanarképzoék egyik
csoportjat az egyetemi tandrképzék (university-based teacher educators - UBTE) alkotjak, azonban arra vonatko-
zdan, hogy kik is tartoznak ebbe a halmazba, mar eltéré valaszokat talalunk a kutatasokban (Andreasan, 2023).
White és Berry (2023), tovabba Murray és munkatarsai (2020) is jelzik, hogy a huszadik szazad masodik felétdl
kezdve (a tanarképzés felsGoktatasi keretek kozé keriilésével) az egyetemi tanarképzék hagyomanyosan a ko-
rabban iskolai kérnyezetben tanarként - majd a fels6oktatasi keretek kézott - mar tanarképzéként dolgozd ok-
tatok voltak. A felsGoktatasi keretek kozott dolgozd tanarképzéket Murray és munkatarsai (2020) tradiciondlis
képzdi csoportnak nevezi. Tobb kutatds is megerdsiti ugyanakkor, hogy az egyetemi tanarképzék szakmai élet-
Utja, tanarképzévé valasa is valtozatos, melyet nem feltétleniil el6z meg iskolai kontextusban szerzett tapaszta-
lat (Andreasan, 2023; Berry & White, 2023).

A nemzetkozi fogalomhasznalatban a tanarképzék egy masik csoportjanak leirdsdra a nem egyetemi tandr-
képzék (non-unversity based teacher educators - NUBTE) fogalmat taldljuk. A fogalmat Liao és munkatarsai
(2023) alkalmazzak tanulmanyukban, ami - értelmezésiikben - ernyéfogalom. Ebbe a halmazba a nem egyete-
mi keretek kézott mikodd képzdket soroljak. Sokszind, valtozatos szerepléket magaba foglalé halmazrél beszé-
[ink. A nem egyetemi tanarképzdk csoportjan belil alapvetéen négy alcsoportot kiilénbéztetnek meg: az elsé
két alcsoportba a hallgaték tanulasat, a tanuldi szerepbdl a tandri szerepbe vald atmenetet tdmogato iskolai ta-
narokat soroljak. Az egyik csoportot a kooperdlé tandrok (cooperative teachers) alkotjak. Ok olyan tapasztalt ta-
narok, akik a szempontvaltasban tdmogatjak a hallgatékat, amikor tanarjelolti statuszba kertilnek, mig a mento-
rok - Liao és munkatarsai (2023) felosztasdban - szintén tapasztalt, s a tanitas tertletén kimagaslo eredmé-
nyeket elért tanarok, akik szintén tanarjelolteteket, illetve mar kezdé tandrokat is tdmogatnak. Mindkét
csoport esetén kiemelt jelent6ségl az iskolai kotédés és bazis.

A koncepcionalis sokszinliséget tovabb erdsiti, hogy mas kutatasok az iskolai tandrképzék (school-based teacher
educators - SBTE) kifejezést hasznaljak (Berry & White, 2023; Bullough, 2005; Kennedy & Bell, 2023) a fenti két
alcsoport leirasara. Az iskolai tanarképzé kifejezést Bullough (2005) hasznalta el6szor kutatasaban, ezzel raira-
nyitva a figyelmet az iskolaban dolgozé tanarképzék munkajanak jelentéségére. Murray és munkatarsai (2020) vi-
szont klilonbséget tesznek az iskolai tanarképzék (SBTE) és a mentorok kdzott. A mentorok f6 tevékenységének a
tanitasi gyakorlatok, illetve a kezd6 tanarok tAmogatasat jel6lik meg, mig az iskolai tanarképzék - meglatasuk sze-
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rint - szorosabban kapcsolédnak az egyetemi tanarképzokhoz, és az egyetem és az iskola kozotti képzési hidat
erdsitik a képzés egész ideje alatt. Kennedy és Bell (2023) ugyanakkor ismét csak 6sszemossa a két szerepet, s a
mentoralasi tevékenységet értelmezi, amikor az iskolaalapu tanarképzék szerepérdl ir.

Az iskolai tanarképzék (SBTE) szakmai identitasanak fontos eleme az iskolai bedgyazottsag, azonban azt
tobb kutatas is megerésiti, hogy nehéz éles vonalat hldzni a mentor, a szupervizor vagy az iskolai tanarképzé
kozott (White & Berry, 2023; White & Forgasz, 2017). Az értelmezések egységesek abban, hogy az iskolai ta-
narképzék (SBTE) egy fontos vonasa, hogy erésen koétédnek iskolajukhoz, ott dolgoznak, de bizonyos tevé-
kenységek, feladatok keretében az egyetemekhez is kapcsolddhatnak. Oket gyakran kettds szakemberekként
irjak le, akik hibrid, tobbféle identitassal rendelkeznek, s az iskolai tanarképzék olykor egyfajta ,identitasdisz-
szonanciat” (Warin & Dempster, 2007) élnek meg, hiszen sajat iskolai kbzegiikben mar rendelkeznek egy szi-
lard szakmai identitassal (mint hatékony osztalytermi tanarok), mik6zben gyakran érzékelik azt is, hogy masod-
rendd gyakorlé szakemberként nem feltétlenil rendelkeznek elegendd szakértelemmel a tanarok szakmai ta-
nulasanak iranyitasdhoz, énhatékonysag-érzésiik ezen a teriileten alacsonyabb. Olsen és Buchanan (2017)
szemléletesen ezt a két vildg-paradoxonnak nevezi, mivel az iskolai tanarképzék gyakran két, olykor ellentétes
vildg metszéspontjaban dolgoznak. Murray és Male (2005) példaul ugy becslilik, hogy a tanarképzévé valo ta-
narok atmeneti idészaka akar harom év is lehet.

Liao és munkatarsai (2023) felosztasdban a nem egyetemi tanarképzék masik két csoportjat a mar gyakorld
tanarokat coachként segité szakemberek (instructional coach), valamint az egyéb csoportba tartozé szakembe-
rek alkotjak. Ok azok, akik a tanari képzéshez is kapcsolddnak, hibrid formaban segitik a leendé vagy gyakorlo
tanarokat a képzés soran, vagy magaban a képzés szervezésében, tervezésében vesznek részt.

A nemzetkdzi fogalomhasznalatban szintén megjelené terminusok az elsédleges, illetve masodlagos szak-
emberek kifejezés (vO. first order és second order practitioners), ami az iskolai gyakorlatban valé részvétel kiilon-
boz6ségét jelenti. Az iskolai tanarképzék kett6és szerepben vannak, hiszen gyakorlé tanarként jelen vannak az
iskolai mindennapok valésagaban (az ,elsé sorbdl” latjak, részesei annak), ugyanakkor bekapcsolddnak a tanari
képzésbe is, tavolabb is kertlilve ezzel a gyakorlati mindennapoktdl (szimbolikusan a ,hatsobb sorbdl”, kbzvetve
figyelve az eseményeket) (Berry & White, 2023; Murray et al., 2020; Swennen, Jones & Volman, 2010).

A képzok felosztasanak egy tovabbi példajat kinalja Swennen, Jones és Volman (2010), akik négy csoportot
kilénboztetnek meg a tanarképzékén belll: 1) az iskolai tanarokat (elsérendd), 2) a tanarok tanarait (masod-
rendu), 3) a fels6oktatasi intézmények tanarait (egyetemi oktatok), illetve 4) a kutatok csoportjat.

A képzdi csoportok és elnevezéseik esetén is fontos latni, hogy a szerepek, feladatkérok dsszekapcsoldda-
sa, valamint a lokalis, nemzeti sajatossagokbdl fakaddan bizonyos képzéi csoportok megjelenése vagy elt(iné-
se, illetve a nyelvi killonbségek kihivast jelentenek a terminoloégiak, elnevezések kozotti eligazodasban.

A tanulmany célja

Kutatasunk narrativ irodalmi dttekintés, melynek célja az iskolai tanarképzdk képzéi identitasalakuldsdhoz kap-
csolodé empirikus kutatasok leird, feltard, 6sszegzé elemzése. Elméleti kutatasunk jelen szakaszaban szakiro-
dalmi feltarasunk célja az iskolai tanarképzék képzévé valasat, s ehhez szorosan kapcsoléddan a képzéi identi-
tasukat vizsgalé kutatasok szintetizaladsa. Tanulmanyunk az adott teriileten feltart empirikus kutatasok pillanat-
nyi helyzetképe, célja, hogy mélyfurasszerlen vizsgalja az iskolai tanarképzok képzéi identitasanak elméleti és
empirikus kutatasi lehetéségeit, azonositsa a teriilet f6bb kutatasi irdnyait, és megalapozzon egy késdébbi,
szisztematikus szakirodalmi attekintést.
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Ahogyan a fentiekben is jeleztiik, elemzésiink olyan empirikus tanulmanyokra fékuszal, melyek az iskolai
tanarképzék képzévé valasanak folyamatat, szakmai/képzéi identitasuk alakulasat vizsgéljak, igy feltard kutata-
sunk sordn az irodalmak valogatasanak fé6 szempontja az volt, hogy olyan empirikus kutatasokat tarjunk fel,
melyeket 2000 és 2024 kozott, angol nyelven publikaltak. A tanulmanyokat az EBSCO és a Web of Science ke -
reséfellleteken és adatbazisokon keresztil, valamint kézi kereséssel (hélabda stratégia) azonositottuk. Elemzé-
slink ezen szakaszaban 18 tanulmanyt vizsgaltunk. Kutatasunkban iskolai tanarképzék alatt - Liao és munka-
tarsai (2023) felosztasat alapul véve - a nem egyetemi keretek kozott, iskolai kontextusban dolgozd, a tanari
képzésben is valamilyen formaban szerepet vallalé szakembereket értjik.

Elméleti kutatasunk fé kutatasi kérdései az alabbiak:

1. Milyen elméleti keretben vizsgaljak az attekintett empirikus kutatasok az (iskolai) tanarképzok identita-
sat és képzové valasat?

2. Mijellemzi az iskolai tanarképzok képzévé valasat feltard kutatdsok modszertanat?

3. Melyek ezeknek a kutatasoknak a f6bb eredményei?

Kutatasunk eredményei hozzajarulhatnak az iskolai tanarképzék identitasdhoz kapcsolédd kutatdsok mé-
lyebb megértéséhez, tovabba megalapozzdk az adott teriileten egy szisztematikus szakirodalmi attekintés
megvaldsitasat, és elméleti alapokkal tdmogatjak a hazai kontextus empirikus kutatasat. (Utobbirdl részletesen
lasd: Tokos et al., 2024).

Eredmények

Az elemzett kutatasok képz6i identitas-megkozelitései

Kutatasunk egyik célja a képz6i identitasalakulast vizsgalé empirikus kutatdsok elméleti alapjainak narrativ fel-
tarasa, annak megértése, hogy milyen elméleti megkozelitéseket taldlunk a tanarképzéi szakmai identitas, a
képzbvé valas és az identitasalakulds megragadasara.

A szakmai identitasértelmezések egységes elemei, hogy az identitast dinamikus, kiilsé és belsé tényezdk altal
folyamatosan valtozd, a kontextus altal nagymértékben meghatarozott természetiinek irjak le (Beauchamp &
Thomas, 2009; Rushton et al., 2023). Ezt erdsiti Beijaard, Meijer és Verloop (2004) elméleti kutatasa is, melyben a
tanari identitas-megkozelitések négy k6zos elemét tartak fel. Az identitast valamennyi megkozelités 1) dinamikus-
nak tekinti, vagyis az identitas folyamatosan alakul (nem statikus). Az identitas alakuldsa soran 2) szorosan éssze-
kapcsolddik az én és a kontextus, azaz egy adott kontextuson bellil a tanarok személyes percepcidikon keresztiil
észlelik a szakmai sajatossagokat, melyeket aztan egyéni értelmezésekkel alakitanak, formalnak tovabb. Szintén
fontos eleme az identitaselméleteknek, hogy 3) az egyén identitasa szamos alidentitdsbdl éplil fel, melyeknek hely-
lyel-kbzzel egyensulyban kell lennilik egymassal a belsé konfliktusok elkeriilése érdekében. Végil pedig 4) az
identitaskonstruktum szerves része az egyén aktivitasa, cselekvése szakmai tanulasa és fejl6dése érdekében (ag-
encia) (Beauchamp & Thomas, 2009; Beijaard, Meijer & Verloop, 2004; Rushton et al., 2023).

Tsukawaki és munkatarsai (2023) ugy ragadjdk meg a szakmai identitast, mint egy olyan fogalmat, amely
magaban foglalja, hogy hogyan érzékeljiilk magunkat a szakmai kontextusban, és hogyan kommunikaljuk ezt
masok felé. Ez a szakmahoz kapcsolodd szokasokbol, ismeretekbdl, készségekbdl, meggy6zédésekbdl és atti-
tlidokbdl all. A tanarképzéssel dsszefliggésben Kelchtermans (2009) a szakmai identitas fogalmat Ggy irta le,
mint ,egy olyan lencsét, amelyen keresztil a tanarok (pedagdgusok) a munkajukra tekintenek, értelmet adnak
neki, és cselekszenek benne” (p. 260).
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Az identitas-megkozelitések ugyanakkor széttartoak is. Az értelmezések ingovanyos teriiletei az én (self) és
az identitaskonstruktumok, valamint a szakmai és a személyes identitdsok szétvalaszthatosaganak kérdései
(v6. Beauchamp et al., 2009; Swennen et al., 2010). Az altalunk vizsgalt empirikus kutatasok elméleti megkoze-
litései is széttartdak, az empirikus kutatasok soran hasznalt identitas-megkozelitések ugyanakkor szamos pon-
ton Ossze is kapcsolddnak. Az elemzésiinkbe vont tanulmanyok elméleti megkozelitéseit az 1. dbra foglalja 6sz-
sze. Az empirikus kutatasok 1) Wenger (1998, 2010) gyakorlatk6zisség és identitds-elméletére (Caroll, 2006;
Kwan & Lopez-Real, 2010; Walsh & Dolan, 2018; White, 2014), 2) Holland és munkatdrsai (1998) felépitett vildg
és identitds-megkozelitésére (Chu, 2019; Olsen & Buchannan, 2017; Swennen, Volmann & van Essen, 2008), 3)
Gee (2000) pozicidelméletére (Bullough, 2005; White, 2014), 4) Hermans (2012) dialogikus én-elméletére (Grim-
met, 2018; White, 2014), valamint heurisztikus modellekre épitettek.




Gyakorlatk6zosség elmélet Pozicio elmélet Dialogikus én elmélet

Wenger (1998) Gee (2000) Hermans (2013)

— Caroll (2006)

— Richter. Brunner &

. RER. AR B8 Nl - Bullough (2005) - Gril_mnet. Forgasz és R P
(2009) — Leshem (2014) White (2018) Alc(;:el ( I; dal &
2 : . T ) — Andreasen, Bjornda

— Kwan & Real-Lopez (2010) ~ White (2014) ~ White (2014) Kovac (2(1319) a

— White (2014)
Walsh & Dolan (2018)

l

Felepitett vilagok és identitas

Holland et al. (1998)

— Swennen. Volmann &
van Essen (2008)

— Olsen & Buchanan
(2017)

— Chu (2019)

1. dbra: Az elemzésbe bevont empirikus kutatdsok identitdselméleti keretei
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Gyakorlatkozosségek (Community of Practice (CoP) és identitas — Wenger (1998)
modellje az empirikus kutatasokban

Az identitas értelmezésére gyakran alkalmazott megkozelités Wenger (1998) gyakorlatkézosségekre vonatkozo
elmélete. Wenger (1998) alapvetése, hogy a gyakorlatkozésségek olyan csoportok, melyben a tagok egy kdzos
cél elérésért, sajat gyakorlatuk fejlesztése érdekében dolgoznak egytitt. Ebben a megkdzelitésben a szociokul-
turdlis tanulds egyfajta szituativ tanulds, amely szocidlis, kognitiv és érzelmi fejlédést eredményez. Wenger
(1998, 2010) szerint ez a szocialis tanulas alakitja azt, hogy kik vagyunk, és mire vagyunk képesek, s ez valéja-
ban az identitds megtapasztalasa. A tanarok szakmai fejlédése egy olyan szocialis tanulasi helyzet, melyben a
szakmai identitas fejlédik (Wenger, 2010). Wenger (1998) elméletében a gyakorlatk6z6sségek harom alapele-
me: az adott terlilet, melyen a tanarok dolgoznak (domain), a kbzosség (az adott egylitt tevékenykedd csoport)
és a gyakorlat (amely a megosztott eréforrasok, eszkdzok repertoarja, melyek a tarsas interakciok eredménye-
ként alakulnak). A tanulas pedig négy dimenzié kélcsénhatasat foglalja magaban:

e ajelentés (a tanulas mint tapasztalat),

e agyakorlat (a tanulds mint cselekvés,

e akozosség (a tanulas mint hovatartozas) és

e azidentitas (a tanulas mint valamivé valas).

Wenger (1998, 2010) tgy vélte, hogy a tarsadalmi gyakorlat olyan tevékenységekben valé valés részvétel,
amelyeknek a résztvevék szamara kdzos jelentésiik van, mig az identitas az, amit az egyének magukrol egy tar-
sadalmi kontextusban alkotnak. A kapcsolatok kiemelt jelentéségliek, mert azok alakitjdk az egyén kozosségen
beliili helyérdl alkotott képét, s Wenger szerint minden tanulds az identitasok fejlédésének és atalakulasanak
eszkoze is (Williams, Ritter & Bullock, 2012).

Wenger (1998, 2010) megkdzelitése az altalunk vizsgalt kutatasokban is megjelenik. Walsh és Dolan (2018)
kutatasukat Wenger (1998) elméletére alapoztak, hangstlyozva a Wenger altal is kiemelt gyakorlat és identitas
kozotti kapcsolatot. Wenger a gyakorlat és az identitas alakulasa kozotti 6sszefonddas kapcsan kiemelte, hogy
a kézosen megélt, értelmezett tapasztalat soran az identitas az egyéni értelmezések és a tarsadalmi narrativak
Osszefonddasan keresztiil épll: az egyéni tapasztalast a gyakorlatrél erésen athatja az, ahogyan a kdzosség/
tarsadalom értelmezi azt. A gyakorlatkdzosségi tagsag, a kozosség iranti elkotelez6dés és a bevonddas (engag-
ement) pedig az egyéni kompetencidk észlelését alakitja majd, amelyet szintén atitat az, ahogyan egy adott
szakmai kompetenciat a kbzosség kollektiven értelmez. A tanulasi utakat erésen befolyasolja az egyén kozos-
ségen belill elfoglalt helye, s azaltal, hogy az egyén tobb kdzosség tagja is lehet, az identitasa kiilonb6z6 szele-
tei 6sszefonddnak, Gjra és Ujra értelmezédnek, megmérettetnek a kozosség altal is. Mindez pedig megerésiti
azt, hogy az identitas ideiglenes, nem allandé természetli (Wenger, 1998; 2010; Walsh & Dolan, 2018).

A fentiek alapjan, Walsh és Dolan (2018) kutatasukat Wenger elméletének harom elemére flizték fel: 1) a k6-
z0sen megélt és értelmezett tapasztalatra, 2) a k6z6sségre és 3) a tanulasi utak elagazasaira fokuszaltak. A tanar-
bél tanarképzévé vald atmenet egy gyakorlatkdzosségi valtast is jelenthet, hiszen az addig az iskolai gyakorlatot
az ,elsé sorbdl” megtapasztalo tanar, a felsGoktatasi keretek kézott mar ,egy sorral hatrabbrol” szemléli az iskola
vilagat, ami - tekintve, hogy ez egy karrier kozepén, végén megélt valtas is lehet - Uj tanulasi helyzeteket, Gj gya-
korlatk6zosséget jelent majd, ami Uj identitasok felépitését is elhozza (Walsh & Dolan, 2018). Walsh és Dolan
(2018) konstruktivista, interpretativ kutatasa ezt az atmenetet tarta fel kvalitativ, interjus kutatas keretében,
melyben iskolaban és egyetemen is dolgozo, iskolai tanarképzdk szerepidentitasara fokuszaltak.




Neveléstudomany 2024/3. Tanulmanyok

Hasonléan Wenger (1998) elméletére alapozta kutatasdt Kwan és Lopez-Real (2010) is. Kutatasukban
Wenger (1998; 2002) szocialis tanulasi rendszerekhez kapcsolddasi matrixat adaptaltak. Wenger (2002) az
identitdsformalas soran harom elemet irt le a szocidlis tanulasi rendszerekhez kotédés soran: 1) a bevonédds
(ez alatt a kdzos tevékenységet, a kommunikaciot és az alkotast értette); 2) a képzelet (vagyis az egyén 6nmaga-
rél, kozosségeirdl és a vilagrol alkotott képe, mely segit tdjékozodni, tAmogatja az egyén sajat helyzetének érté-
kelését és lehetdségeinek feltarasat); valamint 3) az ésszehangolds (azaz meggy6z6dés arrdl, hogy az egyén te-
vékenysége 6sszhangban van mas folyamatokkal, tevékenysége sajat elkotelezédésén tul is hatékony). Kwan
és Lopez-Real (2010) tanulmanyukban nem a tanulas és az identitas leirasaval foglalkoztak, hanem a szocialis
tanulaselmélet segitségével a tanulas és a kialakulé identitdsok minéségét szerették volna megragadni, s meg-
erésiteni Wenger megkozelitésének oktatasi kontextusban valé alkalmazhatésagat. Kutatdsukban Wenger
(2002) matrixat alkalmaztak. Ennek megértéséhez sziikséges egy Wenger (2002) altal bevezetett tovabbi foga-
lom az egészséges identitds, melyhez harom mindéségi elem kapcsolhaté: 1) a kétédés: az erés identitas része,
hogy az egyén kapcsolata masokkal elmélyiilt, a k6zos torténetek és tapasztalatok, valamint a kélcsonos kote-
lezettségvallalasok révén; 2) a kiterjedtség: az identitas nem kizarélagosan lokalisan (az adott kbzdsségen bellil)
meghatarozott, hanem tébb koz6sség tagja, tobb kdzosség hatarat atlépi; valamint 3) a hatékonysdg: vagyis az
identitas a tarsadalmi vildgban vald részvétel eszkoze, de a részvétel hidnyahoz is vezethet, igy fontos, hogy az
egészséges identitas tarsadalmi cselekvéképességet biztosit, nem marginalizal. Kwan és Lopez-Real (2010) in-
terjus kutatdsukban a szocidlis tanulasi rendszerekhez kapcsolddas harom wengeri formdja és azok mindségi
elemeib6l Wenger (2002) matrixa kapcsan formaltak meg kutatasi kérdéseiket, és két mentortanar identitas-
alakulasat vizsgdltak a tanarjeldltekkel és a sajat kozosséglikkel valé munka soran.

Kwan és Lopez-Real (2010), illetve Walsh & Dolan (2018) munkajahoz tébb ponton is kapcsolddik az alta-
lunk feltart tanulmanyok koztil Caroll (2006) kutatasa is, mely elsésorban Wenger (1998) elméletének a szak-
mai tanulas és fejlédés, kdzos identitasformalas elemeire épit. Wenger (1998) megkozelitése szerint a tanulas a
gyakorlatk6zosségekben a kézos értelmezések és kozos tevékenységek soran torténik. Caroll (2006) kutatasa-
ban ezt a tanulds kézbeni identitasformalast kivanta megragadni: vizsgalataban a részt vevé mentorok és men-
toraltak altal alakitott tanuldcsoportok gyakorlatk6zosségekként miikédtek. A mentorok kozos értelmezéseket,
jelentéseket alakithattak ki tevékenységtikrél munkajuk soran, ami Caroll (2006) feltételezése szerint a wengeri
gyakorlatk6zosségekre jellemzé folyamatokat inditott el a mentorok kozétt, s mentori (képz6i) identitasukat
kozosen épitették fel. Wenger (1998) szerint a gyakorlatk6zésség kompetens tagjanak lenni azt is jelenti, hogy
az egyének 1) kélcsénésen elkotelezettek és bevonédnak (részt vesznek és felelGsséget vallalnak a kézos tevé-
kenységben); 2) elszamoltathaté vdllaldsokat tesznek (kell6 mélységben értik a csoport térekvéseit, és azok
megvaldsitasa érdekében felelésséget is vallanlak, s hozzajarulnak céljaik eléréséhez); valamint 3) a kéz6sség re-
pertodrjdt tudatosan haszndljdk fel (felismerik ezeket, és aktiv tagjai a csoportnak, annak érdekében, hogy eze-
ket fenn is tartsak) (Caroll, 2006).

Van Velzen és Volman (2009) kutatasanak elméleti alapja szintén Wenger (1998) gyakorlatk6zosség-elméle-
tében gyokerezik, azonban eltér a korabbi kutatdsok szoros kapcsolddasaitol. Az esettanulmany négy iskolai
tanarképzd partneriskolai tevékenységét vizsgdlta, de a wengeri gyakorlatk6zosség fogalma mellett a munka-
helyi tanulds modelljére (Hodkinson & Hodkinson, 2005) épitettek. A képzési kontextus sajatossagai kapcsan
van Velzen és Volman (2009) jelzik, hogy képzéslikben a hallgatdk a héten egy napot tanarképzo intézményik-
ben toltenek, a hét tébbi napjat pedig egy iskoldban, ami megfelel egy gyakorld szakmai k6zdsség életében va-
16 részvételnek. Ugy vélik ugyanakkor, hogy 6nmagaban ez a részvétel nem eredményez tanulast, ehhez sziik-
ség van egy képzdre, aki ravilagit a pedagodgiai jelenségekre, s ennek kapcsan kutatasuk elméleti alapjait arra
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épitik, hogy a gyakorlatk6zosségen belll a tanarképzé hogyan tudja a megfelel6 tanulasi kornyezetet kialakita-
ni. Ennek részletes kortljardasdhoz hozzak be a mester és tanitvany tanulasi viszonyrendszerre épiilé kognitiv
modelljiket (Cognitive Apprenticeship Model (CAM) (Guile & Young, 1998), melyben azt ragadjak meg, hogy a
tanarképzének milyen tuddasra van sziiksége a tanarjelolt hallgatok tanulasanak tAmogatasa soran.

A Wenger (1998, 2002) gyakorlatk6zosségek-modelljére éplilé kutatasok is erdsitik az elmélet nyoman az
identitas és a tanulas szoros 6sszekapcsolddasat, valamint az identitas alakuldsdban a kézosség és a kontextus
szerves 0sszekapcsolddasat, ami a tanarképz6i szerep és kompetencidk kollektiv értelmezésének jelentéségét
erésitheti majd.

Felépitett vilagok és identitas Holland: és munkatarsai (1998) elmélete az empirikus
kutatasokban

Az elemzett empirikus kutatasokban egy szintén jol kirajzolédé elméleti megkozelités Holland és munkatarsai
(1998) felépitett vilagok és identitas-megkozelitése volt. Holland és munkatarsai (1998), valamint Wenger
(1998) megkdzelitése tébb ponton szorosan kapcsoladik.

Szociokonstruktivista elméleti keretbe helyezve Holland és munkatarsai (1998) Ugy hatarozzak meg az
identitast, mint ami egy tarsadalmilag és kulturalisan konstrualt én, melyet a tapasztalatok, a masokkal valé in-
terakciok és ezeknek a kozos értelmezése folyamatosan formal. Identitasunkat szamos elem mélyen alakitja,
ugymint a tarsadalmi hovatartozas, a nem, a szadrmazas. A nagy kérdés valdjaban az, hogy az egyén ebben a fo-
lyamatban mennyire tudatosan van jelen, identitasanak alakulasara mennyire van valédi rahatésa, és szerepe
ennek alakitasdban mennyire aktiv (agency). Az identitas alakuldsa nem elszigetelt, maganyos tevékenység, az
egyén tobb, tarsadalmilag és kulturalisan formalt (konstrualt) Ugynevezett felépitett vildgban (figured worlds) él.
Ezek a vilagok valdjaban tradiciok, szabalyok, kulturdlis elvarasok és folyamatok Osszességei, melyeket az
egyén kovet, és melyek elvarasokat fogalmaznak meg az egyénnel szemben, egyben pedig elhelyezik 6ket a
tarsas térben (Holland et al., 1998; Olsen & Buchanan, 2017). Holland és munkatarsai (1998) nem tesznek k-
[6nbséget a szakmai és a személyes identitasok kdzott, am azt 6k is hangsulyozzak, hogy a kiilénbdz6 vilagok -
ban kiilonb6z6 identitasok formalédnak.

Swennen, Volmann és van Essen (2008) kutatdsukban Holland és munkatarsai (1998), illetve részben Wen-
ger (1998) elméletére épitettek, életrajzi-narrativ kutatasukban tanarképzék képzéi identitasanak alakulasat
vizsgaltak: azt, hogy a résztvevék hogyan értelmezik sajat képzévé valasuk utjat. Szintén Holland és munkatar-
sai (1998) elméletére épit Olsen és Buchanan (2017) kutatasa is, melyben Gsszesen 16 egyetemi vagy iskolai
tanarképzdvel készitettek interjut. Vizsgalatuk célja a tanulmany egy korabbi fejezetében emlitett két vilag-
paradoxon, az iskola és egyetem kozotti képzéi 6sszhang és egylittmiikddés vizsgalata volt. Szintén Holland és
munkatarsai (1998) elméletére flizte fel kutatasat Chu (2019), aki 6t mentortanar képzéi identitasanak alakula-
sat vizsgélta kvalitativ kutatasaban.

Wenger (1998) és Holland és munkatarsai (1998) megkdzelitése tébb ponton is 6sszekapcsolddik: kiemelt je-
lentéségl a kontextus és a kozosség, és a kollektiv értelmezések hatasa az egyén identitdsanak formalddasara.

Pozicidelméletek: Gee (2000) identitaselmélete az empirikus kutatasokban

A képzéi identitas alakuldsat vizsgald kutatdsokban megjelend harmadik elméleti megkozelités Gee (2000)
identitaselmélete volt. Gee (2000) megkdzelitésében az identitast Ggy ragadja meg, mint: ,az egyén fel/elisme-
rése mint egy bizonyos személy egy adott kontextusban” (p. 99). Gee (2000) ugy Vvéli, hogy a tarsadalmi és kul-
turalis nézépontok mentén eltérd identitasokrél beszélhetlink, melyek értelmezéséhez megkdzelitésében négy
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perspektivat javasol. Az elsé perspektiva a természetbdl fakad. Ide sorolhatjuk az egyén nehezen/nem viéltoz-
tathaté sajatosagait (példaul nem), melyek fontossagat mind a tarsadalom, mind a kultura felerésiti azzal, hogy
ravilagit az ezek mentén felismerhetd kiilénbségekre. Ezt nevezi Gee (2000) természeti identitasnak (N-identi-
ties). A masodik perspektivat az intézményi indentitasok (I-identitds) alkotjak, ezek az én azon sajatossagai, me-
lyekkel egy tarsadalmi intézmény mint autoritas ruhazza fel az egyént (példaul tanar, tanarképzé). A harmadik
nézépont Gee (2000) elméletében a diskurzus identitas (D-identities). Ezek azok a sajatossagok (vonasok) me-
lyek a tarsas interakcidkon keresztil alakulnak (példaul alapos). Véglil, a negyedik perspektiva, melyen keresz-
tul az identitast vizsgalhatjuk az affinitas identitasok (A-identities), ezek egy csoporttal valé azonosulas soran, a
kozos élményeken keresztil alakulnak.

Az elméleti kutatasunkban elemzett tanulmanyok kozil Bullough (2005) esettanulmanyat Gee (2000) meg-
kozelitésére épiti, aki egy kdzépiskolai tanar mentorra valasat, mentori identitdsanak kialakulasat vizsgélja Gee
(2000) négy identitas-perspektivajan keresztll. Egy tovabbi kutatas, mely Gee (200) elméletére is épit, White
(2014) munkaja. Alapvetéen nem taldlunk kizardlagos elkotelezédést White (2014) kutatasaban egyik vagy
masik identitaselmélet irdnt sem: mind Gee (2000), mind pedig a megel6z6 fejezetben targyalt Wenger (1998)
megkozelitését felhasznalja kutatasaban, melyben azt vizsgélja, hogyan hat a tanarképzéi szerep gyakorlé tana-
rok tanari identitasara, egyaltalan alakitja-e azt, illetve felveszik-e a tanari identitas mellé a képzéi identitast is.
Szintén Gee (2000) felvetéséhez kapcsolodik Leshem (2014) kutatasa is, melyben kvantitativ médszertannal
mentortanarok feladatpercepciojat és identitasat vizsgalta, azonban fontos, hogy hasonléan White (2014) ku-
tatasahoz, Leshem (2014) tanulmanyaban sem azonosithaté, hogy a kutatast kizarélag Gee (2000) megkozeli-
tésére épitette fel. Gee (2000) elméletének fontos eleme - melyet a korabbiakban is jeleztiink -, hogy az iden-
titds dinamikus természet(i, ami nem kiragadhaté az adott kontextusbal.

Dialogikus én-elmélet (Hermans, 2013) az empirikus kutatasokban

Az empirikus kutatasok elemzése soran negyedik elméletként a dialogikus én-elméletet (Hermans, 2013) talal-
tuk. A dialogikus én-elmélet az én (self) és a tarsadalom inkluziv értelmezése (Hermans, 2013; Hermans & Gie-
ser, 2012). Ebben a megkozelitésben az Un. énpozicidk, azokat a kiilénbozé térbeli és idébeli pozicidkat tikré -
zik, amelyeket a tarsadalmi életiink soran felveszlink, melyekhez viszonyulunk valahogyan. llyen énpozicidk 1)
a belsé poziciok (példaul az én mint tanar); 2) a kiilsé pozicidk (melyek a kiterjesztett én kiilsé pozicioi a tarsa-
dalomban (példaul a kérnyezet egyes szereplbinek elképzelt hangjai); illetve 3) a belsé és kiilsé pozicidok kombi-
nacioi, melyeket élete soran az egyén felvesz (Hermans & Gieser, 2012).

Ezek a perspektivak befolyasoljak az egyén dontéseit, cselekedeteit, egyuttal pedig 6sztonzik Uj gondolatok
és cselekvések létrehozasat is. Az én folyamatosan részt vesz a kiilonb6zé lehetséges pozicidk kdzoétti Ujra- és
atpozicionalasban, egyeseket kisajatit, masokat elutasit, és a kiilonb6z6 pozicidkat parbeszédbe hozza egymas-
sal. Egy (] énpozicié bevezetése harom formaban térténhet: 1) egy Uj pozicié befogadasa a repertoarba, 2) egy
meglévd pozicié tAmogatasa vagy elnyomasa visszajelzés/megerdésités altal, és 3) koalicidk Iétrehozasa a pozi-
ciok kozott G alrendszerek kialakitasa érdekében (Hermans, 2013; Hermans & Gieser, 2012). Ligorio (2010)
jelzi, hogy a tanulds nem pusztan kognitiv vagy tarsas tapasztalat, hanem identitasélmény is.

A dialogikus én elméleti keretére épiilt Grimmet, Forgasz és White (2018) kutatasa. Kvalitativ vizsgalatukban
kilenc vezet6 mentortanar szerepét vizsgaltak interjukkal, tovabba az egyetem és az iskola egyiittmiikodését.
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Heurisztikus modellek az empirikus kutatasokban

Az altalunk elemzett empirikus kutatasokban talalunk olyan megkozelitéseket is, melyek a szakmai identitas di-
menziét szeretnék megragadni. Természetesen gyokereikben ezek a kutatasok is visszanyulnak a korabbiakban
emlitett identitadselméletekhez, mégsem rajzolhaté meg egyik vagy masik elmélethez kotheté erés elkdtelezédés.
Ezeket a modelleket Richter, Brunner és Richter (2021) sajat modellje nyoman heurisztikus modelleknek nevez-
tik. Egy ilyen értelmezési lehetGséget jelenit meg Andreasen, Bjgrndal és Kovac (2019). Kutatasuk célja egy
olyan elméleti keretrendszer kialakitasa, mely tAmogatja a mentortanarok képzéi identitasalakulasanak mélyebb
megértését. Megkozelitésiik gyokerei a tarsas/tarsadalmi identitas-megkdzelitésekhez kapcsolddnak, s elméletiik
kialakitasakor megjelenik a wengeri gyakorlatk6zosség koncepcidja is. Andreasen, Bjgrndal és Kovac (2019) is jel-
zik, hogy a tanarképzéi identitas nem kizardlagosan egyfajta kognitiv/érzelmi azonosulas egy valasztott csoport-
tal, hanem az a kdzos gyakorlatok és célok soran, a tanulasi folyamat keretében is alakul. Az altaluk javasolt elmé-
leti modell harom f6 tertiletet vagy forrast azonosit, amelyek befolyasolhatjak a mentortanarok képzéi identitasat.
Ezek a kovetkezdk: 1) az iskolai klima (azaz az iskolavezetés tamogatasa, a k6z6s perspektiva, a tanarjeloltek érté-
kelésével kapcsolatos egytittmiikodés és a munkaval val6 elégedettség); 2) a mentortandrok személyes diszpozicioi
és meggyéGzédései (azaz a mentori énhatékonysag, a mentori szerep egyértelm(isége, a tanarképzési gyakorlatok
értékelése és az iskolan bellli képzéi identitas); és 3) az egyetemi egylittmlikodés megitélése. Kutatasuk kvantitativ,
célja egy kérdéiv kialakitasa volt (Andreasen, Bjgrndal & Kovac, 2019).

Hasonlo modellt alkalmaz szintén kvantitativ kutatasaban Richter, Brunner és Richter (2021). A kutatasuk-
ban hasznalt modellben - a megel6z6 kutatasokra alapozva - négy komponenst azonositanak, melyek a képzéi
identitas megnyilvanulasaiként is értelmezheték. Ezek a kdvetkezék: 1) személyes percepcié az adott feladatrdl
(azaz az egyén nézetei, vélekedése azokrdl a feladatokrdl, melyekért felelésnek érzi magat). A masodik kompo-
nens 2) az énhatékonysdg érzése (azaz, az egyén meggydzodése arrdl, hogy a szakmai kovetelményekkel képes
sikeresen megbirkdzni), a harmadik 6sszetevé 3) a munkdjdval valé elégedettség (ennek hattere, hogy a munka-
ban megélt sikerélmény elégedettség érzést, mig a kudarcélmény stresszt valt ki az egyében). Végiil a negyedik
komponens 4) a tanitdssal kapcsolatos személyes meggy6z6dések rendszere, és az, hogy hogyan lehet ezeket a
gyakorlatban megvaldsitani.

Lathatd, hogy a két heurisztikus modell hasonld elemeket is tartalmaz, Ggy mint az egyéni percepcidk a
képzoi szerephez kapcsoldddan, illetve az énhatékonysag és a belsé diszpozicidk. Andreasen, Bjgrndal & Kovac
(2019) modelljében valamivel hangsullyosabb szerepet kapnak az identitas alakulasat tamogaté kiilsé tényezék
is (példaul a szervezeti sajatossagok és a k6zos értelmezések), mig Richter, Brunner és Richter (2021) modellje
inkabb a belsé fokuszt helyezi elétérbe.

Feltaré szakirodalmi attekintésiink soran olyan kutatasokkal is taldlkoztunk, melyek nem kotelezédtek el
egyik vagy masik identitaselmélet mellett sem a kutatasi folyamat soran, inkabb a kontextus, a képzési kihiva-
sok, illetve a képzéi szerep értelmezéseit jelenitették meg (Chang et al., 2016; White, Dickerson & Weston
2015; Pereira, Lopes & Marta, 2015; Tsukawaki et al., 2023).

Az iskolai tanarképzok identitasat vizsgalo kutatasok modszertani lehetOségei

Szakirodalmi attekintésiink - kutatasunk masodik kérdéséhez kapcsolédva - az elemzésiinkbe bevont empiri-
kus kutatdsok médszertani jellemzéit is vizsgalta.

Az altalunk vizsgalt tanulmanyok jelentds része kvalitativ kutatasi stratégiara épulé esettanulmdnyok (Bullo-
ugh, 2005; Kwan & Lopez-Real, 2010; White, 2014, 2019; Van Velzen & Volman, 2009), illetve interjin, megfigye-
lésen és dokumentumelemzésen alapuld kutatdsok voltak (Caroll, 2006; Chu, 2019; Dickerson & Weston, 2015;
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Grimmet, Forgasz & White, 2018; Olsen & Buchanan, 2017; Pereira, Lopes & Marta, 2015; Swennen, Volmann &
van Essen, 2008; Walsh & Dolan, 2018). Kvantitativ kutatasi startégiat az elemzett tanulmanyok kisebb aranyban
alkalmaztak (Andreasen, Bjgrndal & Kovac, 2019; Richter, Brunner & Richter, 2021; Tsukawaki et al., 2023).

A kvalitativ kutatasok lehet6séget kindlnak az adott kutatasi kontextus és a résztvevék identitasalakulasi
folyamatanak részletes bemutatasara, a feltaro, interpretativ paradigma biztositja a résztvevék hangjanak meg-
jelenitését, magukban rejtik ugyanakkor azt a veszélyt is, hogy eredményeik nehezen altalanosithatok.

Az esettanulmanyok koziil van Velzen és Volman (2009) kutatasa iskolai tanarképzék tevékenységét kovet-
te, interju, éramegfigyelés és elemzés, valamint a képzék orakra késziilésének és értékelésének irdsos doku-
mentumainak elemzésével. White (2014) esettanulmanyaban azt tarta fel, hogy a tanarképzéi identitas hogyan
befolyasolja a tanari identitast, ez milyen valtozasokat idéz el a résztvevék szakmai munkajaban, illetve 6k
maguk tudatosan érzékelik-e Uj identitasuk alakuldsat. A kutatds modszerei félig strukturalt interjuk voltak, va-
lamint egy adott helyzetet kdvetd reflexiot segité kérdésekkel (kérdGivekkel) is tdmogatta a résztveviéket.
White (2019) egy masik kutatasaban két iskolai tanarképzdvel készitett esettanulmanyt, melyben az Ggyneve-
zett hataratlépéseiket vizsgalta. A bevont tanarképzék munkaidejlik egy részét arra fordithattak, hogy szakmai-
lag fejlesszék magukat, az esettanulmany pedig interjukon keresztil tarta fel, hogyan élik meg (j szerepiiket a
képzok, milyen tevékenységeket latnak fontosnak munkajuk soran. Hasonlé stratégia és kérdések mentén dol-
gozott Kwan és Lopez-Real (2010) is, 6k két esettanulmanyt vezettek, a résztvevék ebben az esetben mentor-
tanarok voltak, az interjus kutatas pedig arra fokuszalt, hogy hogyan alakult identitadsuk a mentori szerep kap-
csan. Bullough (2005) esettanulmanyaban pedig egy mentor és két tanarjeldlt hallgatoja vett részt. Mddszerta-
nilag sokféle megoldast alkalmazott a kutatas: a tanarjelolt hallgatoktdl hetente elektronikus lizeneteket kért a
kutato, interju is késziilt a résztvevékkel, illetve egy mentori napld és a mentori szeminarium jegyzékonyvei is
adatokkal szolgaltak a kutatashoz.

A tovabbi kvalitativ kutatdsok is dontéen interjat, illetve megfigyeléseket alkalmaztak. Pereira, Lopes és
Marta (2015) félig strukturalt interjukat alkalmaztak, melyek fokuszaban az allt, hogyan észlelik a tanarképzék
tudasukat, szakmai munkajukat és tevékenységiiket, és ezekhez kapcsoléddan milyen nézeteik vannak, és mi-
lyen problémakat latnak maguk el6tt. A kutatasban 19 tanarképzé vett részt, akik kozil 14 egyetemi és 5 isko-
lai tanarképzé volt. Hasonléan Walsh és Dolan (2018) is félig strukturalt interjukkal vizsgalta az egyetemen
dolgozo iskolai tanarképzok szerepértelmezését, ennek sajatossagait az iskolai és az egyetemi keretek kozott,
konstruktivista, interpretativ paradigma keretében. Szintén az interpretativ paradigma keretezi White, Dicker-
son és Weston (2015) kutatasat, melyben iskolai tanarképzék szerepértelmezését, feladatait és mindennapi vi-
lagat vizsgdltak interjuk segitségével. Végezetiil, hasonldan ebbe a sorba illeszkedik Grimmet, Forgasz és White
(2018) munkaja, melyben ismét félig strukturalt interjukat alkalmaztak, melyek sordn az egyetem-iskola
egylttmuakodésrél, egy egyetem és iskola kozotti egylittmikodést erésité programba vald bekapcsolodasroél és
a szakmai fejlédésre gyakorolt hatasukrol kérdezték a résztvevéket. Olsen és Buchanan (2017) pedig 16 tanar-
képz6 bevonasaval interju és dokumentumelemzés médszerével a két vildg-paradoxon és az identitds értelme-
zésének kérdéseit jarta korbe: vagyis az egyetemi és iskolai keretek kozott is dolgozo képzdk hangjat vizsgélta.

Taldlunk ugyanakkor kevert méodszertannal dolgozé kutatasokat is. Leshem (2014) kutatasanak kerete - ha-
sonléan az el6z6ekben targyalt kutatdsokhoz - az induktiv, értelmezé paradigma volt, vizsgalataban ugyanak-
kor nyilt végd, kérd6ives adatgydjtést, illetve félig strukturdlt interjus médszert alkalmazott egy mentortana-
roknak szél6 kurzus soran. A kérdéiv tiz nyilt kérdést tartalmazott, ezt a kurzuson részt vevék toltotték ki. A
nyilt kérdések az alabbi dimenzidkra kérdeztek ra:
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e A mentori szerep vallalasanak korilményei (valasztas/kinevezés).

e A mentori szerep percepcidja.

e Személyes nézetek arrél, ki télthet be mentori szerepet.

e Személyes percepcidk arrdl, hogy a mentori szerep szakmai szerep-e.
e Atanfolyamhoz kapcsolodo elézetes tapasztalatok.

e Motivacié a részvételre, elvarasok és fejlesztési javaslatok.

e Aszervezet tAmogatasa a mentori szerep soran.

A félig strukturalt interjukat Leshem (2014) kutatasaban a kurzusok vezetéjével vette fel. Az interjuk a kur-
zus felépitésére vonatkoztak, annak fébb céljaira, illetve a résztvevéknek szant kérdéivek fébb pontjaihoz kap-
csolodé javaslatokra épiiltek.

Longitudnialis kutatast végzett Chu (2019). Egy pilot program keretében egy egyéves tanari rezidens prog-
ram keretei kozott kévette 6t mentortandr identitdsanak alakulasat, valamint azt, hogy a program mely kontex-
tudlis tényezGi befolyasoljak a mentortanarok identitasanak alakulasat. Tobbféle madszertani megoldast (6ra-
megfigyelést, félig strukturalt interjukat) alkalmazott, tovabba az ératerveket, egyéb képzési dokumentumokat
(példaul portfolidkat) elemezte.

A modszertani lehetdségek kozott talalunk ugyanakkor fejlesztéssel 6sszekapcsolt kutatasokat is. Caroll (2006)
kutatasaban példaul egy mentorcsoporttal végzett kutatast, ez egyben fejlesztési beavatkozas is volt. A mentorok
tanulé gyakorlatk6zosséget alkottak. Caroll (2006) azt tarta fel, hogy hogyan tanuljak és épitik mentori szerepiiket a
résztvevok. A kutatas soran beszélgetéseiket, az altaluk létrehozott alkotasokat (anyagokat) elemezte.

Az elmult két évtizedben a tanarképzok altal alkalmazott self study egyre gyakoribba és jelentésebbé valt a
tanarképzéssel foglalkozé szakirodalomban (Zeichner, 2007), ami a képzéi identitas alakuldsanak kutatasaban
is megfigyelhetd irdny. Kilonosen az iskolai tanarképzdi szerepbdl az egyetemi képzdi szerepbe valé atmenet
vizsgalatakor taldlhatunk dontéen a self study modszereire éplil6 kutatasokat (Zeichner, 2007).

Cheng és munkatarsai (2016) kutatasa egy narrativ self study, amely egy évet oGlelt fel, és az egyetemi tanar-
képzbibdl az iskolai tanarképzéi szerepbe vald atmenetet vizsgaltak 6nmagukon. Mddszereik kézott a reflexiok je-
lentek meg, melyeket aztdn kozosen értelmeztek taldlkozoikon, majd azokat narrativ elemzéssel értelmezték.
Swennen, Volmann és van Essen (2008) kutatasa pedig életrajzi narrativ kutatas volt, a résztvevék biografiai tor-
ténetei alapjan szerették volna feltarni, hogyan alakult szakmai identitasuk a kiilonb6z6 oktatasi kontextusokban.

A kvalitativ kutatasok mellett kvantitativ torekvéseket is talalunk a képz6i identitast vizsgald kutatasok ko -
z06tt, melyek célja az identitas megragadasat segité kérdbivek validalasa. Ezen kutatasok esetében is megfigyel-
hetd, hogy az elméletek erételjesebben kapcsolddnak az identitds el6zéekben is bemutatott folyamatalapu
megkdzelitéséhez, de mar a kutatdsmddszertani részben gyakran inkabb az eredményijelleg dominal. A kutaték
sokszor azzal érvelnek, hogy a tanarképzék szakmai identitasat vizsgald legtobb tanulmany kvalitativ modszer-
tant alkalmaz, és ezek értékét névelné, ha megdllapitasaik érvényességét kvantitativ elemzések is aldtdmaszta-
nak. A tanarképzéi identitds tobbdimenzids fogalom, ezért, ha tébb dimenzidban mérjik a tanarképzok szak-
mai identitasat, akkor lehetdség nyilik e tényezék és az oktatasi gyakorlat kézotti kapcsolat részletesebb vizs-
galatdra is, valamint annak megvalaszolasara, hogy a tanarképzdi identitas alakuldsa hogyan tdmogathato a
leghatékonyabban.

Kvantitativ kutatdsdban Andreasen, Bjgrndal és Kovac (2019) egy tobbdimneziés kérdéivet alkalmazott. A
részben adaptacion, részben pedig sajat fejlesztésen alapuld kérdéiv leirdsuk alapjan 6sszesen 33 itemet tartal-
mazott, s a képzdi identitast az alabbi dimneziék mentén ragadta meg (az egyes dimenzidkhoz kapcsolédd min-
ta itemeket az 1. tablazat tartalmazza):
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e tanarképzéi identitas,

e iskolavezet6i tAmogatas,

o kozos képzébi perspektiva,

o egylttm(ikodés értékelése,

e munkahelyi elégedettség,

e mentori énhatékonysag,

e a mentori szerep tisztasaga,

e atandarképzési gyakorlat értékelése,
e azonosulas a csoporttal,

o egylittm(ikodés az egyetemmel.

Andreasen, Bjgrndal és Kovac (2019) kutatasanak eredményei a kérdéiv kedvezé alkalmazhatdsagat mutat-
jak, ugyanakkor a kutatas korlatai kozott azt is jelzik, hogy az altaluk meghatarozott dimenzidk mellett tovabbi
fontos elemek is lehetnek, mivel modelljiik esetén a teljes variancia értéke 52%.

Richter, Brunner és Richter (2021) szintén kvantitativ kérd6ivet alakitott ki. Az altaluk 6sszeallitott kérdéiv
részben Uj, sajat fejlesztésen alapulo itemekbdl all, részben adaptalt itemek atdolgozasan alapul. A 35 itemes
kérd6iv dimenzidi az aldbbiak voltak (1. tablazat):

e apedagogusképzok feladatai,

e konstruktivista meggy6z6dések a tanitasrol,

e atanitassal kapcsolatos, a tanari irdnyitast, tudaskozvetitést el6térbe helyezé meggybz6dések,
e tanarképz6i énhatékonysag,

e munkaval kapcsolatos elégedettség.

Richter, Brunner és Richter (2021) kutatasa is kedvezé alkalmazhatdsagot jeldl, fontosnak tartjak a képzéi
tanitdsi stratégia és a tanitashoz kotheté nézetek kozotti kapcsolat szorosabb feltarasat, illetve az identitasele-
mek mellé a szakmai kompetencidk bekapcsolasanak atgondolasat is.

A harmadik kvantitativ kutatas elemzésiinkben Tsukawaki és munkatarsai (2023) kutatdsa. Lunenberg
(2014) korabbi kutatasara tdmaszkodva a kutatasukban hat dimenzio (a tanarképzék tevékenységét leird szere-
pek) mentén alakitottak ki kérdGivet, melynek célja szintén a tanarképzok szakmai identitasanak feltarasa volt.
A kérdéivet faktorelemzéssel szlikitették 27 elemre; a kérdéiv dimenzioi, vagyis a képzdi szerepek az alabbiak
voltak:

e Tanarok tanara,
e Kutato,

e Coach,

e Tantervfejlesztd,
o A kapuk 6rzoje”,
e Brodker.

Az iskolai tanarképzoék identitasat, képzévé valasat vizsgald kutatasok elsésorban kvalitativ kutatasok. Ez,
ahogyan a korabbiakban is jeleztiik, lehet6séget ad az identitas valtozasat, a szakmai tanulast és fejlédést, az
adott kontextust komplex, atfogd, rendszerbe helyezé stratégia kialakitasara, ugyanakkor, a kvalitativ modszer-
tan sajatossagaibol fakaddan is, korlatozotta teszik az eredmények altalanosithatésagat. Az elemzett kvantita-
tiv kutatdsok kedvezé alkalmazhatédsagot jésolnak, ugyanakkor azt is jelzik, hogy a méréeszkdzok dimenzioi
olykor leszlikitik az identitas értelmezését, szamos mélyen meghlzddd hatas feltardsat esetlegesen elfedik.
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Példa itemek

Andreasen,
Bjerndal &
Kovac (2019)

Richter,
Brunner &
Richter (2021)

Tsukawaki et
al. (2023)

33

35

27

A tanarképzéi identitas
mérésére.

Iskolavezet6i tamogatas.

K6z6s képz6i perspektiva.

Egylttmikodés értékelése

Munkahelyi elégedettség.

Mentori énhatékonysag.

Mentori szerep tisztasaga.
A tanarképzés gyakorlat
értékelése

Azonosulas a csoporttal.

Egylttmikodés az
egyetemmel.

A pedagogusképzék
feladatainak érzékelése

Konstruktivista iranyultsagu
meggy6z6dések a tanitasrol.

A tanitassal kapcsolatos,
transzmisszié-orientalt
meggy6z6dések.

Tanarképzéi énhatékonysag.

A munkaval kapcsolatos
elégedettség.

Tanarok tanara

Kutaté

Coach

Tantervfejlesztd

A ,kapuk 6rzéje’

Bréker

Ugy érzem, hogy a tandrképzési program(ok) fontos része
vagyok.

Az iskola vezetése elismeri a pedagoégusképzé
munkdmat.

Az iskola teljes személyzete felelésséget vdllal a
tandrjeloltekért a gyakorlatuk alatt.

A tandrképzék ebben az iskoldban sok idét toltenek
k6zos megbeszélésekkel a tandrjelbltek értékelésérdl.

Osszességében elégedett vagyok a tandri munkdmmal.

Biztos vagyok benne, hogy a tanitéhallgatoknak tudok
majd segiteni abban, hogy a gyakorlatuk sordn kezelni
tudjdk a kihivdst jelenté helyzeteket.

Nagyon boldog vagyok, hogy az iskoldmban a
mentortandrok csoportjdhoz tartozom.

Gondoskodom arrél, hogy a didkok ésszekapcsoljdk az
elméletet és a gyakorlatot.

Azonosulok a sajdt iskoldm mds mentortandraival.

Az egyetem jol egylittm(ikodik az iskoldnkkal, hogy a
tandrhallgatdknak jo gyakorlati id6szakot biztositson.

Elsédleges feladatom, hogy megalapozzam a résztvevok
ondllé fejlédését a képzés utdn.

A didkok tgy tanulnak a legjobban, ha maguk fedezik fel
a feladatok megolddsdnak mddijait.

A didkoknak részletes utmutatdsra van sziikségiik a
feladatok megolddsdhoz

Tudom, hogy még a legkevésbé érdeklédé tandroknak is
sikertil dtadnom a kurzusaim lizenetét."

Szdmomra a tandrképz6i munkdm sordn az elénydk
egyértelmten feltilmuljdk a hdtrdnyokat.

Ugy vélem, hogy tandrképzékeént elGszor nekem kell
tudnom gyakorolni azokat a viselkedési formdkat,
amelyeket a tanitvdnyaimtdl szeretnék elvdrni.f

Hiszem, hogy a tandrképzék jobb karriert futhatnak be,
ha kutatémunkdt végeznek.

Tandrképzé tandrként fontosnak tartom, hogy a
tandrdkon kiviil is tdmogassam a didkjaimat.

Tandrképzé tandrként fontosnak tartom, hogy olyan
tantervet dolgozzunk ki, amely a tanulok szemszégébél
tanitja a hallgatokat a tandrdk megtervezésére.

Ugy vélem, hogy a hallgatok megfelel értékeléséhez a
tandrképzbknek el6sz6r mindségi kévetelményeket kell
feldllitaniuk, amelyeket a hallgatoknak el kell érnitik.

Tandrképzdékeént fontosnak tartom, hogy szoros
kapcsolatot épitstink ki a tandrképzé intézmények
(példdul az egyetemek és a féiskoldk) kozott.

1. tablazat: A kvantitativ kutatasok kérdbiveinek jellemzGi
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Az iskolai tanarképzdk identitasat vizsgalo kutatasok fébb eredményei

Elméleti kutatasunk harmadik kérdése az empirikus kutatasok eredményeire fokuszalt. Tanulmanyunk korabbi
részében jeleztiik, hogy az elemzett kutatasok jelentds részét kvalitativ, interpretativ paradigma keretezi, emi-
att eredményeik korlatozottan altalanosithatok, az egyes tanulmanyok ugyanakkor tébb ponton hasonlé kévet-
keztetésekre is jutottak.

A Kképzoi szerep Osszetettsége, bizonytalansagai, fesziiltsége és az identitas alakulasa

A tanarképzéi szerep Osszetettségét és a szerephez kapcsolddo feladatok bizonytalansagait tobb elemzett kuta-
tas is megerGsitette (Chu, 2019; Leshem, 2014; Tsukawaki et al., 2023; White, 2014). Leshem (2014) kutatasaban
példaul egy szakmai tanulast tdmogaté kurzuson részt vett és részt nem vett mentorok szerep- és feladatértel -
mezését, valamint identitasanak alakulasat vizsgalta. Eredményei feltartak, hogy a mentorok szamos bizonytalan-
sagot élnek meg szerepliikkel kapcsolatban és a szervezeten beliil az iskolak ellentmondasos lizeneteket kézveti-
tettek feléjiik. A mentorok Ugy érzékelték, hogy bar a mentori szerepet az igazgatdk (vezetdk) nagyra értékelik,
am azt valahogyan mégsem ismerik el teljes mértékben szakmai szerepként: az adott szervezeten belil példaul
nem tettek kiilonbséget a tanari és a mentori szerep kdzott. A kutatds eredményei szintén feltartak, hogy bar a
vezetdi felkérést altaldban elfogadtak a résztvevok, ezt kbtelességként élték meg, és mar korabban is a tanari sze-
rep szerves részének tekintették. Leshem (2014) ugyanakkor arra is ravilagitott, hogy a mentori (képz6i) szerep
differencialt értelmezésére a szakmai fejlédést tAmogatéd kurzuson valé részvétel kedvezd hatassal van. Azok a
mentorok, akik részt vettek a szakmai tanulast tAmogatd programban arnyaltabb identitasképet rajzoltak, ugy vél-
ték, hogy a mentori szerep és annak elvallaldsa nem tekinthetd alapvetének, azt jobban el kell ismerni, tovabba
hangsulyoztak a mentori szerep 6sszetettségét, és azt, hogy abban a szakmai fejl6dés és tanulas elengedhetetlen
(Leshem, 2014).

A Leshem (2014) altal feltart 6sszetettséget erdsitette Chu (2019) eredménye is. Kutatasdban a mentorok ha-
sonldéan komplex médon gondolkodtak szerepikrél, példaul nyelvhasznalatukban énmagukat coach/tutor sze-
repben is leirtak, illetve a szereprél valé gondolkodas sziikségességét maguk is erdsitették (mint igényt). Hasonld
eredményeket hozott Pereira, Lopes és Marta (2015), valamint White (2014) is: a kutatasukban részt vevék mind
a képzdi szerep strukturdlis megerdésitését is 6sztonozték. White, Dickerson és Weston (2015) pedig feltarta,
hogy az iskolai képzdi szerepbdl - kutatasuk résztvevéi szerint - hianyzik az elismerés és a megbecsiilés.

A képz6i szerep gyakorlati nehézségeit White (2014) kutatasa tarta fel. Eredményei alapjan az iskolai tanar-
képz6k specialis problémai lehetnek, hogy munkajuk soran egyarant a legjobbat akarjak a tanuléiknak az osztaly-
teremben és a hallgatéiknak is a képzés soran. Ez pedig sokszor érdekkonfliktust jelent szdmukra. Ebben a kuta-
tasban is megjelent a vezetés szerepe is. Nehézség, hogy az iskola vezetése nem értékel minden szerepet egyfor-
man, illetve hogy hianyzik az idébeosztas és a munkakor pontos leirasa is (White, 2014). Kvantitativ kutatasi
stratégiaval, a feladatok dsszetettségét, komplexitasat Tsukawaki és munkatarsai (2023) is feltartak. Hat szakmai
identitast (képzdi szerepet) azonositottak, melyek: 1) a tandrok tanara; 2) a kutato; 3) a coach; 4) a tantervfejlesz-
t6; 5) a ,kapuk 6rzdje” és 6) a broker.

A szakmai kozosség mint identitasformalo eré

A szerepértelmezések bizonytalansaga mellett, tobb tanulmany erdsiti meg ugyanakkor a szakmai kézosség sze-
repét a képzdi identitas alakitasdban (Andreasen, Bjgrndal & Kovac, 2019; Kwan & Lopez-Real, 2010; Leshem,
2014; Richter, Brunner & Richter, 2021; Walsh & Dolan, 2018). Andreasen, Bjgrndal & Kovac (2019) kutatasa fel-
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tarta példaul, hogy ha egy iskolaban a tanarképzdi kozosség szoros, akkor az kedvezén hat a képzéi szerepre, a ta-
nulas (mint tevekénység) és az identitas formalasa pedig 6sszeolvad a folyamat soran. Hasonldan erés identitast
rajzoltak mint tanarképzék Walsh és Dolan (2018) kutatasanak résztvevai is, akik gyakorlatk6zosségként muiikod-
tek, amit a rendszeres talalkozok és szakmai megbeszélések erésitettek.

Masrészrél, az is latszik a kutatasi eredmények alapjan, hogy az éppen alakuld kozosségek is kedvezé hatast
gyakorolhatnak az identitasra. Leshem (2014) kutatasaban az egy szakmai fejlédést tAmogatd kurzuson részt vett
mentorok gyakorlatk6zosségként (v6. Wenger, 1998) kezdtek el mikodni: gyakorlatokat, dilemmakat osztottak
meg, illetve k6zésen formaltak a mentori szereprél valé kozos gondolkodast. Leshem (2014) kutatasa tovabba azt
is hangsulyozta, hogy ha valtozatos szakmai kézegbdl, iskolai kontextusokbodl érkeznek képzdk, akkor az igy meg-
ismert sokszin(iség, gazdagsag tamogatja, arnyalja a képz6i (mentori) identitas alakulasat.

A képz6i identitas erdsitésének lehetOségei

Tobb kutatas foglalkozott azokkal az elemekkel is, melyek tAmogathatjak, segithetik a képz6i identitas felépitését.
Az egyik ilyen visszatéré elem a fels6oktatdsi intézmények és az iskoldk kozétti partnerség és kdlcsondsség erdsitése.
Strukturalis szempontbdl Leshem (2014) kutatasanak egy fontos eredménye, hogy a mentortanarok, a tanarkép-
zésben részt vevé hallgaték és az egyetemi oktatok korében a zavar és a félreértések egyik leggyakoribb forrasa
az egyetemi tanarképzési tanterv és a mentoralt, kisért terepgyakorlatok kozotti elvarasok nem megfelel6 6ssze-
hangolasa volt. Ehhez hasonlé eredményeket erésit White (2014) is, szerinte az egyetemmel valé kdlcsonos
egyuttmiikodés kedvezéen hat a képz6i identitas alakulasara. Mig White, Dickerson és Weston (2015) eredmé-
nyei alapjan pedig az iskolai tanarképzéknek sziikséglik van az egyetem szakmai tAmogatasara abban, hogy ért-
sék a hallgaték tanulasi kontextusat. A masik oldalrdl ezt a hallgaték is igénylik, mert varjak, hogy az iskolai gya-
korlaton megélt tapasztalatokat és az egyetemen elsajatitott elméleti tudast 6sszekapcsolhassak, tanulasuk ne a
képz6k mechanikus utanzasara épuljon.

Az ajanlasok egy masik eleme az adott iskoldn beliili, illetve a képz6k kozotti kozésségek létrehozdsdnak erdsitése
(Bullough, 2005; Kwan & Lopez-Real 2010; Richter, Brunner & Richter, 2021), ami fontos segitség az identitas
épitéséhez, illetve a vezetd tdmogatdsa és az adott kdozosségen bellll a szerep fel- és elismerése. Végezetlll, szin-
tén tobb kutatds emliti, hogy a képzévé vdlds utjdt fontos lenne formalizdini (Olsen & Buchanan, 2017; White,
2019), ezzel is lathatéva tenni a professzidt, illetve segiteni a szerepek, sziikséges végzettségek és kompetenciak
attekinthet6ségét.

Osszegzés, kovetkeztetések

Narrativ szakirodalmi feltarasunk harom kutatasi kérdés koré éplilt. Egyrészt feltartuk, hogy az elemzésbe vont
tanulmanyok milyen elméleti keretben vizsgéljak az iskolai tanarképzék identitasat és a képzévé valas folyamatat.
A vizsgalt empirikus kutatasokban az alabbi 6t identitaselméleti modell rajzolédétt ki:
e gyakorlatk6zdosség és identitds-elmélet (Caroll, 2006; Kwan & Lopez-Real, 2010; Walsh & Dolan, 2018;
Wenger 1998, 2010 White, 2014),
o felépitett vildgok és identitds-megkézelités (Chu, 2019; Holland et al., 1998; Olsen & Buchannan, 2017;
Swennen, Volmann & van Essen, 2008),
e pozicidelméletek (Gee 2000; Bullough, 2005; White, 2014),
e dialogikus én-elmélet (Hermans 2013; Grimmet, 2018; White, 2014),
e lletve az un. heurisztikus modellek (Andreasen, Bjgrndal & Kovac, 2019; Richter, Brunner & Richter 2021).
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Lathatd, hogy az empirikus kutatasok elméleti megkdzelitései eltéréek, ugyanakkor az egyes identitasértelme-
zések szamos hasonld elemet tartalmaznak: az identitast dinamikus, kiilsé és belsé tényezdk altal folyamatosan
valtozo, a kontextus altal meghatarozott természet(inek irjak le (Beauchamp et al., 2009; Rushton et al., 2023).

Elemzésiink a feltart kutatasok médszertanat is vizsgalta. Eredményeink jelzik, hogy a kutatasok a kvantita-
tiv kutatasi stratégiat kisebb aranyban alkalmaztak, mig a kvalitativ médszerek (esettanulmanyok, félig struktu-
ralt interjuk, megfigyelések és dokumentumelemzések) dominansak ezen a terileten. A kvalitativ kutatasok
mélyebb szinten tudjak vizsgalni az iskolai tanarképzék identitasalakulasat egy konkrét tanulasi kérnyezetben,
adott szervezeti kontextusban. Az egyedi utak feltarasa segit beazonositani az identitasalakulas jellemzéit, for-
dulépontjait, de korlatozza a kapott eredmények altalanosithatésagat.

Végezetiil kutatasunk harmadik kérdése az empirikus eredményekre fokuszalt. A szakirodalom attekintése
feltarta, hogy a tanarképzéi identitasalakulas folyamata Osszetett és tobbréteg(i, azt szdmos tényezd befolya-
solja: a személyes és a szakmai életpalya, az intézményi kontextus és a kdzosség jellege, valamint a tanarkép-
zés szerepldi kozotti szoros egylittmiikodés, kozos gondolkodas és nézetrendszer alakitasa. Mindezek alapjan a
tanarképzévé valas magdaban foglalja a személyes meggy6zédések és értékek vizsgalatat, valamint az egymast
atfed6 és egymassal 6sszefliggé személyes és szakmai identitasbol eredé fesziiltségek kezelését. Fesziiltség
addédhat egyrészt abbdl, hogy az iskolai tanarképzék er6sen azonosulnak osztalytermi tanari identitasukkal,
dontéen az osztalyteremben szerzett tapasztalataikra tdmaszkodnak, ami nem feltétlenil segiti 6ket a képzéi
szerepben egy felséoktatasi kontextusban. Masrészt gyakran vivodnak a tanari/mentori, illetve a kutatéi sze-
rep kozotti hovatartozas érzésében, melyet az iskoldhoz kapcsolddo felsGoktatasi intézmény publikalasi kény-
szere tovabb erdsit (Williams, Ritter & Bullock, 2012). Gyakran ,identitasvalsagot” élnek meg amiatt is, hogy
hatékony osztalytermi tanarként biztonsagos szakmai identitasuk van, mikdzben a szakértelem hianyat érzéke-
lik képzoként. Szintén ehhez kapcsolhaté az a képzdi dilemma is, hogy a sajat szerepértelmezésb6l megfogal -
mazott tAmogatassal segitsék a tandrjeldltet, vagy inkabb a hallgaté nézépontjabdl megfogalmazott tAmogatast
kellene nyujtaniuk, példaul inkabb tantargyspecifikusan vagy altalanos pedagogiai kérdésekben (Walsh & Do-
lan, 2018). Tobb tanulmany is kiemeli (Andreasen, Bjgrndal & Kovac, 2019; Olsen & Buchanan, 2017; White,
Dickerson & Weston, 2015), hogy az iskolai tanarképzék szakmai felkésziiltségét és képzéi identitasalakulasat
el6segiti, ha:

e aziskolan belil miikodik a tanarképzék kézossége (gyakorlatkbzosség),

e formadlis, kozvetlen felkészitést kapnak a pedagdgusképzdi munkara,

e aziskolai légkor segiti az egyéni értékek és a kozosségi célok 6sszekapcsolasat,

e megbecsilik 6ket, és az iskola is tud profitalni az iskolai tanarképzék tudasabdl,

e aziskola vezetése kiemelten kezeli és tAmogatja a tanarképzésben részt vevé kollégakat,
e az egyetemi tanarképzék egylittm(ikédnek az iskolai tanarképzékkel, és elismerik éket,

o felruhazzak 6ket felel6sséggel, és szakembereknek tekintik,

e javaslataikkal formalni tudjak a tanarképzés tartalmat és modszereit.

A fentiek alapjan a jovébeni kutatasok egy fontos eleme lehet a tanarképzévé, tanarképzoi kozosséggé va-
las, az egyéni és a kozosségi identitaskonstrukcio vizsgélata, a tanarképzé egyetemek és az iskolak kozotti part-
neri egylttm(ikodés sajatossagainak feltarasa, annak megértése, hogyan tdmogathaté az iskolai tanarképzék
esetén képzoi identitadsuk megerdsitése, és ebben milyen szakmapolitikai, szervezeti és kontextudlis tényezék
jatszanak szerepet.
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A kutatas korlatai

Kutatasunk korlatai kozott emlithetjik a narrativ szakirodalmi feltaras médszertani sajatossagaibdl eredé korla-

tokat, azaz hogy az elemzésbe bevalogatott tanulmanyok a kutatas jelen szakaszaban szubjektiv kutatéi donté-

sen alapultak. Emiatt kutatasunk a problémakor egy szeletét mélyfurasszerlen tarta fel, illetve a keresési folya-

mat soran a nagy mennyiségli irodalomfeldolgozas kévetkeztében maradhattak ki a jelen kutatas szamara is re-

levans elemek. Végezetil szintén a korlatok koézt emlitendd, hogy a kutatds az angol nyelv(i publikicidkra

szlikitette a keresési fokuszt.
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Becoming a Teacher Educator. The Identity Formation of Non-University
(School-based) Teacher Educators: Results of a Literature Review

Our study is a narrative literature review that aims to explore and synthesise empirical research on the devel-
opment of teacher-educator identity. The studies included in the analysis were published in English between
2000 and 2024 and available through EBSCO and Web of Science databases. The main research questions of
the theoretical research were: Within what theoretical framework do the empirical studies reviewed examine
the identity of school-based teacher educators? What are the methodological characteristics and main find-
ings of these studies? In the empirical research reviewed (n=18), the following five identity theory models
emerged: the community of practice and identity theory (Wenger 1998, 2010; Caroll, 2006; Kwan & Lopez-
Real, 2010; White, 2014; Walsh & Dolan, 2018), the figured worlds and identity approach (Holland et al.,
1998; Swennen et al., 2008; Olsen & Buchannan, 2017; Chu, 2019), positioning theory (Gee, 2000; Bullough,
2005; White, 2014), the dialogical self-theory (Hermans, 2013; White, 2014; Grimmet, 2018), and heuristic
models. Our findings indicate that the research analysed used quantitative research strategies to a lesser ex-
tent. At the same time, qualitative methods (case studies, semi-structured interviews, observations and docu-
ment analysis) are the dominant research methods in the field. Our research has shown that the process of be-
coming a teacher educator is complex and multifaceted, influenced by several factors: personal and profes-
sional histories, the institutional context and nature of the community, and the close collaboration and

formation of a shared mindset and belief system among the actors involved in teacher education.
Keywords: lifelong guidance, career orientation characteristics, career choice indecision,
self-esteem, student's career orientation types
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