Pedagogusbol tanarképzévé valni — az identitaskonstrukcio egy
lehetséges értelmezési kerete és vizsgalati lehetésége
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A tandrképzést érinté globdlis vdltozdsok, szakpolitikai reformok, a hazai tandrképzés szabdlyozdsdnak folytonos vdl-
tozdsa egyrészt egyes kérdéseket felerdsit, mdsrészt uj kérdéseket vet fel a tandrképzés szereplbinek szakmai identi-
tdskonstrukcidja kapcsdn. A probléma tudomdnyos igényli elemzése azonban még vdrat magdra a hazai kontextus-
ban. A vdltozdst okozo tényez6k koz6tt azonosithaté tébbek k6zott a 2022-ben bevezetett Pdlyaismereti és pdlyaszo-
cializdciés gyakorlatok (8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet), melynek kapcsdn az iskoldban dolgozé tandrok Uj csoportjdt
vontdk be a képzésbe, mikézben kevéssé meriilt fel az 6 tandrképzévé vdldsuk értelmezése és szakmai tdmogatdsa.
Jelen tanulmdnyban e témdban tervezett kutatdsunk elméleti keretrendszerének megalapozdsdra vdllalkozunk. Egy-
részt azzal foglalkozunk, hogyan értelmezheté a tandrképzévé vdlds mint tanuldsi- és egyben identitdskonstrukcios
folyamat, melyben fontos szerepet tulajdonitunk a két fogalom kapcsolatdnak értelmezésének. Mdsrészt a kutatdst
megalapozé elméleti keretrendszer, modell leirdsdra tesziink kisérletet.
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Problémafelvetés

Az utébbi évtizedekben a tanarképzést érinté globdlis valtozasok, szakpolitikai reformok eredményeként a tana-
rok képzése ma mar sokféle médon, tobb oktatasi helyszinen torténik, megszaporodtak az alternativ tanulasi Gt-
vonalak, és kiszélesedett a képzék kore is (White, 2019). A tanarhiany eurdpai szintli névekedésével a politikai
dontéshozok a gyorsitott, révid és iskolai foglalkoztatashoz vagy iskolai kozegbe helyezett képzésekkel igyekez-
nek enyhiteni a nyomast, ennek eredménye pedig, hogy egyre hangsulyosabban azonositjak az iskolaban dolgozé
tanarokat is képzéként, mikdzben sajat didkjaik tanitasat is valtozatlanul ellatjdk. Ez a jelenség Uj elvarast jelent a
tanarok szamara: legyenek ,kett6s identitasu szakemberek”, hiszen mind az iskolai tanuldk, mind a tanarjel6ltek
tanulasat tdmogatniuk kell (White & Berry, 2022). Egy folytonos hataratlépést jelentd (iskola-egyetem hataran lé-
vé) folyamatban, kontinuumban kell pozicionalniuk, és folyamatosan Ujrapozicionalnuk magukat, értelmezni sze-
repeiket, azaz identitastraszformacios munkat is végezniik (Dengerink et al., 2015; Kaasila et al., 2023), hiszen
bizonyos értelemben ,szakértébél kezdévé valnak” (Kaasila et al., 2023). Tamogatasuk, a tanarképzék kozosséggé
valasanak segitése ebben a folyamatban kulcsfontossagu (Dengerink et al., 2015).

A képzbvé valast a kapcsolddé irodalmak identitasformaléd folyamatként (Danielewicz, 2001), atmenetként
(Murray & Male, 2005), tanulasi- és identitdskonstrukcios folyamatként (Chu, 2022; Dengerink et al., 2015) ir-
jak le, mely személyes és kontextualis tényezdk kdlcsonhatasaként formalaodik (Andreasen et al., 2019), aliden-
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titasok dinamikus rendszereként értelmezett (Swennen et al., 2010, 2013), s gyakran fesziiltségekkel, kihiva-
sokkal terhelt (Chu, 2019; Kaasila et al., 2023; Leshem, 2014). Ennek a szakmai tanulasi és identitasképzési fo-
lyamatnak, 6sszekapcsolédasnak a természete, mechanizmusai és tdmogatasa azonban nagyrészt feltaratlan
terilet (Richter et al., 2021).

Mig a tandrok szakmai fejlédésének és tanulasanak, tAmogatasanak legljabb értelmezéseiben, kutatasaiban
egyre inkdbb a komplex, dinamikus megkozelitések valnak hangsulyossa, melyek az egyén és kérnyezete kol-
csOnhatasat hangsulyozzak (Garner & Kaplan, 2018; Opfer & Pedder, 2011; Rapos et al., 2020, 2022), addig a
tanarképzék, vagy a felséoktatasban dolgozé oktatok szakmai fejlédésének, identitdsanak mintazatai kevésbhé
feltartak (Dengerink, 2015; Kalman, 2019). Mindez kihivas elé allitja a tanarképzdé programok tervezéit is, hi-
szen egyrészt lényeges kérdéssé valik, hogy maga a képzési program hogyan értelmezheté nyitott, dinamikus
tanulasi kérnyezetként (Rapos et al., 2022), s ebben milyen lehetéségeik vannak a szerepléknek az egymashoz
kapcsolodasra, az egymastol tanulasra. Szorosabban pedig: 1) hogyan poziciondljdk magukat a széles értelemben
vett tandrképzék kozt az iskolai tandrok; 2) hogyan itélik, élik meg dgencidjukat; 3) kik is 6k valéjaban, miként értel-
mezik szerepliket/szerepeiket; 4) milyen tuddsbdzissal, kompetencidkkal rendelkeznek/kell rendelkeznitik; 5) milyen
elvdrdsoknak kell megfelelnitik; ) mind a tanitds, mind a kutatds terén egyardnt fenndllé kévetelmények miatt milyen
identitdsproblémdk azonosithatdk az uj kihivds sordn; 7) hogyan kell ujra- és ujraértelmezniiik szerepeiket, mit jelent
ez az identitdstanuldsi munka (Beijaard et al., 2023; Dengerink, 2015).

Jelen tanulmany keretei kozott a témaban tervezett kutatasunk elméleti keretrendszerének megalapozasat
mutatjuk be, melynek fékuszteriilete egy konkrét programfejlesztés kapcsan - Palyaismereti- és palyaszociali-
zaciés gyakorlatok - a képzové valas, az (egyéni és kdzosségi) identitasalakulas vizsgalata. Tanulmdnyunk célja:
1) egyrészt annak elméleti bemutatasa, hogy hogyan értelmezheté a tanarképzévé valas mint tanulasi és egy-
ben identitaskonstrukciés folyamat. Ebben fontos szerepet tulajdonitunk a két fogalom kapcsolatanak értel-
mezésének. Masrészt 2) a kutatast megalapozoé elméleti keret, modell leirdsara tesziink kisérletet. Az elméleti
hattér megalapozasaban erésen tamaszkodunk az el6zé tanulmany (Czet6 et al., 2024) eredményeire is, igy itt
nem térink ki részletesen arra, hogy milyen megkozelitések taldlhatdk a tanarképzéi szakmai identitas, a kép-
zOvé valas megragadasara. Elsésorban a két fogalom kapcsolatara, alternativ fogalomként torténd hasznalatara
tériink ki nyomatékosabban, abbdl kiindulva, hogy a tanarra valas, a tanitani tanulds megértésében az utébbi
két évtizedben az identitas és az identitasalakulas kbzponti kategériava valt (vo. Kalman, 2019).

Kiindulépontként elfogadjuk Beijaard és munkatarsai értelmezését (2004), mely szerint ,1) a szakmai identi-
tas a tapasztalatok, jelentések értelmezésének és Ujraértelmezésének sziintelentil vdltozé folyamata, azaz vdltozé, di-
namikus, nem stabil, 2) magdban foglalja mind a személyt, mind a kontextust, azaz masokkal valé kapcsolatban
alakuld, érzelmekkel dtszétt; 3) a tanari szakmai identitas alidentitdsokbdl dll; 4) az dgencia (cselekvéképesség)
fontos eleme a szakmai identitasnak, ami arra utal, amikor a tanarok aktivan részt vesznek, kezdeményeznek,
allast foglalnak szakmai fejlédésiiket érintéen”” (Tékos, 2024). irasunkban ezért arra helyezziik a hangstilyt,
hogy értelmezziik az identitds és a tanulds szorosabb dsszekapcsoléddsdt, a tanarképzéi identitas alakulasaban a
kontextus, a k6zGsség és a személyes tényezbk szerves Gsszekapcsoléddsdt, a tandrképzés személyes pedagdgidjdnak
kiemelt szerepét.

Tanarképzési kontextus

A nemzetkozi tendencidknak, a tanarképzés piacosodasanak, az Uj szerepl6i kor megjelenésének kdszonhetden
egyre inkabb el6térbe kerll a képz6k szerepe, identitasuk kérdése, a tanarképzok kozosséggé valasanak tamo-
gatasa is a gyakorlatban (Dengerink et al., 2015; Torrez et al., 2011; Williams & Ritter, 2010). Ennek hatterében
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tagabban a képzés-palyakezdés-folyamatos szakmai fejlédés harmasanak tudatosabb 6sszekapcsolasa, a ta-
mogaté rendszerek tudatosabb kiépitése is all (Falus, 2004; Rapos & Kopp, 2015; Rapos et al., 2020). Ossze-
fligg azonban a tanulaskdzpontd, tanulast tAmogato, altaldanosabban a felsGoktatasban az oktatdk szakmai, pe-
dagodgiai képzését tamogatd megkozelitésekkel (Kalman, 2019), valamint a képzési programok fejlesztési gya-
korlatanak erdsitésével is. Tovabba kapcsolodik a tanarképzéshez szorosan kapcsoléddéan az iskolaalapu,
partnerségre épllé tanarképzési modellek (School Centred Initial Teacher Training) és gyakorlatok kiéplilésével
(Edwards, 2007).

A tanarképzés terlletén az elmult években hazai viszonylatban is jelentés valtozasok zajlottak (Rapos et al.,
2015). Legujabban a Palyaismereti és palyaszocializacios gyakorlatok képzésbe épitése (8/2013. (I. 30.) EMMI
rendelet) alakitotta at jelentésen a képzés tanulasi kdrnyezetét, az abban részt vallalo szerepldk korét, s hozta
Ujra felszinre a tanarképzési programok 6rok dilemmajat, az elmélet és a gyakorlat problematikajat, az egymas-
ra épllés igényét, egyfajta ,hataratlépésre” birva az érintett szereplbket is. Az egylittm(ikodé iskolak, a széles
értelemben vett tanarképzék tdmogatasa, az iskolai mentorok és az egyetemi mentorok kivalasztasa, felkészi-
tése kulcselemét jelenti a gyakorlat sikerének. Kihivasnak szamit azonban, hogy sok esetben maguk a szereplék
sem tekintik magukat képzéknek, a tanarképzésben vald részvételik véletlenszert, még nem rendszerszer( a
konkrét egyiittm(ik6dé személyek felkészitése, sem az egyiittmikddés folyamata.

A partneriskolai tanarok kompetencidinak fejlesztése/fejlédése, személyes szakmai identitasuk, tanarképzéi
szereplk megerdsitése, a tanarképzék kozosséggé valasa azonban nem képzelhet6 el az iskolak és a fels6okta-
tasi intézmények kozotti jol megalapozott partnerség nélkil. Neheziti ennek kialakulasat, hogy az iskolak és az
egyetemek eltéré problémakkal szembesiilnek, eltéré szervezeti kultira jellemzi 6ket, mas szakmai elvarasok
alakitjdk mukodésiiket, kiilonb6z6 szakmai nyelvet beszélnek, és a kdlcsonds bizalom is hidnyozhat egymas
irdnt. A partnerség fogalma arra szolgdl, hogy leirja a tanarképzé intézmény és a gyakorlati hely egytttm(ikédé-
sének megszervezésének mddszertanat. Stratégiat jelent a tanarképzés strukturalasara, szervezésére, megeré-
sitésére és professzionalizdlasara mindkét intézmény tanari gyakorlatanak szimultdn megujitasaval, illetve in-
tézmények kozotti egylttm(ikédést jelent a kiilonb6z6 hatterd, szerepl és funkcidju szereplék részvételével
(Lillejord, 2016). A partnerségeket gyakran olyan ,harmadik tereknek” (third space) is tekintik, amelyek hatarat-
[épésre késztetnek. Olyan helyek, ahol a taldlkozasok ugyan nem mindig sikeresek, ha azonban ezek a kiilon-
b6z6 kulturak képesek egytttmikodni, gyokeresen Uj megoldasok, innovaciok is sziilethetnek (Halasz, 2020).

A kutatasok ramutatnak arra (példaul Chang et al., 2016), hogy a tanarképzé program radikalisabb megval-
toztatdsa a hagyomanyos modellrél egy valéban iskolaalapi modellre, identitasvaltast igényel a tanarképzok
részérél is, de a tantestiletnek is valtoznia kell a hagyomanyos képzési moédhoz képest. Chang és munkatarsai
(2016) kutatasukban a szakmai identitas valtozasait vizsgaltak az egyetemi alapu tanarképzésrél az iskolaalapu
tanarképzésre valé atmenet 6sszefliggésében. Azt talaltak, hogy a tanarképzé szerepével és identitasaval kap-
csolatos egyéni belsé konfliktusok tudatos vizsgdlata, szkepticizmusuk és szorongdsuk az érdemi valtoztata-
sokkal kapcsolatban, valamint attél valé félelmik, hogy nem lesznek felkésziilve a program Ujratervezésének
iterativ jellegére, mind kritikus szerepet jatszottak a megvalésitasban. Az adatok 6sszességében azt mutattak,
hogy minél szinergikusabb az egyéni és a kollektiv identitds 6sszehangolasa, annal nagyobb a részvétel és az
elhivatottsag a partnerségben megvalésitott programtervezés soran. Az 1. tadblazat a hagyomanyos és az isko-
lakkal, k6zosségekkel partneri egylittmiikodésben megvaldsitott programmodell elemeit hasonlitja 6ssze.



Pedagoégusbdl tanarképzévé valni... 2024/8. Tékos Katalin - Rapos Noéra

Tanitas, tanulas és vezetés
iskolakkal és kozosségekkel

A kar/tanarok és a jeloltek beagyazédnak az
Az egyetgml kurzusokaf torgdezett MEGKOZELITES |s!§olakbales a kozos§egekbe,'es a
gyakorlati tapasztalat koveti. novekedésen alapulé szakmai gyakorlaton
keresztul fejlédnek.

Hagyomanyos tanari felkészités Programelemek

A statikus modell részekre osztja/elvalasztja A reflektiv modell jobban tiikrozi/felkészit a
a kurzusokat és a gyakorlati KERETRENDSZER  gyermek, és csaladok valtozatos igényeihez
tapasztalatszerzést. alkalmazkodé tanitast/tanitasra.

A tanari és a kutatdi szerepek szétvalasztasa
erésiti a kutatas és a gyakorlat, valamint az
iskola és az egyetem kozo6tti szakadékot.

KUTATAS A A gyakorlatot az egytlittmiikddésen alapuld,
GYAKORLATBAN terepen végzett kutatas alapozza meg.

Az egyetemi oktatdk kapcsolatot alakitanak
ERDEKELT FELEK ki az iskolakkal, a helyi kozosségek
(STAKEHOLDEREK) meghatarozo szerepléivel, hogy
megkonnyitsék a helyi munkat.

A gyakorlati szupervizorok kapcsolatot
teremtenek/jelentenek az egyetemi oktatok
és az egylittm(ikddé tanarok kozott.

A partnerek (képzés szerepl6i) szakmai
A tanarok fogadjak a jelolteket, és kovetik az tanulasi kozosségekhez csatlakoznak, és
. PARTNEREK 1) e /R (Bl
egyetemi iranyelveket. egylittm(kodnek a jové tanarainak
felkészitése érdekében.

A kar mentoralja a jel6lteket, elsegiti a
A kar egyetemi kurzusokat tart. KARI SZEREPEK gyakorlati munkat, és koordinalja a szakmai
tanuld kozosségeket.

A jeldltek kurzusokon halmozzak fel a A jeloltek iranyitott reflektiv gyakorlatokon
késébbi gyakorlati kornyezetben sziikséges TANARJELOLTEK keresztil fejlédnek professziondlis tanarként
ismereteket. és vezetdként.

A végzettek nagyobb szakmai rugalmassaggal
A SIKER Iépnek a palyara, mivel mar gyakorlatuk van a
MEGHATAROZASA  gyermekekkel, csalddokkal, iskolakkal és
kozosségekkel vald mikodésben.

A jeldltek leteszik a mingsits vizsgat és a
szakmai kérnyezetben
megtartjak/alkalmazzak 6ket.

1. tablazat: A hagyomanyos tanarképzés és az iskolakkal, kozosségekkel egyiittmiikodésben torténd tanitas, tanulas és
vezetés programelemeinek ésszehasonlitasa (Chang et al., 2016)

Tanarképz6vé valas: Az identitas és szakmai tanulas kapcsolata —
értelmezések, modellek

A tanari szakmai identitas és szakmai tanulas kapcsolata

A tanarok szakmai fejl6désével és tanulasaval kapcsolatos kutatdsokban kdrvonalazédik az az irany, amely a ta-
ndrok szakmai tanuldsdt 6sszekapcsolja az identitdsfejlédés témajaval (Boylan, 2017; Garner & Kaplan, 2018; Ra-
pos et al., 2020). A tanari szakmai tanulds és a szakmai identitas fogalmi kzeledését tobb tényezé készitette
el8. Egyrészt a szakmai identitas el6z6 tanulmanyban is bemutatott fogalmi alakuldsa (a téredezettség ellenére
az identitasértelmezések konszenzusos elemei) (Czetd et al., 2024), amely a személyes és a kontextudlis rend-
szerek dinamikus kdlcsénhatasaban irja le azt, ezzel elfogadva és értelmezve a kiilénb6z6 alidentitasokat, én-
pozicidkat, valamint a jelentésadas és az Ujraértelmezés allandésagat. Masrészt, tudjuk, hogy a tanarra valas
folyamat, amelyben a személy valaszokat keres a szakmai identitas elsédleges kérdéseire (,Ki vagyok én mint
tanar?” ,Milyen tanar akarok lenni?”), s a valaszok sziikségszer(ien a kontextus értelmezéséhez, Uj tudasok

megszerzéséhez kotédnek, ami valéjaban szakmai tanulashoz vezet.
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Szakmai tanulas alatt olyan valtozasfolyamatot értiink, amely személyes és kontextudlis tényezék komplex
és dinamikus hatasrendszerének eredményeként jon létre. Okai szertedgazdak, egyéni és tarsas (vo: tarsas és
halézati tanulas) helyzetekben (tanulasi tevékenységekben), gyakran nem tudatosan és észrevétlentl megy
végbe (vo: formalis, informalis, nonformalis tanulas, konstrualas, 6nszabalyozas, tervezettség), vagyis nem sz(i-
kithet6 eldirt, szandékolt és sziik értelemben szakmai feladatvégzéshez (v6: személyes identitas hatasa a szak-
mai identitasra) kotédé tevékenységekben vald részvételre. Eredménye tartds és multidimenzios valtozas,
egyedi mintazatokkal jellemezhetd, a tanari életpalya egészében értelmezend6 (v6. Rapos et al., 2020).

A két fogalom értelmezésében tehat sok k6zos pont azonosithaté: nyilt végl rendszerek, komplexek, dina-
mizmus és kontextusba agyazott egyediség jellemzi 6ket, folyamatnak tekintendék, eredményiik egyedi. Ne-
hézséget jelent azonban, hogy hidnyoznak azok az integrativ szemléletl kutatasok, modellalkotasi torekvések,
amelyek a komplex, dinamikus tanulasi folyamatokat egyiitt tudjak kezelni a szakmai identitas el6zéekben is
jelzett toéredezett témaival.

A szakmai identitaskonstrukcié és a szakmai tanulds ontolégiai szempontu 6sszekapcsolddasa mellett érvel-
nek Beijaard és munkatarsai (2023) is. Ugy fogalmaznak, hogy az identitdsmunka elvalaszthatatlan a tanulastol és
a tanari hivatas gyakorlasatol, és hogy a tanarképzés tanterveiben direkt és szisztematikus figyelmet kell forditani
a hallgatdk/a kezdé tanarok tamogatasara ebben a munkaban (v6. Beijaard et al., 2023, p. 775). A két fogalmat
tehat megkiilonboztetik, de nem kilonitik el egymastol. Abban a modellkisérletben, ahol megkisérlik a két foga-
lom kapcsolatat megfogalmazni, a szakmai tanulast szociokonstruktivista megkozelitésben, tanulasi tevékenység-
be agyazottnak értelmezik. Ugy vélik, hogy az identitasmunka/identitastanulas soran a tanulasi tapasztalatokra
épllé Gj ismeret valaszokat, Uj inputot, magyarazatot, vagy épp korlatot adhat a tanari identitas alakulasahoz.
Ugyanakkor a sajat szerep, identitas értelmezése is felvethet (j tudas megszerzéséhez kapcsolddo igényt.

A fenti ontoldgiai kapcsolat hangsulyozasa jelenik meg Garner és Kaplan (2018) a dinamikus szerepidenti-
tas rendszermodelljében is (Dynamic Systems Model of Role Identity), mely a szakmai tanulas és az identitas-
fejlédés komplexitaselméleten alapuld Ujrakonceptualizalasat nydijtja. A rendszer alapvetd elemzési egysége a
szerepidentitas. A tarsadalmi-kulturalis szerepidentitast a szimbolikus interakcionizmusbdl eredé szamos szo-
cioldgiai és szocialpszicholdgiai megkozelités is hangsulyozza a tapasztalatok feldolgozasaban és a cselekvések
iranyitasaban (Garner & Kaplan, 2018). A modell a tanari szerepidentitdst komplex rendszerként értelmezi,
amely dinamikusan alakulé alrendszerekbdl, alidentitdsokbodl és rendszerelemekbdl tevédik 6ssze, melyek a
kontextus és az egyéni diszpozicidk fliggvényében kiilénb6zé kombinaciokban jelennek meg. A szerepidentitas
torekszik a koherenciara, de folyamatosan taldlkozik kiilsé és belsé hatasokkal, fesziiltségekkel, amelyek
egyenslly-egyensulyhiany allapotokat hoznak létre, nagysagrendben és intenzitasban kisebb vagy nagyobb
valtozasokat indukalva. Az identitasfejlédés mint tanulasi/valtozasi folyamat tulajdonképpen ezen kapcsolatok
alakulasat és Gjrastrukturalédasat jelenti a szerepidentitasok kozott és azokon keresztiil. A rendszer kdzepe a
cselekvés - (action) (vo. el6z6 modellben tanulasi tapasztalatok, tevékenységek) az adott szerepben és az ah-
hoz kapcsolddo jelentések -, mely mindig rendszerszint(i esemény: elinditja a rendszer és a kdrnyezet kozotti
kapcsolatok megjelenitésével a fejlédés/valtozas mechanizmusat. A 4 f6 rendszerdsszetevo: 1) az 6nészlelés és
az énmeghatdrozds (a tanar énjellemzdinek észlelésére, csoporttagsagainak észlelésére és mindezzel kapcsola-
tos ismereteire vonatkozik, mely mindig érzelmekkel kisért; 2) az ontolégiai és az episztemoldgiai elképzelések
(azok a meggy6zodések, amelyek altal a tanitas vilagat és annak kontextusat latja, értelmezi a tanar; 3) a tervek
és a célok (a tanari mikodéssel, a tanitassal kapcsolatos tervekre, elkotelezédésekre, a széleskori és szlikebben
vett oktatasi célokra vonatkoznak); 4) az észlelt cselekvési lehetéségek (azokra a szandékokra és a hozzajuk kap-
csolodo érzelmekre vonatkoznak, ahogyan a tanar cselekszik (vagy nem) céljai elérése érdekében, melyek 6sz-
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szefliggenek ismeretelméleti hiedelmeivel, 6nészlelésével, 6nmeghatarozasaval). A rendszerben a tanulas, a ta-
nulads eredménye megnyilvanulhat a szerepidentitdsok 6sszetevéinek Uj elemeiben, tovabba a komponensek
kozotti kolcsonds kapcesolatok haldzatanak strukturalis valtozasai is tanulast jelentenek. A modell megkozelité-
se azt sugallja, hogy ha a tanulds a meglévé hitek és az Gjonnan beéplilt nézetek fokozott harmonidjara épdl,
osszhangot teremtve a célok és a tovabbi tervek, az 6nészlelés, az (j gyakorlat és az észlelt cselekvési lehet6 -
ségek kozott, a tanar egyre nagyobb elkotelezettséget fog tapasztalni a szerepidentitds valtozasai, a fejl6dés
irdnt, és nagyobb valdszin(iséggel fogja megvaldsitani az Uj gyakorlatokat is.

llyen modellek azonban csak elvétve taldlhatok a szakirodalomban. A térekvés viszont jelzi - amennyiben
elfogadjuk, hogy a folyamatos szakmai fejlédéshez és tanuldshoz a tanar onértelmezésén, 6nmegértésén ke-
resztlil kdzelithetlink, s abbol indulunk ki, hogy szakmai fejlédésének elsésorban 6 maga a motorja -, hogy tu-
datosabban gondolkodhatunk arrdl is, hogy a tanari tanulas, szakmai fejlédés kutatasa kapcsan ez az identitds-
fokuszd megkozelités hogyan tudja a széttartd elemeket is egy integrativ keretbe vonni, a rendszerelemek
komplex egymasra hatasaban értelmezni a tanarok tanuldsat és identitasfejlédését. A képzévé valas Gj tanulasi
helyzetet jelent, s egyben (j identitas alakuladsanak lehet6ségét hordozza magaban. Kérdés, tehat, hogy hogyan
értelmezhet6 a tanarképzévé valas mint tanuldsi- és egyben identitaskonstrukciés folyamat.

A tanarképzok tanulasa és tudasa, a tanarképz6i identitas

Az el6z6 tanulmanybdl (Czeté et al., 2024) részletesen lathattuk, hogy mivel tanarképzévé valni a mai napig
JVéletlen karriernek” szamit (Mayer et al., 2011), nehéz meghatarozni a tanulds céljat, tartalmat, folyamatat, s
magat az identitaskonstrukcids folyamat kihivasait is.

A tanarképz6k vonatkozasaban a szakmai tanulds tartalma és elvarasrendszere, vagyis a tanarképzok szak-
maja még mindig kevéssé definialt (Ping et al., 2018; Smith & Flores, 2019), a szakirodalombdl gy tlinik, hogy
a tanarképzék munkajanak nincs egyértelmi tudasbazisa sem (Ping et al., 2018). Valdszinlileg azért, mert nem
vildgos a hatar akozott, hogy mit jelent iskolai tanarnak lenni, és mit jelent tanarképzének lenni, vagy éppen mit
jelent, hogyan zajlik ez az atmenet a két szerep kozott (Swennen et al., 2010). A tanarképzdi tudas definidlasra
Hollandidban tobb Iépést tettek. Ennek eredménye példaul az a harom f6 csoportba sorolt tiz tudasteriilet,
amely a tanarképzdi tudas alapjat képezi (Lunenberg, et al., 2014). A harom 6 fékusz: a) alapvetd teriiletek (pe-
dagogus professzid, a tanarsag pedagogiaja, tanarképzés), specifikus teriletek (a program- vagy tantargyspeci-
fikus tudas), valamint a kapcsolddo terlletek (példaul a tanarképzés szervezése, oktataskutatas). Mas megko-
zelitések a képz6i tudas két dimenzidjat kilonboztetik meg (Vanassche & Berry, 2020): a) A tanarképzéi tudas
stabil minéségként valo felfogasa, amely szerint az egyes tanarképzdok szerzik és birtokoljadk a tudast, ennek ko-
vetkeztében tudjdk mire van sziikség, s a tudas hogyan reprodukalhaté. A tudas nincs id6hoz és kontextushoz
kotve. b) A tanarképzdi tudas a gyakorlatban nyilvanul meg, és folyamatosan fejlédik. Nem a legjobb gyakorla-
tok altaldnosan igazolt készletei alapjan szervezédik, hanem improvizativ, diszkrét és itél6képességet, szemé-
lyes dontést igényel egy adott kontextusban (van Manen, 1994).

Ahogy az el6z6 tanulmany irodalomfeltarasa is jelzi, a tanarképzdék szakmai identitdsaval - a tanarképzévé
valas témajan bellil - atfogdan foglalkoztak a szakirodalmak (Czetd, et al., 2024), azonban a tanarképzdk tanari
identitasarél szoloé tanulmanyok még viszonylag ritkdk, pedig ezek a konkrét részidentitdsok a tanarképzék
munkajanak kozéppontjaban allnak (Kaasila et al., 2023). Ez 6sszefligg azzal a klilonbségtétellel is, amit az un.
els6é- és a masodrendU tanitas kozott tesz ebben a vonatkozasban a szakirodalom, azaz, hogy a ,tanarok tana-
ra” nem tanuldkat, hanem (leendd) tanarokat tanit felsGoktatasi kdrnyezetben, a masodrendii tanitas pedig a
tanarképzés sajatos pedagodgiajat koveteli meg. A kutatasok azt is mutatjak, hogy a legtobb tanarképzé osztja is
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ezt a nézetet a masodrendU tanitasrél, de az, hogy hogyan és milyen mértékben alkalmazzak ezt a gyakorlat-
ban, az kevéssé feltart (Dengerink et al., 2015).

Mivel nagyon kilonféle bemeneti Gttal, nagyon kiilonb6z6 okbol érkezé és nagyon kiilonb6z6 szerepértel-
mezésl szakemberekrdl van sz6 a tanarképzék esetében, felmeriilhet a kérdés, hogy van-e értelme altalanos
el6irdasoknak szerepeikkel, tudasukkal, kompetencidikkal kapcsolatban. Egyes kutaték szerint sokkal inkabb
egyfajta szereptamogatod, a tanarképzék mint kézosség kiéplilését elésegitd, az egymastdl tanulast, a szemé-
lyes szakmai fejlédést és identitasfejlédést tdmogatd keretek kialakitasara van sziikség (Dengerink et. al.,
2015). Olyan tanarképzokre, akik képesek alakitani ezt az egylittm(kodési folyamatot, akik agensszerepet val-
lalnak és megosztjak a felel6sséget egymas kozott. Egy ilyen kdzosség sikertényezéi lehetnek (Dengerink et al.,
2015): a hosszu tavu partnerség kialakitasa egy biztonsagos strukturaban; megegyezés az elvekben és a célok-
ban; a résztvevok igényeinek kielégitése, a kilonbozé irdnyultsagok figyelembevétele; a résztvevék, valamint
az id6 és az eréforrasok rendelkezésre allasa.

Egyes kutatdsok szerint a tanitasorientdlt tandri identitas jobban leirja az iskolai tanarképzéket, mint az
egyetemi tanarképzdket (Dengerink et al., 2015), mas kutatok (példaul (Kaasila et al., 2023) pedig azt talaltak,
hogy tanulasi preferencidjuk tekintetében is kilonboznek egymastdl. Mig az iskolai tanarképzék az egyete-
mekkel valé egylttmikodést keresik, az egyetemi tanarképzéknek kevesebb igénylk van az iskolai tanarkép-
zOkt6l vald tanulasra. Az iskolai tanarképzdék elsésorban a sajat régidjukban, iskoldikban él6 kollégakkal szeret-
nének egyiitt tanulni, akik részt vesznek az iskolak és az egyetemek kozotti partnerségben, mig az egyetemi ta-
narképzok egyénileg vagy sajat intézményiikén beliili kollégakkal, valamint mas egyetemek munkatarsaival
akartak tanulni els6sorban (Dengerink et al., 2015).

A tanarképzék kiilonbozé csoportjai tanuldsi preferencidinak leirasa, figyelembevétele segitheti az olyan
programok kialakitasat, amelyeknek célja az iskolai és az egyetemi tanarképzék egyittmikddésen alapuld ta-
nuldsa, hiszen érzékenynek kell lenni a kiilonbségekre, példaul a tanulassal kapcsolatos eltéré orientacidkra,
valamint az egymastdl tanulhatd ismeretekkel, készségekkel kapcsolatos elvarasok kilonbozéségére (Denge-
rink et al., 2015). Kutatasunk tervezésénél ezt kiemelt szempontként kivanjuk kezelni.

Mindezek, valamint a narrativ feltaré irodalmi elemzésiink alapjan a tandrképzévé vdlds, a tandrképzéi identi-
tds alakuldsdnak értelmezésében az alabbi jellemzéket tartjuk tehat meghatarozonak: 1) a szakmai identitas egy-
fajta onértelmezési/konstrualasi, 5Snmeghatarozasi folyamat, melyben a személy maga aktivan részt vesz érzel-
meivel, motivacidival (Swennen et al., 2010); 2) a személyes, szakmai és kontextudlis tényez6k kdlcsonhatasa-
ként formalodik (Andreasen et al., 2023); 3) alidentitasok dinamikus rendszereibdl all (Swennen et al., 2010); 4)
egyéni és tarsas helyzetekben, tanulasi tapasztalatokban, tevékenységekben valé részvétel altal formalodik,
azaz szorosan kapcsolddik a tanulasi folyamatokhoz (Ping et al., 2018; Wenger, 1998, 2002); 5) s a tanarkép-
zésrél vallott személyes pedagdgiai elképzelés formalja. Ugy véljiik, ez a megkozelités lehetéséget ad egy olyan
kutatasi stratégia kialakitasara, amely a tanarképzévé valast az idenitasvaltozas, a szakmai tanulds és fejl6dés
kapcsolataban értelmezi, s az adott kontextus komplex, atfogd rendszerébe helyezi.




Pedagoégusbdl tanarképzévé valni... 2024/8. Tékos Katalin - Rapos Noéra

A tanarképzéi identitaskonstrukcio vizsgalati lehetoségei

Egy lehetséges elméleti keret, modell

Nemzetkozi kontextusban kevés (példaul Richter et al., 2021), hazai viszonylatban nincs elézménye az iskolai
tanarképzdk identitasanak atfogd vizsgalatanak. Célunk egy olyan komplex modell kialakitasa, amely 1) a képzéi
identitdsalakulds folyamataban értelmezi a személyes és a kontextualis tényezok kolcsonosségét, s 2) a szakmai
tanulds és az identitdsvdltozds folyamatdt is annak kdlcsonosségében ragadja meg.

Munkéankban feltaré irodalomelemzéslink alapjan (Czetd, et al., 2024) 18 empirikus tanulmany bevonasaval
tartuk fel, hogy a nemzetkozi kutatasok miként definialjak, milyen modellekhez kotik a tanarképzévé valas, a
tandrképzdéi identitds értelmezését, s hogy milyen médszerekkel vizsgaljak, milyen fébb megallapitasokra jutnak
ezzel kapcsolatban. Ebbdl az 6sszegzésbdl itt csak arra utalunk vissza, hogy a tanarképzéi identitas és a tanar-
képzbvé valas alternativ fogalomhasznalataval amellett kotelezddiink el, hogy a tanarképzéi identitasra mint az
onértelmezés kialakitasara, szakmai fejlodési és tanulasi folyamatra (Kelchtermans, 1993), identitastanulasi
munkara (Beijaard et al., 2023) tekintslink, mely az identitasértelmezések folyamatjellegli megkozelitéseihez
kapcsolddik. Ugyanakkor tervezett kutatasunkban azokra a heurisztikus modellekre is épiteni kivanunk (példa-
ul Andreasen et al., 2019; Richter et al., 2021; bemutatasukat lasd részletesen az el6z6 tanulmanyban), melyek
az identitasalakulas folyamataban a kiemelt személyes és kontextualis elemek kdlcsondsségére, egymasra ha-
tasanak vizsgalatara fokuszalnak, s annak lehetséges valtozéit is azonositjak. Hiszen nem titkolt célunk a szak-
mai identitds és a szakmai tanulds folyamatainak formalis modellben torténé fogalmi 6sszekapcsoldsara, szinte-
tizalasara tett kisérlet is.

Egyrészt Andreasen és munkatarsainak vizsgalatara tamaszkodunk (2019), melyben a szakmai identitas ala-
kuldsaban kiemelt szerepet jatszé tényezék:

1. aziskolai klima mutatdi (azaz az iskolavezetés tdmogatasa, a k6zos perspektiva, a tanarjeldltek értéke-
|ésével kapcsolatos egylittm(ikodés és a munkaval valo elégedettség);

2. a mentortandrok személyes diszpozicidi és meggyézédései (a mentori énhatékonysag, a mentori szerep
egyértelmdsége, a tanarképzési gyakorlatok értékelése, az iskolan bellili képzdi identitas);

3. az egyetemi egylittm(ikodés megitélése.

Masrészt Richter és munkatarsainak vizsgalatara (2021), amely tovabb arnyalja a személyes diszpozicidk
tartalmat, s rairanyitja a figyelmet a személyes nézetek, meggy6zédések szerepére (1. és 4. pont), amelyet egy -
fajta személyes pedagégiaként értelmezhetiink:

1. aszemélyes percepcié az adott feladatrdl (az egyén nézetei, vélekedése azokrdl a feladatokrol, melyekért
felelésnek érzi magat);

2. az énhatékonysdg érzése;

3. amunkdval valo elégedettség (a munkaban megélt sikerélmény, kudarcélmény);

4. akapcsolatos személyes meggy6zédések rendszere.

Bar a személyes pedagogia is egyfajta személyes tényezd, jelentésége miatt azt kiemeltilk a személyes
szakmai dimenzidbdl. Az aldbbi abra (1. dbra) 6sszefoglaldan jeleniti meg a fenti jellemzéket. A kévetkezékben
a modell elemeinek részletes bemutatasara tesziink kisérletet.

Ahogy fentebb mar jeleztiik, modelliink a komplex, dinamikus rendszermodellekhez illeszkedik (lasd Garner
& Kaplan, 2018, 2019; Rapos et al., 2020, 2022), és vallalt célja a szakmai identitds és a szakmai tanulds folya-
matainak formalis modellben torténd fogalmi 6sszekapcsolasara tett kisérlet is.
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1. dbra: A tandrképzéi identitdst/identitdskonstrukciot alakité tényezék

Lehetséges kutatasi kérdések és bevonhatoé valtozdocsoportok

A tanarképzG6vé valas, a tanarképzéi identitast alakitd legfébb jellemzéket a szakirodalom feldolgozasa alapjan
3 {6 tertlet koré tudtuk rendezni (lasd 2. abra). Szerepiikre és kapcsolatukra irdnyulnak lehetséges kutatasi
kérdéseink:
1. Hogyan alakul az iskolai tandrképzok identitdsa a tanarképzésbe vald belépés/részvétel soran? (beme-
net és valtozas - vagyis az atmenet megismerése)
*  Milyen alidentitdsok (szerepek) azonosithatdk az iskolai tanarképzék esetében a tanarképzésbe va-
16 bekapcsolédas soran?
*  Hogyan kapcsolédnak Gssze a személyes és a kontextudlis tényez6k az iskolai tanarképzék identi-
taskonstrukcids folyamataban?
«  Milyen kulcsfontossdgu (kritikus) események, tanuldsi helyzetek, tevékenységek valnak fontossa a
szakmai fejlédés, identitasformalédas szempontjabol?
*  Milyen tanulasi tevékenységek jellemzik az iskolai tanarképzéket? Milyen ezek koherencidja?
2. Hogyan alakitjak a személyes-szakmai jellemzék az iskolai képz6k képz6i identitasat a tanarképzésbe lé-
péskor és az egylittm(ikodés utan?
a) képzbi énhatékonysag, b) képzdi szerep egyértelmlisége, c) csoportazonosulas
*  Milyen énhatékonysag jellemzé az iskolai tanarképzdékre? Mi befolyasolja annak alakulasat?
* Hogyan értelmezik képzéi szerepiiket az iskolai tanarképzék? Mennyire egyértelm( a szerep tar-
talma, folyamata?
*  Milyen szakmai kozGsségek és hogyan befolyasoljak a képzdi identitas alakulasat?
3. Milyen médon alakitja a tandrképzés személyes pedagdgidja az iskolai képzbk képzéi identitasat a tanar-
képzésbe Iépéskor és az egylittmikddés utan?
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a) személyes percepcidé az adott feladatrdl és az ahhoz kapcsolddd személyes tanari(képz6i) tudasrol, kom-
petenciardl; b) nézetek a tanarszakos hallgatdk tanitasarol, ezen bellil a tanitassal kapcsolatos személyes meg-
gy6z6édések rendszere, c) nézetek a képzévé valas tanulasarol

* Hogyan értelmezik a szerephez kapcsolédoé feladatukat az iskolai tanarképzék?

* Hogyan észlelik tanarképzdéi kompetenciaikat az iskolai tanarképzék? Milyen tudast hoznak ma-
gukkal a tanarképzésbe?

* Hogyan gondolkodnak a tanarszakos hallgatdk tanitasardl, tanulasuk tAmogatasarél?

* Hogyan gondolkodnak a sajat szakmai (képzéi) fejlédéslikrdl, tanulasukrél?

4) Mely kontextudlis tényezék, és hogyan alakitjak az iskolai tanarképzék identitaskonstrukciéjat?

a) iskolai vezet6i tdmogatas, b) kbzos oktatdi nézdpont kialakitasa, egylttmiikddés a tanuldk tanari értéke-
[ésében és a d) munkaval valo elégedettség)

*  Milyen szervezeti jellemz6ék meghatarozéak a képzévé valas soran? Hogyan befolyasoljak az iskolai
légkor egyes mutatoi az iskolai tanarképzok identitaskonstrukcidjat?

* Hogyan befolyasolja a szakmapolitikai kontextus értelmezése az iskolai képz6k szakmai identitas-
konstrukciojat?

Ahhoz azonban, hogy vizsgalhatova lehessen tenni az egyes tényez6k egymasra hatasat, kdlcsondsségét,
értelmezni kell, le kell irni azok belsé mechanizmusait is. Az altalunk talalt, a tanarképzéi identitast kvantitativ
moddon megkozelité vizsgalatok, modellek, melyek a tanarképzéi identitds dimenzioit kisérlik meg megragadni
(Andreasen et al., 2019; Richter et al., 2021), ehhez kiindulépontot jelenthetnek.

Személyes és szakmai jellemz6k az életpalyan

Mas szakmai identitdsokhoz hasonléan a tanarképzék identitasa is kiilonb6zé aspektusokbdl all6 konstrukcid,
amelyet inkdbb alidentitasnak nevezhetiink (Swennen et al., 2010), mely tovabbi alidentitasokbdl allhat. Az,
hogy a tanarképzé hogyan vélekedik sajat tanarképzéi szerepérél, szerepeirél, feladatairdl, alidentitasairdl, 6sz-
szefligg a tanarképzéi identitds egyéb Gsszetevéivel is, mint példaul a tanitassal kapcsolatos meggy6z6dések-
kel, sajat dnhatékonysagarol alkotott nézeteivel sth. - kézvetve pedig a gyakorlataval (Richter et al., 2021). A
kapcsolédd irodalmak hangsulyozzak, hogy a tanarképzdéknek at kell alakitaniuk tanari identitasukat, hogy a
fels6oktatasban tanitd, a tanarok tanaraiva és egyre inkabb a tanitas és a tanarképzés kutatéiva valjanak. A ta-
narképzok sajat szakmai identitdsukat az oktatasi kontextusukban rendelkezésre all6 részidentitasok alapjan
alakitjak ki. A tanarképzé egy vagy tobb részidentitas mellett dont, vagy egy adott részidentitds dominancigja
személyes preferencidkon alapulhat, de nagy valészinliséggel az is befolyasolja, hogy egy adott kontextusban
milyen részidentitas all rendelkezésre. Swennen és munkatarsai (2010) szisztematikus irodalomattekintésik
alapjan négy alidentitast talaltak, amelyek a tanarképzék szamara rendelkezésre alinak: a tanarképzé

e mint iskolai tanar,

e mint a fels6oktatasban dolgozo tanér,

e mint a tanarok tanara (vagy masodrend(i tanar)

e és mint kutato.

Ezeknek a részidentitidsoknak a kialakuldsa a tanarképzés kilonb6zé nemzeti és intézményi kontextusatdl
és a tanarképzoék idébeli szakmai fejlédésétél fligg.

A vizsgélatok szerint a tanarképzék azonosulnak korabbi, iskolai tanari identitasukkal, mivel a korabbi palya-

futdsuk soran kifejlesztett tudasuk és készségeik képezik a tanarképzéként szerzett tudasuk és készségeik
alapjat. Az iskolai tanarok alidentitasa olyan identitas, amely szakmai multjukhoz tartozik (Kelchtermans, 1993).
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Ahhoz, hogy masodrend( szakemberekké véljanak, a kezdé tanarképzéknek nemcsak Uj ismereteket és készsé-
geket kell elsajatitaniuk, hanem szakmai identitasukat is Gjra kell definidlniuk. Murray és Male (2005) kételke-
dik abban, hogy minden tanar, aki a tanarképzésben kezd dolgozni, képes lesz-e erre a valtozasra. Azt allitjak,
hogy tovabbra is maradnak olyan tanarképzék, akik szakmai identitasukat kizarélag abbdél meritik, hogy korab-
ban altalanos vagy kozépiskolai tanarok voltak, és hogy azok a tanarképzok, akik nem képesek vagy nem haj-
landék erre az atallasra, nagyobb valészinliséggel fognak negativan viszonyulni a kutatashoz, és inkabb az isko-
laval és a tanuldkkal, mint a tanarképzékkel azonosulnak.

A tanarképzékkel kapcsolatos tanulmanyok, kutatdsok azonban nem mindig kinalnak egyértelm( alidentitaso-
kat, és néhany tanulmany azt a nézetet erdsiti, hogy a tanarképzék ,altalanos (értelemben) tanarok” (generic
teachers) (Swennen et al., 2010). A tanarképzdk identitasanak kilonbo6zé értelmezéseit, alidentitasait vizsgalva
jobban megérthetjiik, hogyan hatarozhaté meg szerepiik, és hogyan tAmogathaté legjobban szakmai fejlédésiik.

Egyes szerz6k azzal érvelnek, hogy a ,tanarnak lenni”/, tanarképzének lenni” tanuldsa ugyanolyan fontos,
mint a ,hogyan tanitsunk” tanulasa (Chong, 2011; Hamilton, 2004). Ez az identitasra 6sszpontosité megkozeli-
tés tulajdonképpen a tanar szerepével kapcsolatos elképzelések valtozasabdl ered (Chong, 2011; Korthagen,
2004). Egyre nagyobb hangsulyt fektetnek a tanarra mint a sajat szakmai fejlédésében agensszerepet bet6lté
személyre (Korthagen, 2004; Olsen, 2008), a szakmai és a személyes szelf interakciojara (Chong, 2011; Flores
& Day, 2006).

Szamos kutatoé kiemeli az identitas kolcsonds jellegét (példaul Sachs, 2005; Olsen, 2008), mint a tapasztala-
tok és azok értelmezése kozti kapcsolatot. Day és munkatarsai (2007) szerint az identitas a személyes, a szak-
mai és a kontextualis tényezdk kozotti dllandd kélcsonhatasokbdl épiil fel. Kialakitandd modelliinkben is ezt a
kolcsonosséget hangsulyozzuk, az iskolai tanarbdl tanarképzévé valas mint tanulasi folyamat, a tanarképzés
személyes pedagodgidjanak jelentésége, a ,tanarképzének lenni” tanulasa miatt azonban a tanarképzés szemé-
lyes (szakmai) nézetrendszerét kiilon is kiemeljiik (lasd 1. abra).

Ahogy fentebb mar jeleztlk, tdmaszkodni kivanunk Andreasen és munkatarsai (2019) heurisztikus modell-
jére is. Kutatasukban a tanarképzdi identitast alakitd tényezdk egyik nagy teriileteként azonositottdk a szemé-
lyes diszpoziciokat, (a mentorok mint) tandrképzék személyes bedllitottsdgdat és meggyézGdéseit, személyes nézetei-
ket a szereprél. A vizsgalatba bevont egyik egyéni diszpozicid (1. valtozd) az énhatékonysdg volt. Az énhatékony-
sag eredetileg gy hatarozhaté meg, mint egy személy megitélése arrdl, hogy mennyire tudja végrehajtani a
varhaté helyzetek kezeléséhez szlikséges cselekvéseket (Bandura, 1982). Ez a diszpozicié befolyasolja, hogy a
szakemberek hogyan hatarozzak meg szerepliket (Jones, 1986; Rhodes & Fletcher, 2013, idézi Andreasen et
al., 2019). Az a személy, akinek magasak az 6nhatékonysagi elvarasai, tébb eréfeszitést tesz egy feladat elvég-
zésére (ami legtdbbszor javitja a teljesitményét), mig az alacsony 6nhatékonysagi elvarasokkal rendelkezé sze-
mély gyakran id6 el6tt feladja, és elbukik a feladatban. A fent emlitett kutatasban (Andreasen et al., 2019) azt
talaltak, hogy a mentortanari szerepkoérrel szembeni magas 6nhatékonysagi elvarasok hozzajarultak egy fejlet-
tebb tanarképzéi identitas kialakulasahoz.

A vizsgalatba bevont 2. valtozé a mentori szerep egyértelmiisége (mentoring role clarity). A szereptisztasag az
emberek hiedelmeire utal a munkajukkal kapcsolatos elvarasaikroél és viselkedésiikrél. Andreasen és munkatar-
sai (2019) Smith és Bullough (2008) kutatasait idézik, akik kiemelték, hogy az egyetemek és az iskolak gyakran
eltéré elképzelésekkel rendelkeznek a mentori szereprél, mivel az egyetemek nem kommunikaljak egyértelm-
en elvarasaikat. A mentortanarok tanarjel6ltekkel végzett munkajat a szereptisztasag két aspektusahoz kap-
csoljak. Elészor is, a cél egyértelmlisége arra vonatkozik, hogy milyen mértékben értik szerepiik kimenetelét és
céljait; masodszor, a folyamatok egyértelm(isége az, hogy mennyire biztosak abban, hogyan kell elvégezni a
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munkajukat a célok elérése érdekében Korabbi tanulmanyokban a szerepek egyértelmiiségét az emberek mun-
kaval vald elégedettségével, szervezeti elkttelezettségével és jobb teljesitményével is Osszefliggésbe hoztak
(De Ruyter et al., 2001).

A 3. valtozé Andreasen és munkatarsai (2019) kutatasaban a csoportazonosulds (group identification). Az el6-
z6 tanulmany (Czetd et al., 2024) irodalomfeltarasa nyoman is lathattuk, hogy a szakmai fejlédés és az identi-
tasépités nem elszigetelten, hanem a gyakorlatk6zosséghez valé tartozas élményén keresztiil térténik (Lave &
Wenger, 1991; Swennen et al., 2010), ahol a tanarok kdlcsonésen elkotelezettek, k6zos céljaik vannak, és elfo-
gadjak Oket egy csoport részeként. Az iskolan bellili tanarképzék kozosségéhez vald tartozas aktivalja az identi-
tastudatot (Andreasen et al., 2019).

A fenti kutatasra tamaszkodva vizsgalatunkba az alabbi valtozokat vonhatjuk tehat be: a) képzéi énhatékony-
sdg, b) képzéi szerep egyértelmiisége, c) csoportazonosulds.

A tanarképzés személyes pedagogiaja

Elméleti szempontbdl annak a médnak, ahogy a tanarképzék értelmezik szerepiket, feladataikat, kapcsolddnia
kell a tanitassal, tanulassal kapcsolatos hiedelmeikhez, meggy6zédéseikhez, nézeteikhez (tanulmanyunkban
ezt nevezzik személyes pedagogianak). Ezek a nézetek szlir6ként funkcionalnak, befolyasoljak a tanitasi gya-
korlatot (Falus, 2006), valamint a képz6k ezen keresztiil észlelik és értékelik a tanulasi-tanitasi tapasztalataikat
is (példaul Kalman, 2021). Empirikusan még kevés tanulmany tarta fel ezt a kapcsolatot a tanarképzék, kilono-
sen a kutatasunk fékuszaban 1évé iskolai (nem egyetemi) tanarképzék vonatkozasaban, s még kevesebb olyan
kutatds van, amely a szakmai identitas elméleti keretein bellil teszi ezt. A tanari nézetek feltarasa jobban kuta-
tott teriilet, ebben pedig kulcstényezé, hogy azok mennyiben kapcsolédnak a tanulé- vagy tanuldskoézpontu és
a tanar- vagy tanitaskézponti megkozelitésekhez (Boulton-Lewis et al., 2001; Falus, 2006; Tokos et al., 2021).

Az el6z6 tanulmanyban (Czetd et al., 2024) bemutatott kvantitativ kutatas (Richter et al., 2021) a fenti 6sz-
szefliggés vizsgalatara helyezte a hangsulyt a tanarképzék vonatkozasaban, és azt talalta, hogy a tanarképzdk
tanitasi gyakorlata kiilénbo6zik abban, ahogy dnmagukrél, feladataikrél gondolkodnak tanarképzdként. Az ered-
mények szignifikans pozitiv 6sszefliggést mutattak a ,facilitatori” és a konstruktivista nézeteket valld, valamint
a ,tudaskozvetitd” és a transzmisszios hiedelmekkel rendelkezé tanarképzéi gyakorlat kézott (Richter et al.,
2021). A kutatas a szakmai identitds egyéb dimenzidival is 6sszefliggést mutatott: azok a tanarképzdk, akik fel-
adatukat a tanarok fejl6édésének, tanuldsanak tdmogatasaként értelmezték, magasabb dnhatékonysagot és elé-
gedettséget mutattak tanarképzéi munkajukkal kapcsolatban is, szemben azokkal a tanarképzékkel, akik fel-
adatukat tudasatadasnak tekintették, és inkabb transzmisszids irdnyultsagl hiedelmeket vallottak.

A kutatasokra nem jellemz6, hogy a tanarképz6i nézeteket a sajat tanarképzdi szakmai fejlédésrél vagy a sa-
jat tanarképzéi (szakmai) tudasrél, kompetencidkrdl alkotott nézetekkel, tapasztalatokkal dsszefliggésben vizs-
galnak (lasd kivételként példaul Kalman, 2019, 2021). Elsésorban a tanarok korében végzett vizsgalatokbdl le-
het latni, hogy a tanulaskdzponti megkozelitést valldkra jellemzébb a szakmai fejlédésben, tanuldsban valé ak-
tivabb részvétel (de Vries et al.,, 2014), bar ezek a kutatasok is elsésorban a szakmai fejlédés és tanulas
tevékenységeire, nem pedig az oktatdk ezzel kapcsolatos elképzeléseire vonatkoznak (Kalman, 2021). Ez utdb-
bi kapcsan, amennyiben kutatasunkban a tanarképzéi identitas alakuldsanak, az identitas (Gjra)konstrualasanak
fontossagara tessziik a hangsulyt, [ényegessé vélik az is, hogy idében, a résztvevlék kronologikus eseményei-
nek, kulcsfontossagul tanulasi szitudcidkban valé részvételének eredményeképpen, milyen fordulépontok hata-
sara kovetkezik be értelmezésiik szerint identitasvaltozas, ami nem pusztan a fontos, tanarképzéi Iét szem-
pontjabdl kiemelt tanuldsi tevékenységekben valé részvétel vizsgalatdhoz/megitéléséhez kapcsolédik, hanem
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arra is lehetdséget ad, hogy olyan események, tanulasi helyzetek (azaz egy tagabb szocidlis kontextus is, sze-
replékkel egyutt) kertiljenek el6 a szakmai identitas, fejlédés és tanulas kapcsan, amelyeket a tanarképzék ma-
guk tartanak fontosnak (vo. Kalman, 2019, 2021). A képzévé valas tanulasardl alkotott nézetek vizsgalata (vo.
Kalman, 2019, 2021) vagy a kritikus események-technika (Schluter et al., 2008) erre j6 lehetéséget ad.

Az el6z6ekben emlitett kutatasokra is tamaszkodva (Kalman, 2019, 2021; Richter et al., 2021) ezen a valto-
zocsoporton belll az aldbbi valtozdkat azonosithatjuk tehat: 1) nézetek a személyes tandri(képzéi) tuddsrol, kom-
petencidkrol, 2) nézetek a tandrszakos hallgatok tanitdsdrdl, 3) nézetek a képzévé vilds tanuldsdrol.

Az intézményi kontextusok és kozdsségek jellemzGi

Az iskolai tanarképzék munkajanak elsédleges szintere tovabbra is az iskola. Eppen ezért fontos megérteniink,
hogy a partneriskoldk hogyan mikédnek a tanarképzés kollektiv szintereiként, s ezaltal hogyan tdmogatjak az
iskolai tanarképzék munkajat. Ugyanakkor az egyetemmel valé egylittmikodés és annak megitélése is jelent6-
sen befolyasolja, hogy az iskolai tanarképzé (mentor) hogyan kotelezddik el képzéi feladatai mellett (Andreasen
et al., 2019). Kutatasukban az iskolai képzdi (mentori) identitast alakitd masik nagy teriletként az iskolai klimat
azonositottak, melyhez elsésorban az iskolai vezetdi tdmogatdst, a kdzds oktatoi nézépont kialakitdsdt, az egyiitt-
mikédést a tanuldk tandri értékelésében és a munkdval valé elégedettséget soroltak.

Az iskolai klima fogalma értelmezésiikben azon interakciék és tAmogato folyamatok minéségére vonatkozik,
amelyektél altaldban elvarjak, hogy elésegitsék a tanarképz6 identitas kialakuldsat. Korai kutatdsok mar elis-
merték, hogy a vezetés jelentds szerepet jatszik az iskola fejlesztésében és az oktatas valtozasaban (példaul
Bredeson, 2000; Harris et al., 2013, idézi Andreasen et al., 2019). Egyre tobb kutatas koti 0ssze a vezetéi ta-
mogatast és a bizalmat a szervezeti dllampolgarsag magasabb szintjével és azzal a hajlandésaggal, hogy 6nkén-
tesen tullépjenek a minimalis munkahelyi kotelezettségeken. Kutatasunk szempontjabdl fontos kérdés lehet,
hogy itthon az intézményvezeték milyen mértékben felelések a tanarképzésben valé részvételért, aktivan részt
vesznek-e benne, mit jelent valdjaban az 6 tAmogatdéi szerepik.

Andreasen és munkatarsai (2019) kiemelnek néhany olyan kutatasi eredményt, melyek azt bizonyitjak,
hogy a tanarképzési gyakorlatok sikeresebbek voltak azokban az iskoldkban, amelyeket a szakmai tanulast el6-
segit6 kollegialis kultura jellemzett (példaul Edwards, 1998; Lee & Feng, 2007). Az ilyen kultirdkban a tanarje-
I6ltek és a mentorok tovabbi tdmogatast kaptak mas tanaroktdl, az iskolavezetéstdl vagy kiilsé haldézatoktdl
(példaul Hobson et al., 2008). Az iskolai tanarok kozos allaspontjanak megértése, kialakitasa a tanarképzésben
valo részvételrdl tehat kiemelt fontossagu. Ezt a valtozét nevezték Andreasen és munkatarsai (2019) k6z6s ok-
tatdi perspektivdnak.

Az egylittm(ikédés a tandrjelbltek értékelésével kapcsolatban szintén kiemelt tényezé, hiszen egy szakmai ta-
nuléi kozosség részévé valasanak élményét, megtapasztalasat is jelenti egyben, melyben a tanarok megosztjak
gyakorlataikat, 6sztonzik egymast, tdmogatjak és megvitatjdk munkajukat (Wenger, 1986).

Az iskolai klima 4. valtozdéja Andreasen és munkatarsai (2019) modelljében a munkdval valo elégedettség,
amit altaldban ugy hataroznak meg, mint a munkavallalénak a munkara adott érzelmi reakciéit, amelyek a ki-
vant eredmények és a tényleges eredmények 6sszehasonlitdsan alapulnak (Cranny et al., 1992). A preferenciak
és a kivant eredmények tartomanya és fontossaga egyénenként valtozik, de ha az emberek felhalmozzak a ki-
elégitetlen elvarasokat, kevésbé érzik magukat elégedettnek munkajukkal. Abrams és munkatarsai (2001) pél-
daul hangsulyozzak, hogy a tanarok munkaval valé elégedettsége és motivacidja szignifikdnsan 6sszefligg, a
munkaval valé elégedettség pedig a szervezeti azonosulas el6zménye.
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Ezen a valtozdcsoporton beliil a fenti kutatas alapjan az alabbi valtozokat vonhatjuk be tervezett vizsgala-

tunkba: a) iskolai vezeté6i tdmogatds, b) a k6zds oktatéi nézépont kialakitdsa, egytittmtikédés a tanuldk tandri értéke-

lésében és a c) munkdval valo elégedettség.

A 2. tablazatban a kutatasi kérdések mentén foglaljuk 6ssze a kapcsolddé a lehetséges valtozérendszert.

Kutatasi kérdés Lehetséges valtozok

1) Hogyan alakul az iskolai tanarokképzék identitasa a tanarképzésbe valo
belépés/részvétel soran? (bemenet és valtozas - vagyis az atmenet

megismerése)

1. Milyen alidentitasok (szerepek) azonosithatdk az iskolai
tanarképzék esetében a tanarképzésbe valé bekapcsolédas soran?

2. Hogyan kapcsolédnak 6ssze a személyes és kontextualis tényezék
az iskolai tanarképzék identitaskonstrukcids folyamataban?

3. Milyen kulcsfontossagu (kritikus) események, tanulasi helyzetek,
tevékenységek valnak fontossa a szakmai fejlédés,

identitasformalédas szempontjabol?

Milyen tanulasi tevékenységek jellemzik az iskolai tanarképzdéket? Milyen

ezek koherenciaja?

2) Hogyan alakitjak a személyes-szakmai jellemzék az iskolai képzék képz6i
identitasat a tanarképzésbe Iépéskor és az egyiittmiikodés utan?
1. Milyen énhatékonysag jellemzé az iskolai tanarképzékre? S mi

befolyasolja annak alakuldsat?

2. Hogyan értelmezik képzéi szerepliiket az iskolai tanarképz6k?
Mennyire egyértelm( a szerep tartalma, folyamata?
Milyen szakmai kdz6sségek és hogyan befolyasoljak a képzéi identitas

alakulasat?

3) Hogyan alakitja a tanarképzés személyes pedagégiaja (szakmai
jellemz6k) az iskolai képz6k képzéi identitasat a tanarképzésbe lépéskor és

az egylittm(ikodés utan?

(1) Hogyan értelmezik a szerephez kapcsol6dé feladatukat az iskolai

tanarképzoék?

(2) Hogyan gondolkodnak a tanar szakos hallgatok tanitasardl,

tanulasuk tamogatasarél?

(3) Hogyan gondolkodnak a sajat szakmai (képz6i) fejlédésiikrél,

tanulasukrol?

Hogyan észlelik tanarképz6i kompetenciaikat az iskolai tanarképzok?

Milyen tudast hoznak magukkal a tanarképzésbe?

4) Mely kontextualis tényezék és hogyan alakitjak az iskolai tanarképzék

identitaskonstrukciojat?

1. Milyen szervezeti jellemz6k meghatarozdak a képzévé valas
soran? Hogyan befolyasoljak az iskolai Iégkor egyes mutatdi az

iskolai tanarképzok identitaskonstrukciojat?

A szakmapolitikai kontextus értelmezése hogyan befolyasolja az iskolai

képz6k szakmai identitaskonstrukcidjat?

alidentitasok

kulcsesemények/kritikus események

szakmai tanulas célja, tartalma és
tevékenységei

képz6i énhatékonysag, képzbi szerep
egyértelm(isége, csoportazonosulas

személyes percepcioé az adott feladatroél
és az ahhoz kapcsolddé személyes
tanari(képzéi) tudasrdl, kompetenciarol;
nézetek a tanar szakos hallgatok
tanitasarol, ezen belil a tanitassal
kapcsolatos személyes meggy6zédések
rendszere,

nézetek a képzévé valas tanulasardl

nézetek a személyes tudasrol,
kompetenciaroél

iskolai vezet6i tamogatast,

kozos oktatdi nézépont kialakitasa,
egylttmUikédés a tanuldk tanari
értékelésében,

munkaval valé elégedettség

szakmapolitikai kontextus

2. tablazat: A tervezett kutatas kutatasi kérdéseinek, lehetséges valtozorendszerének bemutatasa
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Osszegzés

Az itt felvazolt elméleti keretrendszer megalapozasaval a témaval kapcsolatos vizsgalatok hidnyteriletére, ha-
zai kérnyezetben a tanarképzés egy aktualis valtozasdhoz kotéds, komplex gyakorlati problémara kivantunk re-
agalni. Célunk volt az iskolai tanarképzdéket lathatéva, a szakmai diskurzus részévé tenni. Az G szerep, amelyet
a tanarképzés béviilé gyakorlati rendszere, s a gyakorlatba agyazott képzés megerésddése miatt a tanarokok-
nak el kell 1atni, a meglevé szerepeikkel is aktiv kdlcsdnhatasba 1ép, s ez szakmai identitasuk Gjraértelmezésé -
hez vezethet. Ek6zben szamos Uj tudas megszerzése valik fontossa szamukra, s Uj ismeretek, képességek birto-
kaba is juthatnak, ami Uj értelmezési folyamatok generaléja lesz. Amig azonban maguk a tanarok, s a kérnyeze-
tiikben levé szereplék, szabalyozok sem latjak e valtozasnak a jelentéségét, kérdéses annak hatékony szakmai
tdmogatasa is.

A fentiek okan fontosnak Vvéltiik, hogy az identitasvaltozas és a szakmai tanulds kapcsolata is értelmezésre
keriljon e problémakoérben. Mindkét fogalmat mint komplex, dinamikus rendszert értelmeztiik, amelynek jel-
lemzdje az egyediség, a rendszerelemek haldzatos szervezdédése, s azok folyamatos, iterativ interakcidjabél ko-
vetkezé komplex, s személyes viselkedés. A személyes szinten zajlé identitasvaltozasi és tanulasi folyamat min-
den esetben kontextusba agyazott. Mindez megerdsiti a munkahelyi tanuldsba agyazott, szervezeti kontextus-
ban értelmezett szakmai tanulds jelentéségét is. Ezen tul rdmutat arra a kihivasra, hogy az egyetemi
képzbintézményeknek is tudatosabban kell értelmezniiik az iskolaalapi modellben jatszott sajat szerepiiket,
megerdsitenilik az egyéni és a kollektiv identitds 6sszehangoldsanak folyamatat. Kutatasi nézépontbdl is Ié-
nyeges a két fogalom 6sszekapcsolasa, mert kevés a nemzetkozi vizsgalat (példaul Richter et al., 2021), s szinte
példa nélkili a hazai el6zmény az iskolai tanarképzék identitasanak atfogoé vizsgalata terén. Célunk volt ezért
egy olyan komplex modell kialakitasa, amely 1) a képzéi identitdsalakulds folyamataban értelmezi a személyes
és a kontextudlis tényez6k kolcsonosségét, s 2) a szakmai tanulds és az identitdsvdltozds folyamatdt annak kol-
csonosségében ragadja meg. Kialakitott elméleti keretrendszeriinkben harom identitasalakité tényez6t hata-
roztunk meg: a személyes és a szakmai jellemzék, a tanarképzés személyes pedagdgidja, az intézményi kontex-
tus és a kozosségek jellemzéi. Az elméleti modellre épitett kutatasi kérdések és valtozérendszer megalapozhat-
ja a hazai kontextusban eddig kevésbé feltart iskolai képzbk identitasvaltozasi folyamatat.
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From Teacher to Teacher Educator- a Possible Framework for Interpreting
and Investigating Identity Construction

The global changes affecting teacher education, policy reforms, and the continuous change in the regulation
of the Hungarian teacher education programme, on the one hand, strengthen and, on the other hand, raise
new questions regarding the professional identity construction of teacher education actors. However, a sci-
entific analysis of the problem is yet to be done in the Hungarian context. One of the essential factors altering
teacher education programmes is the newly introduced practices named Career knowledge and career social-
isation (see EMMI decree 8/2013 (I. 30)). As a result, a new group of teachers working at schools were re-
quired to be teacher educators. At the same time, little attention was paid to the interpretation of their role
and professional support of them as teacher educators. This study establishes the theoretical framework of
our planned research on this topic. On the one hand, we deal with becoming a teacher educator, which can be
interpreted as learning or identity construction, in which we mainly focus on the relationship between the two
concepts. On the other hand, our study attempts to describe the theoretical framework and formal model un-

derlying our research.
Keywords: school-based teacher educators, professional identity, identity construction, professional learning
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