
A második karriert kezdő tanárok identitáskonstrukciós 
dilemmái és támogatásának lehetőségei

Rapos Nóra,* Nagy Krisztina,** Takácsné Kárász Judit,*** Péter Petra**** és Szilvási 
Csenge*****

DOI: 10.21549/NTNY.46.2024.3.4

A tanárhiány nemcsak hazánkban, hanem Európa számos országában komoly problémát jelent, amelyre az egyes ré-

giók eltérő megoldási utakat dolgoztak ki. Ilyen alternatív út a más szakmában munkatapasztalattal rendelkező, fel-

nőtt tanulók tanári pályára állásának támogatása. Kritikai,  feltáró, narratív irodalmi áttekintésű (N=97) tanulmá-

nyunkban értelmezzük és elemezzük a második karriert kezdő tanárok (second career teacher (SCT)) szakmai tanulá-

sát  és  identitáskonstrukcióját  és  az  azokat  meghatározó  személyes  tényezőket,  annak  érdekében,  hogy 

azonosíthassuk a tipikus feszültségeket ebben a komplex, dinamikus folyamatban. A feszültségek – melyek támogat-

ják vagy gátolják az identitásalakulást – Kaplan és Garner (2017) szerepidentitás modellje alapján kerülnek elemzés-

re. Ezek az önészlelés és az önmeghatározás, az ontológiai és az episztemológiai elképzelések, a tervek és az elképze-

lések, valamint az észlelt cselekvési lehetőségek. Megállapítottuk többek között azt, hogy a tanításról vallott tanárfó-

kuszú  gondolkodás  gyakorta  okozhat  feszültséget  az  SCT-k  esetében,  illetve  hogy az  erős  belső  elkötelezettség, 

valamint a tanítás valós világával való szembesülés gyakran válik feszültség forrásává. A SCT-k lemorzsolódásának 

megelőzése indokolttá teszi a képzés, valamint a tanulási környezet optimális jellemzőinek azonosítását. Az elemzett 

írások alapján ezek a következők: a hallgatói sajátosságok értelmezésére épülő tervezés, a rugalmasság és a felnőtt-

kori szakmatanulás sajátosságainak tudatos kezelése.

Kulcsszavak: második karriert kezdő tanárok, identitáskonstrukció, szakmai tanulás

A probléma jelentősége és okai
A 21. század fejlett, tudásalapú társadalmaiban kiemelt szerephez jut az oktatás mint a társadalom és az egyén 

fejlődésének, boldogulásának letéteményese, melynek a tanárok kulcsfontosságú ágensei. A tanárhiány ugyan-

akkor, az UNESCO 2023-as jelentése szerint világjelenség, mely az európai térséget, így hazánkat is érinti (lásd 

például Eurydice Report, 2021; De Witte, De Cort & Gambi, 2023). Míg a fejlődő országokban elsősorban az új 

pedagógus álláshelyek létesítése jelent nehézséget, addig az elöregedő társadalmakban a pedagógusok pótlá-
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sa. A probléma jelentőségét érzékelteti, hogy csak az európai és az észak-amerikai régióban 2030-ra 4,8 millió 

tanárt kellene felvenni, nagyrészt a jelenlegi tanári munkaerő pótlására, miközben az oktatáspolitika fontos cél-

ja az oktatás színvonalának fenntartása, sőt emelése.

A tanárhiány okai sokfélék, a szakirodalom mindenekelőtt a pedagóguspálya vonzerejének csökkenését, ez-

zel összefüggésben a tanári szakok választásától való ódzkodást, a – különösen a munkába állást követő évek-

ben – nagyarányú pályaelhagyást, valamint a pedagóguskar elöregedését jelöli meg okként. További problémát 

jelent, hogy a tanárhiány egyes területeket (természettudományok, idegennyelv, IKT) különösen sújt, és ugyan-

ez igaz a valamilyen okból hátrányos helyzetben lévő/hátrányos helyzetű tanulókat fogadó intézményekre. Így 

az esélyegyenlőség és az oktatási lehetőségekhez való hozzáférés biztosítása mind nehezebbé válik (Eurydice 

Report, 2021; De Witte, De Cort & Gambi, 2023).

Ahogy az okok, úgy a megoldási kísérletek is sokfélék (NEA, 2022). Az átfogó elemzések a pedagógusok mint 

egyének (mikro-) és az oktatási rendszer (makro-) – időnként ezen felül az intézmény (mezo-) – szintjére lebontva 

foglalják rendszerbe a problémákat és a lehetséges megoldásokat. Ezekkel kapcsolatban az EENEE-NESET1 elem-

zés szerzői felhívják a figyelmet arra, hogy a lehetséges megoldásokat és jó példákat is kritikával kell kezelni, 

mert beválásuk a kontextus számos elemétől függ, továbbá, hogy szinte minden területen további kutatásokra 

van szükség (De Witte, De Cort & Gambi, 2023).

Meg kell jegyezni, hogy a pedagógushiányt már a 2000-es évek elején tapasztalták és jelezték, habár ha-

zánkban csak a 2010-es években kezdték elemezni. Eddig számos megoldási javaslat ellenére sem sikerült a 

problémát orvosolni, sőt, általában elmondható, hogy egyre több tanár hiányzik az egyes oktatási rendszerek-

ből. Így a politikai döntéshozók az utóbbi egy-két évtizedben a tanári pályára lépéshez alternatív utakat, ezen 

belül alternatív tanárképzési utakat (alternative teacher certification programs (ATCPs)) keresnek.2 A folyamat ré-

szeként mind nagyobb figyelmet szentelnek azoknak a felnőtt tanulóknak, diplomás szakembereknek, akik korábban 

más területen szereztek munkatapasztalatot, és tanárként kezdenének új, második karriert. Ez a kezdeményezés ta-

lálkozik számos munkavállaló abbéli személyes döntésével, hogy további tanulmányokat folytasson, és új terü-

leten, az iskola világában próbálhassa ki magát.3 Annak érdekében, hogy az új karriert kezdő pedagógusok 

eredményesen végezhessék munkájukat többféle alternatív képzési modellt hoztak létre. De Witte, De Cort és 

Gambi (2023) szerint jelenleg az európai oktatási rendszerekben két fő megközelítést lehet azonosítani: 1) a rövid, 

szakmai orientációjú programokat (professional oriented education programmes) és 2) a foglalkoztatás alapú képzé-

seket (employment-based training).

A sokféle tanulási út és képzés biztosítása ellenére egyre több adat mutat arra, hogy a második karriert kez-

dő tanárok (second career teacher (SCT))  között is nő a pályaelhagyók száma (Tigchelaar, Vermunt & Brouwer, 

2012; Huang, 2021). A második karriert kezdők pályaelhagyásának okait egy szisztematikus áttekintés három kate-

góriába sorolja: szakmai, intézményi és személyes (Hogg, Elvira & Yates, 2023). A szakmai okok olyan tényezőkre 

mutatnak rá, amelyek szerint a pályát módosítók csak később, munkavállalóként értik meg, tapasztalják meg a 

tanári  munka valóságát,  társadalmi  elismertségét,  munkakörülményeit  és  javadalmazását  (Chambers  et  al., 

2010;  Coppe et al.,  2021; Haim & Amdur, 2013;  Laming & Horne, 2013;  Priyadharshini & Robinson-Pant, 

1. Euorpean Expert Network on Economics of Education (EENEE), Network of Experts working on the Social dimension of Edu-
cation and Training (NESET) (De Witte, De Cort & Gambi, 2023).

2. Az Education and Training Monitor 2023 című kiadvány szerint alternatív belépési és pedagógusképzési utakat (alternative 
pathways into the teaching profession) eddig az európai oktatási rendszerek kétharmadában vezettek be.

3. Kolde és Meristo (2020) az identitás és az én viszonyának elemzésekor – Baumeister (1987) tanulmányára hivatkozva – meg-
állapítja, hogy a modern identitás a problematikus és instabil öndefiníciótól függ. Lawal (2011) szerint az identitás nem füg-
getlen a személy környezetét alkotó mikro- és makrotársadalomtól. Így az egyén újradefiniálhatja önmagát.
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2003). Az intézményi okok arra utalnak, hogy az iskola világában több olyan tényező jellemző e csoport szerint 

– például az iskolai vezetés hozzá nem értése (Laming & Horne, 2013), szakmai közösség hiánya (Watters & 

Diezmann, 2015;  Hunter-Johnson, 2015), karrier lehetőség hiánya (Hunter-Johnson, 2015) – amelyek nem 

egyeznek a pályamódosítók elképzeléseivel. A személyes okok közt a személyes alkalmasságba vetett hit meg-

kérdőjelezése a leggyakrabban előforduló ok (Hunter-Johnson, 2015; Laming & Horne, 2013; Priyadharshini & 

Robinson-Pant, 2003; Troesch & Bauer, 2017) a saját életkörülményekkel való összeegyeztethetetlenség mel-

lett (Chambers et al., 2010; Troesch & Bauer, 2020).

Mindhárom tényező arra utal, hogy a szakmai tanulás nem adott elég teret az új pálya megismerésére, megértésére, 

az azzal való azonosulásra, ezzel megkérdőjelezve azokat a tanulási utakat, amelyeket eddig alternatívának véltek. A té-

mával foglalkozó kutatók egyre inkább képviselik azt az álláspontot, hogy a szakmai tanulás összefonódik a pályaidenti-

tás alakulásával, így azok a szakmai tanulási folyamatok lehetnek eredményesek – ebben az esetben akár pályán meg-

tartóak –, amelyek lehetőséget biztosítanak az identitáskonstrukcióra, azt kiemelten kezelik (Southerland et al., 2011, 

Garner & Kaplan, 2018). Különös jelentőségű ez a kérdés a második karriert kezdő pedagógusok esetében, akik,  

gyakran életkoruk vagy a korábbi szakmájukban megélt tapasztalataik miatt is más elvárásokkal, identitással ér-

keznek a képzésbe, majd lépnek be a munka világába. S épp életkoruk, szakmai tapasztalatuk miatt a képzők is 

máshogy, adott esetben kevesebb odafigyeléssel kezelik őket (Ruitenburg & Tigchelaar, 2021).

A tanulmány célja és módszertana
Mivel mind az identitást (Kaplan & Garner, 2017; Garner & Kaplan, 2018), mind a szakmai tanulást komplex, 

dinamikus rendszerként értelmezzük (Rapos et al., 2022), tanulmányunkban célunk 1) rámutatni annak jelentő-

ségére, hogy a szakmai tanulás és identitáskonstrukció együttes rendszerszerű értelmezése miért kiemelt je-

lentőségű a képzés és a későbbi munkahelyi tanulás szempontjából; 2) áttekinteni a második karriert kezdő ta-

nárok szakmai identitáskonstrukcióját meghatározó személyes tényezőket; 3) annak érdekében, hogy azonosít-

hassunk tipikus feszültségeket ebben a komplex, dinamikus folyamatban. 4) Mindezek segítségével lehetőség 

nyílik arra, hogy a második karriert kezdő tanárok tanulási környezetét – legyen az képzés vagy munkahelyi ta-

nulás – is a komplex, dinamikus rendszer részeként értelmezzük.

Tanulmányunk feltáró, narratív irodalmi áttekintés.  Kritikai is abban az értelemben, hogy a második karriert 

kezdő tanárok identitáskonstrukciós folyamatához kapcsolódó szakirodalmak összegzésén túl elemzésünk, el-

térve a korábbi értelmezésektől, összekapcsolja az identitásváltozás és a szakmai tanulás fogalmát, valamint új 

szempontok, Kaplan & Garner (2018) identitásmodellje alapján értelmezi a második karriert kezdők számára 

optimális tanulási környezet alakítását (Sutton et al., 2019). A szakirodalomgyűjtést 2024 májusában végeztük 

az EBSCO, Education Research Complete és a Web of Science keresőfelületeken, valamint kézi keresést (hó-

labda stratégia) is folytattunk.  Hogg és munkatársai tanulmánya alapján a keresett időszakot 2000 és 2024 

közt határoztuk meg (Hogg, Elvira & Yates, 2023). Keresőkifejezéseink:

• (teacher identity OR professional identity)

• (career change OR change of career OR midlife career change OR midcareer change OR second career 

OR career switching OR changing jobs)

A 97 leszűrt tanulmány közül azon írásokat zártuk ki, amelyek 1) nem kapcsolódtak az identitás, identitás-

konstrukció témaköréhez; 2) nem tanárok identitáskonstrukcióját vizsgálták; 3) nem angol vagy magyar nyelvű 

írások voltak. Kutatásunk jelen fázisában 39 tanulmány alapján adunk képet a második karriert kezdő tanárok 

identitáskonstrukciós folyamatainak sajátosságairól.
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Második karriert kezdő tanárok
Karrierváltásnak azt a folyamatot nevezzük, amikor olyan új állásba kerül vagy foglalkozásba kezd valaki, ami nem ré-

sze a hagyományos szakmai előmenetelnek (Rhodes & Doering, 1983). Tipikus jellemzője a karrierváltás folyama-

tának, hogy a korábbi foglalkozásban vagy hivatásban szerzett konkrét tudás vagy specifikus készségek kisebb 

jelentőséggel bírnak, valamint a karrierváltó számára jelentős költséggel jár, tekintve a kiesett munkaidőt és ke-

resetet, és a képzéshez szükséges anyagi és idő ráfordítást (Carless & Arnup, 2011). Rhodes és Doering (1983) 

integratív modelljükben 17 részre bontják a karrierváltást a szervezeti tényezőktől a karrierváltás lépéséig, 

szervezeti, személyes és a foglalkozással kapcsolatos összetevőket azonosítva. A karrierváltásban kulcsfontos-

ságú helye van a munkahelyi tényezőknek, főleg a munkahelyi elégedettségnek és a karrier előrehaladásának. 

Később a modellt olyan elemekkel gazdagították, mint a munkahelyi stressz, a munka-magánélet egyensúlya és 

a szakmai identitás, azonban a vizsgálatok jellemzően a karrierváltási szándék vizsgálatáig jutnak, mely gyakran 

független a valódi karrierváltástól (McGinley et al., 2014). Egy valódi karrierváltás létrejöttét vizsgáló kutatás 

szerzői a személyes jellemzők mellett a munkahelyi tényezők közül csak az állás biztonságát találták releváns-

nak (Carless & Arnup, 2011), míg McGinley és munkatársai (2014) négy tényező együttállásával jellemzik a karrier-

váltást, ezek a push-faktorok: a munka-magánélet konfliktus, a karrierrel való elégedetlenség; az érzékelt jövő (mint a 

kedvezőtlen karrierkilátások); a marasztaló faktorok hiánya (mint a támogató családi vagy kollegiális légkör és a szi-

lárd szakmai identitás); végül a kínálkozó lehetőségek, mint pull-faktorok.

A tanárok döntő többsége hagyományos képzési utat jár be, és középiskolai tanulmányai után a felsőok-

tatásban szerzi meg bachelor- vagy mesterdiplomáját, tehát a tanári hivatás az első karrierjük ( first career 

teachers (FCT)). Egy másik, egyre növekvő számú csoport valamilyen professzió(k) gyakorlása után, karrier-

váltással választja a tanári hivatást, őket második karriert kezdő tanároknak (second-career teachers (SCT)) 

nevezzük (Hogg, Elvira & Yates, 2023). A témával foglalkozó írásokban előfordulnak még a nem hagyomá -

nyos tanár (non-traditional  teachers)  és a karrierváltó tanár (career-changers,  career switchers vagy  career-

change teachers) kifejezések is (Rowston et al., 2022). Az ATCP-k elterjedése miatt egyre több SCT végez va -

lamilyen a hagyományostól eltérő képzési formában, ezért az így végzett tanárokat jelölik alternatív végzett -

ségű (alternatively certified teachers (ACT)) elnevezéssel is (Richter et al., 2022). Sajátos, de ebben az írásban 

nem vizsgált csoport,  az újrakezdők (re-beginner,  re-entering to teach,  returning to teach) csoportja (Fodor, 

2022). Ők jellemzően hosszabb kihagyás után folytatják a munkájukat. Az újrakezdők és a második karriert  

kezdők közös jellemzője a kezdő szerep (újra)átélése.

A karrierváltó tanárok tehát érkezhetnek bármely hivatásból, lehet eltérő az életkoruk, a családi állapotuk, 

azonban közös bennük, hogy életük egy pontján elhagyva korábbi hivatásukat beléptek a tanárképzésbe, hogy 

ezt a hivatást folytassák. Motivációjuk kiemelt jelentőségű szakmai identitásuk és tanulásuk nézőpontjából. Cop-

pe és munkatársai (2021) a korábbi munkahelyhez való viszony, a motiváció és a képességekbe vetett hit szerint 

három fő profilba sorolja az SCT-ket. A legnagyobb csoport, az elhivatottak régóta foglalkoznak a tanári pálya le-

hetőségével, alkalmasnak érzik magukat a pályaváltásra, azonban a korábbi munkahelyükön is elégedettek, így ál-

talában valamilyen hirtelen, erős push-faktor miatt váltanak. A frissen eltökéltek csoportja régebb óta tervezi el-

hagyni a munkahelyét, azonban csak a váltás előtt terelődik a tanári hivatás irányába, éppen ezért kevésbé bizto-

sak a képességeikben.  A maladaptív profil  estén a push-faktorhoz valamilyen pull-faktor is  társul,  például  a 

rövidebb munkaidő vagy a kedvezőbb időbeosztás lehetősége, ez azonban nem társul a tanári hivatás iránti moti-

vációval. Ez a csoport később általában elégedetlenebb a tanári pályával, körükben a pályaelhagyás is gyakoribb.
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A szakmai identitás és a szakmai tanulás mint komplex dinamikus 
rendszer
A komplex dinamikus rendszerelmélet olyan tudományos paradigma, amely szerint a természet és társadalom össze-

tett jelenségei – például az agy, a család, a nyelv, a szervezetek, a fenntarthatóság, az ökoszisztéma stb. – egy-

másra épülő elemek hálózatából állnak, amelyek folyamatos, iteratív interakciója a rendszer komplex viselkedését 

idézi elő (Bar-Yam, 1992; de Bot, 2007, 2008; Guastello & Leibovitch, 2009; Larsen-Freeman, 1997). Az ilyen 

rendszerek elemei általában nem lineárisan és determinisztikusan kapcsolódnak egymáshoz, jellemzőbb, hogy 

kölcsönös függésben vannak egymással, s bármely kisebb változás a rendszer egészének változáshoz vezet, 

ezért nem stabilak, hanem állandóan változók. Sajátosságuk, hogy „dinamikusak, összetettek, nemlineárisak, 

kaotikusak, kiszámíthatatlanok, fogékonyak a kezdeti körülményekre, nyitottak, önszerveződőek, visszacsato-

lásra érzékenyek és adaptívak” (Larsen-Freeman, 2007, p. 142).4
A komplex dinamikus rendszer, és változásának megértéséhez nem elég egy-egy részelem vizsgálata, az 

csak összefüggéseiben értelmezhető. Larsen-Freeman szerint (1997) ezáltal nem egy tudományterület néző-

pontja, struktúrája határozza meg a megismerést, hanem az adott rendszer valódi természetében, dinamikus 

rendszerként vizsgálható. Ahogy Kaplan és Garner (2017) rámutat, az ún. relációs fejlődési rendszer-megközelíté-

sek azok (Relational-Developmental Systems paradigm, vö. Lerner, 2012; Overton, 2013), amelyeknek ismeretel-

méleti alapelve, hogy a részek meghatározzák az egészet, s az egész a részeket.

A komplexitás megragadásának igénye számos társadalomtudományi területen is jelen van, de ezek lokálisak, 

s egyediek, ezért gyakran igényelnek transzdiszciplináris megközelítést és újfajta módszertani designt. Olyat, amely 

lehetővé teszi egy nyílt végű, nem lineáris folyamatokkal bíró, komplex és dinamikus rendszer egyediségének a 

tudományos megértését (Granic & Hollenstein, 2003; Tyers & Sillito, 2018). Érvelésük szerint azért fontos a ré-

szek azonosítása, mert ez konceptualizálhatóvá teszi kapcsoltuk egyediségét, az egész kialakulásának termé-

szetét és jellemzését. Ezek a kapcsolatok több irányúak, kölcsönösek, egyediek és kontextualizáltak.

Mind az identitás (Garner & Kaplan,  2018; Kaplan & Garner,  2017),  mind a szakmai fejlődés és tanulás 

(Pilcher, 2023; Rapos et al., 2022) fogalmához kapcsolódóan az utóbbi évek szakirodalmában megjelent azok 

komplex, dinamikus rendszerként való értelmezése. Az identitás tudományos definíciója ma is csak formálódik, 

de a legtöbb modellalkotó egyért abban, hogy a szakmai identitás „1) a tapasztalatok, jelentések értelmezésének és 

újraértelmezésének szüntelenül változó folyamata, azaz változó, dinamikus, nem stabil; 2) magában foglalja mind a sze-

mélyt, mind a kontextust, azaz másokkal való kapcsolatban alakuló, érzelmekkel átszőtt; 3) a tanári szakmai identi-

tás alidentitásokból áll; 4) s az ágencia (cselekvőképesség) fontos eleme” (Beijaard et al., 2004 idézi Tókos, 2024). A 

közös jegyek szintetizálásából egy komplex dinamikus rendszerként azonosítható fogalom körvonalazódik.

Kaplan és Garner (2017) modellalkotási célja éppen az, hogy olyan értelmezési keretet alkossanak, amely 

reagál „az identitásjelenségek sokféleségére, hierarchiájára és kulturális-kontextuális jellegére […], figyelembe 

veszi a különböző identitástartalmakat, az identitásszerkezet és -kialakulás folyamatának különbségeit és vari-

abilitását,  s  egyben alkalmazható  az  identitásjelenségek megértésére,  vizsgálatára  […]  társadalmi-kulturális 

kontextusban.” (pp. 12-13). Modelljüket (Dynamic Systems Model of Role Identity (DSMRI)) komplex, dinami-

kus rendszermodellként értelmezik, amelynek célja a cselekvő személy (tanár) kontextualizált társadalmi szerep-

identitásának értelmezése. A rendszer középpontjában a cselekvés (action) áll, amelyhez négy rendszerösszete-

4. Larsen-Freeman (1997) characterised dynamic systems as “dynamic, complex, nonlinear, chaotic, unpredictable, sensitive to 
initial conditions, open, selforganizing, feedback sensitive, and adaptive” (p. 142).
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vő kapcsolódik: 1) az önészlelés és az önmeghatározás; 2) az ontológiai és episztemológiai elképzelések; 3) a tervek 

és a célok; 4) az észlelt cselekvési lehetőségek.5
A szakmai tanulás kapcsán korábbi kutatásunkban úgy érveltünk, hogy a szakmai tanulás kutatása számos 

kihívás előtt áll, választ kell adjon a komplexitás és a multidimenzionalitás, dinamizmus kérdéseire. Értelmezé-

sünk szerint a szakmai tanulás 1) „komplex, hiszen az egymásba ágyazott, egymástól kölcsönösen függő, továb-

bá folyamatosan tanuló alrendszereket tartalmazó rendszer (Opfer & Pedder, 2011), ezért a pedagógusra is 

mint komplex, személyes rendszerre kell tekinteni, akinek szakmai tanulása személyes szinten is rendszersze-

rűen, az azt befolyásoló személyes tényezők és működésük komplexitásában érthető meg (Clarke & Hollings-

worth, 2002; Evans 2008, 2014; Guskey, 2002). 2) Multidimenzionális, mert különböző tanári és tanulói kime-

netei lehetségesek. Bár a szakmai tanulás végső célja feltehetően a pedagógus számára a tanulói tanulás haté-

kony  támogatása,  a  tanulók  eredményességének  javulása,  értelmezhető  ezektől  függetlenül,  személyes 

kognitív, affektív és motivációs tényezők változásaként is (Thoonen et al., 2011), ami nem feltétlenül jelenti 

közvetlenül a gyakorlat megváltozását. 3) Dinamikus, mert a szakmai fejlődés és tanulás sokféle utat feltételező 

rendszer (Opfer & Pedder, 2011), a tanári életút egészében értelmezhető (Korthagen, 2017), azaz nem lineáris, 

egyenes vonalú változás. Egyedi ütemét, ritmusát, intenzitását a komplex rendszerek elemeinek egymásra ha-

tói erői határozzák meg a tanulás személyes és komplex terében” (Rapos et al., 2023 – kézirat).

A két fogalom (identitásváltozás és tanulás) szükségszerű kapcsolatát nemcsak a fent bemutatott fogalmi 

koherencia teremti meg, hanem az, ahogy azok folyamata egymást kiegészítve, egymásba ágyazottan jelenik 

meg. Kevés olyan modell ismert, amely a két fogalmat egy modellben képes értelmezni (Beijaard et al., 2023; 

Kaplan & Garner, 2017), holott ennek jelentős szerepe lenne a formális tanulási helyzetek újraértelmezésében 

és a képzésfejlesztésben, mert segítene eltávolodni mind a tartalomorientált, mind az uniformizáló eredmény-

alapú képzésfejlesztés gyakorlatától. Úgy véljük, a második karriert kezdő tanárok számára megfelelő képzési 

és tanulási környezet megteremtéséhez ennek az identitásfókuszú nézőpontnak az átgondolása új perspektí-

vát adhat.  Ezért  a továbbiakban Kaplan és Garner modellje  (2017) alapján összegezzük a szerepidentitás-

modell személyes elemihez kapcsolható kutatási eredményeket, hogy azok alapján azonosíthassuk azokat a 

várható feszültségeket,  amelyek befolyásolhatják a második karriert  kezdők identitásváltozását,  valamint a 

képzők tudatos képzésfejlesztésről való gondolkodását (vö. szakmai tanulás támogatása).

A második karriert kezdő tanárok szakmai identitásának egyes jellemzői és 
az ezekből következő lehetséges feszültségek
A második karriert kezdő tanárokhoz kötődő főbb kutatási irányok a legutóbbi szisztematikus irodalomfeltárás 

alapján (Hogg, Elvira & Yates, 2023) a) a pályamotivációhoz, b) az előzetes személyes és a korábbi karrierből 

hozott szakmai tudás és a tanítás összefüggéseihez, c) tanítási gyakorlatuk feltárásához, valamint d) az utóbbi 

években tapasztalható pályaelhagyás témájához kapcsolódnak. Szakmai identitáskonstrukciós folyamatuk vizs-

gálata nem tekinthető kurrensnek, bár jelentőségét, rendszerű értelmezését egyre élesebben hangsúlyozzák 

(Smetana & Kushki, 2020). A második karriert kezdő tanárok szakmai tanulásához kötődő kutatások főként a 

formális képzés átalakításához kívánnak adalékkal szolgálni, hiszen a legtöbb országban erre nincs speciális 

képzési tartalom. A témában készült szisztematikus irodalmi áttekintés is a formális tanulási keretek logikájából 

építkezik (Baeten & Meeus, 2016). Ezért a fejezet további részében először Kaplan és Garner (2017) szerep-

identitás modellje alapján négy tényező mentén összegezzük a második karriert kezdő pedagógusok identitás-

5. A modell részletes bemutatását magyar nyelven lásd Tókos, K. (2024).
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jellemzőit,6 hogy azok segítségével azonosítsuk a tanulásukat befolyásoló feszültségeket. Ilyen feszültség több 

úton keletkezhet, mivel minden egyes tényező több elemet tartalmazhat. Feszültségforrás lehet például egy-

mással összhangban (koherensen illeszkedő célok), vagy feszültségben egymással (ütköző célok). Ezen túl az 

egyes tényezőkön belüli elemek hierarchizálódhatnak, ami az identitásrendszer egészében újabb feszültségek-

hez vezethet. Természetesen a rendszer belső elemeit a kontextuális tényezők (társadalmi kontextus, kultúra, 

tudományterület, személyes diszpozíciók) hálójában újabb kihívások érik. Mindezek a feszültségek állandó vál-

tozást, újraértelmezést indukálnak, miközben az egyén tanulási folyamatot is végez.

Önészlelés és önmeghatározás

Ez a tényező az egyén saját személyes és csoporttagságára vonatkozó önészlelés, jelentésadás, és az azokról 

való személyes tudás, amely mindig érzelmekkel átszőtt. Központi eleme a szerepbeli képességekről alkotott 

önkép, az énhatékonyság megítélése. Itt értelmezendő a személy világnézetére, ideológiai meggyőződésére és 

a kontextusban, a szerep szempontjából relevánsnak ítélt értékekre, érdekekre, személyiségjegyekre vagy fizi-

kai tulajdonságokra vonatkozó önértelmezés, valamint az ezekhez kapcsolódó érzelmek. Összességében az ön-

észlelés és az önmeghatározás a tanár saját önértelmezése tanárként, tanári szerepéhez tartozó csoporttagsá-

gai, s az ehhez szükséges képességeiről való tudása és érzelmei függvényében.

A témához kapcsolódó talán legmeghatározóbb kérdés, hogy a korábbi pályáról szakértőként érkező egyén ön-

meghatározása alapján hogyan értelmezi saját csoporthoz tartozását, hogyan definiálja saját szerepét a tanári közös-

ségben Kolde és Meristo (2020) úgy találták az ehhez kapcsolódó érzelmek vizsgálatakor (Reflection of Identity 

at Work), hogy egyfajta többszörös identitás jellemző, amely negatív érzésekkel (túlterheltség: egyszerre tanár-

hallgatónak és kezdő tanárnak lenni,  munkateher,  aggodalmak, fáradtság) társul.  A vizsgálatban részt vevő 

SCT-k úgy érezték, hogy a gyakorló helyeken dolgozó kollégák nem értik ezt a kettőséget. Ez gátolta az SCT-k 

közösségbe való integrálódást. A szerepazonosulás másik példája a régi szakmából, vagy az új szakmából épít-

kező szerepértelmezés ütközése. Például: Ki vagyok én? Valaki, aki biológiát tanít, vagy pályakezdő tanár, aki-

nek kihívást jelent megfelelni a diszciplináris tudásán túlmutató tanári feladatoknak (Smetana & Kushki, 2021). 

Egyértelmű tapasztalat, hogy a tanári szereppel való azonosulás komoly kihívás számukra (vö. többszörös identitás, 

Kolde & Meristo, 2020). A szerepazonosulással kapcsolatos érzésekre jellemzőnek találták, hogy kezdetben várako-

zással teliek, majd a negatív érzések jellemzőbbek.

A szerepek összeegyeztetésnek dilemmái (tanuló – érett felnőtt), valamint a tanári szerep belső struktúrájának 

speciális,  erre a csoportra jellemző sajátosságai,  feszültségei azonosíthatók.  Varadharajan, Buchanan és Schuck 

(2018) kutatása szerint például: 1) a tapasztalt újonc (experidenced-neophyte), aki képzettebbnek gondolja ma-

gát a már őt tanítóknál, támogatóknál. Gyakran vezetői pozícióból érkeznek, idősebbek, nyíltan kritikusak az 

intézményi működéssel, új kreatív szempontokkal kívánják támogatni az intézményi működést, a tanári mun-

kát, de tartanak attól, hogy nem kapnak ehhez támogatást. 2) A számos dolgozó tanuló (earner-learner) a csa-

ládfenntartás gondjainak megélését hangsúlyozza, gyakran kevesebbet keresnek, mint más családos kollégáik. 

3) Az autonóm függők (autonomous-dependent), akik egyszerre kívánják, hogy szakértőként és kezdőként kezel-

jék őket, gyakran gyengeségként élik meg korábbi erősségeiket.

A második pályakezdők egy speciális, de a tanárhiány okozta érintettség miatt, igen markáns csoportja azo-

ké a szaktanároké, akik valamilyen hiányszakhoz kapcsolódnak, s gyakran a tanítástól nagyon távoli területekről ér-

keznek. Az ő szerepkonfliktusaiban meghatározó elem a szakma és az iskola világának összeegyeztetése (Miči-

6. A modell a négy rendszertényezőt személyes identitástényezőként értelmezi. Tanulmányunkban a második karriert kezdő ta-
nárokhoz kötődő elemzési szempontrendszerként alkalmazzuk őket.
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ulienė & Kovalčikienė, 2023). Ehhez hasonló a szaktanárok diszciplináris csoporthoz tartozók speciális szerepjel-

lemzőinek kutatási iránya, amelyben a szűken vett szaktanári és a komplexebb tanári szerepértelmezés közti 

értelmezés adja a feszültség fő forrását (Navy, Jurkiewicz & Kaya, 2021; Smetana & Kushki, 2020).

A kutatások megerősítik, hogy a második karriert kezdők személyes tulajdonságaik közül az érettséget, a ta-

pasztalatot, a türelmet, a professzionalizmust és az autonómiát vélik a legmeghatározóbbaknak (Rowston et al., 

2021; Troesch & Bauer, 2017), miközben az új szakma tanulása közben pályakezdővé válnak. A tanári szereppel 

kapcsolatos énhatékonyság megélése feszültségek forrása lehet. A korábbi szakértelemre alapozott, különösen a disz-

ciplináris tudás terén magas énhatékonyságot megélő második karriert kezdő tanárok  ugyanakkor az osztálytermi 

helyzetben számos kudarcot szenvednek el (Rowston et al., 2021; Tal, Herscovitz & Dori, 2021). Trent (2018) sze-

rint tanári énhatékonyságuk megerősödésének fontos feltétele a mindennapi siker elérése. A magukat szakértőnek 

vélő pályakezdők egyik komoly dilemmája tehát, hogy tudják-e magukat tanulói szerepben értelmezni, miközben sok-

kal jobban önirányítóak a tanulásban.

Az új pálya kezdése egyértelműen tanulói szerepbe is sodorja őket. Általában úgy találják, hogy a má-

sodik karriert kezdők nyitottak a tanulásra (Bar-Tal et al., 2020), saját tanulói státuszukat sokkal önállóban ha-

tározzák meg, igényeik pontosabbak. Különösen nyitottak az azonos helyzetben lévők támogatására (Jorissen, 

2003), képesek akár pozitívan hozzájárulni az iskolai kultúra megváltoztatásához (Richardson & Watt, 2005). A 

tanulói szerep megélése, valamint a saját tanulásukról való gondolkodás explicit megfogalmazása mind az identitás-

rendszeren belül, mind a kontextussal szemben számos feszültség oka.

Ugyancsak több kutatás foglalkozik azzal, hogy a második karriert kezdő tanárok olyan személyes készsé-

gek, képességek birtokosának látják magukat, amelyek átvihetők a tanítás világába. A leggyakrabban felmerülő 

képességterületek a kommunikációs és a problémamegoldó-készség, az időgazdálkodás, a kritikai képesség, a 

szervezői, vezetői és az interperszonális képességek, valamint a kreativitás (vö. Hogg, Elvira & Yates, 2023; 

Robb, 2024). Egy kutatás továbbá a problémamegoldás pályán tartó erejét is igazolta (van Heijst, Volman & 

Cornelissen, 2024). Ezek az egyébként valóban fontos képességterületek tanári szerepben történő érvényesí-

tésükhöz, azonban újraértelmezésre szorulnak: Mit jelent tanárként jó vezetőnek lenni? Mennyire igényli a ta-

nári munka a problémamegoldást az adott iskolában, vagy egy centrális szabályozási környezetben? Mennyire 

jelent a hozott képességek birtoklása a tanári szereppel összeegyeztethetetlen rögzült gyakorlatokat?

Ontológiai és episztemológiai elképzelések

Az ontológiai meggyőződések a szerep szempontjából igaznak vélt meggyőződések, s az ezekhez kapcsolódó 

érzelmek. Itt értelmeződnek az okokkal és a következményekkel kapcsolatos feltételezések, az ehhez kötődő 

személyes attribúciók. Az episztemológiai elképzelések az egyén szerephez kapcsolódó tudásának és érzelmei-

nek összességét jelentik. Szűkebben, a tanári szerepre értelmezve itt jelenik meg mindaz a tudás, amiben a ta-

nár a tanítás világát és annak kontextusát látja, értelmezi.

A pedagógussá válás egyik meghatározó elemének tartja a szakirodalom a belépő nézeteket, s az előzetes 

tudást (Richardson, 1996; van Rossum & Hamer, 2010; Falus, 2006). Mindez a második karriert kezdő pedagó-

gusok esetében új szempontokat vet fel, másképp értelmezendő, mint a pályakezdők esetén. A második karri-

ert kezdők már más szakmából érkezve, munkahelyi tapasztalattal bírva, gyakran akár vezetőként is dolgozva 

komoly (más területre vonatkozó) szakmai/diszciplináris tudással, kialakultabb nézettrendszerrel érkeznek egy 

új szakmai területre, és ezen átszűrve gondolkodnak a tanítás világáról. Egyes kutatások szerint a tanítás az elmé-

let és a valóság összekapcsolását jelenti számukra (Chambers, 2002), az oktatás értelme a munkára, az életre 

való felkészítésében ragadható meg (Tigchelaar et al., 2008). Preferálják az alkalmazásra építő és a probléma 
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alapú tanulást (Antink-Meyer & Brown, 2017), amit gyakran építenek magas szintű diszciplináris tudásukra. 

Mindez azonban feszültségbe kerülhet a tantervi elvárásokkal (Antink-Meyer & Brown, 2017; Diezmann & Wat-

ters, 2015), az iskolai kontextusban elvárt szabályrendszerrel (Hunter-Johnson, 2015) és a pályán lévő tanárok ta-

nulási felfogásával (Diezmann & Watters, 2015). A második karriert kezdő tanárok objektívebben, több távol-

ságtartással viszonyulnak a tanári hivatáshoz, ugyanakkor jellemzőbb lehet rájuk a közös fejlődés és az együtt-

működés iránti elköteleződés (Nielsen, 2016).

Azt a nézetet, hogy a magas szintű diszciplináris tudás birtoklása „megegyezik” a tanári pályára való felkészült-

séggel sok második karriert kezdő tanár osztja (Antink-Meyer & Brown, 2017; Diezmann & Watters, 2015). Álta-

lában kevesebb felkészítést is igényelnek a diszciplináris területen (Unruh & Holt, 2012). Számos kutatás mutat vi-

szont rá arra, hogy a módszertani, a pedagógiai és a pszichológiai tudás (az óratervezés, a tanterv ismerete (Casey et al., 

2013), a tanulók aktivizálása, motiválása (Lee & Lamport, 2011), a differenciálás megvalósítása (Casey et al., 2013), 

szülőkkel való kapcsolattartás (Brindley & Parker, 2010; Lee & Lamport, 2011)) hiánya, azok el nem ismerése válik ké-

sőbb a feszültségek és/vagy a pályaelhagyás forrásává. A feszültség forrása tehát az azzal való szembesülés, hogy a 

szaktárgyi tartalmak ismerete önmagában nem elegendő a tanításhoz (Grier & Johnston, 2012).

Más tanulmányok jellemzőnek látják, hogy a második pályát kezdő tanárok a tanítás hagyományos, formális 

módjait vélik hatékonynak (Uusimaki, 2011) és a tanárt tudásközvetítőnek tekintik (Tigchelaar et al., 2008; Tig-

chelaar, Vermunt & Brouwer, 2012; Uusimaki, 2011). Tigchelaar és munkatársai (2012) szerint a fiatalabb, 28 

és 40 év közötti második pályakezdő tanárok többsége túlnyomórészt tartalomorientált/tanárközpontú elkép-

zeléseket vallott a tanításról. Az idősebbek (40 és 58 év közöttiek) inkább a végletek felé hajlottak: vagy szélső-

ségesen tartalom-/tanárközpontú, vagy tanulás-/tanulóközpontú elképzelést vallottak. A tanításról vallott tanár-

fókuszú gondolkodás gyakorta okozhat feszültséget mind a saját pályamotivációs tényezőkkel (vö. altruista, vagy sze-

mélyes indokok), mind a munka világára való felkészítés céljával.

Általában is elmondható, hogy a tanítás világával való találkozás – például a valós tanári munka, a munkaterhek 

(Coppe et al., 2021), az iskolai szervezet (Gordon & Parham, 2019) és az intézményvezetői gyakorlat (Laming & 

Horne, 2013) – gyakran ütközik azzal az idealizált képpel, amely a második karriert kezdőknél tapasztalható.

Tervek és célok

A tervek és a célok jelentik a szerephez kapcsolódó általános és konkrét célok ismeretét és az azokhoz kötődő 

érzelmeket.  A célok sokféle dimenzióban értelmezhetők:  intrinzik-extrinzik,  egyéni-társadalmi,  távoli-közeli, 

specifikus-globális valamint önorientált-mások által orientált (vö. Kaplan & Garner, 2017). A tanári szerephez 

kapcsolódóan a célok a tanári tevékenységgel kapcsolatos terveket, elképzeléseket jelentik.

A tervek és célok dimenzióhoz kötődő kutatások egyik iránya a pályaválasztási motiváció, amely a második 

karriert kezdő tanárok esetében különös jelentőséggel bír, gyakran személyes vagy szakmai krízis áll a hátteré-

ben. Az okok ennek ellenére többnyire nem egy tényezőhöz kapcsolódnak (Watters & Diezmann, 2015), ha-

nem komplexek. Laming és Horne (2013) szerint a pályaválasztást a pragmatikus, az altruista és a személyes 

okok határozzák meg. Ezt Hogg és munkatársai (2023) szisztematikus áttekintése is megerősítette. A pragmati-

kus okok közül a legfontosabbak: a családi vagy a személyes igényekhez kapcsolódó munkavégzés lehetősége 

és a foglalkoztatási biztonság. A személyes és altruista okok kapcsolata szervesebb. A személyes okok között a 

tárgy/tudományterület iránti elkötelezettség, egy korábbi pedagógusminta vagy a vállalati/profitorientált világ-

tól való elfordulás motívumait találjuk. Az altruista okok legfontosabb tényezője a közösségért a fiatalokért, fia-

talokkal való munkavégzés. A pályamotivációval foglalkozó irodalmak kiemelik, hogy a második karriert kezdő 

tanárok motivációja nagyon erős (különösen az altruista, vagy a belső motivációval rendelkezők esetén), hiszen 
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az életút egy későbbi szakaszán komoly változást vállalva hozzák meg döntésüket (Coppe, et al., 2021). Általá-

ban belső motívumok a meghatározóak, ritkán vezérli döntésüket egy vélt társadalmi státusz elérése (Richard-

son & Watt, 2005). A külső motivációval (pénz, kedvezőbb munkaidő) érkezők kevésbé motiváltak, kevésbé 

elégedettek a tanári pályán és nagyobb a pályaelhagyás (Coppe, et al., 2021). Ez az erős belső elkötelezettség, s 

tanítás valós világával szembesülés gyakran válik a feszültség forrásává. Az altruista pályamotivációs indokok ho-

zadéka az is, hogy a második karriert kezdők nagyobb rugalmasságot és elkötelezettséget mutatnak az ala-

csony társadalmi-gazdasági, kihívásokkal teli iskolákban (Hogg, Elvira & Yates, 2023),  bár az ehhez szükséges 

módszertani tudás épp az ő felkészültségükből hiányzik leginkább.

Az egyéni tanári célok meghatározásának különbözőségeit találta Etherington (2011), aki kvalitatív vizsgálatá-

ban összekapcsolja a tanári pályáról való általánosabb gondolkodást (worldview), célmeghatározást, s a közvet-

len, személyes célokat. A modern nézetet vallók a tanári pálya előnyeit gyakorlatiasabban értelmezik, tanítást 

nem hivatásnak, személyes identitáshoz kötődőnek tekintik, sokkal inkább a kiszámíthatóságot, az életbizton-

ságot, az egyéni önmegvalósítást keresik benne, a társadalmi státusz forrásának vélik. A tanítás az ő szemük-

ben e célok elérésének eszköze. A hagyományőrzőket vezérlő gondolat, hogy a tanár a közösség eszméjét hi-

vatott továbbvinni, amiért együtt kell dolgozni a közjó érdekében, továbbá hogy a tanítás nem tudomány, ha-

nem a szeretet és az odaadás mestersége. Céljuk a tanulókat megtanítani arra, hogy legjobb tudásuk szerint 

dolgozzanak, valamint a tanulói közösségek kialakítása. Az úgynevezett sikeresek úgy látják, hogy a jövőbeli ta-

nári munkájuk a célok kitűzését jelenti akár tanulóik, akár kollégáik számára. Ennek személyes útját az elkötele-

zettségben, a teljesítmény növelésében, a csapatvezetésben, az elemzésben, az innovációban látják. Vonzó és 

releváns oktatást kívánnak nyújtani, amely karriertapasztalaton, tanulmányi teljesítményen, célmeghatározá-

son, irányításon alapul.

Észlelt cselekvési lehetőségek

Az észlelt cselekvési lehetőség a személy által a szerepben elérhető viselkedési formákról alkotott elképzelés 

és hozzá kapcsolódó érzelem, ezek a célok előmozdításához, eléréséhez kapcsolódnak. Ez magában foglalja a 

deklaratív viselkedési szándékot és a cselekvési lehetőségekre vonatkozó procedurális tudást. Az észlelt cse-

lekvési lehetőségek kizárják azokat a viselkedésformákat, amelyeket a személy nem vél megfelelőnek, haté-

konynak, vagy lehetetlennek tart (vö. Kaplan & Garner, 2017). Mindez összefügg az egyén ismeretelméleti el-

gondolásaival, önészlelésével, önmeghatározásával. Az észlelt tanári cselekvés tehát azt jelenti, amit a tanár a 

szerepében megvalósítható tanári tevékenységnek, magatartásnak lát.

Általában az SCT-k jól érzékelik és kezelik a szakmai elvárásokat, a pálya későbbi szakaszában akár vezetői 

szerepet is betöltenek (Nielsen, 2016). A cselekvési lehetőségek értelmezése azonban témafüggő is. Ennek kü-

lönböző megjelenéseit mutatta ki Powell (1996), amikor a második karriert kezdő tanárok tantervi elvárások-

hoz való viszonyát, abból következő viselkedését kategorizálta. Kategóriái a következők voltak: kritikátlan elfo-

gadás és végrehajtás, vonakodó megfelelés és stratégiai megfelelés. A tantervtől való eltávolodás dilemmája fe-

szültség forrássá vált a személyes gyakorlatban.

A második karriert kezdő pedagógusok szociológiai jellemzőik szerint általában idősebbek, gyakran családos 

nők. Ezek a sajátosságok mind a formális, mind a későbbi munkahelyi tanulás, és tanári feladatok elvégzése tekinte-

tében is előre nem várt kihívásokat jelentenek számukra (Lee & Lamport, 2011), miközben a második karriert kez-

dők komoly munkahelyi tapasztalatokkal rendelkeznek, gyakran részei voltak együttműködő szakmai közössé-

geknek. Vágynak a szakmai fejlődés lehetőségére, s ezzel együtt nehézségeik megbeszélésére. Új szakmájuk 

tanulása közben ezeket a korábbi “rutinokat” kívánják folytatni. Jellemző, hogy tudatosan építik kapcsolati há-
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lójukat az iskolában, hogy a szakmai problémáikhoz, kérdéseikhez megfelelő segítséget és erőforrásokat talál-

janak (Heijst et al., 2024). Ez utóbbi nem csak a képzés formális kereteivel való kritikák forrása, hanem a munkahelyi 

tanulás kapcsán az általuk megfogalmazott egyik legfontosabb konfliktusé is. Miszerint úgy látják, hogy az iskolai  

szakmai közösségek nem elég nyitottak a szakmai kérdések megbeszélésére, a horizontális tanulás megszokott, koráb-

bi munkahelyen megélt formáit elutasítják, s nem tudják értelmezni „pályakezdő szakértelmüket”.

A második karriert kezdő tanárok számára optimális tanulási környezet

A második karriert kezdő tanárok szakmai identitásalakulásnak folyamata, az azt kísérő feszültségek természe-

tesen egyediek, ahogy ez Kaplan és Garner (2017) modelljéből következik. A feszültség mint energiaforrás se-

gítheti vagy gátolhatja az identitásalakulás és a tanulás folyamatát. Ezért az előző fejezetben tárgyalt, második 

karriert kezdők esetén gyakran megjelenő feszültségforrásokat egyfajta lehetőségként is értelmezhetjük a ta-

nulási környezet optimális sajátosságainak megfogalmazásához.

A szakmai identitás alakulása értelmezésünk szerint összefonódik a szakmai tanulás folyamatával és komp-

lex kontextuális hatások rendszerében alakul. Tehát úgy véljük, hogy a környezet mind a tanulás, mind az iden-

titásalakulás folyamatára komoly hatással van. A kontextus értelmezése, modellezése nagyon összetett, ezért 

írásunkban azt leszűkítjük egy önmagában sem könnyen definiálható keretre, a tanulási környezetre, mivel azt 

elsődlegesen a képzésre és az indukciós szakaszra nézve kívánjuk értelmezni. Tanulási környezetnek tekintjük 

tág értelemben azt a támogató környezet, amelyben minden feltétel adott ahhoz, hogy az emberek a lehető leg-

jobban tanuljanak (Partnership for 21st Century Skills, 2017). A korábban más szakmában nem dolgozó, kezdő 

tanárhallgatók és a második karriert kezdő tanárok tanulási környezetének is egyik legfontosabb szervező ke-

rete a képzési program (tágabb értelemben a képzőintézmény), ez adja az elsődleges tanulási teret. Szűkebb 

értelemben a képzésre tehát mint mezoszintű tanulási környezetre tekintünk (vö. szakmai tanulás humánöko-

lógiai nézőpontú megközelítése, Rapos et al., 2022). Ez a mezoszintű tanulási környezet értelmezésünkben magá-

ban foglalja a tanulás képzés által kínált formális és azon túli nem formális színtereit, emellett az azon túlnyúló spon-

tán vagy projektszerűen szerveződő szakmai és tanulóközösségeket, valamint a munka világának képzéshez kapcsoló-

dó tereit  (Rapos et al.,  2022). Látszólag egy második karriert kezdő tanár tanulási környezete a tényezőket 

tekintve megegyezik a hagyományos tanárképzésben tanuló tanárszakos hallgatóéval, fontos különbségek rej-

lenek azonban a hallgató és a környezeti hatások során kialakuló feszültségekben. Ezen túl más hangsúlyú a 

formális és a nemformális tanulás szerepe, valamint a tanulási tér minden helyszínének jelentősége másképp 

értelmeződik a tanuló (második karriert kezdő felnőtt) sajátosságai miatt.

A fenti értelemben vett képzési programot mint tanulási környezetet, Gephart és Marsick felsőoktatási in-

tézményeket tanulószervezetként vizsgáló munkája alapján értelmeztük, s a modell alapján tranzakciós rend-

szerként jellemeztük (Rapos et al., 2022). A képzési programok tanulási környezetként történő elemzéséhez így 

két nagy szempontot azonosítottunk: a strukturális-szabályozási és a tartalmi-kulturális jellemzőket.
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Képzési program mint tanulási környezet változórendszere

Strukturális-szabályozási jellemzők
szervezeti struktúra és vezetés
szabályozó rendszer

Tartalmi-kulturális jellemzők
értékek, képzési célok

a képzési program tartalmi sajátosságai
tanulóközösségek

1. táblázat: A képzési program mint tanulási tér vizsgálatának rendszere (Rapos et al., 2022, p. 61)

Elemzésünkben a fenti szempontrendszer mentén értelmezzük a második karriert kezdő tanárok tanulási 

környezetében felismerhető lehetőségeket.

Strukturális-szabályozási jellemzők

A szervezeti struktúra „tisztán” strukturális kérdésként is elemezhető lenne, de a képzési program tanulási  

környezetként való értelmezése felerősíti a tanulást támogató szempontok kiemelését. Ezeket az alábbiak -

ban a) a szervezeti struktúra és vezetés, valamint b) a szabályozórendszerhez kapcsolódó szempontok men-

tén mutatjuk be.

Szervezeti struktúra és vezetés

A szakmai csoporthoz (tanárokhoz, tanárok közösségéhez) tartozás és az abból következő szerepértelmezés személyes 

folyamatait megalapozhatja, vagy nehezítheti a tanárképzés azon sajátossága, amely szerint a képzés a szereplők 

kapcsolódására – a diszciplináris, a pedagógia és pszichológia oktatókon kívül a gyakorlati hely tanárképzőire – 

épít, kiszélesítve a képzési program tanulási terét, szereplőit az egyetemi alrendszeren kívülre is (vö. Horváth, 

2019; Rapos et al., 2022). Ez a kihívás gyakorta széttördeli a közös célrendszert, oktatási és tanulás támogatási 

koncepciót a képzésen belül. Ha a tanári szerepről, annak működéséről, feladatairól nagyon különböző alapveté-

sek, szempontok fogalmazódnak meg, annak lenyomata lesz a képzés működésében, koherenciájában. Gondol-

junk például a bevont gyakorlóiskolák körére vagy azok szerepének értelmezésre, s az ebből következő szervezeti 

struktúra, hatáskörök kialakítására. Egyértelműen könnyebb a szerepazonosulás folyamata egy olyan szervezet-

ben, ahol a többszereplős képzésen belül  megteremtik az együttműködés szervezeti struktúrákon átívelő, legitim 

szervezeti kereteit, formáit, s ezt transzparens módon képviselik. Továbbá ahol lehetséges bekapcsolódást kínálnak 

a gyakran rövidebb képzésben részesülő, így a megismerésre rövidebb idővel rendelkező második karriert kez-

dőknek. Ennek egyik eszköze lehet egy olyan, speciálisan a tanárképzésben, s ezen belül a második karriert kezdő 

tanárok tanulási folyamatainak támogatásra létrejövő, az együttműködést szervezeti szinten is képviselő szervezeti egy-

ség és szakmai vezetés (leadership for learning) (Kálmán, 2014), amelynek feladata a tanítási-tanulási folyamatok 

stratégiai irányítása, vezetése, rendszeres információgyűjtés a tanulási folyamatról, a különböző szereplők bevo-

nása a tervezésbe, a fejlesztésbe és az értékelésbe/újraértékelésbe (Rapos et al., 2022; Schratz, 2014).

Szabályozó rendszer

A szerepek összeegyeztethetőségének dilemmáján belül a tanuló – érett felnőtt szerep kettőssége speciálisan a má-

sodik karriert kezdők kihívása (Varadharajan, Buchanan & Schuck, 2018). A felsőoktatás szabályozási keretei 

általában nehezen reagálnak bármilyen hallgatói igényre, finanszírozási okok miatt pedig többnyire nem meg-

oldható a különböző hallgatói csoportok képzésnek specializálása. (Példa erre az első pályát tanulókkal azonos 

krediteket kínáló képzési gyakorlat.) A rugalmas képzési környezet általában hétvégi (pénteki vagy szombati) 

képzési napokat vagy esti órák megtartását jelenti világszerte (Casey et al., 2013), mindezt kombinálva az on-
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line kurzus lehetőségeivel. Ezek a megoldások formálisan választ jelentenek egy rugalmasabb képzési környezet 

megteremtésre, de a szerepek összeegyeztethetőségének dilemmájára csak részben adnak választ. A rugalma-

sabb tanulási környezetnek az egyéni tanulási utak tudatosabb és támogatott választásának lehetőségét kell kí-

nálnia, mind a szabályozást, mind a tartalmi elemeket tekintve. A második karriert kezdő tanárok esetén az 

egyéni tanulási utak kialakításának szüksége és igénye összefügg a tanulói szerep sajátos megélésével, valamint a 

saját tanulásról való tudatosabb gondolkodással.

Az énhatékonyság, szűkebben a szakmai, tanári énhatékonyság erősítése egyáltalán nem indokolatlan a máso-

dik pályakezdők esetén. Feltételezhető lenne, hogy az élet- és a korábbi munkatapasztalat, az általában stabil 

szakterületi tudás és az érett személyiség elég stabilitást nyújt számukra. Anthony és Ord (2008, p. 369) azon-

ban kétélű fegyvernek nevezi ezeket a diszpozíciókat, amelyek támogató és gátló tényezők egyaránt lehetnek. 

A kutatások egyaránt beszámolnak arról, hogy az énhatékonyságot megalapozza a korábbi (munka)tapasztalat 

(Varadharajan, 2014; Watters & Diezmann, 2015), de arról is, hogy gyakran túlzott önbizalomhoz vezet (Jus-

tina, 2012a, 2012b; Hobson et al., 2009, p. 252). Ebből következően magasabb elvárást fogalmazhatnak meg 

magukkal szemben az SCT-k, és alacsonyabb énhatékonyságot tapasztalnak. Bármely irányból is okoz feszült-

séget a szakmai énhatékonyság megítélése, a folyamatba ágyazott pályaalkalmasság vizsgálatának lehetőségét és 

az arról való konzultációt, valamint a rá épülő tanulástervezés fokozottabb támogatását a második karriert kezdők 

esetén érdemes lenne a rendszer részévé tenni.

Tartalmi – kulturális jellemzők

Értékek, képzési célok

A második karriert kezdők pályamotivációja gyakran erősebb, tudatosabb mint az első karriert kezdőké, ugyan-

akkor differenciáltabb is (Etherington, 2011). Az egyéni tanári célok különbözőségei pedig igen eltérő tanulási cé-

lok és szerepértelmezés megfogalmazásához is vezethetnek. A képzési célok ehhez képest olyan külső szabályo-

zó faktorok (például képzési és kimeneti követelmények), amelyek általánosságban fogalmazzák meg a tanár-

képzés célját.  Az ezekre az elvárásokra való felkészülést  igyekszik  támogatni  az  intézményi  szinten eltérő 

képzés. Az általános képzési célok és a személyek pályamotiváció inkoherenciája gyakran csak a képzés során de-

rül ki (például hagyományőrző egyéni pályamotivációjú hallgató feszültsége egy kutatótanári értelmezéssel, vö. 

Etherington, 2011). A képzés egészét meghatározó, transzparens képzési célok átgondolása segíthet a hallgatók-

nak megfelelő intézményt választani, vagy tudatos reflexió késztetni.

Képzési program tartalmi sajátosságai

A tanári szereppel való azonosulás kulcskérdés a pályaváltás folyamatában, amit a második karriert kezdők ese-

tén speciálisan alakít a korábbi munkavállalói szerep, az pálya(újra)kezdői lét, s természetesen az új szerep töb-

bi szereppel való újraértelmezésének a feladata. Ez komoly feszültséget jelenthet, nagy lehet a tét egy érett 

ember számára egy új karrier megkezdésében, ezért a folyamatot kísérő érzelmek is erősek lehetnek. Sokat te-

het(ne) a képzés azért, hogy a tanári szereppel való azonosulás elinduljon. Egyrészt a  képzés elejére beépített 

(például pályaszocializációs) orientáción a hallgatók megismerhetnék a tanári lét sajátos követelményeit, valós 

körülményeit, mivel a második karriert kezdő tanárok gyakran idealista képet alkotnak a tanári szakmáról (Tig-

chelaar et al., 2010; Baeten & Meeus, 2016). Egy ilyen orientációs blokk során lehetőséget kaphatnak a hallga-

tók arra, hogy megfogalmazzák a különbséget az elképzelt és a valós tanári munka közt, annak érdekében, 

hogy elkezdjék formálni saját szerepértelmezésüket, s személyes tanulási célokat, konkrét tanulási tervet készítse-

nek ahhoz, hogy tanárrá váljanak (Tigchelaar et al., 2008, 2010; Bolhuis, 2002). Egy ilyen orientációnak elméle-
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ti, és reflektív elemek, valamint terepen szerzett tapasztalatok tudatosan összeépített kombinációját kellene 

tartalmaznia. A szerepazonosulás a képzés időszakán nyilvánvalóan túlnyúlik, de segítenie kell annak eldönté-

sében, hogy a pályaváltás valóban reális alternatíva-e az adott hallgatónak. Ezért képzésükből a képzési idő rö-

vidítése ellenére sem elhagyhatók ezek az elemek.

A SCT téma szakértői minden esetben hangsúlyozzák a pályát módosítók szakmai tudását, kompetenciáit, 

amit leginkább többletforrásként azonosítanak (Bauer et al., 2017;  Tigchelaar et al., 2010). Ma azonban úgy 

látjuk, hogy a SCT-k kumulatív tapasztalatai és tudása nem csökkenti a szakmai kihívásokat, nem segíti a tanári 

szakmára való felkészülést, mert azokat a képzés merevsége, ismeretközpontúsága, és a rögzült partnerintéz-

ményi gyakorlatok miatt csak marginálisan tudják beépíteni (Troesch, & Bauer, 2017). Az előzetes tudás ilyen 

szembeszökő figyelmen kívül hagyása paradox éppen a tanárképzés során, ahol a felkészítés egyik célja, hogy a 

diákjaik előzetes tudásának feltárására építsenek tudatosan tervezett tanulási folyamatot.

Mivel a második pályakezdő tanároknak nagyobb az igénye arra, hogy alakítsák, a tanulásukat, érdemes bizto-

sítani számukra az aktív részvételt tanulásuk irányításában (Tigchelaar et al., 2010). Ennek feltétele, hogy a 

képzés része legyen az önszabályozott tanulásról való gondolkodás, a személyes tanulási célok megfogalmazása és 

tanulási terv készítése, a reflexió tanulásban játszott szerepének megismerése, s ezzel együtt akár a képzői szerep 

esetleges átértelmezésre is. Mindezt erősíti az a tény, hogy a SCT-k a gyakorlati alkalmazásból építkező tanulást 

értékelik az elméleti alapozással szemben (Lee & Lamport, 2011; O'Connor et al., 2011). Ebből következően a 

képzési program elején fontos a gyakorlati tapasztalat, és annak tudatos, támogatott, szakértő reflexiója.

Egy legutóbbi kvantitatív vizsgálat az SCT-k szakterületi többletudását nem azonosította védőfaktorként (Tro-

esch & Bauer, 2020). Az énhatékonyság területén végzett több kutatási eredmény is utal arra, hogy a szakterü-

leti tudás mellett olyan tudásemelek alapozhatják meg a második karriert kezdők napi sikereit, és hosszabb tá-

von pályán maradását, amelyek egyrészt a szakterületi tudást, vagy annak alkalmazott formáját (vö. a munka vilá-

gában szerzett tapasztalatokkal) segítik tantervi és tantermi helyzetben értelmezni (módszertani tudás). Másrészt 

hozzájárulnak olyan pszichológiai és pedagógiai tudás bővítéséhez, amely valóban segíthet tudatosan értelmezni, 

s egyéni megoldásokat találni az SCT-k leggyakoribb kihívásaira: az óratervezésre, a tanterv ismeretére (Casey 

et al., 2013), a tanulók aktivizálására és motiválására (Lee & Lamport, 2011), a differenciálás megvalósítása 

(Casey et al.,  2013), szülőkkel való kapcsolattartás nehézségeire (Brindley & Parker, 2010; Lee & Lamport, 

2011). Ugyanakkor, ennek a komoly előzetes tudás kiaknázatlansága nemcsak pazarlás, de roppant demotiváló 

is a hallgatók számára, validálásának kérdése régóta fennálló probléma a képzésben.

Minden pályakezdő – így a második karriert kezdő tanárok – sajátossága, hogy saját tanításban játszott sze-

repét nagyra értékeli, gyakran a tanárközpontú tanításban hisz. Jelentős feszültség forrás ez, különösen azokban 

az iskolákban, ahol több tanulási nehézséggel küzdő tanulót fogadnak Ezekben az intézményekben a SCT-k szíve-

sebben vállalnak tanári munkát. Flores és munkatársainak (2004) vizsgálata szerint az alternatív, döntően rövidí-

tett képzési utat bejáró tanárok hagyományosabban közelítik meg a tanítást, mint a teljes képzést végzők. Ennek 

okát abban látták, hogy kevesebb pszichológia, pedagógiai kurzusuk, és támogatott gyakorlatuk volt, követke-

zésképpen kevésbé bíznak az oktatási kockázatvállalásban. Maloy és munkatársai (2006) szerint a gyorsított al-

ternatív képzési utat járók nehezen tudtak olyan tanulóközpontú tanítási módszereket megvalósítani, amelyek a ta-

nulók felelősségét hangsúlyozták.

A második pályakezdő pedagógusok diszciplináris tudása tehát gyakran stabil, és erősen kötődnek a szakta-

nári alidentitáshoz.7 Ugyanakkor a tanári munka összetettségének a szaktanári szerepen túlmutató értelmezése 

7. Ez a kötődés az első szakmát tanulók esetében is megfigyelhető, okai azonban gyakran eltérőek (kedvelt tanár, jó eredmé -
nyek stb.).
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speciális kihívást, gyakran szerepkonfliktust jelent számukra. Bár koruk, élettapasztalatuk miatt annak megérté-

se, hogy a munkavállaló egy szervezet tagja, s hogy a munkafolyamatok szervezeti szinten is összekapcsolód-

nak, ideális esetben erősítik egymást, vagyis a szakmák összetett szerepértelmezést, feladatvállalást kívánnak, 

nem jelent újdonságot számukra. Szülői tapasztalatuk alapján is találkozhattak a tanári munka komplexitásával. 

Diszciplináris kötődésük mégis erősen köti őket, így a képzésben fontos támogatni az új szakma összetettségének 

megértését, valamint megismerést engedő és értelmező gyakorlatokat (vö. pályaszocializációs gyakorlatok).

Tanulóközösségek

Az énhatékonyság okozta feszültség egyik fő forrása, hogy jellemzően magas elvárásokat fogalmaznak meg ma-

gukkal szemben a második karriert kezdő tanárok (Rowston et al., 2021; Tal, Herscovitz & Dori, 2021). Ugyan-

akkor iskolai gyakorlatuk, pályakezdésük kudarcai gyakran elbizonytalanítják őket (Trent, 2018). Ezt a feszültsé-

get erősítheti, ha a fogadó intézmények, gyakorlóhelyek „egyszerűen” pályakezdőnek tekintik őket, ezzel meg-

erősítve  alárendeltségüket,  tanulásukban  kiemelve  hibáikat.  Az  iskolai  képzőknek  (gyakorlatvezetőknek, 

mentoroknak, tutoroknak stb.) érzékeny egyensúlyt kell találni a partneri, kollegiális együttműködés és tanítás 

között, felhasználva a második karriert képzők ezirányú korábbi munkahelyi tapasztalatait is. A SCT-k  iskolai 

képzőinek kiválasztása és speciális felkészítése tehát kulcselem ebben a folyamatban. Ehhez a képző- és partnerin-

tézmények sokkal szorosabb együttműködése szükséges, amely során olyan tanulási helyzeteket tudnak kialakíta-

ni, ahol a hallgatók speciális szakmai tudása érték, és felhasználása, beépítése minden fél számára cél.

A szakmai csoporthoz tartozás és az abból következő szerepértelmezés egyik kihívása, hogy a gyakran többszörös 

identitással rendelkező újrakezdő (vö. állatorvos az iskolában, vagy biológia tanár, aki korábban állatorvosként 

dolgozott) az új szakmai csoportok működését, folyamatait nehezen tudja összeegyeztetni korábbi működéseivel. 

Jellemző hiányként azonosítják például a képzés és az iskolák világában is – főleg a piacorientált területekről ér-

kezők – a teammunkát, a projektszerű működést, a horizontális tanulást (Coppe et al., 2022). A képzés hallgatói tu-

dáskonstrukcióra épülő értelmezése olyan tanulási folyamatokat kíván, ahol épp a rövidített képzések gyakran 

használt előadásközpontú megvalósítását kell újragondolni. Hatással van mindez a partnerintézményekre is, ahol 

a SCT-k szerint nincsenek igazi tanulást támogató szakmai közösségek. A képzéshez kapcsolódó, együttműködésen 

alapuló, tanuló szakmai közösségek, harmadik terek formális megalakítása lehetne az első lépés e területen.

Mivel a horizontális tanulás iránti igény markáns a második karriert kezdő tanárok esetén (Jorissen, 2003), a ta-

nárképzési programoknak ki kell használniuk a kortárs kapcsolatok, szakmai közösségek szerepét, amelyeken ke-

resztül megoszthatják egymással tapasztalataikat, csalódásaikat és sikereiket. Ennek egyik módja, ha az SCT-k ön-

álló, stabil tanulmányi csoportokat képeznek. Másrészt az intézmény teret ad, facilitálja a második karriert kezdők szak-

mai közösségek alakulását, gyakorlatok során pedig a szervezet minden tagjaival történő kapcsolatteremtést.

Konklúzió
A tanárhiány mérséklése világméretű kihívás. Az Eurydice (2018) európai áttekintése szerint 38 országból 26 

jelezte ezt a problémát. Válaszként a más pályákról történő munkavállalók toborzása egyfajta „csodaszerként” 

jelent meg számos országban, s mára hazánkban is az egyik fontos stratégiai céllá vált ez az út. Képzésük szé-

les körben úgynevezett alternatív képzési programokon (alternative certification programmes (ACPs)) történik, 

amelyek sajátossága a rövidített képzési idő, miközben struktúrájuk, tartalmuk szinte alig tér el a hagyományos 

képzésétől. Tekinthetünk ezekre a képzési utakra a költség-haszon megtérülésének nézőpontjából is, és vitat-

hatatlan, hogy az idő- és pénzügyi befektetések kimutathatóan alacsonyabbak ezeknél a képzéseknél, mind az 

egyén, mind a rendszer szempontjából (Weinmann-Lutz, 2007). Shaw azt is igazolta (2008), hogy az ACP-k ha-
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tékony toborzási stratégiát jelentenek, a második karriert kezdők szívesen választják ezeket az intenzív képzé-

seket. Ugyanakkor a lemorzsolódás, pályaelhagyás növekedése mégis megkérdőjelezi ezeknek a képzési utak-

nak a hatékonyságát. Egyes vizsgálatok arra is utalnak, hogy a hagyományos tanárképzési programban résztve-

vők magasabb személyes és tanítási énhatékonyságot élnek meg a pályán, mint az ACP-ben résztvevők (Stein-

metz, 2004); miközben az énhatékonyság alacsony szintjét az egyik vezető pályaelhagyási okként detektálják. 

Miközben tény, hogy az alternatív képzést végzők nagyobb valószínűséggel hagyják el újra a szakmát (Cham-

bers Mack et al., 2019 ), aközben azt is látni kell, hogy a lemorzsolódási szándékra gyakorolt hatás nemcsak a 

képzés hosszából fakad, hanem az adott tanterv tartalmi strukturális sajátosságiból is (Kocher et al., 2019). Úgy 

tűnik, hogy a tanárok pályaszocializációs folyamatának – amely lehetőséget kínál a tanári identitás stabilabb ki-

alakulására – hossza, mértéke, minősége komoly szerepet játszik a megtartásban és a lemorzsolódásban. Idő-

szerű tehát feltenni a kérdést, hogy milyen képzési-, tanulási környezet az, amely a második karriert kezdő ta-

nárok szakmai felkészülését érdemben segíti. Bár a szakmai tanulást semmiképp sem kötjük kizárólag a kép-

zéshez, írásunkban a kezdő szakaszra nézve összegeztük egy optimálisabb tanulási környezet sajátosságait. 

Ennek legfőbb sajátosságai: a hallgatói sajátosságok értelmezésére épülő tervezés, a rugalmasság, s a felnőtt-

kori szakmatanulás sajátosságainak tudatos kezelése.

A téma hazai láthatósága és feldolgozottsága igen csekély. Fodor (2022) doktori értekezése irányítja csupán 

a figyelmet egy a második karriert kezdőktől eltérő csoportra, az újrakezdő pedagógusok problémáira. Tanul-

mányunk hatására talán a hazai tanárképzésben hangosabbá válik a második karriert kezdők hangja, s talán 

maguk az érintettek is képessé válnak arra, hogy jobban artikulálják saját igényeiket.
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Identity Construction Dilemmas and Support for Second Career Teachers
The shortage of teachers is a serious problem not only in Hungary but also in many countries across Europe, 

and different regions have developed different solutions. One alternative is supporting adult learners with 

work experience in other professions to enter teaching. In this critical, exploratory, narrative literature review 

(N=97), we interpret and analyse second-career teachers' professional learning and identity construction (SCT) 

and the personal factors determining them to identify typical tensions in this complex, dynamic process. These 

tensions, which support or hinder identity formation, will be analysed based on Kaplan and Garner's (2017) 

Dynamic Systems Model of Role Identity. These are Self-Prepositions and Definitions, Perceived Action Pos-

sibilities,  Purposes  &  Goals,  Ontological  and  Epistemological  Beliefs.  Among  other  things,  we  find  that 

teacher-focused thinking about teaching can often be a source of tension for SCTs, and that strong internal 

commitment and confrontation with the real world of teaching often become a source of tension. Preventing 

attrition of SCTs justifies identifying the optimal characteristics of training and the learning environment. Ac-

cording to the literature analysed, these are planning based on an understanding of the specificities of the stu-

dent, flexibility, and a conscious approach to the specificities of adult learning.
Keywords: second career teachers, identity construction, professional learning
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