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A tandrhidny nemcsak hazdnkban, hanem Eurdpa szdmos orszdgdban komoly problémdt jelent, amelyre az egyes ré-
giok eltéré megolddsi utakat dolgoztak ki. llyen alternativ Gt a mds szakmdban munkatapasztalattal rendelkezd, fel-
nétt tanuldk tandri pdlydra dlldsdnak tdmogatdsa. Kritikai, feltdrd, narrativ irodalmi dttekintésti (N=97) tanulmd-
nyunkban értelmezziik és elemezziik a mdsodik karriert kezdé tandrok (second career teacher (SCT)) szakmai tanuld-
sdt és identitdskonstrukcidjdt és az azokat meghatdrozé személyes tényezbket, annak érdekében, hogy
azonosithassuk a tipikus fesziiltségeket ebben a komplex, dinamikus folyamatban. A fesziiltségek - melyek tdmogat-
jdk vagy gdtoljdk az identitdsalakuldst - Kaplan és Garner (2017) szerepidentitds modellje alapjdn kertilnek elemzés-
re. Ezek az dnészlelés és az 6nmeghatdrozds, az ontoldgiai és az episztemoldgiai elképzelések, a tervek és az elképze-
lések, valamint az észlelt cselekvési lehetéségek. Megdllapitottuk tébbek k6z6tt azt, hogy a tanitdsrdl vallott tandrfo-
kuszu gondolkodds gyakorta okozhat fesziiltséget az SCT-k esetében, illetve hogy az erbs belsé elkételezettség,
valamint a tanitds valés vildgdval valé szembesiilés gyakran vdlik fesziiltség forrdsdvd. A SCT-k lemorzsoléddsdnak
megelézése indokolttd teszi a képzés, valamint a tanuldsi kérnyezet optimdlis jellemzdinek azonositdsdt. Az elemzett
irdsok alapjdn ezek a kovetkez6k: a hallgatéi sajdtossdgok értelmezésére éplilé tervezés, a rugalmassdg és a felnétt-
kori szakmatanulds sajdtossdgainak tudatos kezelése.
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A probléma jelentOsége és okai

A 21. szazad fejlett, tudasalapu tarsadalmaiban kiemelt szerephez jut az oktatas mint a tarsadalom és az egyén
fejlédésének, boldogulasanak letéteményese, melynek a tanarok kulcsfontossagu agensei. A tanarhiany ugyan-
akkor, az UNESCO 2023-as jelentése szerint vilagjelenség, mely az eurdpai térséget, igy hazankat is érinti (lasd
példaul Eurydice Report, 2021; De Witte, De Cort & Gambi, 2023). Mig a fejlédé orszagokban elsésorban az U]
pedagdgus allashelyek létesitése jelent nehézséget, addig az eléregedé tarsadalmakban a pedagdgusok pétla-
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sa. A probléma jelentéségét érzékelteti, hogy csak az eurdpai és az észak-amerikai régioban 2030-ra 4,8 millié
tanart kellene felvenni, nagyrészt a jelenlegi tanari munkaerd pétlasara, mikdzben az oktataspolitika fontos cél-
ja az oktatds szinvonalanak fenntartdsa, sét emelése.

A tanarhiany okai sokfélék, a szakirodalom mindenekel6tt a pedagdguspalya vonzerejének csokkenését, ez-
zel 6sszefliggésben a tanari szakok valasztasatol valé 6dzkodast, a - kiilondsen a munkaba allast kdveté évek-
ben - nagyaranyu palyaelhagyast, valamint a pedagéguskar eléregedését jeloli meg okként. Tovabbi problémat
jelent, hogy a tanarhiany egyes terileteket (természettudomanyok, idegennyelv, IKT) kilonésen sujt, és ugyan-
ez igaz a valamilyen okbdl hatranyos helyzetben lévé/hatranyos helyzetii tanulkat fogadd intézményekre. igy
az esélyegyenléség és az oktatasi lehet6ségekhez valé hozzaférés biztositasa mind nehezebbé valik (Eurydice
Report, 2021; De Witte, De Cort & Gambi, 2023).

Ahogy az okok, gy a megoldasi kisérletek is sokfélék (NEA, 2022). Az dtfogé elemzések a pedagdgusok mint
egyének (mikro-) és az oktatdsi rendszer (makro-) - idénként ezen felll az intézmény (mezo-) - szintjére lebontva
foglaljdk rendszerbe a problémdkat és a lehetséges megolddsokat. Ezekkel kapcsolatban az EEN EE-NESET" elem-
zés szerz6i felhivjdk a figyelmet arra, hogy a lehetséges megoldasokat és jé példakat is kritikaval kell kezelni,
mert bevalasuk a kontextus szamos elemétél fiigg, tovabba, hogy szinte minden teriileten tovabbi kutatasokra
van sziikség (De Witte, De Cort & Gambi, 2023).

Meg kell jegyezni, hogy a pedagdgushianyt mar a 2000-es évek elején tapasztaltdk és jelezték, habar ha-
zankban csak a 2010-es években kezdték elemezni. Eddig szdmos megoldasi javaslat ellenére sem sikerdiilt a
problémat orvosolni, sét, altaldban elmondhato, hogy egyre tobb tanar hidnyzik az egyes oktatdsi rendszerek-
bél. igy a politikai dontéshozok az utobbi egy-két évtizedben a tanari palyara |épéshez alternativ utakat, ezen
belll alternativ tanarképzési utakat (alternative teacher certification programs (ATCPs)) keresnek.? A folyamat ré-
szeként mind nagyobb figyelmet szentelnek azoknak a felnétt tanuléknak, diplomds szakembereknek, akik kordbban
mds terlileten szereztek munkatapasztalatot, és tandrként kezdenének uj, mdsodik karriert. Ez a kezdeményezés ta-
lalkozik szamos munkavallald abbéli személyes dontésével, hogy tovabbi tanulmanyokat folytasson, és Uj tert-
leten, az iskola vildgaban prébalhassa ki magé\t.3 Annak érdekében, hogy az Uj karriert kezdé pedagégusok
eredményesen végezhessék munkajukat tobbféle alternativ képzési modellt hoztak Iétre. De Witte, De Cort és
Gambi (2023) szerint jelenleg az eurdpai oktatdsi rendszerekben két fé6 megkézelitést lehet azonositani: 1) a révid,
szakmai orientdcioju programokat (professional oriented education programmes) és 2) a foglalkoztatds alapu képzé-
seket (employment-based training).

A sokféle tanulasi Ut és képzés biztositasa ellenére egyre tobb adat mutat arra, hogy a masodik karriert kez-
dé tanarok (second career teacher (SCT)) kozott is né a palyaelhagydk szama (Tigchelaar, Vermunt & Brouwer,
2012; Huang, 2021). A mdsodik karriert kezd6k pdlyaelhagydsdnak okait egy szisztematikus dttekintés hdrom kate-
goridba sorolja: szakmai, intézményi és személyes (Hogg, Elvira & Yates, 2023). A szakmai okok olyan tényezékre
mutatnak ra, amelyek szerint a palyat modositok csak késébb, munkavallaléként értik meg, tapasztaljak meg a
tanari munka valosagat, tarsadalmi elismertségét, munkakorilményeit és javadalmazasat (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 cim( kiadvany szerint alternativ belépési és pedagdgusképzési utakat (alternative
pathways into the teaching profession) eddig az eurdpai oktatasi rendszerek kétharmadaban vezettek be.

3. Kolde és Meristo (2020) az identitds és az én viszonyanak elemzésekor - Baumeister (1987) tanulmanyara hivatkozva - meg-
allapitja, hogy a modern identitas a problematikus és instabil 'c}ndeflnl'ciétc')l fugg. Lawal (2011) szerint az identitds nem flg-
getlen a személy kdrnyezetét alkoté mikro- és makrotarsadalomtol. Igy az egyén Ujradefinidlhatja 6nmagat.
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2003). Az intézményi okok arra utalnak, hogy az iskola vilagaban tébb olyan tényezé jellemzé e csoport szerint
- példaul az iskolai vezetés hozza nem értése (Laming & Horne, 2013), szakmai k6z6sség hianya (Watters &
Diezmann, 2015; Hunter-Johnson, 2015), karrier lehetéség hianya (Hunter-Johnson, 2015) - amelyek nem
egyeznek a palyamddositdk elképzeléseivel. A személyes okok kozt a személyes alkalmassagba vetett hit meg-
kérdéjelezése a leggyakrabban eléfordulé ok (Hunter-Johnson, 2015; Laming & Horne, 2013; Priyadharshini &
Robinson-Pant, 2003; Troesch & Bauer, 2017) a sajat életkoriilményekkel valé 6sszeegyeztethetetlenség mel-
lett (Chambers et al., 2010; Troesch & Bauer, 2020).

Mindhdrom tényezé arra utal, hogy a szakmai tanulds nem adott elég teret az uj pdlya megismerésére, megértésére,
az azzal valé azonosuldsra, ezzel megkérdéjelezve azokat a tanuldsi utakat, amelyeket eddig alternativdnak véltek. A té-
mdval foglalkozé kutatdk egyre inkdbb képviselik azt az dlldspontot, hogy a szakmai tanulds 6sszefonédik a pdlyaidenti-
tds alakuldsdval, igy azok a szakmai tanuldsi folyamatok lehetnek eredményesek - ebben az esetben akdr pdlydn meg-
tartoéak -, amelyek lehetGséget biztositanak az identitdskonstrukciora, azt kiemelten kezelik (Southerland et al., 2011,
Garner & Kaplan, 2018). Kiiloénos jelentségl ez a kérdés a masodik karriert kezdé pedagdgusok esetében, akik,
gyakran életkoruk vagy a korabbi szakmajukban megélt tapasztalataik miatt is mas elvarasokkal, identitassal ér-
keznek a képzésbe, majd lépnek be a munka vildgaba. S épp életkoruk, szakmai tapasztalatuk miatt a képzdék is
mashogy, adott esetben kevesebb odafigyeléssel kezelik 6ket (Ruitenburg & Tigchelaar, 2021).

A tanulmany célja és modszertana

Mivel mind az identitast (Kaplan & Garner, 2017; Garner & Kaplan, 2018), mind a szakmai tanuldst komplex,
dinamikus rendszerként értelmezzik (Rapos et al., 2022), tanulmanyunkban célunk 1) ramutatni annak jelenté-
ségére, hogy a szakmai tanulds és identitaskonstrukcié egyitittes rendszerszer(i értelmezése miért kiemelt je-
lentéségli a képzés és a késébbi munkahelyi tanulas szempontjabdl; 2) attekinteni a masodik karriert kezdé ta-
narok szakmai identitaskonstrukciéjat meghatarozé személyes tényezéket; 3) annak érdekében, hogy azonosit-
hassunk tipikus fesziltségeket ebben a komplex, dinamikus folyamatban. 4) Mindezek segitségével lehetéség
nyilik arra, hogy a masodik karriert kezd6 tanarok tanulasi kornyezetét - legyen az képzés vagy munkahelyi ta-
nulds - is a komplex, dinamikus rendszer részeként értelmezziik.

Tanulmanyunk feltdrd, narrativ irodalmi dttekintés. Kritikai is abban az értelemben, hogy a masodik karriert
kezd6 tanarok identitaskonstrukcids folyamatahoz kapcsolédd szakirodalmak 6sszegzésén tul elemzésiink, el-
térve a korabbi értelmezésektdl, 6sszekapcsolja az identitasvaltozas és a szakmai tanulas fogalmat, valamint Uj
szempontok, Kaplan & Garner (2018) identitismodellje alapjan értelmezi a masodik karriert kezd6k szamara
optimalis tanulasi kornyezet alakitasat (Sutton et al., 2019). A szakirodalomgyuijtést 2024 majusaban végeztiik
az EBSCO, Education Research Complete és a Web of Science kereséfelileteken, valamint kézi keresést (ho-
labda stratégia) is folytattunk. Hogg és munkatarsai tanulmanya alapjan a keresett idészakot 2000 és 2024
kozt hataroztuk meg (Hogg, Elvira & Yates, 2023). Keresékifejezéseink:

e (teacher identity OR professional identity)
e (career change OR change of career OR midlife career change OR midcareer change OR second career
OR career switching OR changing jobs)

A 97 leszlrt tanulmany kozul azon irdasokat zartuk ki, amelyek 1) nem kapcsolddtak az identitas, identitas-
konstrukcié témakoréhez; 2) nem tanarok identitaskonstrukciojat vizsgaltak; 3) nem angol vagy magyar nyelvi
irdsok voltak. Kutatasunk jelen fazisaban 39 tanulmany alapjan adunk képet a masodik karriert kezd6 tanarok

identitdskonstrukcids folyamatainak sajatossagairél.
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Masodik karriert kezd6 tanarok

Karriervdltdsnak azt a folyamatot nevezziik, amikor olyan uj dlldsba keriil vagy foglalkozdsba kezd valaki, ami nem ré-
sze a hagyomdnyos szakmai elémenetelnek (Rhodes & Doering, 1983). Tipikus jellemzdje a karriervaltas folyama-
tanak, hogy a korabbi foglalkozasban vagy hivatasban szerzett konkrét tudas vagy specifikus készségek kisebb
jelent6séggel birnak, valamint a karriervaltd szamara jelentds koltséggel jar, tekintve a kiesett munkaidét és ke-
resetet, és a képzéshez sziikséges anyagi és id6 raforditast (Carless & Arnup, 2011). Rhodes és Doering (1983)
integrativ modelljikben 17 részre bontjak a karriervaltast a szervezeti tényezoktél a karriervaltas |épéséig,
szervezeti, személyes és a foglalkozassal kapcsolatos 6sszetevOket azonositva. A karriervaltasban kulcsfontos-
sagu helye van a munkahelyi tényezéknek, féleg a munkahelyi elégedettségnek és a karrier elérehaladasanak.
Késébb a modellt olyan elemekkel gazdagitottak, mint a munkahelyi stressz, a munka-maganélet egyensulya és
a szakmai identitas, azonban a vizsgalatok jellemzéen a karriervaltasi szandék vizsgalataig jutnak, mely gyakran
flggetlen a valddi karriervaltastol (McGinley et al., 2014). Egy valddi karriervaltas létrejottét vizsgald kutatas
szerzbi a személyes jellemzok mellett a munkahelyi tényez6k koziil csak az allas biztonsagat talaltak relevans-
nak (Carless & Arnup, 2011), mig McGinley és munkatdrsai (2014) négy tényezé egylittdlldsdval jellemzik a karrier-
vdltdst, ezek a push-faktorok: a munka-magdnélet konfliktus, a karrierrel valé elégedetlenség; az érzékelt j6vé (mint a
kedvezétlen karrierkildtdsok); a marasztalé faktorok hidnya (mint a tdmogaté csalddi vagy kollegidlis 1égkor és a szi-
ldrd szakmai identitds); véglil a kindlkozo lehetéségek, mint pull-faktorok.

A tanarok donté tobbsége hagyomanyos képzési utat jar be, és kozépiskolai tanulmanyai utan a felséok -
tatasban szerzi meg bachelor- vagy mesterdiplomajat, tehat a tanari hivatas az elsé karrierjuk (first career
teachers (FCT)). Egy masik, egyre névekvé szamu csoport valamilyen professzid(k) gyakorlasa utan, karrier-
valtassal valasztja a tanari hivatast, ket masodik karriert kezdé tanaroknak (second-career teachers (SCT))
nevezzilk (Hogg, Elvira & Yates, 2023). A témaval foglalkozé irdsokban el6fordulnak még a nem hagyoma-
nyos tanar (non-traditional teachers) és a karriervalté tanar (career-changers, career switchers vagy career-
change teachers) kifejezések is (Rowston et al., 2022). Az ATCP-k elterjedése miatt egyre tobb SCT végez va-
lamilyen a hagyomanyostdl eltéré képzési formaban, ezért az igy végzett tanarokat jel6lik alternativ végzett -
ségl (alternatively certified teachers (ACT)) elnevezéssel is (Richter et al., 2022). Sajatos, de ebben az irasban
nem vizsgalt csoport, az Gjrakezddék (re-beginner, re-entering to teach, returning to teach) csoportja (Fodor,
2022). Ok jellemzéen hosszabb kihagyas utan folytatjak a munkajukat. Az Gjrakezdék és a masodik karriert
kezdGk k6zos jellemzéje a kezdd szerep (Gjra)atélése.

A karriervalté tanarok tehat érkezhetnek barmely hivatasbdl, lehet eltéré az életkoruk, a csaladi allapotuk,
azonban k&zos benniik, hogy életiik egy pontjan elhagyva korabbi hivatasukat beléptek a tanarképzésbe, hogy
ezt a hivatast folytassak. Motivaciojuk kiemelt jelentéségli szakmai identitasuk és tanulasuk nézépontjabdl. Cop-
pe és munkatarsai (2021) a korabbi munkahelyhez valé viszony, a motivacié és a képességekbe vetett hit szerint
harom 6 profilba sorolja az SCT-ket. A legnagyobb csoport, az elhivatottak régéta foglalkoznak a tanari palya le-
hetéségével, alkalmasnak érzik magukat a palyavaltasra, azonban a korabbi munkahelylikon is elégedettek, igy al-
taldban valamilyen hirtelen, erés push-faktor miatt valtanak. A frissen eltokéltek csoportja régebb 6ta tervezi el-
hagyni a munkahelyét, azonban csak a valtas el6tt terel6dik a tanari hivatas iranyaba, éppen ezért kevésbé bizto-
sak a képességeikben. A maladaptiv profil estén a push-faktorhoz valamilyen pull-faktor is tarsul, példaul a
révidebb munkaidé vagy a kedvezébb id6beosztas lehetdsége, ez azonban nem tarsul a tanari hivatas iranti moti-
vacidval. Ez a csoport késébb altalaban elégedetlenebb a tanari palyaval, koriikben a palyaelhagyas is gyakoribb.
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A szakmai identitas és a szakmai tanulas mint komplex dinamikus
rendszer

A komplex dinamikus rendszerelmélet olyan tudomdnyos paradigma, amely szerint a természet és tdrsadalom dssze-
tett jelenségei - példaul az agy, a csalad, a nyelv, a szervezetek, a fenntarthatésag, az 6koszisztéma stb. - egy-
mdsra éplilé elemek hdlézatdbdl dllnak, amelyek folyamatos, iterativ interakcidja a rendszer komplex viselkedését
idézi elé (Bar-Yam, 1992; de Bot, 2007, 2008; Guastello & Leibovitch, 2009; Larsen-Freeman, 1997). Az ilyen
rendszerek elemei altaldban nem linearisan és determinisztikusan kapcsolédnak egymashoz, jellemzébb, hogy
kolcsonos fliggésben vannak egymassal, s barmely kisebb valtozas a rendszer egészének valtozashoz vezet,
ezért nem stabilak, hanem allandéan valtozék. Sajatossaguk, hogy ,dinamikusak, dsszetettek, nemlinedrisak,
kaotikusak, kiszamithatatlanok, fogékonyak a kezdeti koriilményekre, nyitottak, 6nszervezéddek, visszacsato-
lasra érzékenyek és adaptivak” (Larsen-Freeman, 2007, p. 142).*

A komplex dinamikus rendszer, és valtozasanak megértéséhez nem elég egy-egy részelem vizsgélata, az
csak Osszefliggéseiben értelmezhetd. Larsen-Freeman szerint (1997) ezaltal nem egy tudomanyteriilet nézs-
pontja, strukturdja hatarozza meg a megismerést, hanem az adott rendszer valodi természetében, dinamikus
rendszerként vizsgalhatd. Ahogy Kaplan és Garner (2017) rdmutat, az Un. reldciés fejlédési rendszer-megkézelité-
sek azok (Relational-Developmental Systems paradigm, vo. Lerner, 2012; Overton, 2013), amelyeknek ismeretel-
méleti alapelve, hogy a részek meghatarozzak az egészet, s az egész a részeket.

A komplexitds megragaddsdnak igénye szamos tarsadalomtudomanyi teriileten is jelen van, de ezek lokalisak,
s egyediek, ezért gyakran igényelnek transzdiszciplindris megkézelitést és ujfajta médszertani designt. Olyat, amely
lehetévé teszi egy nyilt végl, nem linedris folyamatokkal biré, komplex és dinamikus rendszer egyediségének a
tudomanyos megértését (Granic & Hollenstein, 2003; Tyers & Sillito, 2018). Ervelésiik szerint azért fontos a ré-
szek azonositasa, mert ez konceptualizadlhatéva teszi kapcsoltuk egyediségét, az egész kialakuldsanak termé-
szetét és jellemzését. Ezek a kapcsolatok tdbb irdnyuak, kdlcsondsek, egyediek és kontextualizaltak.

Mind az identitds (Garner & Kaplan, 2018; Kaplan & Garner, 2017), mind a szakmai fejlédés és tanulas
(Pilcher, 2023; Rapos et al., 2022) fogalmahoz kapcsoléddan az utdbbi évek szakirodalmaban megjelent azok
komplex, dinamikus rendszerként valé értelmezése. Az identitads tudomanyos definicidja ma is csak formalédik,
de a legtobb modellalkotd egyért abban, hogy a szakmai identitas ,1) a tapasztalatok, jelentések értelmezésének és
Ujraértelmezésének sziinteleniil vdltozo folyamata, azaz vdltozé, dinamikus, nem stabil; 2) magdban foglalja mind a sze-
mélyt, mind a kontextust, azaz masokkal valé kapcsolatban alakuld, érzelmekkel dtszétt; 3) a tanari szakmai identi-
tas alidentitdsokbdl dll; 4) s az dgencia (cselekviképesség) fontos eleme” (Beijaard et al., 2004 idézi Tokos, 2024). A
kozos jegyek szintetizalasabol egy komplex dinamikus rendszerként azonosithaté fogalom korvonalazodik.

Kaplan és Garner (2017) modellalkotasi célja éppen az, hogy olyan értelmezési keretet alkossanak, amely
reagal ,az identitasjelenségek sokféleségére, hierarchidjara és kulturalis-kontextualis jellegére [...], figyelembe
veszi a kiilonb6z6 identitastartalmakat, az identitasszerkezet és -kialakulas folyamatanak kiilonbségeit és vari-
abilitasat, s egyben alkalmazhaté az identitdsjelenségek megértésére, vizsgalatara [...] tarsadalmi-kulturalis
kontextusban.” (pp. 12-13). Modelljiket (Dynamic Systems Model of Role Identity (DSMRI)) komplex, dinami-
kus rendszermodellként értelmezik, amelynek célja a cselekvé személy (tanar) kontextualizalt tdrsadalmi szerep-
identitdsdnak értelmezése. A rendszer k6zéppontjaban a cselekvés (action) all, amelyhez négy rendszerdsszete-

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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v6 kapcsolddik: 1) az 6nészlelés és az 6nmeghatdrozds; 2) az ontoldgiai és episztemoldgiai elképzelések; 3) a tervek
és a célok; 4) az észlelt cselekvési Iehetc’)'ségek.5

A szakmai tanulds kapcsan korabbi kutatasunkban agy érveltiink, hogy a szakmai tanulas kutatasa szamos
kihivas el6tt all, valaszt kell adjon a komplexitas és a multidimenzionalitds, dinamizmus kérdéseire. Ertelmezé-
slink szerint a szakmai tanulas 1) ,komplex, hiszen az egymasba agyazott, egymastol kdlcsénésen fliggd, tovab-
ba folyamatosan tanul6 alrendszereket tartalmazé rendszer (Opfer & Pedder, 2011), ezért a pedagbgusra is
mint komplex, személyes rendszerre kell tekinteni, akinek szakmai tanuldsa személyes szinten is rendszersze-
réien, az azt befolyasolo személyes tényezék és miikodésiik komplexitdsaban értheté meg (Clarke & Hollings-
worth, 2002; Evans 2008, 2014; Guskey, 2002). 2) Multidimenziondlis, mert kiilénb6z6 tanari és tanuldi kime-
netei lehetségesek. Bar a szakmai tanulas végsé célja feltehetéen a pedagdgus szamara a tanuloi tanulas haté-
kony tdmogatasa, a tanuldk eredményességének javulasa, értelmezheté ezektdl fliggetleniil, személyes
kognitiv, affektiv és motivacids tényezék valtozasaként is (Thoonen et al., 2011), ami nem feltétlendl jelenti
kozvetlenl a gyakorlat megvaltozasat. 3) Dinamikus, mert a szakmai fejlédés és tanulas sokféle utat feltételezd
rendszer (Opfer & Pedder, 2011), a tanari életit egészében értelmezhetd (Korthagen, 2017), azaz nem linearis,
egyenes vonalu valtozas. Egyedi Gtemét, ritmusat, intenzitdsat a komplex rendszerek elemeinek egymasra ha-
toi eréi hatarozzak meg a tanulas személyes és komplex terében” (Rapos et al., 2023 - kézirat).

A két fogalom (identitasvaltozas és tanulas) szlikségszer( kapcsolatat nemcsak a fent bemutatott fogalmi
koherencia teremti meg, hanem az, ahogy azok folyamata egymast kiegészitve, egymasba agyazottan jelenik
meg. Kevés olyan modell ismert, amely a két fogalmat egy modellben képes értelmezni (Beijaard et al., 2023;
Kaplan & Garner, 2017), holott ennek jelentSs szerepe lenne a formalis tanulasi helyzetek Gjraértelmezésében
és a képzésfejlesztésben, mert segitene eltdvolodni mind a tartalomorientalt, mind az uniformizalé eredmény-
alapu képzésfejlesztés gyakorlatatdl. Ugy véljiik, a masodik karriert kezdé tanarok szamara megfelel6 képzési
és tanulasi kdrnyezet megteremtéséhez ennek az identitasfékuszi nézépontnak az atgondolasa G perspekti-
vat adhat. Ezért a tovabbiakban Kaplan és Garner modellje (2017) alapjan Gsszegezziik a szerepidentitas-
modell személyes elemihez kapcsolhatd kutatasi eredményeket, hogy azok alapjan azonosithassuk azokat a
varhato fesziiltségeket, amelyek befolyasolhatjdk a masodik karriert kezddk identitasvaltozasat, valamint a
képzdk tudatos képzésfejlesztésrdl valé gondolkodasat (vo. szakmai tanulas tamogatasa).

A masodik karriert kezd6 tanarok szakmai identitasanak egyes jellemz6i és
az ezekbdl kovetkez6 lehetséges fesziiltségek

A masodik karriert kezd6 tanarokhoz kotédé fébb kutatasi irdnyok a legutébbi szisztematikus irodalomfeltaras
alapjan (Hogg, Elvira & Yates, 2023) a) a palyamotivacidhoz, b) az el6zetes személyes és a korabbi karrierbdl
hozott szakmai tudas és a tanitas 6sszefliggéseihez, c) tanitasi gyakorlatuk feltarasahoz, valamint d) az utébbi
években tapasztalhaté palyaelhagyas témajahoz kapcsoldédnak. Szakmai identitaskonstrukciés folyamatuk vizs-
galata nem tekintheté kurrensnek, bar jelentéségét, rendszerl értelmezését egyre élesebben hangsulyozzak
(Smetana & Kushki, 2020). A masodik karriert kezd6 tanarok szakmai tanulasdhoz kétédé kutatasok féként a
formalis képzés atalakitasahoz kivannak adalékkal szolgalni, hiszen a legtobb orszagban erre nincs specialis
képzési tartalom. A témaban késziilt szisztematikus irodalmi attekintés is a formalis tanulasi keretek logikajabdl
épitkezik (Baeten & Meeus, 2016). Ezért a fejezet tovabbi részében eldszor Kaplan és Garner (2017) szerep-
identitas modellje alapjan négy tényezd mentén 6sszegezziik a masodik karriert kezdé pedagdgusok identitas-

5. A modell részletes bemutatasat magyar nyelven lasd Tékos, K. (2024).
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jeIIemzc’Sit,6 hogy azok segitségével azonositsuk a tanuldsukat befolyasolé fesziiltségeket. llyen fesziiltség tobb
Uton keletkezhet, mivel minden egyes tényezd tobb elemet tartalmazhat. Fesziiltségforras lehet példaul egy-
massal 6sszhangban (koherensen illeszkeddé célok), vagy feszliltségben egymassal ((itk6z6 célok). Ezen tul az
egyes tényezokon beliili elemek hierarchizalodhatnak, ami az identitasrendszer egészében Gjabb fesziiltségek-
hez vezethet. Természetesen a rendszer belsé elemeit a kontextualis tényezdok (tarsadalmi kontextus, kultura,
tudomanyterilet, személyes diszpozicidk) haléjaban Gjabb kihivasok érik. Mindezek a fesziiltségek allandé val-
tozast, Ujraértelmezést indukalnak, mikézben az egyén tanulasi folyamatot is végez.

Onészlelés és onmeghatarozas

Ez a tényez6 az egyén sajat személyes és csoporttagsagara vonatkozé onészlelés, jelentésadas, és az azokrdl
valé személyes tudas, amely mindig érzelmekkel atszétt. Kézponti eleme a szerepbeli képességekrél alkotott
onkép, az énhatékonysag megitélése. Itt értelmezendé a személy vildgnézetére, ideoldgiai meggydzddésére és
a kontextusban, a szerep szempontjabdl relevansnak itélt értékekre, érdekekre, személyiségjegyekre vagy fizi-
kai tulajdonsagokra vonatkozé dnértelmezés, valamint az ezekhez kapcsolodé érzelmek. Osszességében az 6n-
észlelés és az 6nmeghatarozas a tanar sajat onértelmezése tanarként, tanari szerepéhez tartozé csoporttagsa-
gai, s az ehhez sziikséges képességeirdl valo tudasa és érzelmei fliggvényében.

A témahoz kapcsolodé talan legmeghatarozobb kérdés, hogy a kordbbi pdlydrél szakértéként érkezé egyén én-
meghatdrozdsa alapjdn hogyan értelmezi sajdt csoporthoz tartozdsdt, hogyan definidlja sajdt szerepét a tandri k6z0s-
ségben Kolde és Meristo (2020) tgy talaltak az ehhez kapcsolddo érzelmek vizsgalatakor (Reflection of Identity
at Work), hogy egyfajta tobbszoros identitas jellemzé, amely negativ érzésekkel (tulterheltség: egyszerre tanar-
hallgaténak és kezdé tanarnak lenni, munkateher, aggodalmak, faradtsag) tarsul. A vizsgalatban részt vevé
SCT-k ugy érezték, hogy a gyakorlé helyeken dolgozé kollégdk nem értik ezt a kettéséget. Ez gatolta az SCT-k
kozosségbe valé integralédast. A szerepazonosulas masik példaja a régi szakmabdl, vagy az 0j szakmabdl épit-
kez6 szerepértelmezés itkozése. Példaul: Ki vagyok én? Valaki, aki bioldgiat tanit, vagy palyakezdé tanar, aki-
nek kihivast jelent megfelelni a diszciplinaris tudasan talmutaté tanari feladatoknak (Smetana & Kushki, 2021).
Egyértelmdi tapasztalat, hogy a tandri szereppel valé azonosulds komoly kihivds szdmukra (v6. tobbszérés identitds,
Kolde & Meristo, 2020). A szerepazonosuldssal kapcsolatos érzésekre jellemzének taldltdk, hogy kezdetben vdrako-
zdssal teliek, majd a negativ érzések jellemzébbek.

A szerepek dsszeegyeztetésnek dilemmdi (tanulo - érett felnétt), valamint a tandri szerep belsé strukturdjdnak
specidlis, erre a csoportra jellemzd sajdtossdgai, fesziiltségei azonosithaték. Varadharajan, Buchanan és Schuck
(2018) kutatasa szerint példaul: 1) a tapasztalt Gjonc (experidenced-neophyte), aki képzettebbnek gondolja ma-
gat a mar 6t tanitoknal, tAmogatdknal. Gyakran vezetdi pozicidobdl érkeznek, idésebbek, nyiltan kritikusak az
intézményi mlkodéssel, U kreativ szempontokkal kivanjak tdmogatni az intézményi m(ikdodést, a tanari mun-
kat, de tartanak attél, hogy nem kapnak ehhez tamogatast. 2) A szamos dolgozo6 tanuld (earner-learner) a csa-
ladfenntartas gondjainak megélését hangsulyozza, gyakran kevesebbet keresnek, mint mas csalddos kollégaik.
3) Az autonom fliggbk (autonomous-dependent), akik egyszerre kivanjak, hogy szakértéként és kezddként kezel-
jék 6ket, gyakran gyengeségként élik meg korabbi erésségeiket.

A masodik palyakezddk egy specidlis, de a tanarhidny okozta érintettség miatt, igen markans csoportja azo-
ké a szaktandroké, akik valamilyen hidnyszakhoz kapcsolédnak, s gyakran a tanitdstél nagyon tdvoli teriiletekrdl ér-
keznek. Az 6 szerepkonfliktusaiban meghatarozé elem a szakma és az iskola vilaganak 6sszeegyeztetése (Mici-

6. A modell a négy rendszertényezét személyes identitastényezoként értelmezi. Tanulmanyunkban a masodik karriert kezdé ta-

narokhoz kot6dé elemzési szempontrendszerként alkalmazzuk 6ket.
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uliené & Kovalcikiené, 2023). Ehhez hasonl6 a szaktandrok diszciplindris csoporthoz tartozok specialis szerepjel-
lemzdéinek kutatasi irdnya, amelyben a szlken vett szaktanari és a komplexebb tanari szerepértelmezés kozti
értelmezés adja a feszlltség f6 forrasat (Navy, Jurkiewicz & Kaya, 2021; Smetana & Kushki, 2020).

A kutatasok megerésitik, hogy a masodik karriert kezd6k személyes tulajdonsagaik koziil az érettséget, a ta-
pasztalatot, a tiirelmet, a professzionalizmust és az autondmiat vélik a legmeghatarozébbaknak (Rowston et al.,
2021; Troesch & Bauer, 2017), mikézben az Uj szakma tanulasa kézben pdlyakezdévé vdlnak. A tandri szereppel
kapcsolatos énhatékonysdg megélése fesziiltségek forrdsa lehet. A kordbbi szakértelemre alapozott, kiilénésen a disz-
ciplindris tudds terén magas énhatékonysdgot megélé mdsodik karriert kezd6 tandrok ugyanakkor az osztdlytermi
helyzetben szdmos kudarcot szenvednek el (Rowston et al., 2021; Tal, Herscovitz & Dori, 2021). Trent (2018) sze-
rint tandri énhatékonysdguk megerésédésének fontos feltétele a mindennapi siker elérése. A magukat szakértének
Vvél6 pdlyakezdbk egyik komoly dilemmdija tehdt, hogy tudjdk-e magukat tanuléi szerepben értelmezni, mikézben sok-
kal jobban énirdnyitéak a tanuldsban.

Az Uj palya kezdése egyértelmiien tanuloi szerepbe is sodorja 6ket. Altalaban tgy talaljak, hogy a ma-
sodik karriert kezdék nyitottak a tanuldsra (Bar-Tal et al., 2020), sajat tanuldi statuszukat sokkal 6nalléban ha-
tarozzak meg, igényeik pontosabbak. Kiilénésen nyitottak az azonos helyzetben 1évék tdmogatasara (Jorissen,
2003), képesek akar pozitivan hozzajarulni az iskolai kultira megvaltoztatasahoz (Richardson & Watt, 2005). A
tanuléi szerep megélése, valamint a sajdt tanuldsukrdl valé gondolkodds explicit megfogalmazdsa mind az identitds-
rendszeren beliil, mind a kontextussal szemben szdmos fesziiltség oka.

Ugyancsak tobb kutatas foglalkozik azzal, hogy a masodik karriert kezd6 tanarok olyan személyes készsé-
gek, képességek birtokosanak latjak magukat, amelyek atvihet6k a tanitas vilagaba. A leggyakrabban felmerilé
képességteriiletek a kommunikacids és a problémamegoldéd-készség, az idégazdalkodas, a kritikai képesség, a
szervezOi, vezetGi és az interperszonalis képességek, valamint a kreativitas (v6. Hogg, Elvira & Yates, 2023;
Robb, 2024). Egy kutatas tovabba a problémamegoldas palyan tartd erejét is igazolta (van Heijst, Volman &
Cornelissen, 2024). Ezek az egyébként valdban fontos képességteriiletek tanari szerepben térténd érvényesi-
téslikhoz, azonban Ujraértelmezésre szorulnak: Mit jelent tanarként jé vezetének lenni? Mennyire igényli a ta-
nari munka a problémamegoldast az adott iskoldban, vagy egy centralis szabalyozasi kérnyezetben? Mennyire
jelent a hozott képességek birtokldsa a tandri szereppel 6sszeegyeztethetetlen régziilt gyakorlatokat?

Ontologiai és episztemologiai elképzelések

Az ontolégiai meggybzédések a szerep szempontjabdl igaznak vélt meggydzédések, s az ezekhez kapcsolédd
érzelmek. Itt értelmezdédnek az okokkal és a kdovetkezményekkel kapcsolatos feltételezések, az ehhez kot6dé
személyes attribuciok. Az episztemolégiai elképzelések az egyén szerephez kapcsolddo tudasanak és érzelmei-
nek 6sszességét jelentik. Szlikebben, a tanari szerepre értelmezve itt jelenik meg mindaz a tudas, amiben a ta-
nar a tanitas vilagat és annak kontextusat latja, értelmezi.

A pedagdégussa valas egyik meghatarozé elemének tartja a szakirodalom a belépé nézeteket, s az elé6zetes
tudast (Richardson, 1996; van Rossum & Hamer, 2010; Falus, 2006). Mindez a masodik karriert kezd6 pedagé-
gusok esetében Uj szempontokat vet fel, masképp értelmezendd, mint a palyakezddk esetén. A masodik karri-
ert kezd6k mar mas szakmabdl érkezve, munkahelyi tapasztalattal birva, gyakran akar vezetéként is dolgozva
komoly (mas tertletre vonatkozd) szakmai/diszciplinaris tudassal, kialakultabb nézettrendszerrel érkeznek egy
Uj szakmai tertletre, és ezen dtszlirve gondolkodnak a tanitds vildgdroél. Egyes kutatasok szerint a tanitas az elmé-
let és a valdsag 6sszekapcsolasat jelenti szamukra (Chambers, 2002), az oktatas értelme a munkara, az életre
valo felkészitésében ragadhaté meg (Tigchelaar et al., 2008). Preferaljak az alkalmazasra épité és a probléma
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alapu tanulast (Antink-Meyer & Brown, 2017), amit gyakran épitenek magas szint( diszciplinaris tudasukra.
Mindez azonban feszliltségbe keriilhet a tantervi elvdrdsokkal (Antink-Meyer & Brown, 2017; Diezmann & Wat-
ters, 2015), az iskolai kontextusban elvdrt szabdlyrendszerrel (Hunter-Johnson, 2015) és a pdlydn lévé tandrok ta-
nuldsi felfogdsdval (Diezmann & Watters, 2015). A masodik karriert kezdé tanarok objektivebben, tobb tavol-
sagtartassal viszonyulnak a tanari hivatashoz, ugyanakkor jellemzdébb lehet rajuk a k6zos fejlédés és az egylitt-
mukodés iranti elkotelez6dés (Nielsen, 2016).

Azt a nézetet, hogy a magas szint( diszciplinaris tudas birtoklasa ,megegyezik” a tanari palyara valo felkésziilt-
séggel sok masodik karriert kezd6 tanar osztja (Antink-Meyer & Brown, 2017; Diezmann & Watters, 2015). Alta-
laban kevesebb felkészitést is igényelnek a diszciplinaris terlleten (Unruh & Holt, 2012). Szdmos kutatds mutat vi-
szont rd arra, hogy a médszertani, a pedagdgiai és a pszicholdgiai tudds (az ératervezés, a tanterv ismerete (Casey et al.,
2013), a tanuldk aktivizdldsa, motivdldsa (Lee & Lamport, 2011), a differencidlds megvalésitdsa (Casey et al., 2013),
sziilékkel valé kapcsolattartds (Brindley & Parker, 2010; Lee & Lamport, 2011)) hidnya, azok el nem ismerése vdlik ké-
s6bb a fesziiltségek és/vagy a pdlyaelhagyds forrdsdvd. A fesziiltség forrdsa tehdt az azzal valé szembesiilés, hogy a
szaktdrgyi tartalmak ismerete 6nmagdban nem elegendé a tanitdshoz (Grier & Johnston, 2012).

Mas tanulmanyok jellemzének latjak, hogy a masodik palyat kezd6 tanarok a tanitas hagyomanyos, formalis
maodjait vélik hatékonynak (Uusimaki, 2011) és a tanart tudaskozvetitének tekintik (Tigchelaar et al., 2008; Tig-
chelaar, Vermunt & Brouwer, 2012; Uusimaki, 2011). Tigchelaar és munkatarsai (2012) szerint a fiatalabb, 28
és 40 év kozotti masodik palyakezdé tanarok tobbsége tulnyomérészt tartalomorientalt/tanarkézpontu elkép-
zeléseket vallott a tanitasrol. Az idésebbek (40 és 58 év kozottiek) inkabb a végletek felé hajlottak: vagy széls6-
ségesen tartalom-/tanarkdzpontd, vagy tanulds-/tanulékdzpontu elképzelést vallottak. A tanitdsrdl vallott tandr-
fékuszu gondolkodds gyakorta okozhat fesziiltséget mind a sajat pdlyamotivdcios tényezékkel (vé. altruista, vagy sze-
mélyes indokok), mind a munka vildgdra valé felkészités céljdval.

Altalaban is elmondhato, hogy a tanitds vildgdval valé taldlkozds - példaul a valés tanari munka, a munkaterhek
(Coppe et al., 2021), az iskolai szervezet (Gordon & Parham, 2019) és az intézményvezet6i gyakorlat (Laming &
Horne, 2013) - gyakran (itkézik azzal az idealizdlt képpel, amely a mdsodik karriert kezdéknél tapasztalhato.

Tervek és célok

A tervek és a célok jelentik a szerephez kapcsolddé altalanos és konkrét célok ismeretét és az azokhoz kotédé
érzelmeket. A célok sokféle dimenzidban értelmezheték: intrinzik-extrinzik, egyéni-tarsadalmi, tavoli-kozeli,
specifikus-globalis valamint 6norientalt-masok altal orientalt (v6. Kaplan & Garner, 2017). A tanari szerephez
kapcsoléddan a célok a tanari tevékenységgel kapcsolatos terveket, elképzeléseket jelentik.

A tervek és célok dimenzidhoz kétédé kutatdsok egyik irdnya a palyavalasztasi motivacié, amely a masodik
karriert kezd6 tanarok esetében kiilonos jelentéséggel bir, gyakran személyes vagy szakmai krizis all a hatteré-
ben. Az okok ennek ellenére tobbnyire nem egy tényezéhoéz kapcsolddnak (Watters & Diezmann, 2015), ha-
nem komplexek. Laming és Horne (2013) szerint a palyavalasztast a pragmatikus, az altruista és a személyes
okok hatarozzak meg. Ezt Hogg és munkatarsai (2023) szisztematikus attekintése is megerdsitette. A pragmati-
kus okok kozill a legfontosabbak: a csaladi vagy a személyes igényekhez kapcsolédd munkavégzés lehetésége
és a foglalkoztatasi biztonsag. A személyes és altruista okok kapcsolata szervesebb. A személyes okok kdzott a
targy/tudomanyterilet irdnti elkotelezettség, egy kordbbi pedagdgusminta vagy a vallalati/profitorientalt vilag-
tél valo elfordulds motivumait talaljuk. Az altruista okok legfontosabb tényezdje a kozosségért a fiatalokért, fia-
talokkal valé munkavégzés. A palyamotivacidval foglalkozé irodalmak kiemelik, hogy a masodik karriert kezdé
tanarok motivacidja nagyon erds (kulondsen az altruista, vagy a belsé motivacioval rendelkezék esetén), hiszen
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az életlt egy késébbi szakaszan komoly valtozast vallalva hozzak meg dontésiiket (Coppe, et al., 2021). Altala-
ban belsé motivumok a meghatarozoak, ritkan vezérli dontésiiket egy vélt tarsadalmi statusz elérése (Richard-
son & Watt, 2005). A kiilsé motivacioval (pénz, kedvezébb munkaidd) érkezék kevésbé motivaltak, kevésbé
elégedettek a tanari palyan és nagyobb a palyaelhagyas (Coppe, et al., 2021). Ez az erés belsé elkételezettség, s
tanitds valds vildgdval szembesiilés gyakran vdlik a fesziiltség forrdsdvd. Az altruista palyamotivaciés indokok ho-
zadéka az is, hogy a masodik karriert kezdék nagyobb rugalmassagot és elkotelezettséget mutatnak az ala-
csony tarsadalmi-gazdasagi, kihivasokkal teli iskolakban (Hogg, Elvira & Yates, 2023), bdr az ehhez sziikséges
modszertani tudds épp az 6 felkésziiltséglikbdl hidnyzik leginkdbb.

Az egyéni tandri célok meghatdrozdsdnak kilonb6z6ségeit taldlta Etherington (2011), aki kvalitativ vizsgalata-
ban 6sszekapcsolja a tanari palyardl valé altalanosabb gondolkodast (worldview), célmeghatarozast, s a kdzvet-
len, személyes célokat. A modern nézetet valldk a tanari palya elényeit gyakorlatiasabban értelmezik, tanitast
nem hivatasnak, személyes identitdshoz kotédének tekintik, sokkal inkabb a kiszamithatdsagot, az életbizton-
sagot, az egyéni onmegvalositast keresik benne, a tarsadalmi statusz forrasanak vélik. A tanitas az 6 szemdik-
ben e célok elérésének eszkoze. A hagyomanyérzéket vezérlé gondolat, hogy a tanar a k6zdsség eszméjét hi-
vatott tovabbvinni, amiért egyiitt kell dolgozni a kozjo érdekében, tovabba hogy a tanitds nem tudomany, ha-
nem a szeretet és az odaadas mestersége. Céljuk a tanuldkat megtanitani arra, hogy legjobb tudasuk szerint
dolgozzanak, valamint a tanuléi kozosségek kialakitasa. Az Ugynevezett sikeresek Ugy latjak, hogy a jovébeli ta-
nari munkajuk a célok kitizését jelenti akar tanuléik, akar kollégaik szdmara. Ennek személyes Gtjat az elkotele-
zettségben, a teljesitmény novelésében, a csapatvezetésben, az elemzésben, az innovacioban latjak. Vonzé és
relevans oktatast kivannak nyujtani, amely karriertapasztalaton, tanulmanyi teljesitményen, célmeghataroza-
son, irdnyitason alapul.

Eszlelt cselekvési lehetéségek

Az észlelt cselekvési lehetdség a személy altal a szerepben elérheté viselkedési formakrél alkotott elképzelés
és hozza kapcsolodo érzelem, ezek a célok elémozditasahoz, eléréséhez kapcsolédnak. Ez magaban foglalja a
deklarativ viselkedési szandékot és a cselekvési lehetéségekre vonatkozé procedurélis tudast. Az észlelt cse-
lekvési lehetéségek kizarjdk azokat a viselkedésformakat, amelyeket a személy nem vél megfelelének, haté-
konynak, vagy lehetetlennek tart (v6. Kaplan & Garner, 2017). Mindez Gsszefligg az egyén ismeretelméleti el-
gondolasaival, 6nészlelésével, 5nmeghatarozasaval. Az észlelt tanari cselekvés tehat azt jelenti, amit a tanar a
szerepében megvaldsithaté tanari tevékenységnek, magatartasnak lat.

Altalaban az SCT-k jol érzékelik és kezelik a szakmai elvarasokat, a palya késébbi szakaszaban akar vezetdi
szerepet is betdltenek (Nielsen, 2016). A cselekvési lehetéségek értelmezése azonban témafliggd is. Ennek kii-
[6nb6z6 megjelenéseit mutatta ki Powell (1996), amikor a masodik karriert kezdé tanarok tantervi elvarasok-
hoz valé viszonyat, abbdl kdvetkez6 viselkedését kategorizalta. Kategéridi a kovetkezbk voltak: kritikatlan elfo-
gadas és végrehajtas, vonakodé megfelelés és stratégiai megfelelés. A tantervtdl valé eltdvolodds dilemmdija fe-
sziiltség forrdssd vdlt a személyes gyakorlatban.

A masodik karriert kezd6 pedagdégusok szociolégiai jellemz6ik szerint altaldban idésebbek, gyakran csalddos
nék. Ezek a sajatossagok mind a formdlis, mind a késébbi munkahelyi tanulds, és tandri feladatok elvégzése tekinte-
tében is elére nem vdrt kihivdsokat jelentenek szdmukra (Lee & Lamport, 2011), mikézben a masodik karriert kez-
dék komoly munkahelyi tapasztalatokkal rendelkeznek, gyakran részei voltak egylittm(kodé szakmai kdzossé-
geknek. Vagynak a szakmai fejlédés lehetéségére, s ezzel egyiitt nehézségeik megbeszélésére. Uj szakmajuk
tanulasa koézben ezeket a korabbi “rutinokat” kivanjak folytatni. Jellemzd, hogy tudatosan épitik kapcsolati ha-
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I6jukat az iskoldban, hogy a szakmai problémaikhoz, kérdéseikhez megfelel6 segitséget és eréforrasokat talal-
janak (Heijst et al., 2024). Ez utébbi nem csak a képzés formdlis kereteivel valo kritikdk forrdsa, hanem a munkahelyi
tanulds kapcsdn az dltaluk megfogalmazott egyik legfontosabb konfliktusé is. Miszerint ugy ldtjdk, hogy az iskolai
szakmai k6zdsségek nem elég nyitottak a szakmai kérdések megbeszélésére, a horizontdlis tanulds megszokott, kordb-
bi munkahelyen megélt formdit elutasitjdk, s nem tudjdk értelmezni ,pdlyakezdé szakértelmiiket”.

A masodik karriert kezd6 tanarok szamara optimalis tanulasi kornyezet

A masodik karriert kezdé tanarok szakmai identitasalakulasnak folyamata, az azt kiséré fesziiltségek természe-
tesen egyediek, ahogy ez Kaplan és Garner (2017) modelljébdl kovetkezik. A feszliltség mint energiaforras se-
githeti vagy gatolhatja az identitasalakulas és a tanulas folyamatat. Ezért az el6z6 fejezetben targyalt, masodik
karriert kezd6k esetén gyakran megjelené fesziiltségforrasokat egyfajta lehetéségként is értelmezhetjik a ta-
nulasi kérnyezet optimalis sajatossagainak megfogalmazasahoz.

A szakmai identitas alakuldsa értelmezésiink szerint 6sszefonddik a szakmai tanulas folyamataval és komp-
lex kontextudlis hatdsok rendszerében alakul. Tehat ugy véljiik, hogy a kdrnyezet mind a tanulds, mind az iden-
titdsalakulas folyamatara komoly hatdssal van. A kontextus értelmezése, modellezése nagyon Osszetett, ezért
irdsunkban azt lesz(ikitjiik egy 6nmagaban sem konnyen definidlhaté keretre, a tanulasi kérnyezetre, mivel azt
elsédlegesen a képzésre és az indukcids szakaszra nézve kivanjuk értelmezni. Tanulasi kornyezetnek tekintjiik
tag értelemben azt a tdmogaté kérnyezet, amelyben minden feltétel adott ahhoz, hogy az emberek a leheté leg-
jobban tanuljanak (Partnership for 21st Century Skills, 2017). A korabban mas szakmaban nem dolgozé, kezdé
tanarhallgaték és a masodik karriert kezd6 tanarok tanuldsi kornyezetének is egyik legfontosabb szervezé ke-
rete a képzési program (tagabb értelemben a képzdintézmény), ez adja az elsédleges tanulasi teret. Sz(ikebb
értelemben a képzésre tehat mint mezoszint(i tanulasi kornyezetre tekinttink (vo. szakmai tanulds humanéko-
l6giai néz6pontl megkdzelitése, Rapos et al., 2022). Ez a mezoszintli tanuldsi krnyezet értelmezésiinkben magd-
ban foglalja a tanulds képzés dltal kindlt formdlis és azon tuli nem formadlis szintereit, emellett az azon tulnytlé spon-
tdn vagy projektszertien szervez6dé szakmai és tanulékozosségeket, valamint a munka vildgdnak képzéshez kapcsold-
do tereit (Rapos et al., 2022). Latszélag egy masodik karriert kezdé tanar tanulasi kdrnyezete a tényezdket
tekintve megegyezik a hagyomanyos tanarképzésben tanuld tanarszakos hallgatééval, fontos kilénbségek rej-
lenek azonban a hallgaté és a kérnyezeti hatasok soran kialakulé fesziiltségekben. Ezen tul mas hangsulya a
formalis és a nemformadlis tanulas szerepe, valamint a tanulasi tér minden helyszinének jelentésége masképp
értelmezddik a tanuld (masodik karriert kezd6 felné6tt) sajatossagai miatt.

A fenti értelemben vett képzési programot mint tanulasi kornyezetet, Gephart és Marsick fels6oktatasi in-
tézményeket tanulészervezetként vizsgdlé munkaja alapjan értelmeztiik, s a modell alapjan tranzakciés rend-
szerként jellemeztlik (Rapos et al., 2022). A képzési programok tanulasi kdrnyezetként torténé elemzéséhez igy
két nagy szempontot azonositottunk: a strukturalis-szabalyozasi és a tartalmi-kulturalis jellemzéket.
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Képzési program mint tanulasi kornyezet valtozorendszere

. . . B szervezeti struktira és vezetés
Strukturalis-szabalyozasi jellemzdék szabalyozé rendszer

értékek, képzési célok
Tartalmi-kulturalis jellemz6k a képzési program tartalmi sajatossagai

tanulékozosségek
1. tablazat: A képzési program mint tanuldsi tér vizsgalatanak rendszere (Rapos et al., 2022, p. 61)

Elemzésiinkben a fenti szempontrendszer mentén értelmezziik a masodik karriert kezdé tanarok tanulasi
kornyezetében felismerhetd lehetéségeket.

Strukturalis-szabalyozasi jellemzék

A szervezeti struktura ,tisztan” strukturalis kérdésként is elemezhetd lenne, de a képzési program tanulasi
kornyezetként vald értelmezése felerésiti a tanuldst tAmogatd szempontok kiemelését. Ezeket az aldbbiak -
ban a) a szervezeti struktlra és vezetés, valamint b) a szabalyozérendszerhez kapcsolédé szempontok men -
tén mutatjuk be.

Szervezeti struktiuira és vezetés

A szakmai csoporthoz (tandrokhoz, tandrok kbz6sségéhez) tartozds és az abbdl kévetkezé szerepértelmezés személyes
folyamatait megalapozhatja, vagy nehezitheti a tanarképzés azon sajatossaga, amely szerint a képzés a szerepl6k
kapcsolddasara - a diszciplindris, a pedagdgia és pszicholégia oktatdkon kiviil a gyakorlati hely tanarképzdire -
épit, kiszélesitve a képzési program tanulasi terét, szerepldit az egyetemi alrendszeren kivilre is (v6. Horvath,
2019; Rapos et al., 2022). Ez a kihivas gyakorta széttordeli a kozos célrendszert, oktatasi és tanulas tdmogatasi
koncepciét a képzésen belll. Ha a tanari szereprél, annak miikodésérél, feladatairdl nagyon kiilonb6z6 alapveté-
sek, szempontok fogalmazédnak meg, annak lenyomata lesz a képzés mikddésében, koherencidjdban. Gondol-
junk példaul a bevont gyakorléiskoldk kérére vagy azok szerepének értelmezésre, s az ebbél kovetkez6 szervezeti
struktura, hataskorok kialakitasara. Egyértelmiien kdnnyebb a szerepazonosulas folyamata egy olyan szervezet-
ben, ahol a tébbszereplds képzésen belll megteremtik az egyiittmiikédés szervezeti strukturdkon dtiveld, legitim
szervezeti kereteit, formdit, s ezt transzparens médon képviselik. Tovabba ahol lehetséges bekapcsolddast kindlnak
a gyakran révidebb képzésben részesiild, igy a megismerésre rovidebb idével rendelkezé masodik karriert kez-
déknek. Ennek egyik eszkoze lehet egy olyan, specidlisan a tanarképzésben, s ezen belll a mdsodik karriert kezd6
tandrok tanuldsi folyamatainak tdmogatdsra létrejové, az egylittmiikodést szervezeti szinten is képvisel6 szervezeti egy-
ség és szakmai vezetés (leadership for learning) (Kalman, 2014), amelynek feladata a tanitsi-tanulasi folyamatok
stratégiai irdnyitasa, vezetése, rendszeres informaciégydjtés a tanulasi folyamatrél, a kiilonb6zé szereplék bevo-
nasa a tervezésbe, a fejlesztésbe és az értékelésbe/ljraértékelésbe (Rapos et al., 2022; Schratz, 2014).

Szabalyoz6 rendszer

A szerepek Gsszeegyeztethetéségének dilemmdjdn beliil a tanuld - érett felnétt szerep kettéssége specidlisan a ma-
sodik karriert kezd6k kihivasa (Varadharajan, Buchanan & Schuck, 2018). A felséoktatds szabalyozasi keretei
altaldban nehezen reagalnak barmilyen hallgatéi igényre, finanszirozasi okok miatt pedig tébbnyire nem meg-
oldhaté a kulonbozé hallgatéi csoportok képzésnek specializalasa. (Példa erre az elsé palyat tanuldkkal azonos
krediteket kinald képzési gyakorlat.) A rugalmas képzési kornyezet altalaban hétvégi (pénteki vagy szombati)
képzési napokat vagy esti érak megtartasat jelenti vilagszerte (Casey et al., 2013), mindezt kombinalva az on-
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line kurzus lehetéségeivel. Ezek a megoldasok formalisan valaszt jelentenek egy rugalmasabb képzési kérnyezet
megteremtésre, de a szerepek O0sszeegyeztethet6ségének dilemmajara csak részben adnak vélaszt. A rugalma-
sabb tanulasi kornyezetnek az egyéni tanuldsi utak tudatosabb és tdmogatott vdlasztdsdnak lehetéségét kell ki-
nalnia, mind a szabalyozast, mind a tartalmi elemeket tekintve. A masodik karriert kezdé tanarok esetén az
egyéni tanulasi utak kialakitasanak sziiksége és igénye O0sszefligg a tanuldi szerep sajdtos megélésével, valamint a
sajdt tanuldsrdl valé tudatosabb gondolkoddssal.

Az énhatékonysdg, szlikebben a szakmai, tandri énhatékonysdg erdsitése egyaltalan nem indokolatlan a maso-
dik palyakezd6k esetén. Feltételezhetd lenne, hogy az élet- és a kordbbi munkatapasztalat, az altalaban stabil
szakterileti tudas és az érett személyiség elég stabilitast nydjt szamukra. Anthony és Ord (2008, p. 369) azon-
ban kétéll fegyvernek nevezi ezeket a diszpoziciokat, amelyek tdmogatd és gatld tényezdk egyarant lehetnek.
A kutatasok egyarant beszamolnak arrél, hogy az énhatékonysagot megalapozza a korabbi (munka)tapasztalat
(Varadharajan, 2014; Watters & Diezmann, 2015), de arrdl is, hogy gyakran tulzott 6nbizalomhoz vezet (Jus-
tina, 2012a, 2012b; Hobson et al., 2009, p. 252). Ebbdl kdvetkez6en magasabb elvarast fogalmazhatnak meg
magukkal szemben az SCT-k, és alacsonyabb énhatékonysagot tapasztalnak. Barmely irdnybdl is okoz fesziilt-
séget a szakmai énhatékonysag megitélése, a folyamatba dgyazott pdlyaalkalmassdg vizsgdlatdnak lehetéségét és
az arrdl valé konzultdciét, valamint a rd éplil6 tanuldstervezés fokozottabb tdmogatdsdt a masodik karriert kezd6k
esetén érdemes lenne a rendszer részévé tenni.

Tartalmi — kulturalis jellemzék

Ertékek, képzési célok

A masodik karriert kezd6k palyamotivacidja gyakran erésebb, tudatosabb mint az elsé karriert kezdéké, ugyan-
akkor differencialtabb is (Etherington, 2011). Az egyéni tandri célok kiilénb6zGségei pedig igen eltérd tanulasi cé-
lok és szerepértelmezés megfogalmazasahoz is vezethetnek. A képzési célok ehhez képest olyan kiilsé szabdlyo-
20 faktorok (példaul képzési és kimeneti kdvetelmények), amelyek altalanossagban fogalmazzak meg a tanar-
képzés céljat. Az ezekre az elvarasokra valé felkésziilést igyekszik tAmogatni az intézményi szinten eltéré
képzés. Az dltaldnos képzési célok és a személyek pdlyamotivdcié inkoherencidja gyakran csak a képzés soran de-
ral ki (példaul hagyomanyérzé egyéni palyamotivacioju hallgaté fesziltsége egy kutatétanari értelmezéssel, vo.
Etherington, 2011). A képzés egészét meghatdrozd, transzparens képzési célok dtgondoldsa segithet a hallgatok-
nak megfelel6 intézményt valasztani, vagy tudatos reflexié késztetni.

Képzési program tartalmi sajatossagai

A tandri szereppel valé azonosulds kulcskérdés a palyavaltas folyamataban, amit a masodik karriert kezdék ese-
tén specialisan alakit a korabbi munkavallaléi szerep, az palya(tjra)kezddi lét, s természetesen az Uj szerep tob-
bi szereppel vald Ujraértelmezésének a feladata. Ez komoly fesziiltséget jelenthet, nagy lehet a tét egy érett
ember szamara egy Uj karrier megkezdésében, ezért a folyamatot kiséré érzelmek is erések lehetnek. Sokat te-
het(ne) a képzés azért, hogy a tanari szereppel valé azonosulas elinduljon. Egyrészt a képzés elejére beépitett
(példaul palyaszocializacids) orientdcion a hallgatok megismerhetnék a tanari Iét sajatos kdvetelményeit, valds
kortlményeit, mivel a masodik karriert kezdé tanarok gyakran idealista képet alkotnak a tanari szakmarol (Tig-
chelaar et al., 2010; Baeten & Meeus, 2016). Egy ilyen orientacios blokk soran lehetéséget kaphatnak a hallga-
ték arra, hogy megfogalmazzak a kilonbséget az elképzelt és a valds tanari munka kozt, annak érdekében,
hogy elkezdjék formalni sajat szerepértelmezésiiket, s személyes tanuldsi célokat, konkrét tanuldsi tervet készitse-
nek ahhoz, hogy tanarra valjanak (Tigchelaar et al., 2008, 2010; Bolhuis, 2002). Egy ilyen orientaciénak elméle-
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ti, és reflektiv elemek, valamint terepen szerzett tapasztalatok tudatosan Gsszeépitett kombinacidjat kellene
tartalmaznia. A szerepazonosulas a képzés idészakan nyilvanvaléan tulnyulik, de segitenie kell annak eldonté-
sében, hogy a palyavaltas valéban redlis alternativa-e az adott hallgaténak. Ezért képzésiikbél a képzési id6 ro-
viditése ellenére sem elhagyhatdk ezek az elemek.

A SCT téma szakért6i minden esetben hangsulyozzak a palyat médositdok szakmai tudasat, kompetenciait,
amit leginkabb toébbletforrasként azonositanak (Bauer et al., 2017; Tigchelaar et al., 2010). Ma azonban ugy
latjuk, hogy a SCT-k kumulativ tapasztalatai és tuddsa nem csdkkenti a szakmai kihivasokat, nem segiti a tanari
szakmara valo felkésziilést, mert azokat a képzés merevsége, ismeretkézpontlsaga, és a rogziilt partnerintéz-
ményi gyakorlatok miatt csak marginalisan tudjak beépiteni (Troesch, & Bauer, 2017). Az el6zetes tudds ilyen
szembeszoké figyelmen kiviil hagyasa paradox éppen a tanarképzés soran, ahol a felkészités egyik célja, hogy a
didkjaik el6zetes tudasanak feltdrdsdra épitsenek tudatosan tervezett tanuldsi folyamatot.

Mivel a masodik palyakezdé tanaroknak nagyobb az igénye arra, hogy alakitsdk, a tanuldsukat, érdemes bizto-
sitani szamukra az aktiv részvételt tanulasuk iranyitasaban (Tigchelaar et al., 2010). Ennek feltétele, hogy a
képzés része legyen az 6nszabdlyozott tanuldsrdl valé gondolkodds, a személyes tanuldsi célok megfogalmazdsa és
tanuldsi terv készitése, a reflexié tanuldsban jdtszott szerepének megismerése, s ezzel egyiitt akar a képzéi szerep
esetleges atértelmezésre is. Mindezt erésiti az a tény, hogy a SCT-k a gyakorlati alkalmazdsbdl épitkezé tanuldst
értékelik az elméleti alapozassal szemben (Lee & Lamport, 2011; O'Connor et al., 2011). Ebbdl kévetkezéen a
képzési program elején fontos a gyakorlati tapasztalat, és annak tudatos, tdmogatott, szakérté reflexioja.

Egy legutobbi kvantitativ vizsgalat az SCT-k szakteriileti tobbletuddsdt nem azonositotta védéfaktorként (Tro-
esch & Bauer, 2020). Az énhatékonysag terlletén végzett tobb kutatasi eredmény is utal arra, hogy a szakteri-
leti tudas mellett olyan tudasemelek alapozhatjdk meg a masodik karriert kezdék napi sikereit, és hosszabb ta-
von palyan maradasat, amelyek egyrészt a szakterlileti tuddst, vagy annak alkalmazott formdjdt (v6. a munka vila-
gaban szerzett tapasztalatokkal) segitik tantervi és tantermi helyzetben értelmezni (médszertani tudds). Masrészt
hozzajarulnak olyan pszicholégiai és pedagdgiai tudds bévitéséhez, amely valéban segithet tudatosan értelmezni,
s egyéni megoldasokat talalni az SCT-k leggyakoribb kihivasaira: az ératervezésre, a tanterv ismeretére (Casey
et al., 2013), a tanuldk aktivizalasara és motivalasara (Lee & Lamport, 2011), a differencidlas megvaldsitasa
(Casey et al., 2013), szuldkkel valo kapcsolattartas nehézségeire (Brindley & Parker, 2010; Lee & Lamport,
2011). Ugyanakkor, ennek a komoly elézetes tudds kiakndzatlansdga nemcsak pazarlas, de roppant demotivalo
is a hallgatdk szamara, validdldsdnak kérdése régota fennallé probléma a képzésben.

Minden palyakezd6 - igy a masodik karriert kezd6 tanarok - sajatossaga, hogy sajat tanitasban jatszott sze-
repét nagyra értékeli, gyakran a tandrkdzpontu tanitdsban hisz. JelentGs fesziiltség forrds ez, kiilénésen azokban
az iskolakban, ahol t6bb tanuldsi nehézséggel kiizdé tanulét fogadnak Ezekben az intézményekben a SCT-k szive-
sebben vallalnak tanari munkat. Flores és munkatarsainak (2004) vizsgalata szerint az alternativ, déntéen révidi-
tett képzési utat bejdré tandrok hagyomdnyosabban kézelitik meg a tanitdst, mint a teljes képzést végzék. Ennek
okat abban lattak, hogy kevesebb pszicholégia, pedagdgiai kurzusuk, és tAmogatott gyakorlatuk volt, kovetke-
zésképpen kevésbé biznak az oktatasi kockazatvallalasban. Maloy és munkatarsai (2006) szerint a gyorsitott al-
ternativ képzési utat jarék nehezen tudtak olyan tanulékézpontu tanitdsi médszereket megvalésitani, amelyek a ta-
nulok felelésségét hangsulyoztdk.

A masodik pdlyakezdé pedagdgusok diszciplinaris tudasa tehat gyakran stabil, és erésen kétédnek a szakta-
ndri alidentitdshoz.” Ugyanakkor a tanari munka Osszetettségének a szaktanari szerepen tdlmutaté értelmezése

7. Ez a kot6édés az elsé szakmat tanuldk esetében is megfigyelhetd, okai azonban gyakran eltéréek (kedvelt tanar, j6 eredmé-

nyek stb.).
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specialis kihivast, gyakran szerepkonfliktust jelent szamukra. Bar koruk, élettapasztalatuk miatt annak megérté-
se, hogy a munkavallalé egy szervezet tagja, s hogy a munkafolyamatok szervezeti szinten is 6sszekapcsoldd-
nak, idealis esetben erdsitik egymast, vagyis a szakmak Osszetett szerepértelmezést, feladatvallalast kivannak,
nem jelent Gjdonsagot szdmukra. Sziil6i tapasztalatuk alapjan is talalkozhattak a tanari munka komplexitasaval.
Diszciplinaris kotédésiik mégis erésen koti 6ket, igy a képzésben fontos tdmogatni az uj szakma 6sszetettségének
megértését, valamint megismerést engedé és értelmezé gyakorlatokat (vo. palyaszocializacios gyakorlatok).

Tanulokozossegek

Az énhatékonysdg okozta fesziiltség egyik f6 forrasa, hogy jellemzéen magas elvarasokat fogalmaznak meg ma-
gukkal szemben a masodik karriert kezdé tanarok (Rowston et al., 2021; Tal, Herscovitz & Dori, 2021). Ugyan-
akkor iskolai gyakorlatuk, palyakezdésiik kudarcai gyakran elbizonytalanitjak 6ket (Trent, 2018). Ezt a feszliltsé-
get erésitheti, ha a fogadd intézmények, gyakorlohelyek ,egyszertien” palyakezdének tekintik 6ket, ezzel meg-
erésitve aldrendeltségliket, tanulasukban kiemelve hibaikat. Az iskolai képzdknek (gyakorlatvezetéknek,
mentoroknak, tutoroknak stb.) érzékeny egyensulyt kell taldlni a partneri, kollegialis egytittm(kodés és tanitas
kozott, felhasznalva a masodik karriert képzék ezirdnylu korabbi munkahelyi tapasztalatait is. A SCT-k iskolai
képzéinek kivdlasztdsa és specidlis felkészitése tehat kulcselem ebben a folyamatban. Ehhez a képzé- és partnerin-
tézmények sokkal szorosabb egylittmiikodése sziikséges, amely soran olyan tanulasi helyzeteket tudnak kialakita-
ni, ahol a hallgaték specialis szakmai tudasa érték, és felhasznalasa, beépitése minden fél szdmara cél.

A szakmai csoporthoz tartozds és az abbdl kbvetkezd szerepértelmezés egyik kihivasa, hogy a gyakran tobbsz6ros
identitassal rendelkezé UGjrakezdé (vo. allatorvos az iskoldban, vagy bioldgia tanar, aki kordbban allatorvosként
dolgozott) az Uj szakmai csoportok muikodését, folyamatait nehezen tudja 6sszeegyeztetni korabbi miikodéseivel.
Jellemzé hidanyként azonositjak példaul a képzés és az iskolak vilagaban is - féleg a piacorientalt terlletekrél ér-
kezék - a teammunkat, a projektszerl m(ikodést, a horizontalis tanulast (Coppe et al., 2022). A képzés hallgatdi tu-
ddskonstrukciora éplilé értelmezése olyan tanulasi folyamatokat kivan, ahol épp a roviditett képzések gyakran
hasznalt el6adaskdzponti megvaldsitasat kell djragondolni. Hatassal van mindez a partnerintézményekre is, ahol
a SCT-k szerint nincsenek igazi tanulast tAmogaté szakmai kozosségek. A képzéshez kapcsolédo, egylittmuikddésen
alapuld, tanulé szakmai k6z6sségek, harmadik terek formdlis megalakitdsa lehetne az elsé 1épés e teriileten.

Mivel a horizontdlis tanulds irdnti igény markans a masodik karriert kezd6 tanarok esetén (Jorissen, 2003), a ta-
narképzési programoknak ki kell haszndlniuk a kortars kapcsolatok, szakmai koz6sségek szerepét, amelyeken ke-
resztlil megoszthatjak egymassal tapasztalataikat, csalddasaikat és sikereiket. Ennek egyik modja, ha az SCT-k 6n-
dllé, stabil tanulmdnyi csoportokat képeznek. Masrészt az intézmény teret ad, facilitdlja a mdsodik karriert kezdék szak-
mai kbzbsségek alakuldsdt, gyakorlatok sordn pedig a szervezet minden tagjaival torténé kapcsolatteremtést.

Konkluzio

A tanarhiany mérséklése vilagméret(i kihivas. Az Eurydice (2018) eurdpai attekintése szerint 38 orszaghdl 26
jelezte ezt a problémat. Valaszként a mas palyakrdl torténé munkavallalok toborzasa egyfajta ,,csodaszerként”
jelent meg szamos orszagban, s mara hazankban is az egyik fontos stratégiai célla valt ez az ut. Képzésik szé-
les kérben Ugynevezett alternativ képzési programokon (alternative certification programmes (ACPs)) torténik,
amelyek sajatossaga a roviditett képzési idd, mikdzben struktirajuk, tartalmuk szinte alig tér el a hagyomanyos
képzésétél. Tekinthetlink ezekre a képzési utakra a koltség-haszon megtériilésének nézépontjabdl is, és vitat-
hatatlan, hogy az id6- és pénziigyi befektetések kimutathatéan alacsonyabbak ezeknél a képzéseknél, mind az
egyén, mind a rendszer szempontjabdl (Weinmann-Lutz, 2007). Shaw azt is igazolta (2008), hogy az ACP-k ha-
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tékony toborzasi stratégiat jelentenek, a masodik karriert kezdék szivesen vélasztjak ezeket az intenziv képzé-
seket. Ugyanakkor a lemorzsolddas, palyaelhagyas novekedése mégis megkérdéjelezi ezeknek a képzési utak-
nak a hatékonysagat. Egyes vizsgdlatok arra is utalnak, hogy a hagyomanyos tanarképzési programban résztve-
v6k magasabb személyes és tanitasi énhatékonysagot élnek meg a palyan, mint az ACP-ben résztvevok (Stein-
metz, 2004); mikdzben az énhatékonysag alacsony szintjét az egyik vezetd palyaelhagyasi okként detektaljak.
Mikodzben tény, hogy az alternativ képzést végzék nagyobb valdszinliséggel hagyjak el Ujra a szakmat (Cham-
bers Mack et al., 2019 ), akdzben azt is latni kell, hogy a lemorzsolodasi szandékra gyakorolt hatas nemcsak a
képzés hosszabdl fakad, hanem az adott tanterv tartalmi strukturalis sajatossagibdl is (Kocher et al., 2019). Ugy
tinik, hogy a tanarok palyaszocializacids folyamatanak - amely lehet6séget kinal a tanari identitas stabilabb ki-
alakulasara - hossza, mértéke, minésége komoly szerepet jatszik a megtartasban és a lemorzsoldédasban. 1dé-
szer(i tehat feltenni a kérdést, hogy milyen képzési-, tanulasi kbrnyezet az, amely a masodik karriert kezdé ta-
narok szakmai felkésziilését érdemben segiti. Bar a szakmai tanulast semmiképp sem kotjiik kizarolag a kép-
zéshez, irdsunkban a kezd6 szakaszra nézve Gsszegeztiik egy optimdlisabb tanuldsi kérnyezet sajatossagait.
Ennek legfébb sajatossagai: a hallgatdi sajatossagok értelmezésére éplilé tervezés, a rugalmassag, s a felnétt-
kori szakmatanulds sajatossagainak tudatos kezelése.

A téma hazai lathatdsaga és feldolgozottsaga igen csekély. Fodor (2022) doktori értekezése iranyitja csupan
a figyelmet egy a masodik karriert kezd6ktél eltéré csoportra, az Ujrakezdé pedagdgusok problémaira. Tanul-
manyunk hatdsara talan a hazai tanarképzésben hangosabba valik a masodik karriert kezdék hangja, s talan
maguk az érintettek is képessé valnak arra, hogy jobban artikulaljak sajat 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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