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Az utobbi id6ben a tandri szakmai fejlédés és tanulas fogalmi megkozelitései egyre in-
kabb osszekapcsolodnak a szakmai identitasfejlédés témajaval. Ebbél a perspektivabol a
tanarok szakmai tanuldsa holisztikusabban, a ,Ki vagyok én tanarként?”, ,Ki akarok
lenni tanarként ?” kérdései, onmeghatarozasa mentén értelmezédik. De milyen konkrét
modszerek segithetik a képzés soran a tanarjeléltek iskolai, munkahelyi tanulasi folya-
matokba agyazott tanulasanak és identitaskonstrualasanak egyiittes tamogatasat, a ta-
nari mitkodés holisztikusabb értelmezését, melyben a kornyezet, a szerepl6k értelmezései,
gondolatai és érzelmei is kiemelten megjelenhetnek ? Tanulmanyunkban erre keressiik a
valaszt. El6szor a szakmai fejlédés és tanulas fogalmi valtozasat, identitasfogalommal
valé kapcsolatat és modelljeit elemezziik; majd a videotréning mint fejleszt6-tamogato
eszkéz ebben jatszott szerepét, a kapcsolodo kutatasok eredményeit vessziik szamba a
képzésben valé alkalmazas nézbpontjabol. A témaban végzett empirikus kutatasunk
részletes eredményeit — a MoTel-program® (Models of Teacher Learning) részeként — a
Pedagogusképzés folyoirat kovetkezd szamaban adjuk majd kozre.
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Problémafelvetés

A tanarok, tanarjeloltek szakmai fejlédésének és tanulasanak, a folyamat tdmoga-
tasanak fogalmi és kutatasi rendszerében jelent8s valtozasok tapasztalhatok az el-
mult években. A szakmai fejlédésr6l nem linearis valtozasként, sokkal inkabb
komplex, dinamikus, sokféle utat feltételez6 rendszerként gondolkodnak, melyben
a képzés csak az egyik, ugyanakkor specialis szereppel bir6é elem (Darling-Ham-
mond & Richardson, 2009; Rapos et al., 2020). A szakmai fejlédést tanulasi és
identitaskonstrukcios folyamatként értelmezik (Boylan, 2017; Garner & Kaplan,
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2018; Rapos et al., 2020), szélesebb értelemben a ,Ki vagyok én tanarként?” kérdé-
seként. Ez a megkdzelités holisztikusabban kozeliti meg, hogy mit jelent tanarnak
lenni, talmutatva azokon a hagyomanyokon, melyek csupan a tanarok olyan ,ja-
vainak” megszerzésére Osszpontositanak, mint a tudas, kompetenciak vagy eléze-
tes elképzelések mint a szakmai fejlédés alapjai, feltételezve az akkumulalodast és
a linearitast a kezd6 tanartol a szakértévé valasig (Flores & Day, 2006; Geijsel &
Meijers, 2005). A szakmai fejlédés kutatasara jelents hatast gyakorloé elméleti
modellek kiemelik, hogy a tanari szakmai fejlédés tanulasi folyamatként értel-
mezhetd, mely nem szilkithetd el6irt vagy szandékolt tevékenységekben vald
részvételre, a tanarok kompetenciai is javarészt nem explicitek, els6dlegesen a ta-
nitasi gyakorlat soran, a munkahelyi tanulas keretében sajatithatok el a tapaszta-
latokra valo allando reflexio altal (Boylan et al., 2017).

Az 4j megkozelitések egyrészt tavolodnak a tanarok szakmai tanulasanak azon
elterjedt megkdzelitésétdl, amely féként a tanarok szaktargyi és pedagogiai tartal -
mi tudasat, a tanitas és a tanulds elméleteinek ismeretét és a kilonbozd tanitisi-
tanulasi stratégiakkal kapcsolatos kompetencidjukat hangstulyozza. Masrészt
olyan tovabbi tényez8k fontossagat emelik ki, melyek elsésorban a tanitassal-
tanulassal kapcsolatos elképzeléseiket, koncepcidjukat és az ahhoz kapcsolddo te-
vékenységiiket befolyasolja — ezek a tényezdk egytittesen a ,Ki vagyok, kivé val-
hatok tanarként?” altalanos kérdése, az egyéni tanari szerepértelmezés koré ossz-
pontosulnak, azaz a szakmai identitas fogalma koré (Garner & Kaplan, 2018). En-
nek eredményeként egyre nagyobb hangsulyt fektetnek a tanarok altalanos
vilagképére, értékeikre, képességeik onészlelésére, az énhatékonysagra (Kortha-
gen, 2004; Olsen, 2008), a személyes és kozosségi célokra, motivaciora, a jovébeli
tervekre és a gyakorlattal kapcsolatos dontéshozatalra, valamint a cselekv6képes-
ségre (Timperley, 2008). Emellett az érzelmek kozponti szerepét emelik ki, az elé-
gedettségérzést, a szakmai tanulas soran tapasztalhatd fesziltségérzés jelent6sé-
gét, mintegy az 0j gyakorlatokra val6 nyitottsag feltételeiként (Garner & Kaplan,
2018; Zembylas, 2003). Nehézséget jelent azonban, hogy hianyoznak azok az inte-
grativ szemléleti kutatasok, modellalkotasi torekvések, amelyek a komplex, dina-
mikus tanulasi folyamatokat egyiitt tudjak kezelni a szakmai identitas fenti — egy-
masra olykor kevésbé reflektalo, toredezett — témaival.

Mindennek fényében minden, a tanari szakmat, a képzési programot célzod
munkalatot is egy altalanosabb cél elérése kellene, hogy meghatarozzon: a folya-
matos, egyéni felel6sségvallalasra épiild, iskolai folyamatokba integralt szakmai
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fejlodés és identitasalakulas megalapozasa és tamogatasa (Rapos et al., 2015). A
szakmai fejlesztésrél, a képzésen tulnyulé tamogatasrol pedig ugy érdemes gon-
dolkodni, hogy abban célszerd kiaknazni a timogaté személyek szorosabb, part-
nerségen alapul6 egyiittm(ikodését, a szereplék egymastol vald tanulasat s ennek
valtozatos formait, eszkozeit (Leeferink et al., 2019).

A tanarjeloltek szakmai fejlodése és tanulasa mint
identitaskonstrualasi folyamat - értelmezési lehet6ségek

A szakmari fejlédés és tanulis fogalmi valtozasa

A formalis képzésekhez kotott szakmai fejlesztés értelmezéstdl a sajat tanulasa -
ban agensszerepet betolté tanuld tanarig, a szakmai fejlédés értelmezése komoly
valtozasokon ment keresztiil az elmult évtizedekben. Mara a formalis képzéstél el -
tavolodva, de a tanulok eredményességét és a tanari szakmai fejlédés dimenziojat
tovabbra is 0sszekapcsolva értelmezik, hiszen az oktatasi rendszer alapvet6 funk-
cidja a didkok eredményes tanulasanak tamogatasa a pedagdgusok altal (Rapos et
al., 2022). A valtozas leginkabb abban ragadhat6 meg, hogy a tanari szakmai fejl6 -
dés és a tanuldi eredményesség kutatasaban hangstlyossa a tanari tanulas dina-
mikus, kontextusba agyazott, személyes dimenzidi valnak (Darling-Hammond &
Richardson, 2009; Thurlings et al., 2015).

Ebben a megkdzelitésben kiilonosen fontos, hogy az egyén és kornyezete kom-
zésében, szakmai fejlédésének alakitasaban a tanar mint 4gens jelenik meg (Ak-
kerman & Meijer, 2011). A pedagdgusra magara is ugy tekintenek, mint komplex,
személyes ,rendszerre”, akinek szakmai tanulasa személyes szinten is rendszer-
szerlen, az azt befolyasold személyes tényezok és miikodésiik komplexitasaban
értheté meg. Igy a fogalmi valtozast is kijel6lé szakmai fejlédést és tanulast tgy
hatarozzak meg, mint ami (1) személyes és kontextualis tényez6k komplex és di-
namikus hatasrendszerének eredményeként jon létre; (2) okai szerteagazoak; (3)
egyéni és tarsas helyzetekben, tanulasi tevékenységekben, gyakran nem tudato-
san megy végbe, vagyis nem sziikithet6 el6irt, szandékolt és sziik értelemben vett
szakmai feladatvégzésre; (4) eredménye tartés és multidimenzios véaltozas; (5)
egyedi mintazatokkal jellemezhetd; (6) és a tanari életpalya egészében, az identi-
tasfejlédéssel szorosan Gsszekacsolva értelmezendé (Rapos et al., 2020, 2022).
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A szakmai fejlédés, tanulis és az identitas kapcsolata

A tanari szakmai fejlédés modelljeit vizsgalé kutatok kritikaként fogalmazzak
meg, hogy e modellek inkabb a szakmai tanulas diszkrét epizodjaira fokuszalnak,
és nem probalnak szamot adni a hosszabb tava szakmai tanulasrol/fejlédésrol,
aminek kozponti fogalma a szakmai identitas (Boylan et al., 2017), ami a figyelmet
a masféle tipusu szakmai kisérletezéseken keresztiill megvaldsulo szakmai tanulas-
ra iranyithatja (Rapos et al., 2020).

A szakmai identitas fogalma a szakirodalomban azonban nem egyértelmtien
meghatarozott, talterhelt (Beijaard et al., 2004), az egyre névekvé irodalom fogalmi
és modszertani kihivasokkal szembesiil. A kutatok killonbozoéképpen értelmezik a
szakmai identitas-fogalmat, valtozatos témakat vizsgalnak a tanari szakmai identi-
tas koncepcidjan beliil, és a célok sokfélesége jellemz6 a kutatasokra is (Beijaard et
al., 2000). Jellemz6 példaul, hogy a szakmai fejlédés és tanulas jarulékos elemeiként
vizsgalt affektiv és motivacios tényezék olykor egymastol elkiiloniilve, egymasra
kevésbé reflektalva jelennek meg. A kozelmultbeli integracios torekvések ellenére
(Beauchamp & Thomas, 2009; Olsen, 2008; Schutz et al., 2007; Cross & Hong, 2009
idézi Garner & Kaplan, 2018) a kutatok egyre inkabb siirgetének gondoljak a szak-
mai identitas formalis fogalmi modelljeinek szintetizalasat, nemcsak az elméletépi-
tés szamara, de a szakmai fejlédési programok tervezése soran is.

Beijaard és munkatarsai (2004) a tanari identitaskutatasokat attekint6 tanulma-
nyukban a szakmai identitds kutatasinak harom f6 iranyat azonositottak: (1) a
szakmai identitas valtozasanak folyamatat vizsgal6 kutatasok, (2) a szakmai iden-
titas tartalmi elemeinek azonositasara fokuszal6 kutatasok, (3) illetve azon kutata-
sok, melyekben a szakmai identitas torténeteken keresztiil reprezentalodik (az
identitas narrativ megkozelitései). Azt emelik ki, hogy a kiilonb6z6 kutatasok a
szakmai identitas fogalmat sokféleképpen definialjak, és sokszor igen elnagyoltan
kezelik. Ez utobbi killondsen a szakmai identitas sajatossagait, tartalmi elemeit
vizsgald kutatasokra jellemz6. Ezek a tanulmanyok leginkabb a szakmai identitas
altalanos aspektusainak értelmezésére és a szakma sajatos kérdéseivel kapcsolatos
percepciok megértésére és leirasara 9sszpontositottak (példaul a szakmai identitas
és a palyaelhagyas, a munkahelyi kiégés kozti kapcsolat; a szakmai szerep kiter-
jesztése, Uj szerepek felvétele, példaul a sajatos nevelési igényi tanuldk oktatasa,
a kurrikulumfejlesztés; a szakmai identitas és a tanitott tantargy kapcsolata — lasd
példaul Graham & Yang, 1998; Beijaard et al., 2000 idézi Beijaard et al., 2004).
Ezekben a munkakban a szakmai identitas leginkabb a tanari szerep észlelése
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(szerepfelfogas), mint foglalkozasi csoport értelmezése, azaz a szakma relevans
jellemzoi fel6l értelmezédik. Beijaard és munkatarsai (2004) hangsulyozzak, hogy
a szakmai identitas jellemz&ire vonatkozé megallapitasokat inkabb a masik két
kutatasi irany eredményei alapjan lehet tenni, hiszen alland6an valtozo, dinami-
kus természetének kovetkeztében a szakmai identitas jellemz6i csak altalanosan
és elvont szinten irhatok le, mert a szakmai identitas kialakulasa és fejlédése
egyéni ,érési” folyamat, amely a szakmaba val6 belépés el6tt és alatt kezdddik, és
tovabb fejlédik, ahogy a szakember azonosul a szakmaval.

A szakmai identitas valtozasat, illetve az identitast torténeteken keresztiil ér-
telmez6 (narrativ) kutatasokban a szakmai identitas kialakulasa a gyakorlati tu-
dasépités folyamataként, azaz tanulasi folyamatként értelmezédik. Ez elvalasztha-
tatlan a pedagégus gyakorlati tudasatdl a gyakorlatrol. A gyakorlat soran végbe-
mend szakmai fejlédésrél tett megnyilatkozasaikban, torténeteikben a tanarok
tulajdonképpen sajat szakmai identitasukat alkotjak meg, alkotjak ujra és ujra
(Conelly & Clandinin, 2000). A tapasztalatok reflektiv értelmezésének folyamata-
ban alakul ki tehat a pedagégusok szakmai identitasa, az a mod, ahogyan 6nma-
gukat pedagogusként értelmezik. Beijaard és munkatarsai (2004) a fentiek szinte-
tizalasaképpen az identitasértelmezések kozos jellemzéiként ragadjak meg a ko-
vetkezoket:

1. aszakmai identitéas a tapasztalatok, jelentések értelmezésének és tjraértel -
mezésének sziintelenil valtoz6 folyamata, azaz valtozo, dinamikus, nem
stabil;

2. magaban foglalja mind a személyt, mind a kontextust, azaz masokkal valé
kapcsolatban alakulo, érzelmekkel atszott;

3. a tanari szakmai identitas alidentitasokbol all;
az agencia (cselekvOképesség) fontos eleme a szakmai identitasnak, ami
arra utal, amikor a tanarok aktivan részt vesznek, kezdeményeznek, allast
foglalnak szakmai fejlédésiiket érintéen.

A pedagogusidentitas-kutatasok eléretorése tehat j elméleti megkozelitéseket
hoz felszinre az Gn. dinamikus, dialogikus szelf vagy identitas értelmezéseihez ko-
tédden. Itt érdemes a szelf és az identitas fogalmai kozti kiillonbséget is érzékeltet -
ni. A szelf (az énfogalom) az énr6l val6 tudasunkat, 6nmagunkkal kapcsolatos is-
mereteinket jelenti, mely egyidejiileg magaban foglalja testi éniinket, szocialis
szerepeinket, kiillonb6z6 csoportokban betoltott tagsagunkat, vagyainkat, érték -
rendszeriinket. Ez utobbit a kognitiv modellek az énre vonatkoz6 affektiv-kognitiv
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strukturaként, reprezentacioként irjak le, amely az egyén énrelevans tapasztalata-
it szervezetté és koherenssé teszi. Tobb kutato (példaul Akkerman & Meijer, 2011)
a Dialogikus Szelf-elméletet (Dialogical Self Theory) hasznalta fel a tanari identi-
tas megértésének j megkozelitésére. Ezen elmélet szerint a dialogikus én az én-
poziciok dinamikus sokasagaként foghato fel (vo6. alidentitasok), a kiilonbozd,
egymastol fuggetlen poziciokat egy folytonos én kapcsolja Ossze, és hozza 6ket
egymassal kapcsolatba a dialogikus tevékenységek révén. Ennek megfeleléen a
tanari identitas egyszerre egységes és tobbszoros, folyamatos és toredezett, egyé-
ni és tarsadalmi; dialogikus szemléletének elfogadasa a tanari identitas ujfajta
megkozelitését hozhatja magaval. Ligorio (2010) szerint a tamogaté tanulasi hely-
zetek (formalis és nem formalis) az énpozicids rendszer pozitiv fejlédéséhez vagy
rél is gondolkodni. A dialogikus tanulasi modell, amelyben a didkok és a tanarok
egyltt vesznek részt a tanitas-tanulas dialogikus helyzeteiben, hogy mindketten
tanuljanak egymastol, nemcsak a didkok identitasanak, hanem a tanarok szakmai
identitasanak gazdagodasat is lehetévé teszi (Grimmett et al., 2018).

Az identitasfogalom a tanarok/tanarjeloltek tdmogatasahoz kotédéen Kortha-
gen (2004, 2017) hagymamodelljében is kozponti kategoriat jelent, mely modell a
tanari valtozas, fejlddés kiillonbo6z6 ,rétegeit” jeleniti meg, ravilagitva arra, hogy a
jellemz8en a szakpolitika fokuszaban allo, a tanarképzés/fejlesztés alapjaul szolga-
16 tanari kompetencialistak nem elégségesek ,a jo tanar” meghatarozasahoz és a
tanari szakmai fejlédés és tanulas értelmezéséhez. Korthagen és munkatarsai
(2013 idézi Korthagen, 2017) szerint az ,eredményes tanar” az, akiben 6sszhang-
ban allnak e - kiilsé kornyezettdl a tanari legbelsé lényegi tulajdonsagokig terje-
d6 - kulonbozé szintek/rétegek, és e koherencia alapjan képes igazan hatni kor-
nyezetére. A tanari szakmai tanulas ebben a megkozelitésben jelent6s részben
nem tudatos, tovabba multidimenzios jellegli, és a hagymamodell tobb rétegét is
érint6 folyamat, mivel a tanari viselkedés forrasa nem csupan a tudatos és racio-
nalis kognicio, az affektiv és a motivacids dimenzidk is jelentésen befolyasoljak
azt, ezek a dimenzidk egyuttal a szocialis kontextus altal is meghatarozottak. A
szakmai tanulas Korthagen szerint az elmélet, a gyakorlat és az identitas kozotti
kapcsolatok létesitését jelenti, amit elsésorban a mély és jelentésorientalt, tdmo-
gatott lényegi reflexio (core reflection) segithet.

Egy sajatos identitasfogalom, a szakmai 6nmegértés jelenti Kelchtermans
(2005, 2009) narrativ-biografiai megkozelitésen nyugvd, empirikus kutatasok alap-
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jan kidolgozott elméletének egyik kulcsfogalmat is. A tanar tanitasra vonatkozo
tudasa és a nézetek személyes rendszere (szubjektiv oktataselmélet) egyiitt alkotja
azt a tanari személyes értelmez6 keretrendszert, melynek kialakulasa és folyama-
tos fejlédése allandd szakmai tanulas (fejlédés) eredménye: a tanar és a munkaja
kontextusat alkoto6 tarsas, kulturalis és strukturalis munkafeltételek kozotti reflek-
tiv és értelmez6 interakciokbol jon létre, és mentalis folyamatok, reprezentaciok
halmazat jelenti, amin (mint egy lencsén) keresztiil értelmezi a tanar a munkajat,
és ami alapjan cselekszik.

Amint Korthagen (2004, 2017) és Kelchtermans (2005, 2009) modellje is mutat-
ja, a szakmai fejlédésben a tanar személyét és identitasat kozéppontba helyez
megkozelitések a tanitas-tanulas természetének értelmezésébdl és kognicion tuli
forrasainak hangsulyozasabol indulnak ki. Amellett érvelnek, hogy a tanari mun-
ka milyenségének lényegi eleme a tanar személye (Kelchtermans, 2009), illetve
megerdsitik, hogy e cselekvés nem mindig tudatos és racionalis, a kognitiv di-
menzié mellett motivacios és affektiv tényez6k, valamint a kompetencidkon tuli
mélyebb személyiségrétegek is iranyitjak (Korthagen, 2017). A szakmai fejlédést
altalanos értelemben igy a szakmai identitas fejlédéseként is lehet értelmezni
(példaul Kelchtermans, 2004; Swennen et al,, 2010): ebben a megkozelitésben a
szakmai fejlédés, tanulas a valakivé valas folyamata, annak megértése, hogy a ta-
nulas masokkal 6sszefiiggésben hogyan formal, milyen hatéassal van rank (Geijsel
& Meijers, 2005). A szakmai fejl6dés és tanulas nem csupan a készségek formalasa
és informaciok Osszegytjtése, hanem egy bizonyos személyiség kialakulasi folya-
mata, azaz az identitas ,tanulasa” (Geijsel & Meijers, 2005).

Lathato tehat, hogy a szakmai identitas fogalma a szakirodalomban rendkiviil
sokféleképpen jelenik meg, nem alakult ki egységes definicié (Beijaard et al.,
2004), az egyre b6viilé irodalom fogalmi és modszertani kihivasokkal szembestil.
Nehézséget jelent, hogy hianyoznak az integrativ szemléletti modellalkotasi t6-
rekvések is. A kovetkezékben egy ilyen modellt, a Garner-Kaplan szerzéparos
(2018) integrativ modelljét, az Gn. szerepidentitas dinamikus rendszermodelljét
(Dynamic Systems Model of Role Identity — DSMRI) mutatjuk be. Ez a modell
azért is jelentds, mert az identitasfejlédés és az annak toredezett témai kozt meg-
jelen6 motivacios-affektiv elemeket (mint példaul énhatékonysag, nézetek, célori-
entacidé stb.), valamint a szakmai, szituativ tanulas koncepcidit és folyamatait

igyekszik a fejlédés és a cselekvés formalis fogalmi modelljében integralni.
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A szakmai identitaskonstrukcié és a szakmai tanulas ontologiai szempontu
Osszekapcsolodasa jelenik meg a fenti DMSRI-modellben, mely a szakmai tanulas
korabbi, linearis, folyamat-eredmény koncepciojat elvetve a szakmai tanuléas és
identitasfejlédés komplexitas-elméleten alapuldé ujrakonceptualizalasat nyujtja.
Abbdl indul ki, hogy a pedagdgusok tanulésa, szakmai fejlédése elvalaszthatatlan
azoktol a komplex és dinamikus tanulési folyamatoktél (Opfer & Pedder, 2011),
amelyek segitségével szakmai identitasukat formaljak, djra- és udjraalkotjak a
tobbszoros szerepidentitasbol allo rendszer integracios torekvéseként. A rendszer
alapvetd elemzési egysége a szerepidentitas. A tarsadalmi-kulturalis szerepidenti-
tast a szimbolikus interakcionizmusbdl ered6 szamos szociologiai és szocialpszi-
cholégiai megkozelités is hangsulyozza a tapasztalatok feldolgozasaban és a cse-
lekvések iranyitasaban (Garner & Kaplan, 2018). A modell a tanari szerepidenti-
tast komplex rendszerként értelmezi, amely egymassal kolcsonhatasban allo,
dinamikusan alakul6 alrendszerekbdl, rendszerelemekbdl tevédik Gssze, melyek a
kontextus fiiggvényében kiilonb6z6 kombinacidkban jelennek meg. A tanari sze-
repidentitas olyan alidentitasokat, alszerepeket foglalhat magaban, mint példaul
az el6ado, a tantargyi szakértd, a kolléga stb. A hierarchikus szerepidentitas rend-
szerén belilli identitasok, alidentitasok koélcsondsen befolyasoljak egymast mind
horizontalisan, mind vertikalisan. A szerepidentitas komplexitasa — az elemek
kolesonos fuggdsége és a kornyezettel vald allandd kolesonhatasuk — folyamato-
san, nem linearisan, nem teljesen elérejelezhetéen alakul, de jelentés mértékben
mintazatokba rendez6dve jelenik meg, ugyanakkor nem redukalhaté egyetlen
rendszerelemre (v6. Opfer & Pedder, 2011). A szerepidentitas torekszik a koheren-
ciara, de folyamatosan talalkozik kiils6 és belsé hatasokkal, fesziiltségekkel, ame-
lyek egyensily-egyensulyhiany allapotokat hoznak létre, nagysagrendben és in-
tenzitasban kisebb vagy nagyobb valtozasokat indukalva. Az identitasfejlédés
mint tanulasi/valtozasi folyamat tulajdonképpen ezen kapcsolatok alakulasat és
ujrastrukturalodasat jelenti a szerepidentitasok kozott és azokon keresztiil, ame -
lyeket a kulturalis eszkozok kozvetitenek és a kontextus, valamint az egyéni disz-
poziciok kereteznek (Garner & Kaplan, 2018). A rendszer kozepe a cselekvés (acti-
on) az adott szerepben és az ahhoz kapcsolodo jelentések, mely mindig rendszer -
szinti esemény: elinditja a rendszer és a kornyezet kozotti kapcsolatok
megjelenitésével a fejlédés/valtozas mechanizmusat.
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Tarsadalmi kontextus

P ugwopny,

:
§
:

1. abra: A szerepidentitas dinamikus rendszermodellje (SzD-rendszermodell) (Garner & Kaplan,
2018)

A modellben a tanari szerepidentitas négy rendszerelembdl all:

1. Az onészlelés és az onmeghatarozas (self-perceptions and self-definitions) a
tanar énjellemzbinek észlelésére, csoporttagsagainak észlelésére és mindezzel
kapcsolatos ismereteire vonatkozik, s arra, hogy ezek mennyire illeszkednek a ta-
nari szerephez, amit mindig érzelmek kisérnek. Ez a tudas egyben a tanitassal
kapcsolatos énhatékonysagot is jelenti. Ez a komponens tovabba magaban foglalja
a személy egyéb pszichikai, kognitiv, tarsadalmi jellemzdinek észlelését és a hoz-
zajuk kapcsolodo érzelmeket, mint példaul a kivancsisag, a bizonyos értékek iran-
ti elkotelezettség stb., tovabba hogy kiillonboz6 tarsadalmi csoportok tagjaként
hogyan hatarozza meg a tanar 6nmagat (nem, vallas, etnikai és mas demografiai
csoportok), valamint ide tartoznak az iskolai kdrnyezetben el6forduld csoporttag-
sagok is.
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2. Az ontologiai és episztemologiai elképzelések (ontological and epistemological
beliefs) azokra az igaznak vélt meggy6z6désekre vonatkoznak, amelyek altal a ta-
nitas vilagat és annak kontextusat latja, értelmezi a tanar. Ez magaban foglalja
mind a formalis képzés soran szerzett, mind az informalis tanulas soran szerzett
tudasait. Az ilyen ismeretek gyakran nyilvanulnak meg a tanitasi események oko-
zati jellemz6iként. Példaul egy természettudomanyokat tanité pedagogus meg le-
het gyézédve arrél, hogy a tanulok sikeresek lesznek a tanulasban, ha elegendé
er6feszitést tesznek a tanulasért, de szkeptikus lehet az irant, hogy a kutatas alapu
tanitas hogyan valosithaté meg ebben a kontextusban a tanuléi motivacié 6szton-
zésével.

3. A tervek és célok (purposes and goals) a tanitassal kapcsolatos tervekre, elko-
telez8désekre, a széles korti és szlikebben vett oktatasi-nevelési célokra vonatkoz-
nak, valamint az ezekhez kapcsolddo érzelmekre. A célok sokféle dimenzié men-
tén valtozhatnak, példaul bels6-kiils6, kozeli-tavoli, konkrét-globalis stb. (Butler,
2007; Locke & Latham, 2002 idézi Garner & Kaplan, 2018).

4. Az észlelt cselekvési lehetéségek (perceived action possibilities) azokra a szan-
dékokra és a hozzajuk kapcsolddo érzelmekre vonatkoznak, ahogyan a tanar cse-
lekszik (vagy nem) céljai elérése érdekében, melyek osszefiiggenek ismeretelméle-
ti hiedelmeivel, 6nészlelésével és Snmeghatarozasaval. Példaul egy tanar ismerhe-
ti a vizsgalati stratégiakat, eljarasokat, és fontosnak tarthatja azokat a tanulok
értelmes tanulasanak elémozditasaban, de az idéhiany miatt (ontologiai hiede -
lem), az alacsony énhatékonysag-érzés vagy a kiilsé célok priorizalasa miatt (pél-
daul, hogy jo eredményeket érjenek el a teszteken), nem fogja fel ezeket cselekvé-
si lehet6ségként.

A dinamikus strukturalis kapcsolatok tehat magukban foglaljak a tanari sze-
repidentitasok integracios folyamatat a személy egyéb szerepazonossagaival. Ha a
ktlonbo6z6 fontos szerepidentitasok integralodnak, azok dsszetevdi egybeesnek, a
tanar valoszintileg dnkoherenciat, magas elkotelez6dést és motivaciot tapasztal a
szerepében és altalanos jol-1étében egyarant. Amikor a szerepidentitasok feszilt-
ségbe keriilnek egymassal (példaul tanar vs. sziil6, tanar vs. alkalmazott) a tanar
feltételezhet6en negativ érzelmeket, szakmai dilemmat, csokkent motivaciot ta-
pasztal. A szerepidentitas Gsszetevéi és azok strukturalis kapcsolatainak folyama-
tos valtozasa tehat a tanari identitasfejlédés folyamatat jeleniti meg. Ezek a folya-
matok mindig kontextusba agyazottak és a kontextualis tényezo6k, a kulturalis
er6forrasok, az egyén diszpozicidi és a tudomanyteriilet altal meghatarozottak.
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A rendszerben a tanulas, a tanulas eredménye megnyilvanulhat a szerepidenti-
tasok Osszetevéinek Uj elemeiben, példaul tanulaselméletekkel, fejlédéselmélettel,
értékeléssel kapcsolatos 1j, formalis vagy a tanuldi sajatossagokra vonatkozo in-
formalis ismeretekben, amelyek a tanar ontologiai és episztemologiai meggy6z6-
déseinek képezik a részét. Tovabba a komponensek kozotti kdlesonos kapesolatok
halézatanak strukturalis valtozasai is tanulast jelentenek, példaul ha az iskolai ta-
nulaselméletekkel, értékelési eszkozokkel kapcsolatos, a tanuldk sajatossagaira
vonatkozo6 0j nézetek bizonyos célok és az 6nmegvalositas iranti érdeklédést val-
tanak ki, s mindez 0j értékelési eszkozok hasznalataban nyilvanul meg a tanar
gyakorlataban mint érzékelt cselekvési lehetéség.

A modell megkozelitése azt sugallja, hogy ha a tanulas a meglévé hitek és az
ujonnan beépiilt nézetek fokozott harmoniajara épiil, 6sszhangot teremtve a célok
és a tovabbi tervek, az dnészlelés, az 0j gyakorlat és az észlelt cselekvési lehet6sé-
gek kozott, a tanar egyre nagyobb elkotelezettséget fog tapasztalni a szerepidenti-
tas valtozasai, a fejlédés irant, és nagyobb valdszintséggel fogja megvaldsitani az
Uj gyakorlatokat is. Ilyen és ehhez hasonlé modellek azonban csak elvétve talal-
hatok a szakirodalomban. A torekvés viszont jelzi,” hogy tudatosabban gondol-
kodhatunk arroél is, hogy a tanari tanulas, szakmai fejlédés kutatasa kapcsan ez az
identitasfokuszu rendszer-megkéozelités hogyan tudja azokat a széttartd, a szak-
mai fejlédés kiegészité elemeiként kezelt tényezdket is egy integrativ keretbe
vonni, s a rendszerelemek komplex egymasra hatasaban értelmezni a tanarok ta-

nulasat és identitasfejlédését.

A szakmai fejlédés és tanulas mint identitaskonstrukcio
tamogatasanak értelmezése a képzésben

A képzés szerepe a szakmai identitas konstrualasanak tamogatasaban

A tanari szakmai fejlédést és tanulast az identitasfejlédéssel 6sszekapcsoldo meg-
kozelitések fontos sajatossaga az is, hogy elvalaszthatatlannak tartjak a folyama-
tot a tdmogatasi rendszerektdl (Geisel & Meijers, 2005; Kalman, 2019). A tudato-
san tervezett, a képzbéintézmény keretein tulnyulé tanulas és ennek tamogatasa, a
tamogato szerepl6k korének kiszélesedése, az egymastol tanulas kiemelt jelentd-
ségiivé valik ebben a megkozelitésben. Kétségtelen, hogy a tanari szakmai identi-

? Amennyiben elfogadjuk, hogy a folyamatos szakmai fejlédéshez és tanulashoz a tanar 6nértelmezésén,
onmegértésén keresztiil kozelitiink, s abbdl indulunk ki, hogy szakmai fejlédésének elsésorban 6 maga a
motorja, ez a folyamat pedig komplex, dinamikus, nyitott rendszerként értelmezett.
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tas kialakulasanak els6é és legfontosabb formalis 1épcséfoka a tanarképzés (Wi-
deen et al.,, 1998), de az el6bbi felfogasban csupan a rendszer egyik elemének te-
kinthet6. Mai szerz6k egyetértenek abban, hogy a szakmai identitas tamogatasa a
teljes tanarképzési program alapjat kell, hogy képezze; a személyes és szakmai
bevételével kell, hogy megvalosuljon (Meijer et al., 2014). Lényeges kérdés éppen
ezért, hogy a tanarjeldltek hogyan konstrualjak tanari identitasukat a képzés évei
alatt, mi a képzéintézmény falain tdalnyuald, dinamikus képzési program szerepe a
hallgatok tanari identitasanak formalasaban, timogatasaban (Rapos et al., 2022).
Egy tobb kutatast vizsgald elemzés soran Kagan (1992) azt talalta, hogy a kép-
zés elején a tanarjeloltek elsédleges aggodalmai 6nmagukkal kapcsolatosak, tehat
az identitas tamogatasa kiemelt jelent6ségli. Arra a kovetkeztetésre jut, hogy a
kezdé tanarok esetében az els6dleges fejlesztési feladatok: (1) a tanari énkép meg-
erbsitése és validalasa, (2) hogy ismereteket szerezzenek a tanuldkrdl, és ez alap-
jan modositani tudjak tanari énképiiket, (3) megtapasztalhassak a kognitiv disszo-
nanciat, azaz a személyes kép, a hiedelmek megfelel6ségének megkérddjelezése,
(4) és megfeleld tanitasi gyakorlat szerzése. Izadinia és munkatarsai (2013) a tana-
ri identitas tamogatasahoz kot6d6en a kutatasok csomépontjait az alabbi f&bb té-
mak koré rendezték: (1) reflektiv tevékenységek, (2) tanulokozosségek, (3) a kon-
textus szerepe és (4) az el6zetes tapasztalatok. A reflexiot/reflektiv tevékenységet
kritikus folyamatnak, valamint eszkoznek tekintik az identitasfejlédés szempont-
jabol (Korthagen, 2004, 2017). A kutatasok (példaul Korthagen, 2005; Sutherland
et al,, 2010) egyontetlien azt mutatjak, hogy a reflektiv tevékenységek alkalmaza-
sa a tanarképz6 programokban pozitiv valtozast eredményezett a tanarjeloltek
onmagunkrol valo tudasa, a kognitiv és emocionalis én, az agenciaérzés, a biza-
lom, az 6nall6sag stb. teriiletén. A tanulékozosségek szerepe kapcsan azt emelik
ki, hogy amint az egyének egy gyakorlatkozosség érvényes tagjaiva valnak, ahol
a tanulas masokkal egytittmtikodésben és a kozosség tanulasi tevékenységein ke-
resztil torténik, ezek az elemek jelentésen hozzajarulnak identitas kialakitasahoz
(Wenger, 1998). Szamos tanulmany kutatta a szakmai identitas valtozasat a kon-
textualis tényez6k eredményeként, Smagorinsky és munkatarsai (2004) példaul
azt talaltdk, hogy sok esetben ideologiai konfliktus és fesziltség lép fel a tanar-
képz6 programok és a hallgatok tanitasi gyakorlata kozott, ahogy az egyik kon-
textusbol atkeriilnek a masikba. Masok (példaul Olsen, 2008; Cook, 2009 idézi An-
spal et al., 2011) azt hangsulyozzak, hogy az értékek, a hitek és az elézetes tanula-
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si tapasztalatok, amelyekkel a hallgatok a tanarképzé programokba belépnek, je-
lent6s befolyassal vannak az osztalytermi gyakorlatuk, identitasuk alakulasara.
Anspal és munkatérsai (2011) vizsgalatukban, melyben tanarszakos hallgatok
szakmai identitasanak fejlédését vizsgaltak a képzési program szintjén, arra az
eredményre jutottak, hogy a szakmai gyakorlattal eltoltott idészak van a legna -
gyobb befolyassal az identitas fejlédésére, ugyanakkor azt is kiemelik, hogy a
gyakorlattal eltoltott id6 nem dnmagaban érdekes, hanem ugy, ahogyan szerepet
kap benne az 6nmagunkra val6 reflexi6. Anspal és munkatéarsai (2011) narrativ
kutatasukban azt is kiemelik, hogy a tanarképzés elején az I. éves hallgatok a pa-
lyavalasztas és a palyavalasztasi motivacio felél probaljak megérteni 6nmagukat.
A torténeteik 6nmagukrdl lelkes, olykor naiv, de pozitiv attittiddel rendelkezé ta-
nar képét rajzoljak ki, akiknek a motivacioi sajat korabbi iskolai tapasztalataikhoz
és a tanari palyahoz kapcsolodo szerepekhez, kompetenciakhoz kapcsolédnak. A
tanarképzés szamara az jelenti a kihivast, hogy a hallgatok a tanari palyahoz kap-
csolddo elvarasaikat felismerjék, azonositsak, a tanulassal és a tanitassal kapcsola-
tos vélekedéseiket, melyek sajat iskolai tapasztalataikban gyokereznek, pedig mo-
dositani tudjak. A II. és a III. év hallgatoinak profiljai nagyon hasonléak voltak. A
narrativumok viszonylag kevés reflexiot tartalmaztak, ami arra utal, hogy a jelol-
tek leginkabb az ismeretszerzésre, a tudasuk tartalmi bévitésére fektetik a hang-
sulyt ebben az idészakban. Kozel a valds iskolai élethez a tanitasi gyakorlat pozi-
tiv hatasai egyre nagyobb hangsuilyt kapnak, ami azt is sugallja, hogy mindezt
egy latens id6szak elézte meg az identitasfejlédés szempontjabol. A képzés szem-
pontjabdl fontos tehat, hogy hogyan tudja tamogatni a hallgatokat, hogy egyide-
jlleg 6sszpontositsanak az elméleti tanulmanyaikra és a tanitasi gyakorlattal kap-
csolatos tapasztalataik alland6 reflektalasara is. Ez az elmélet-gyakorlat kozotti
hid, koherencia megteremtésére iranyitja a figyelmet. A IV. és az V. év hallgatok
az identitas formalddasa szempontjabol ismét egységes csoportot képeztek. Ismét
megjelenik a szelf témaja, de a gondok és a félelmek is fokozottan megjelennek.
Kozeledve a képzés végéhez a tanar szakos hallgatok érzik a tanari szakma iranti
teljes felelésséget. A II1. és a IV. év kozott talalhato tehat egy fordulopont, a tanar-
ra valas motivumai ezen a ponton feliilvizsgalatra keriilnek. Ellentmondasok lép-
hetnek fel az ideak, a normak és a valdésag kozott, ami félelemhez, lemondashoz,
motivaciovesztéshez vezethet (Kelchtermans, 1993; Lauriala & Kukkonen, 2005).
Ezeket az ellentmondasokat fel kell oldani, és koherens énképpé gyurni Gssze,
melyben a reflektiv technikaknak és a célzott tamogatasnak kiemelt szerepe van.
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7

A tamogato szereplok, a tamogatas eredménye és a szakmai
identitasfejlédés kapcsolata

A hallgatok tanulasanak forrasai nagyon valtozatosak: nemcsak a képzdintézmény
4ltal kinalt elméleti kurzusokra, elméletekre, szakirodalomra vonatkoznak, hanem a
tanarjeloltek sajat tapasztalataira az iskolai gyakorlat soran, valamint az iskolai,
egyetemi mentorral, a vezet6tanarral és mas kollégakkal, mas szakos jeloltekkel va-
16 egytittmiikodés tapasztalataira is (Feiman-Nemser, 2001). Az elmult két évtized-
ben — az iskola alapu tanarképzés térnyerésével (Leeferink et al., 2019) — egyre na-
gyobb érdekl6dés mutatkozott a mentoralas mint a tanari szakmai fejlédés el6segi-
tésének, tAmogatasanak modja irant. A mentoralast gyakran a tapasztalt tanarok,
iskolai mentorok, egyetemi mentorok és a tanarjeloltek kozotti hosszu tavy, a szak-
mai fejlédést el6segité diadikus kapcsolatként értelmezik (Szivak et al., 2018). A
mentoralasi kutatasok hagyomanyosan a mentoral6 partnerek kézotti kommunika-
ci6 javitasara; a mentoralt érzelmi és pszicholégiai timogatasara; a mentoralttal va-
16 szakmai kapcsolat kialakitasara; a mentoraldo partnerek szerepazonossaganak
meghatarozasara; a mentoraltnak sz0l6 tanari tanacsok megfogalmazéasara; a men-
toraltak szakmai felkészitésére fokuszalnak, kiemelve a mentoralas metakognitiv,
személyes és szocialis dimenzioit (Szivak et al., 2018; Nagy, 2020). Egyes kutatok
szerint a mentoralas azonban még a tapasztalt tanarok szdmara is nehéz (lehet),
mert nem tudjak, hogyan tegyék lathatova sajat gondolkodasukat, hogyan magya-
razzak el a gyakorlatuk mogott rejlé alapelveket, vagy bontsak le az dsszetett tani-
tasi lépéseket a kezd6 szamara érthetd OsszetevOkre (Feiman-Nemser, 2003). Mas
kutatok (Vikaraman et al.,, 2017) azt is hangsilyozzak, hogy a mentoroknak coa-
chingképességekkel is rendelkezniiik kellene, a coaching ugyanis nem teljesen azo-
nos a mentoralassal. Mig a mentoralas kapcsolatkdzpontd, a mentoraltakat a szak-
mai (karrier, készségek és szakértelem) és a személyes (munka/élet egyensulya, 6n-
bizalom, onkép, személyes hatasok) teriileteken segitjilk, addig a coaching
célorientalt tanulast jelent a tanar valddi eréforrasainak felszabaditasaval, hatalom-
mal val6 felruhdzasaval (empowerment) az dnismeret és a viselkedésvaltozas terén.
Masként fogalmazva a mentoralas inkabb kapcsolatkdzpontt, a coaching pedig fel-
adatkozpontt (megoldasfokuszi), szorosan kapcsolddik a tanar aktualis, megoldan-
do céljaihoz, konkrét tanulasi helyzeteihez, megoldandé problémaihoz (Vikaraman
et al.,, 2017). Ez utobbit Gibson (2005 idézi Vikaravaman et al., 2017) ugy fogalmazza
meg, hogy a coachoknak egy-egy iilés soran nem kell minden olyan dologgal fog-
lalkozniuk, amin a tanar javithat a munkajat illetéen, hanem tudniuk kell, hogyan
hatarozzak meg a beszélgetés fokuszat, ami a legjobban segitheti a tanart abban,
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hogy a hatékony tanitassal kapcsolatos ismereteiben és ezaltal 6nismeretében el6-
relépjen, és ezt a valtozast megtapasztalja.

A mentoralassal kapcsolatos kutatasok egy masik iranya a folyamat kozben
létrejové gyakorlati tudas vizsgéalatara 6sszpontosit (Shulman, 1986). Azt a peda-
gogiai tartalmi tudast (PCK) vizsgaljak, amely a mentoralas soran a tanarjeléltek
szamara konkrét tartalmi teriileteken feltarul. A mentoralasbol szarmazé pedagoé-
giai gyakorlati tudas négy 6 tipusat emelték ki a kutatok (példaul Mena-Marcos,
Garcia-Rodriguez & Tillema 2012 idézi Fernandez, 2013):

1. A felidézések (recalls) a tapasztaltak kozvetlen reprodukcioi, vagyis olyan ké-
pek, amelyeket a tanarok a tanodrardl események vagy élmények formajaban ki-
emelnek és megjegyeznek.

2. Az értékelések (appraisals) értékitéleteket jelentenek a felidézett cselekvésrol.
Ezek lehetnek: (a) pozitiv értékelések, melyek kiemelik a gyakorlat azon aspektu-
sait, amelyek a tanarok szamara kielégitéek és eredményesek voltak, és (b) nega-
tiv értékelések, melyek kiemelik a gyakorlat azon aspektusait, amelyeket a tana-
rok nem tartottak megfelelének a tanitdsukra nézve.

3. A szabalyok (rules) alatt olyan gyakorlati elveket vagy modszertani stratégi-
akat értenek, amelyeket a tanarok a tapasztalataikbol meritenek, példaul: ,A ta-
nulok viselkedését az osztalyon beliil korabban elfogadott normak szerint kell ira-
nyitanunk.

4. Az eszkozok (artefacts) olyan fizikai tAmaszok, amelyeket a tanarok a tapasz-
talataik altalanositasa alapjan a jovébeni gyakorlat segitése érdekében a gyakor-
latban alkalmaznak (a szabaly operacionalizalasanak egy modja), példaul: ,Ki fo-
gok fiiggeszteni egy plakatot az osztalyterem tablajara a négy elfogadott viselke-
dési normaval”

Egy, a mentoralas soran létrejové tudastartalmakat vizsgalé kutatas (Mena et
al., 2016) ramutatott arra is, hogy milyen hozzaadott értéket jelent, ha bizonyos
mentoralasi stilusokat alkalmaznak a mentorok a gyakorlati ismeretek bizonyos
tipusainak elsajatitasara. Ha a tanarképzdk azt szeretnék, hogy a hallgatoik elsé-
sorban a megélt és atélt élményeik felidézésére 6sszpontositsanak, akkor a naplo-
iras és a felidézend6 emlékek iranyitott leiratasa tokéletesen megfelelhet a célnak.
Ha azonban a tanarképzok azt szeretnék, hogy a tanarjeloltek a gyakorlatuk pon-
tos felidézésére Gsszpontositsanak, ami egy 1épés a gyakorlatroél valé kifinomul-
tabb tudas kialakitasanak iranyaba, akkor a videdval tamogatott felidézés (Video
Stimulated Recall) hatékonyabb modjat jelentheti a cél elérésének. Fernandez
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(2013) kutatasaban palyakezd6 kémiatanarok pedagogiai tartalmi tudasat, fejlédé-
sét vizsgalta, és két palyakezdd kémiatanart kovetett nyomon egy egyszemeszte-
res kurzus alatt és harom év mulva, miutan hivatalosan is kozépiskolai tanarként
kezdtek el dolgozni. Az adatok a tanarok reflektiv naplo6ibdl, a tanoérak videofelvé-
teleibdl és a kurzus alatt irt reflexiokbol alltak. Harom év elteltével ugyanazokat a
tartalma orakat vették videora tényleges iskolai kornyezetben. A tanarokkal ez-
utan interjukat készitettek a videodfelvételek segitségével, hogy tamogassak az
emlékek felidézését. A harom év szakmai tapasztalata utan kapott eredmények azt
mutattak, hogy e tanarok pedagogiai tartalmi tudasa javult, a kutatok ezzel kap-
csolatban kiemelték a reflexios folyamat és a gyakorlati tapasztalat befolyasolo
szerepét. Mindehhez azonban érdemes azt is hozzatenni, hogy a tanulas soran 1ét-
rejové tudas allandodan valtozik, nem statikus, az egyén és a kozosség szintjén is a
rejtettb6l explicitté valo tudas sajatosan alakul, dinamikusan fejlédik (Révai et al.,
2017). A tudasnak, a timogatas soran létrejové tanulasi eredményeknek ez a dina-
mikus megkozelitése a szakmai fejlédés és az identitaskonstrualas tamogatasa so-
ran is hangsulyos kell, hogy legyen. A személyes célok és az egyéni igények ko -
zéppontba helyezését, a megoldaskozpontu, a jelolt konkrét tanulési céljaihoz,
problémaihoz kapcsolodo, az onreflektivitast, az 6nmaga modelljévé valast tamo-
gato, rendszerszemléleten alapuld reflektiv modszerek attord jelentéségtliek lehet-
nek ebben. A kovetkezékben egy ilyen fejleszté-tamogaté modszert, A VIG-tech-
nikat (Video Interaction Guidance) mutatjuk be részletesen, mely bar sok hason-
l6sdgot mutat a pedagogusok reflektiv gondolkodasahoz kotédé vizsgalatokban
alkalmazott tamogatott felidézés technikajaval (Video Stimulated Recall), sok pon-
ton el is tér tole.

A videotréning mint tamogato eszko6z értelmezése a képzésben

A VIG (Video Interaction Guidance) és A VSR (Video Stimulated Recall) a
tanarképzéssel kapcsolatos kutatasokban

A tanitis Osszetettségét és a tobb kontextusbol allo helyzetet nehéz megragadni a
hagyomanyos beszélgetési modszerekkel, a videok a gyakorlat gazdag abrazolasat
nyujthatjak, amely jellegzetes mentalis képeket hagy a nézé fejében (Ahsan,
2009), melynek segitségével betekintést nyerhetiink a tanari reflektiv gondolkodas
mechanizmusaiba, és képet alkothatunk a mogottik hiz6édé meggy6zédésekrdl,
nézetekrol, melyek iranyitjak pedagogiai cselekedeteinket. A videotechnologiat
egyre gyakrabban hasznaljak oktatasi eszkozként is a tanarképzési programokban
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(Ahsan, 2009). Egyes kutatok azonban hangsilyozzak, hogy a videdelemzés altala-
nos hasznalata soran gyakran nem hasznaljak ki a benne rejlé lehetéségeket. A
jogyakorlatokat bemutat6 videdk a tanarjeloltekben a jo oktatési stratégia benyo-
masat kelthetik, de nem biztos, hogy valodi kapcsolatot teremtenek a jogyakorlat
és a tanarjeloltek egyéni igényei és felfogasa kozott.

A VIG (Video Interaction Guidance)/videotréning fejleszté beavatkozast jelent
a videdelemzés segitségével, mely a sajat tanitasi szituaciorol késziilt felvételek
segitségével lehetGséget biztosit a problémakozpontd interaktiv Onelemzésre,
amely a jo gyakorlatok tekintetében onmodellezéshez vezet (Ahsan, 2009). A
reflexioval tamogatott videdelemzés az 6nmagunkrol valo visszajelzés, onreflexio
mindségét javitja azaltal, hogy felfedi a tanarok implicit gondolatait és dontésho-
zatalat, a személy kozelebb keriilhet motivacids és affektiv rétegeihez, de lehetévé
teszi a megfigyel6 szamara a gyakorlat, a konkrét tanulési helyzet mélyebb, struk-
turaltabb megértését is, ilyen modon szorosabb kapcsolatot kialakitva a tanulasi
folyamat és az identitasalakulas kozott is (Endacott, 2016). Egyes kutatok szerint
(példaul Leeferink et al., 2016) ugyanis a tanarok/tanarjeloltek tanulési folyamata-
ban mindig hangstlyosabb egy-egy konkrét téma, ami ket éppen foglalkoztatja,
egy-egy jelentésebb tanulasi szituacid, amit éppen meg akarnak oldani (példaul a
tanulokozpontu tanitas vagy a pozitiv tanulasi légkor megteremtése stb.). Ezeket
a témakat szakmai identitas témakként is értelmezhetjiik, mivel mindegyik egy-
szerre tekinthet$ személyes és szakmai témanak, amolyan élettémaknak, melyek
fonalként futnak végig a tanarhallgatok tanulési folyamatain, és biztositjak a ta-
nulés és identitas folytonossagat (Leeferink et al., 2019).

Torténeti gyokereit tekintve a Hollandiabdl szarmazd, rendszerszemléleten ala-
puld VIG (Video Interaction Guidance) egy olyan intenziv, fejleszt6 modszer, me -
lyet interakciok elemzésére, kapcsolat- és kommunikaciofejlesztésre hasznalnak.
A mobdszert az 1980-as években Harrie Biemans holland pszicholoégus és csapata
vezette be, hogy tamogassa a bentlakasos intézményekben él6 gyermekes csala-
dok kozotti kommunikaciot. Késébb a videdinterakcié modszere széles korben el-
terjedt Europaban és az Egyesiilt Allamokban. H. Kennedy 1992-ben vitte el a
modszert az Egyesiilt Kiralysagba. A videdinterakcio-elemzés ma mar szisztemati-
kus megoldaskozpontu eszkoz a kutatasban, az iskolai VIG-et pszichopedagogu-
sok, pedagogusok és szocialis munkasok is hasznaljak fejleszt6 eszkozként (Ah-
san, 2009). A VIG kulcstényez6i: a videoval rogzitett jelenetfelvétel és a visszajel-
z6 beszélgetések, a felvételen szerepl6k kozotti interakciok mikroelemzése,
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valamint a folyamat tréneri, coahingszemléleti vezetése. Az iskolai videotréning
az osztalytermi interakciokkal, kapcsolati mintakkal foglalkozik, igy vizualisan is
tetten érhet6k azok a szituativ tanulasi helyzetek, kapcsolati mintak, amelyek se-
gitik vagy gatoljak a pedagogiai munka hatékonysagat. A normal emberi interak-
ciok gyorsak. Mimikaval, gesztusokkal vagy akar a testtartassal és a hangszinnel
stb. olyan sok informaciot kiildiink és fogadunk, mikozben kapcsolatban vagyunk
egymassal, hogy a tudatos feldolgozas akkor és ott csak korlatozottan lehetséges.
A tanitasi-tanulasi folyamatban a tanuldk és a tanar a koztiik 1évé interakcidkban
kolcsonhatasban vannak egymassal, mivel a tanar hat a tanuldra, ugyanakkor a
tanul6é megnyilvanulasai is hatast gyakorolnak a tanarra, az egymasra hatas pedig
megnyilvanul azokban a kommunikacios, interakciés folyamatokban, melyek a ta-
nar és a didk kozott zajlanak. A videotréning-modszer egyik fontos eszkoze ezen
folyamatok mikroelemzése, melynek soran a tréner nagyon révid, par masodper-
ces vagy toredék masodperces részletekre bontja a jelenetet. Az interakciok ily
modon torténd kinagyitasa, lelassitasa lehetéséget ad a kliensnek, hogy észreve-
gye és tudatositsa magaban az amugy rendkiviil gyorsan kibontakozé kommuni-
kacios jelzéseket. A tapasztalatok szerint az igy feldolgozott és megtekintett jele -
net nagyon hatékonyan képes formalni a kliens attit(idjeit és érzelmeit (Gombas,
2018). Az iskolai videotréning emellett a tanar figyelmét sajat eréforrasaira ira -
nyitja, célja a valtozas, ami a mar meglévé jo megoldasok kiemelésével, a valtozas
konkrét jeleinek megbeszélésével érhet6 el (Ahsan, 2009; Gergely-Gal, 2018).

A mobdszer hasonlit a tamogatott felidézés/VSR (Video Stimulated Reacall)
reflektiv modszeréhez is (Szivak et al., 2018, 2019), mely a tanarok, tanarjeloltek
reflektiv gondolkodasanak vizsgalataiban kiemelt kutatasi teriilet, a reflektiv ta-
narképzési programokban gyakran alkalmazott mddszer, de tobb ponton el is tér
téle. A VSR inkabb feltar6 modszer, amely interjutechnikara épit, és a megkérde-
zettet allitja a kozéppontba. Lényege, hogy adott vizsgalati személyrél valamely
tanitasi-tanulasi szituacioban videofelvétel késziil, és ennek lejatszasa tamogatja a
torténések felidézését, a gondolkodasi folyamatok reflektiv elemzését. A VSR-nek
szamos pozitiv hozadéka van a folyamatos szakmai fejlédésre a nevelés terén is,
hisz a modszer természetébdl addoddan biztonsagos kornyezetet teremt a pedago-
giai reflexiohoz. E tudas birtokaban a tanarjeloltek sikeresebben felkészithettk ta-
nitasi gyakorlataikra (Szivak et al., 2018). A VIG inkabb tekinthetd fejleszt6, visel-
kedésvaltoztatast el6idéz6, dinamikus moddszernek, amely célzottan a pedagogus
problémajara, személyes tanulasi céljaihoz, szituacidéihoz kapcsoléoddan keres
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megoldast. A VIG szemléletbeli alapelveiben is eltérést mutat a VSR-t61: elsGsor-
ban a pozitiv énmodellezés szemléletére épit (Dowrick et al., 2006), ahol a vided-
felvételen szerepld személy nmaga modelljévé valhat, 6nmaga sikeres teljesitmé-
nyének megtapasztalasa ugyanis meger6siti az egyén azon képességét, hogy kom-
petensen vagy sikeresen elsajatitson bizonyos készségeket (Van Eekelen, 2005). A
videotréning soran a tréner arra torekszik, hogy kliensével kialakitsa azt az elfo-
gado, pozitiv 1égkort, amelyben az illeté kompetensnek élheti meg sajat magat, el-
s6sorban azokat a jeleneteket jelzi vissza, amelyekben sikeriilt a problémajahoz
kapcsoloddan valamit jol megoldania. A kliens szembesiilve sajat kompetens vi-
selkedésével végiil sajat maga modelljévé valik, mikozben természetesen fokozo-
dik az 6nbizalma, az énhatékonysag érzete. A VIG kapcsan azonban az identitas-
formalas limitacidinak megfogalmazasa is fontos, tekintve, hogy az identitast vél-
hetéen a negativ élmények megfelel6 reflektalasa is fejlesztheti. Ehhez azonban
tovabbi kutatasok eredményeinek elemzésére van sziikség.

A VIG-beavatkozas szamos elméleti keretre tamaszkodik, melyek a tanulas
szocialkonstrukcios megkozelitéséhez kapcsolédnak, beleértve az interszubjekti-
vitas elméletét (Trevarthen, 1979), a kozvetitett tanulas elméleteit (Vigotszkij,
1978), a megfigyeléses tanulas elméleteit (Bandura, 1962; Bruner, 1978), és a vide-
6s onmodellezés elméletét (Dowrick 2006 idéz: Ahsan, 2009). Sajatos eszkozként
szolgalhat tehat a pozitiv valtozasokat eredményez6 viselkedés elemzésére, hiszen
a fejlédés, a pozitiv valtozas, a megoldas-kozpontusag szemléletbeli alapjaira épit.
A VIG a pedagodgus és a diak kapcsolatat allitja a kozéppontba, vagyis a pedago-
gus mellett legalabb olyan fontos szerepet kap ,a méasik”, azaz a didk(ok) mentali-
zacidja. A videotréner nem megfigyeld, interjukészité szerepben van jelen, hanem
maga is a VIG moddszertanara épit6 modellértékii tamogatd funkcioval bird sze-
repléje a folyamatnak.

Murray (2016) az iskolai videotréningrél sz0l6 szisztematikus irodalomattekin-
tésében a VIG iskolai kornyezetben tapasztalhat6 elényei kozott emelte ki a tanu-
16k tamogatasa mellett a tanarok szakmai fejlédésének tamogatasat is. A tanarok
folyamatos szakmai fejlédésének (CPD - continuous professional development)
tamogatasanak részeként egy kutatasban oktataspszichologusok CPD-mihelyt/
tovabbképzési programot vezettek, amelynek soran abban tamogattak a tanaro-
kat, hogy megértsék az interakciok fontossagat, kiilonds tekintettel a gyermekek
tanulasi folyamatba val6é bevonasanak el6segitésére. Videofelvételeket hasznaltak

a tanarok osztalytermi interakcidinak megfigyelésére, és annak feltarasara, ho-
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gyan vontak be a tanulokat a tanulasi folyamatba. A tanarok elgondolkodhattak
gyakorlatuk pozitiv oldalain és az osztalytermi interakcidikon. A kutatas eredmé-
nyei szerint a videotréning hatasara a tanarok apr6 valtoztatasokat eszkozoltek az
osztaly tanulodival valo beszélgetések kapcsan, a tanulok pedig sokkal aktivabban
vettek részt a tanulassal kapcsolatos dialogikus helyzetekben, osztalytermi inter-
akciokban (Brown & Kennedy, 2011 idézi Murray, 2016). Ez arra enged kovetkez-
tetni, hogy a VIG mint beavatkozas tudatositotta a tanarokban sajat tanitasi gya-
korlatukat, és arra 6sztonozte Gket, hogy kisebb valtozasokat préobaljanak beve-
zetni tanitasi gyakorlatuk megujitasa, 6nmaguk fejlédése érdekében.

A VIG mint fejleszté beavatkozas hazai tanarképzésben val6 alkalmazasa kap-
csan kevés példat, kutatast taldlunk. Mindenekelétt ide sorolhatjuk Sallai Eva
(2015), Gombas Judit (2018), Gergely-Gal Agnes (2022), Szarka Emese (2024) peda-
gogusjeloltek, gyakorld pedagogusok korében, a zenei tanarképzés és mentorkép-
zés terén végzett munkait. A Liszt Ferenc Zeneakadémia tanari mesterszakos hall -
gatoi el6szor 2015-ben alkalmaztak a VIG-modszertant a Reflektiv gyakorlat kur-
zus keretében. Ez azért is volt jelentds 1épés a zenetanarok képzésében, mert ezzel
a programmal €18, intenziv kapcsolat jott 1étre az iskolai gyakorlat és az egyetem
tanarképzési kurzusai kozott. A videodfelvételek feldolgozasa soran a zenetanar-
jeloltek érzékenyebbé valtak a zeneoktatasban megfigyelheté motivumokra, ta-
pasztalatot szereztek a pozitiv szakmai visszajelzés megalkotasardl, hatasarol és
jelentéségérdl. A zenei mentor- és gyakorlatvezetd tanar pedagégus-szakvizsga-
program keretei kozé is beépilt a VIG modszertana, majd 2017-ben létrejott a Vi-
deotréning intézménykozi kutatocsoport is, mely kétféléves képzés keretében ké-
szitette fel azokat a videotréner-jelolteket, akik valamilyen formaban részt vettek
a zenetanarképzésben mint kurzusvezetdk, gyakorlatvezeté tanarok vagy moéd-
szertani oktatok. A szupervizioval kisért intenziv gyakorlati munkara épilé kép-
zés soran a csoporttagok videotréninget folytattak hallgatokkal, kezd6 és gyakorlo
tanarokkal. A képzés tapasztalatait elemzé tanulmany alapjan a tanarjelolt hallga-
tok sajat er6forrasait kiaknazo, a pozitiv mintazatok megerdsitését célz6 modszer
idealis tanulasi kornyezetet biztositott a tapasztalatlan, szakmai identitasukban
még bizonytalan tanarjeloltek szamara (Gergely-Gal, 2022).

A VIG modszertani sajatossagar

A VIG alapmoédszertana elsésorban interakcios helyzetek mikroelemzésére tamasz-
kodva segiti az onreflektiv, interaktiv készségek fejlédését. A modszer hazai adapta-
16ja, Sallai Eva szerint annak megallapitasahoz, hogy a viselkedés hasznos-e, meg
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kell tudnunk figyelni a cselekvés mikroszintli egymast kovet6 szekvenciait, és meg
kell tudnunk allapitani a viselkedés motivumait is (Sallai, 2002). Ezeket a megfigyel-
het6 kategoriakat hivjuk kapcsolati elemeknek. A modszer az empowerment kon-
cepcidjaban hisz, feladatfokuszu, a célszemély erds oldalait, lehetéségeit keresi, és
ezekre tamaszkodik. A videofelvételek elénye és intenziv hatasa abban all, hogy
titkrot tart, és lehetévé teszi, hogy a felvételen szereplé személy onmaga modelljévé
véljon (Sallai, 2002). A valos ideji gondolkodas megértése a megfigyelhetd viselke-
dést az alapjaul szolgald kognitiv folyamatokhoz koti, s amellett, hogy metakogni-
tiv aspektust biztosit a reflexiohoz, a tanarok tanulasat gyakorlatuk tarsas kontex-
tusaba is helyezi (Putnam & Borko, 2000)

A VIG modszertanaban a videdval tamogatott elemzés 6t szakaszra bonthatd: (1)
a személy vagy csoport, akit tAmogatni kivanunk, kijelol egy fokuszt, probléma-
helyzetet, amelyet szeretne megérteni, megvizsgalni szakmai tevékenysége soran.
(2) A masodik szakaszban a videotréner felvételt készit (a célszemély tanitasi oraja-
rol), és ebben a fazisban a teljes felvétellel foglalkozik, annak tobbszori megtekinté-
sével. A felvett anyagbol, a fokuszt szem el6tt tartva, kivalasztja azon részeket, ami-
kor sikeres volt az interakcio, amikor a jelolt jol és lathato eredménnyel vitte vég-
hez azt, amiben fejlédni szeretne. Az elemzés soran tehat megkeresik a célszemély
interakcios-viselkedéses mintait, azonositjak a személy helyzetekre adott sajat meg-
oldasi modjait. Megkeresik az erds oldalait, beleértve és értékelve azt is, ahogy az
adott koriilményekhez alkalmazkodni tudott. (3) A harmadik szakaszban a tréner
mar nem a teljes felvétellel dolgozik, hanem rovid, par perces szakaszokkal, ame-
lyek Osszevagasa, adott sorrendbe fiizése a masik fél fokuszara épitkezik, abban se-
git eligazodni. Ezeket az Osszevagott részeket gy mutatja meg a célszemélynek,
hogy annak onreflexiv folyamatat, belsé munkajat jol iranyzott, a latott képekhez
kotott kérdésekkel tamogatja. Ekkor keriil sor a konkrét akcioterv kidolgozasara,
amelyben a latott és atbeszélt jelenetek kapcsan a célszemély kidolgoz maganak
egy olyan moédszertani, viselkedésbeli vagy egyéb, szamara hasznos és kivitelezhe-
tének tartott valtoztatast, amelyet a kovetkezd alkalommal vagy alkalmakkor ki-
probal, gyakorol. (4) A negyedik szakaszban sor keriill még egy felvételre, amelyen a
célszemély valtoztatasainak hatasa lesz az elemz6 vizsgalat célja. (5) Az 6todik sza-
kasz biztositja a jelolt készségeinek fejlédését, és egyben felel a tartos és adaptiv
valtozas bekovetkezéséért (Szarka, 2016).
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Sajatossagok VSR VIG
Az alkalmazas Tanitasi helyzet Tanitasi helyzet
teriilete

Videodfelvétel késziil ~ Videofelvétel késziil

Résztvevok Pedagogus(jelolt), Pedagogus(jelolt), képzett videdtréner
interjuvezetd
Mélyinterju Visszajelz6/fejlesztd beszélgetés
Szakaszok Fokuszteriilet kijelolése Fokuszteriilet kijelolése
Felvétel készitése Felvétel készitése

Részletek kivalasztasa Sikeres gyakorlatrol késziilt
felvételek/részletek kivalasztésa,
Osszevagéasa — a masik fél nézépontja,
erdsségei — empowerment

Kikérdezés Visszajelz6/fejleszt6 beszélgetés

A célszemély valtoztatasainak (Gjabb)
felvétele
(min. 3 videdciklus)

1. tablazat: A VSR és a VIG osszehasonlitasa (Sajat szerkesztés)

Osszegz6 gondolatok

Mivel a tanari szakma tanulasa élethosszig tarté folyamat, minden, a tanari szak-
ma, a képzési programok fejlesztését célz6 munkalatot egy altalanosabb cél eléré-
se kell meghatarozzon: a folyamatos, egyéni felelésségvallalasra épiil6, szervezeti
kontextusban értelmezett szakmai tanulas és identitasalakulds megalapozasa és
tamogatasa (Rapos et al., 2015). Tanulmanyunkkal ahhoz kivantunk hozzajarulni,
hogy a fenti alapelvhez kotédéen a tanarjeldltek szakmai tanulasanak és identi-
taskonstrualasanak osszekapcsolasa, tamogatasanak értelmezése soran a tanulasi
utak egyediségének fontossagat hangsulyozzuk, és egy ehhez illeszked6 innovativ
modszer alkalmazasi lehet6ségeirél gondolkodjunk a tanarképzésben. Hissziik,
hogy a kezd6é pedagdgus nem hianyokkal kiizd6 személy — aki kezdeti félelmei,
bizonytalansagai vagy az 1j, ismeretlen, még nem megszokott (tanitasi) szituaciok
altal nem mindig képes realis képet alkotni magardl —, hanem a sajat tanulasaban
agens szerepld, tanulo tanar. Ezért a személyes motivacioira, erésségeire épit6 ta-
mogatasra van sziiksége, melyben az 6t segit6 iskolai és egyetemi mentorok, ta-
narképzok egyiittmikodése, a célzott tamogatas kiemelt jelentéségt (Edwards,
2007; Péter et al., 2021).
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A videotréning (VIG) tanarképzésben valo lehetséges alkalmazésa jol illeszke-
dik a fenti elméleti megkozelitések fébb hangsulyaihoz. Tamogaté eszkoze lehet
annak, hogy a tanarjeloltek a szamukra fontos, relevans tanulasi célok, helyzetek,
személyes mukodés tobbszori megfigyelése, reflektiv elemzése altal formaljak
identitasukat, tanari szerepértelmezésiiket. Tovabba a szamukra jelentds, konkrét
tanulasi szituaciot, megoldandé problémat rendszerként tudjak értelmezni, annak
belsé strukturajat, az elemek kozvetlenebb kapcsolatat, kolecsonos egymasra hata-
sat jobban megértsék. A megélt élmények, személyes tanulasi motivaciok és célok
tudatositasaval hatékonyan segithet$ a realis onészlelés és az onszabalyozott ta-
nulas kialakulasa is (Anspal et al,, 2011). A VIG a vizualis szint beemelésével, a
pozitiv onmodellezési megkdozelités alkalmazasaval lehetséget ad arra, hogy a
kezdé tanar ne csupan benyomasai, élményei alapjan hatarozza meg 6nmagat, il-
letve csak meghallgassa az 6t timogatd személy, mentor véleményét, hanem &
maga is vissza tudja nézni 6nmagat, és agenssé valhat szakmai fejlédésének, iden-
titasanak konstrualasaban (Mena et al., 2016). Ennek eredményeként nem csupan
ujraélheti a konkrét, vele megtortént tanulasi szituaciokat, hanem ujrafogalmaz-
hatja azokat a benyomasokat is sajat magarol, amelyeket el6zetesen megalkotott,
azaz identitasat is meg- és Ujraalkothatja, -tanulhatja (Geijsel & Meijers, 2005).
Visszakanyarodva a tanulmany elején kiemelt elméleti megfontolasokhoz, a VIG
hozzajarulhat a tanari m(ikodés holisztikus, rendszerszemlélet(i értelmezéséhez, a
szakmai tanulasi tapasztalatok és az identitaskonstrualas tudatosabb 6sszekapcso-
lasanak tamogatasahoz, amelyben a kornyezet, a rendszer elemei, sajatossagai, a
szereplék kolesonds kapcesolata, gondolatai és érzelmei is hangsulyosabban meg-
jelenhetnek.

27



Pedagogusképzés « 22(50), 2024/1.

Irodalom

Akkerman, S. & Meijer, P. (2011). A dialogical approach to conceptualizing
teacher identity. Teaching and Teacher Education, 27(2), 308-319.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2010.08.013

Ahsan, H. (2009). Video Interaction Guidance (VIG): A Tool for In-School Train-
ing to Promote Inclusive Education in Bangladesh. Bangladesh Education
Journal, 8(2), 46-52.

Anspal, T., Eisenschmidt, E. & Lofstrom, E. (2011). Finding myself as a teacher: ex-
ploring the shaping of teacher identities throug student teachers’ narratives.
Teachers and Teaching: Theory and Practice, 18(2), 197-216.
https://doi.org/10.1080/13 540 602.2012.632268

Beijaard, D., Verloop, N., & Vermunt, J. D. (2000). Teachers’ perceptions of profes-
sional identity: An exploratory study from a personal knowledge perspective.
Teaching and Teacher Education, 16, 749-764.
https://doi.org/lO.1016/80742-05 1X(00)00 023-8

Beijaard, D., Meijer, C. P. & Verlooop, N. (2004). Reconsidering reasearch on
teachers’ professional identity. Teaching and Teacher Education, 20, 107-128.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2003.07.001

Boylan, M., Coldwell, M., Maxwell, B. & Jordan, J. (2018). Rethinking models of
professional learning as tools: a conceptual analysis to inform research and
practice. Professional Development in Education, 44(1), 120-139.
https://doi.org/10.1080/19 415 257.2017.1306789

Clandinin, D. J. & Connelly, F. M. (2000). Narrative Inquiry. Experience and story in
qualitative research. Jossey-Bass.

Darling-Hammond, L., & Richardson, N. (2009). Teacher learning: What matters?
Educational Leadership, 2, 46-53.

Dowrick, P. W., Kim-Rupnow, W. S., Power, T. J. (2006). Video Feed forward for
Reading. The Journal of Special Education, 39(4), 194-207.
https://doi.org/lo.l 177/0022 466906 0390040101

Edwards, A. & Mutton, T. (2007). Looking forward: rethinking professional learn-
ing through partnership arrangements in Initial Teacher Education. Oxford Re-
view of Education, 33(4), 503-519. https://doi.org/10.1080/0 305498070 1 450 928

Endacott, J. L. (2016). Using Video-Stimulated Recall to Enhance Preservice-
Teacher Reflection. The New Educator, 12(1), 28—47.
https://doi.org/10.1080/1 547 688X.2015.1113351

Feiman-Nemser, S. & Remillard, J. (1996). Perspectives on learning to teach. In
Murray, F. B. (Ed.), The teacher educator's handbook (pp. 63-91). Jossey-Bass.

28


https://doi.org/10.1080/1547688X.2015.1113351
https://doi.org/10.1080/03054980701450928
https://doi.org/10.1177/00224669060390040101
https://doi.org/10.1080/19415257.2017.1306789
https://doi.org/10.1016/j.tate.2003.07.001
https://doi.org/10.1016/S0742-051X(00)00023-8
https://doi.org/10.1080/13540602.2012.632268
https://doi.org/10.1016/j.tate.2010.08.013

Toékos Katalin

Fernandez, C. & Girotto, J.G. (2013). Following Early Career Chemistry Teachers:
The Development of Pedagogical Content Knowledge from Pre-service to a
Professional Teacher. Problems of Education in the 21st Century. 3, 56—73.

Flores, M. A. & Day, C. (2006). Contexts which shape and reshape new teachers’ iden-
tities: A multi-perspective study. Teaching and Teacher Education, 22, 219-232.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2005.09.002

Garner, J. K. & Kaplan, A. (2018), A complex dynamic systems perspective on
teacher learning and identity formation: an instrumental case. Teachers and
Teaching, 25(1), 7-33. https://doi.org/10.1080/13 540 602.2018.1533811

Geijsel, F. & Meijers, F. (2005). Identity learning: the core process of educational
change. Educational Studies, 31(4), 419-430.
https://doi.org/10.1080/0 305569 050 0 237 488

Gergely-Gal, A. (2018). Iskolai Videotréning — a lathaté valtozas modszerének al-
kalmazasa a zenetanarok korében. In Ujité torekvések: Megtjulé miivészetpeda-
gogiai jo gyakorlatok értéktara 2. (pp. 48-62). MZMSZ.
https://mzmsz.hu/images/csatolmanyok/megujulo_muveszetpedagogia__vetit_
final.pdf

Gombas, J. (2018). A videotréning mddszer bemutatasa, alkalmazasanak lehet&sé-
gei a pedagogusképzésben. In Karlovitz, J. T. (Ed.), Elmélet és gyakorlat a neve-
léstudomanyok és szakmodszertanok korébdl (pp. 248—256). International
Research Institute.

Grimmett, H., Forgasz, R., Williams, ]J. & White, S. (2018). Reimagining the role of
mentor teachers in professional experience: moving to I as fellow teacher edu-
cator. Asia-Pacific Journal of Teacher Education, 46(4), 340-353.
https://doi.org/10.1080/1 359 866X.2018.1437391

Izadinia, M. (2013). A review of research on student teachers’ professional iden-
tity. British Educational Research Journal, 39(4), 694-713.

Kagan, D. M. (1992). Professional growth among preservice and beginning teach-
ers. Review of Educational Research, 62(2), 129-169.
https://doi.org/10.3102/0 034 654306 2002 129

Kélman, O. (2019). A fels6oktatas oktatéinak szakmai fejlédése: az oktatoi identi-
tas alakulasa és a tanulas modjai. Neveléstudomany: Oktatas — Kutatas — Inno-
vacio, 7(1), 74-97. https://doi.org/10.21549/NTNY.25.2019.1.6

Kelchtermans, G. (2004). CPD for professional renewal: moving beyond know-
ledge for practice. In Day, C. & Sachs, J. (Eds.), International Handbook on the
Continuing Professional Development of Teachers (pp. 217-238). Open Univer-
sity Press.

Kelchtermans, G. (2017). Studying Teachers' Lives as an Educational Issue. Teacher
Education Quarterly, 44(4), 7-26.

29


https://doi.org/10.21549/NTNY.25.2019.1.6
https://doi.org/10.3102/00346543062002129
https://doi.org/10.1080/1359866X.2018.1437391
https://mzmsz.hu/images/csatolmanyok/megujulo_muveszetpedagogia__vetit_final.pdf
https://mzmsz.hu/images/csatolmanyok/megujulo_muveszetpedagogia__vetit_final.pdf
https://doi.org/10.1080/03055690500237488
https://doi.org/10.1080/13540602.2018.1533811
https://doi.org/10.1016/j.tate.2005.09.002

Pedagogusképzés « 22(50), 2024/1.

Kennedy, H., Landor, M. & Todd, L. (2015) Video Enhanced Reflective Practice: Pro-
fessional Development through Attuned Interactions. Jessica Kingsley:.

Korthagen, F. A. J. (2004), In search of the essence of a good teacher: towards a
more holistic approach in teacher education. Teacher and Teaching Education,
20, 77-97. https://doi.org/10.1016/j.tate.2003.10.002

Korthagen, F. (2017). Inconvenient truths about teacher learning: towards profes-
sional development 3.0. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 23(4), 387-405.
https://doi.org/10.1080/13 540 602.2016.1211523

Lauriala, A. & Kukkonen, M. (2005). Teacher and student identities as situated
cognitions. In Denicolo, P. & Kompf, M. (Eds.), Connecting policy and practice:
Challenges for teaching and learning in schools and universities (pp. 199-208).
Routledge. https://doi.org/10.4324/9 780203012 529-27

Leeferink, H., Koopman, M., Beijaard, D. & L. M. Schellings, G. (2019). Overarch-
ing professional identity themes in student teacher workplace learning. Teach-
ers and Teaching, 25(1), 69-89. https://doi.org/10.1080/13 540 602.2018.1527762

Ligorio, M. B. (2010). Dialogical relationship between identity and learning. Cul-
ture and Psychology, 16(1), 93-107. https://doi.org/10.1177/1 354 067X09 353 206

MacCallum, L. (2013). A systematic review of school based mentoring interventions
and an exploratory study of using Video Interaction Guidance to support peer
reading mentors. https://dokumen.tips/documents/a-systematic-review-of-
school-based-mentoring-.html?page=1

Mena, J., Garcia, M., Clarke, A. & Barkatsas, A. (2016). An analysis of three different
approaches to student teacher mentoring and their impact on knowledge gener-
ation in practicum settings. European Journal of Teacher Education, 1, 53-76.
https://doi.org/10.1080/02 619768.2015.1011269

Meijer, C. P., Oolbekkink, W. H., Pillen, M. & Aardema, A. (2014). Pedagogies of
developing teacher identity. International Teacher Education: Promising Ped-
agogies (Part A). Advances in Research on Teaching, 22, 293-309.
https://doi.org/10.1108/S1479-3 687 201400 00 022018

Murray, S. (2016). A Literature Review exploring the use of Video Interaction
Guidance (VIG) in schools. Attuned interactions, 19(4).
https://attunedinteractions.wordpress.com/2017/04/19/a-literature-review-
exploring-the-use-of-video-interaction-guidance-vig-in-schools-murray-s/

Nagy, K. (2020). A mentorok tanulasat és folyamatos szakmai fejlédését meghataro-
20 tényezdk. Doktori értekezés. ELTE PPK, Neveléstudomanyi Intézet.
https://doktori.hu/index.php?menuid=193&lang=HU&vid=22 636

Péter, P., Szivak, J., Rapos, N., & T. Karasz, J. (2021). A palyakezd6 tanarok tanula-
sanak jellemz8i. Pedagogusképzés, 20(3), 5-28.
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2021.3.01

30


https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2021.3.01
https://doktori.hu/index.php?menuid=193&lang=HU&vid=22636
https://attunedinteractions.wordpress.com/2017/04/19/a-literature-review-exploring-the-use-of-video-interaction-guidance-vig-in-schools-murray-s/
https://attunedinteractions.wordpress.com/2017/04/19/a-literature-review-exploring-the-use-of-video-interaction-guidance-vig-in-schools-murray-s/
https://doi.org/10.1108/S1479-368720140000022018
https://doi.org/10.1080/02619768.2015.1011269
https://dokumen.tips/documents/a-systematic-review-of-school-based-mentoring-.html?page=1
https://dokumen.tips/documents/a-systematic-review-of-school-based-mentoring-.html?page=1
https://doi.org/10.1177/1354067X09353206
https://doi.org/10.1080/13540602.2018.1527762
https://doi.org/10.4324/9780203012529-27
https://doi.org/10.1080/13540602.2016.1211523
https://doi.org/10.1016/j.tate.2003.10.002

Toékos Katalin

Putnam, T., & Borko, H. (2000). What do new views of knowledge and thinking
have to say about research on teacher learning? Educational Researcher, 29(1),
4-15. https://doi.org/10.3102/0 013189X029001 004

Rapos, N. & Kopp, E. (2015). A tanarképzés megiujitasa. ELTE Eotvos Kiado.

Rapos, N., Bikki, E., Gazdag, E., & Tokos, K. (2020). A pedagogusok folyamatos
szakmai fejlddése és tanulasa: Fogalmi valtozasok. Neveléstudomany: Oktatas —
Kutatas — Innovacio, 8(1), 28—45. https://doi.org/10.21549/NTNY.28.2020.1.2

Rapos, N., Tékos, K., Eszes, F., & Nagy, K. (2022). Tanarszakos hallgatok szakmai
fejlodését és tanulasat meghatarozo kontextualis elemek és vizsgalati lehet6sé-
geik. Neveléstudomany: Oktatas — Kutatas — Innovacio, 10(1), 53-81.
https://doi.org/10.21549/NTNY.36.2022.1.3

Révai, N. & Guerriero, S. (2017). Knowledge dynamics in the teaching profession.
In Guerriero, S. (Ed.), Pedagogical knowledge and the changing nature of the
teaching profession. Educational Research and Innovation (pp. 171-194). OECD
Publishing.

Rodgers, C. R. & Scott, K. H. (2008): The development of the personal self and pro-
fessional identity in learning to teach. In Cochran-Smith, M., Feiman-Nemser,
Sh., McIntyre, D. J. & Demers, K. E. (Eds.), Handbook of research on teacher edu-
cation: Enduring questions in changing contexts (pp. 732-755). Routledge, Taylor
& Francis Group/Association of Teacher Educators.

Sallai, E. (2015). A mentori tevékenység tapasztalatai. In Sallai, E. (Ed.), A pedagégu-
sok gyakornoki rendszerének fejlesztése és értékelése (pp. 45-87). Oktatasi Hivatal.

Smagorinsky, P., Cook, L. S., Moore, C., Jackson, A. Y. & Fry, P. G. (2004). Tensions
in learning to teach: accommodation and development of a teaching identity.
Journal of Teacher Education, 55, 8—24.
https://doi.org/lo.l 177/0022487 103260067

Sutherland, L., Howard, S. & Markauskaite, L. (2010) Professional identity creation:
examining the development of beginning preservice teachers’ understanding of
their work as teachers. Teaching and Teacher Education, 26, 455-465.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2009.06.006

Swennen, A., Jones, K. & Volman, M. (2010). Teacher educators: their identities,
sub-identities and implications for professional development. Professional De-
velopment in Education, 36(1-2), 131-148.
https://doi.org/lO.lOSO/l 9415250903457 893

Szarka, E. (2016). Videdval tamogatott interakci6 elemzés — egy esettanulmany be-
mutatasa. In Javorka, G. (Ed.), Fejlodés és fejlesztés az 6vodaban: Modszertani
ajanlas a kompetencialapti 6vodai neveléshez (pp. 1-35). Raabe Klett Kiado.

Szarka, E. (2024). Tanari készségfejlesztés videotréninggel. Parlando: Zenepedago-
giai Folyéirat, 1-22.

31


https://doi.org/10.1080/19415250903457893
https://doi.org/10.1016/j.tate.2009.06.006
https://doi.org/10.1177/0022487103260067
https://doi.org/10.21549/NTNY.36.2022.1.3
https://doi.org/10.21549/NTNY.28.2020.1.2
https://doi.org/10.3102/0013189X029001004

Pedagogusképzés « 22(50), 2024/1.

Szivak, J., Gazdag, E., & Nagy, K. (2018). Szisztematikus irodalomfeldolgozas a vi-
dedfelvétellel tamogatott felidézést alkalmazo pedagdgus-kutatasokrol. Neve-
léstudomany: Oktatas — Kutatas — Innovacio, 6(3), 5-18.
https://doi.org/10.21549/NTNY.23.2018.3.1

Szivak, J., Gazdag, E., & Nagy, K. (2018). Szisztematikus irodalomfeldolgozas a vi-
deofelvétellel tamogatott felidézést alkalmazo pedagdgus-kutatasokrol. Neve-
léstudomany: Oktatas — Kutatas — Innovacio, 6(3), 5-18.
https://doi.org/10.21549/NTNY.23.2018.3.1

Thurlings, M., Evers, A. T. & Vermeulen, M. (2015). Toward a model of explaining

teachers’ innovative behavior: A literature review. Review of Educational Re-
search, 85(3), 430-471. https://doi.org/10.3102/0 034 654314 557 949

Timperley, H. (2008). Teacher professional learning and development. The Interna-
tional Academy of Education.

Van Eekelen, I. M., Boshuizen, H. P. A. & Vermunt, J. D. (2005). Self-regulation in
higher education teacher learning. Higher Education, 50, 447-472.
https://doi.org/10.1007/s10 734-004-6362-0

Vikaraman, Sh. S, Mansor, A. N. & Hamzah, M. L. H. (2017). Mentoring and
Coaching Practices for Beginner Teachers — A Need for Mentor Coaching
Skills Training and Principal’s Support. Creative Education, 8, 156—169.
https://doi.org/10.4236/ce.2017.81013

Wenger, E. (1998). Communities of practice: Learning as a social system. Systems
Thinker, 9(5), 2-3.

Wideen, M., Smith, J. M & Moon, B. (1998). A critical analysis of the research on
learning to teach: making the case for an ecological perspective on inquiry. Re-
view of Educational Research, 68, 130-178.
https://doi.org/10.3102/0 034654306 8 002 130

Zembylas, M. (2003). Emotions and teacher identity: A poststructuralist perspect-
ive. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 9(3), 213-238.
https://doi.org/10.1080/1 354 060 030 9378

32


https://doi.org/10.1080/13540600309378
https://doi.org/10.3102/00346543068002130
https://journals.sagepub.com/doi/10.3102/00346543068002130#con2
https://doi.org/10.4236/ce.2017.81013
https://doi.org/10.1007/s10734-004-6362-0
https://doi.org/10.3102/0034654314557949
https://doi.org/10.21549/NTNY.23.2018.3.1
https://doi.org/10.21549/NTNY.23.2018.3.1

Toékos Katalin

Supporting teacher trainees’ professional development and
identity construction — the potential of video training in teacher
education

Recently, conceptual approaches to teacher professional development and learn-
ing have become increasingly linked to the issue of professional identity develop-
ment. From this perspective, teachers' professional learning is understood in a
more holistic way, along the lines of the questions of "Who am I as a teacher?",
"Who do I want to be as a teacher?" and self-definition. However, then the ques-
tion arises: what specific methods can help to support teacher trainees’ learning
and identity construction, which are embedded in school and workplace learning
processes, as well as a more holistic interpretation of the teaching function in
which the interpretations, thoughts and emotions of the environment and of the
actors can be highlighted? In our study we seek to answer this question. We will
first analyse how the concept of professional development and learning has
changed, how it is connected to the notion of identity and what models it has.
Then we will consider the role of video training as a developmental support tool
in this context, and the results of related research from the perspective of its ap-
plication in training. The detailed results of our empirical research on this topic,
as part of the Models of Teacher Learning (MoTel) project, will be published in
the next issue of the Journal of Teacher Education and Learning.

Keywords: teacher trainees, professional development and learning, professional
identity, video training/Video Interaction Guidance (VIG)
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