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Bevezet6 a Neveléstudomany ,Kiilonb6z6 pedagdéguscsoportok
identitaskonstrukcidja” Fokusz rovatahoz

Rapos Noéra

Az aldbb bemutatasra keriilé négy tanulmany a Pedagdgusok, Pedagégus Szakmai Kézdsségek, Pedagdgusképzés
Kutatécsoport1 elsé jelentkezése a témaban. Indulé kutatdsunkban hdrom kiilbnbdzé csoport szakmai identitds-
konstrukcids folyamatait elemezziik. A tanari szakma tarsadalmi, szakmapolitikai megitélése, a hazai tanarképzés
szabalyozasanak folytonos valtozasa, s az er6s6dé tanarhiany egyrészt bizonyos kérdéseket felerdsit, masrészt
Uj kérdéseket vet fel a tanarképzés minden szereplécsoportjdnak szakmai identitadskonstrukciéja kapcsan. A
probléma tudomanyos igényl elemzése azonban még varat magara a hazai kontextusban. A valtozast okozé
kozvetlen tényez6k kbzott azonosithatdk: 1) A 2022-ben bevezetett gyakorlati rendszer (8/2013. (1. 30.) EMMI
rendelet), amely az iskolaban dolgozé tanarok Uj csoportjat vonta be a képzésbe, mikézben kevéssé meriilt fel a
képz6évé valasuk értelmezése és szakmai tamogatasa. 2) A rovid ciklusi képzések bevezetése, megerésodése
sok mas szakmai teriiletrd| érkezé felnStt szamara tette lehetévé a tanarra valast. frasaink fékuszaban a fent
vazolt jelentds kontextudlis valtozashoz kapcsoldddan elemezzitk a harom szereplécsoport (az iskolai tanar-
képzdék, az Uj gyakorlati rendszer szerint tanuld tanarszakos hallgatdok és a masodik karriert kezd6 tanarok)
identitaskonstrukcids kihivasait. Tovabba (a MoTel-re mint el6zménykutatasra épitve) értelmezziik a szakmai
tanulas és az identitasalakulas fogalmi kapcsolatat.

A Fékusz rovatban négy tanulmany kapott helyet. Az elsé két tanulmany a nem egyetemi tanarképzdék kép-
zOvé valasat vizsgalja. 1) Az irds narrativ elemzés, amelynek célja az iskoldban dolgozd, tanarképzésbe bekap-
csolodé pedagogusok képzéként torténd azonositasa, az iskolai tanarképzdék képzdévé valasanak folyamatat,
szakmai/képz6i identitasuk alakulasat vizsgald empirikus kutatasok feltaré elemzése. (Czeté Krisztina, Tokos Ka-
talin, Léndrd Sdndor, Rapos Néra: A nem egyetemi (iskolai) tandrképzdék képzévé vildsdnak elméleti kérdései: egy
szakirodalmi dttekintés eredményei) 2) Az el6z6h6z szorosan kapcsolddd tanulmany a partneriskolai tanarok Uj
csoportjanak mint képzéknek tanulasi és identitaskonstrukcios folyamatanak vizsgalataihoz ad elméleti és ku-
tatasi keretet. (Tékos Katalin, Rapos Néra: Pedagdgusbdl tandrképzévé vilni - az identitdskonstrukcié egy lehetséges
értelmezési kerete és vizsgdlati lehetésége) 3) A harmadik tanulmany a palyaszocializacios gyakorlatok hatasat
vizsgalja a tanarszakos hallgaték palyaidentitdsanak alakulasara. A kutatasi kérdések arra irdnyulnak, hogy mi-
lyen tényezdék vannak hatassal a hallgaték tanari identitaskonstrukciés folyamataira a palyaszocializaciés gya-
korlatok ideje alatt. (Léndrd Sdndor, Czirfusz Déra, Horvdth Andrds, Rapos Néra: A tandrszakos hallgatok pdlyaiden-
titdsdnak alakuldsa a pdlyaszocializdciés gyakorlatok sordn) 4) Végil a masodik karriert kezd6 pedagdgusok szak-
mai identitaskonstrukcids problémainak elméleti kérdéseit és képzési implikacidit foglaljuk 6ssze a negyedik,
szintén elméleti irdsunkban. (Rapos Nora, Nagy Krisztina, Takdcsné Kdrdsz Judit, Péter Petra és Szilvdsi Csenge: A
mdsodik karriert kezd6 pedagdgusok identitdskonstrukcios dilemmdi és tamogatdsdnak lehetéségei).

A négy tanulmany segitségével arra kivanjuk felhivni a figyelmet, hogy a tanarképzés szerepldi és az 6 tanula-
suk, identitasvaltozasuk komoly innovacids potencidlként is értelmezheté lenne a képzésfejlesztésben. Valamint
rd kivanunk mutatni arra is, hogy a tanarképzéi hivatas professzio, tanarképzévé valni pedig egy Uj professzié el-
sajatitasat és egy Uj identitas elfogadasat jelenti.

1. A kutatécsoport az alabbi honlapon keresztiil érheté el: https:/ppk.elte.hu/szervezetek/399/pedagogusok-pedagogus-
szakmai-kozossegek-pedagoguskepzes-kutatocsoport
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A nem egyetemi (iskolai) tanarképzok képzévé valasanak
elméleti kérdései: egy szakirodalmi attekintés eredményei

Czet6 Krisztina,* Tokos Katalin,”* Lénard Sandor*** és Rapos Nora™***
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Tanulmdnyunk narrativ szakirodalmi dttekintés, melynek célja az iskolai tandrképz6k képzévé vdldsdnak folyamatadt,
szakmai/képzdi identitdsuk alakuldsdt vizsgdlé empirikus kutatdsok feltdré elemzése. Elemzésiinkbe a 2000 és 2024
kozott, angol nyelven publikdlt, az EBSCO és a Web of Science kereséfeliileteken és adatbdzisokon keresztiil elérheté
tanulmdnyokat vontunk be. EIméleti kutatdsunk fé kutatdsi kérdései az aldbbiak voltak: 1. Milyen elméleti keretben
vizsgdljdk az empirikus kutatdsok az (iskolai) tandrképzdk identitdsdt és képzévé vdldsdt? 2. Mi jellemzi az iskolai ta-
ndrképzék képzéveé vdldsdt feltdro kutatdsok modszertandt? 3. Melyek ezeknek a kutatdsoknak a fébb eredményei? A
vizsgdlt empirikus kutatdsokban (n=18) az aldbbi 6t identitdselméleti modell rajzolédott ki: gyakorlatkézosség és
identitdselmélet (Caroll, 2006; Kwan & Lopez-Real, 2010; Walsh & Dolan, 2018; Wenger 1998, 2010; White,
2014), a felépitett vildgok és identitds-megkoézelités (Chu, 2019; Holland et al., 1998; Olsen & Buchannan, 2017;
Swennen, Volmann & van Essen, 2008), a poziciéelméletek (Bullough, 2005; Gee 2000; White, 2014), a dialogikus
én-elmélet (Grimmet, 2018; Hermans 2013; White, 2014), illetve az un. heurisztikus modellek (Andreasen, Bjgrndal
& Kovac, 2019; Richter, Brunner & Richter 2021). Eredményeink jelzik, hogy az elemzett kutatdsok a kvantitativ ku-
tatdsi stratégidt kisebb ardnyban alkalmaztdk, mig a kvalitativ médszerek (esettanulmdnyok, félig strukturdlt interjuk,
megfigyelések és dokumentum elemzések) a domindns kutatdsi médszerek ezen a teriileten. Kutatdsunk feltdrta,
hogy a tandrképzévé vdlds folyamata 6sszetett, tobbrétegt és szdmos tényez6 befolydsolja: a személyes és a szakmai
életpdlya, az intézményi kontextus és a k6z0sség jellege, valamint a tandrképzés szerepl6i kézotti szoros egylittmuiko -

dés és kozos gondolkodds és nézetrendszer.

Kulcsszavak: iskolai tanarképzdék, szakmai identitas, narrativ szakirodalmi attekintés

Bevezetés

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

A tanulmany célja

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

Elméleti kutatasunk fé kutatasi kérdései az alabbiak:

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

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

3. Melyek ezeknek a kutatasoknak a f6bb eredményei?

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

Eredmények

Az elemzett kutatasok képz6i identitas-megkozelitései

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

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

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




Gyakorlatk6zosség elmélet Pozicio elmélet Dialogikus én elmélet

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

— Caroll (2006)

— Richter. Brunner &

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

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

— White (2014)
Walsh & Dolan (2018)

l

Felepitett vilagok és identitas

Holland et al. (1998)

— Swennen. Volmann &
van Essen (2008)

— Olsen & Buchanan
(2017)

— Chu (2019)

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

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

e ajelentés (a tanulas mint tapasztalat),

e agyakorlat (a tanulds mint cselekvés,

e akozosség (a tanulas mint hovatartozas) és

e azidentitas (a tanulas mint valamivé valas).

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

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

A fentiek alapjan, Walsh és Dolan (2018) kutatasukat Wenger elméletének harom elemére flizték fel: 1) a k6-
z0sen megélt és értelmezett tapasztalatra, 2) a k6z6sségre és 3) a tanulasi utak elagazasaira fokuszaltak. A tanar-
bél tanarképzévé vald atmenet egy gyakorlatkdzosségi valtast is jelenthet, hiszen az addig az iskolai gyakorlatot
az ,elsé sorbdl” megtapasztalo tanar, a felsGoktatasi keretek kézott mar ,egy sorral hatrabbrol” szemléli az iskola
vilagat, ami - tekintve, hogy ez egy karrier kozepén, végén megélt valtas is lehet - Uj tanulasi helyzeteket, Gj gya-
korlatk6zosséget jelent majd, ami Uj identitasok felépitését is elhozza (Walsh & Dolan, 2018). Walsh és Dolan
(2018) konstruktivista, interpretativ kutatasa ezt az atmenetet tarta fel kvalitativ, interjus kutatas keretében,
melyben iskolaban és egyetemen is dolgozo, iskolai tanarképzdk szerepidentitasara fokuszaltak.
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Hasonléan Wenger (1998) elméletére alapozta kutatasdt Kwan és Lopez-Real (2010) is. Kutatasukban
Wenger (1998; 2002) szocialis tanulasi rendszerekhez kapcsolddasi matrixat adaptaltak. Wenger (2002) az
identitdsformalas soran harom elemet irt le a szocidlis tanulasi rendszerekhez kotédés soran: 1) a bevonédds
(ez alatt a kdzos tevékenységet, a kommunikaciot és az alkotast értette); 2) a képzelet (vagyis az egyén 6nmaga-
rél, kozosségeirdl és a vilagrol alkotott képe, mely segit tdjékozodni, tAmogatja az egyén sajat helyzetének érté-
kelését és lehetdségeinek feltarasat); valamint 3) az ésszehangolds (azaz meggy6z6dés arrdl, hogy az egyén te-
vékenysége 6sszhangban van mas folyamatokkal, tevékenysége sajat elkotelezédésén tul is hatékony). Kwan
és Lopez-Real (2010) tanulmanyukban nem a tanulas és az identitas leirasaval foglalkoztak, hanem a szocialis
tanulaselmélet segitségével a tanulas és a kialakulé identitdsok minéségét szerették volna megragadni, s meg-
erésiteni Wenger megkozelitésének oktatasi kontextusban valé alkalmazhatésagat. Kutatdsukban Wenger
(2002) matrixat alkalmaztak. Ennek megértéséhez sziikséges egy Wenger (2002) altal bevezetett tovabbi foga-
lom az egészséges identitds, melyhez harom mindéségi elem kapcsolhaté: 1) a kétédés: az erés identitas része,
hogy az egyén kapcsolata masokkal elmélyiilt, a k6zos torténetek és tapasztalatok, valamint a kélcsonos kote-
lezettségvallalasok révén; 2) a kiterjedtség: az identitas nem kizarélagosan lokalisan (az adott kbzdsségen bellil)
meghatarozott, hanem tébb koz6sség tagja, tobb kdzosség hatarat atlépi; valamint 3) a hatékonysdg: vagyis az
identitas a tarsadalmi vildgban vald részvétel eszkoze, de a részvétel hidnyahoz is vezethet, igy fontos, hogy az
egészséges identitas tarsadalmi cselekvéképességet biztosit, nem marginalizal. Kwan és Lopez-Real (2010) in-
terjus kutatdsukban a szocidlis tanulasi rendszerekhez kapcsolddas harom wengeri formdja és azok mindségi
elemeib6l Wenger (2002) matrixa kapcsan formaltak meg kutatasi kérdéseiket, és két mentortanar identitas-
alakulasat vizsgdltak a tanarjeldltekkel és a sajat kozosséglikkel valé munka soran.

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

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

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

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

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

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

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

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

Pozicidelméletek: Gee (2000) identitaselmélete az empirikus kutatasokban

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Az iskolai tanarképzok identitasat vizsgalo kutatasok modszertani lehetOségei

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

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

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

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

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

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

e A mentori szerep percepcidja.

e Személyes nézetek arrél, ki télthet be mentori szerepet.

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

e Motivacié a részvételre, elvarasok és fejlesztési javaslatok.

e Aszervezet tAmogatasa a mentori szerep soran.

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

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

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

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

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

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

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

e iskolavezet6i tAmogatas,

o kozos képzébi perspektiva,

o egylttm(ikodés értékelése,

e munkahelyi elégedettség,

e mentori énhatékonysag,

e a mentori szerep tisztasaga,

e atandarképzési gyakorlat értékelése,
e azonosulas a csoporttal,

o egylittm(ikodés az egyetemmel.

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

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

e apedagogusképzok feladatai,

e konstruktivista meggy6z6dések a tanitasrol,

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

e munkaval kapcsolatos elégedettség.

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

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

e Tanarok tanara,
e Kutato,

e Coach,

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

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

Andreasen,
Bjerndal &
Kovac (2019)

Richter,
Brunner &
Richter (2021)

Tsukawaki et
al. (2023)

33

35

27

A tanarképzéi identitas
mérésére.

Iskolavezet6i tamogatas.

K6z6s képz6i perspektiva.

Egylttmikodés értékelése

Munkahelyi elégedettség.

Mentori énhatékonysag.

Mentori szerep tisztasaga.
A tanarképzés gyakorlat
értékelése

Azonosulas a csoporttal.

Egylttmikodés az
egyetemmel.

A pedagogusképzék
feladatainak érzékelése

Konstruktivista iranyultsagu
meggy6z6dések a tanitasrol.

A tanitassal kapcsolatos,
transzmisszié-orientalt
meggy6z6dések.

Tanarképzéi énhatékonysag.

A munkaval kapcsolatos
elégedettség.

Tanarok tanara

Kutaté

Coach

Tantervfejlesztd

A ,kapuk 6rzéje’

Bréker

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

Az iskola vezetése elismeri a pedagoégusképzé
munkdmat.

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

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

Osszességében elégedett vagyok a tandri munkdmmal.

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

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

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

Azonosulok a sajdt iskoldm mds mentortandraival.

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

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

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

A didkoknak részletes utmutatdsra van sziikségiik a
feladatok megolddsdhoz

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

A szakmai kozosség mint identitasformalo eré

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

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

A képz6i identitas erdsitésének lehetOségei

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

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

Osszegzés, kovetkeztetések

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

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

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

e aziskolan belil miikodik a tanarképzék kézossége (gyakorlatkbzosség),

e formadlis, kozvetlen felkészitést kapnak a pedagdgusképzdi munkara,

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

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

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

o felruhazzak 6ket felel6sséggel, és szakembereknek tekintik,

e javaslataikkal formalni tudjak a tanarképzés tartalmat és modszereit.

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

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

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

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

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

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

szlikitette a keresési fokuszt.

Irodalom

1.

10.

Adams, K., Hean, S., Sturgis, P. & Clark, J. M. (2006). Investigating the factors influencing professional
identity of first-year health and social care students. Learning in Heatlh and Social Care, 5(2).

Andreasen, J. K. (2023). School-based mentor teachers as boundary-crossers in an initial teacher
education partnership. Teaching and Teacher Education, 122. https://doi.org/
10.1016/j.tate.2022.103960

Andreasen, J. K., Bjgrndal, C. R. P. & Kovac, V. B. (2019). Being a teacher and teacher educator: The
antecedents of teacher educator identity among mentor teachers. Teaching and Teacher Education, 85,
281-291. https://doi.org/10.1016/j.tate.2019.05.011

Beauchamp, C. & Thomas, L. (2009). Understanding teacher identity: an overview of issues in the
literature and implications for teacher education. Cambridge Journal of Education, 39(2), 175-189.
https://doi.org/10.1080/03057640902902252

Beijaard, D., Meijer, P. C. & Verloop, N. (2004). Reconsidering research on teachers' professional
identity. Teaching and Teacher Education, 20(2), 107-128. https:/doi.org/10.1016/j.tate.2003.07.001

Bullough, R. V. Jr. (2005). Being and becoming a mentor: School-based teacher educators and teacher
educator identity. Teaching and Teacher Education, 21(2), 143-155.

Carroll, D. M. (2006). Developing Joint Accountability in University-School Teacher Education
Partnerships. Action in Teacher Education, 27(4), 3-11.
https:/doi.org/10.1080/01626620.2006.10463396

Chang, A., Rak Neugebauer, S., Ellis, A., Ensminger, D., Marie Ryan A., & Kennedy, A. (2016). Teacher
Educator Identity in a Culture of Iterative Teacher Education Program Design: A Collaborative Self-
Study. Studying Teacher Education, 12(2), 152-169. https://doi.org/10.1080/17425964.2016.1192030

Chu, Y. (2019). Mentor teacher professional identity development in a year-long teacher residency.
Mentoring & Tutoring: Partnership in Learning, 27(3), 251-271.
https:/doi.org/10.1080/13611267.2019.1630991

Czerniawski, G., Kidd, W. & Murray, J. (2013). Understanding teacher educators as teachers of
teachers: Exploring multiple perspectives. Presentation at the AERA Conference, San Francisco, USA.
May 1. Education and Poverty: Theory, Research, Policy and Praxis.


https://doi.org/10.1080/13611267.2019.1630991
https://doi.org/10.1080/17425964.2016.1192030
https://doi.org/10.1080/01626620.2006.10463396
https://doi.org/10.1016/j.tate.2003.07.001
https://doi.org/10.1080/03057640902902252
https://doi.org/10.1016/j.tate.2019.05.011

Neveléstudomany 2024/3. Tanulmanyok

11.

12.
13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

Czerniawski, G., Kidd, W., & Murray, J. (2019). We are all teacher educators now: Understanding
school-based teacher educators in times of change in England. In Swennen, A., Kosnik, C. & Murray, J.
(Eds.), International research, policy and practice in teacher education (pp. 171-185). Springer.

Ducharme, E. R. (1993). The lives of teacher educators. Teachers College Press.

Gee, J. P. (2000). Identity as an Analytic Lens for Research in Education. Review of Research in
Education, 25(1), 99-125. https://doi.org/10.3102/0091732X025001099

Grimmett, H., Forgasz, R., Williams, J., & White, S. (2018). Reimagining the role of mentor teachers in
professional experience: moving to | as fellow teacher educator. Asia-Pacific Journal of Teacher
Education, 46(4), 340-353. https://doi.org/10.1080/1359866X.2018.1437391

Hermans, H. J. M. (2013). The dialogical self in education: Introduction. Journal of Constructivist
Psychology, 26(2), 81-89.

Hermans, H. J. M. & Gieser, T. (Eds.) (2012). Handbook of dialogical self theory. Cambridge University
Press.

Holland, D., Lachiocotte, W., Skinner, D. & Cain, C. (1998). Identity and agency in cultural worlds.
Harvard University Press.

Jackson, A. & Burch, J., (2018). New directions for teacher education: Investigating school/university
partnership in an increasingly school-based context. Professional Development in Education,
https:/www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/19415257.2018.1449002

Kalman, O. (2019). A fels6oktatas oktatdinak szakmai fejlédése: az oktatdi identitds alakuldsa és a
tanulds madjai. Neveléstudomdny: Oktatds - Kutatds - Innovdcio, 7(1), 74-97.
https:/doi.org/10.21549/NTNY.25.2019.1.6

Kelchtermans, G. (2009). Who | am in how | teach is the message: self-understanding, vulnerability
and reflection. Teachers and Teaching, 15(2), 257-272. https://doi.org/10.1080/13540600902875332

Kennedy, A. & Bell, L. (2023). School-Based Teacher Educators: A Scottish Manifesto. In Menter, I.
(Ed.), Palgrave Handbook of Teacher Education Research (pp. 503-528). Palgrave Macmillan.
https:/doi.org/10.1007/978-3-030-59533-3_2-1

Kwan, T. & Lopez-Real, F. (2010). Identity formation of teacher-mentors: An analysis of contrasting
experiences using a Wengerian matrix framework. Teaching and Teacher Education, 26(3), 722-731.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2009.10.008

Leshem, S. (2014). How do teacher mentors perceive their role, does it matter? Asia-Pacific Journal of
Teacher Education, 42(3), 261-274. https://doi.org/10.1080/1359866X.2014.896870

Liao, W., Li, X., Dong, Q. & Wang, Z. (2023). Non-university-based teacher educators' professional
learning: A systematic review. Teaching and Teacher Education, 136. Elsevier BV.
https:/doi.org/10.1016/j.tate.2023.104374

Ligorio, M. B. (2010). Dialogical Relationship between Identity and Learning. Culture & Psychology,
16(1), 93-107. https://doi.org/10.1177/1354067X09353206

Livingston, K. (2014). Teacher educators: Hidden professionals? European Journal of Education, 49(2),
218-232.


https://doi.org/10.1177/1354067X09353206
https://doi.org/10.1016/j.tate.2023.104374
https://doi.org/10.1016/j.tate.2009.10.008
https://doi.org/10.1007/978-3-030-59533-3_2-1
https://doi.org/10.1080/13540600902875332
https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/19415257.2018.1449002
https://doi.org/10.3102/0091732X025001099

A nem egyetemi (iskolai) tanarképzék... 2024/3. Czet6 - Tékos - Lénard - Rapos

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

Lunenberg, M., Dengerink, J. & Korthagen, F. (2014). The Professional Teacher Educator: Roles,
Behaviour, and Professional Development of Teacher Educators. Sense Publishers.

Marangio, K., Cooper, R., & Berry, A. (2019). Science teachers’ views on co-teaching with science
teacher educators in preservice teacher education. Paper presented at the biannual conference of the
European Science Education Research Association, Bologna, Italy, 26-30 August, 2019.

Mayer, D., Mitchell, J., Santoro, N. & White, S. (2011). Teacher educators and ‘accidental’ careers in
academe: An Australian perspective. Journal of Education for Teaching, 37(3), 247-260.
https://doi.org/10.1080/02607476.2011.588011

Muray, J., & Male, T. (2005). Becoming a teacher educator: evidence from the field. Teaching and
Teacher Education, 21(2), 125-142. https://doi.org/10.1016/j.tate.2004.12.006

Murray, J., Czerniawski, G. & Barber, P. (2011). Teacher educators’ identities and work in England at
the beginning of the second decade of the twenty-first century. Journal of Education for Teaching,
37(3), 261-277. https://doi.org/10.1080/02607476.2011.588014

Murray, J., Kidd, W., McMahon, A. & Viswarajan, S. (2020). Teacher educators and expansive learning
in the workplace and beyond. Frontiers in Education, 5(84). https://doi.org/10.3389/feduc.2020.00084

Olsen, B. & Buchanan, R. (2017). “Everyone Wants You to Do Everything”: Investigating the Professional
Identity Development of Teacher Educators. Teacher Education Quarterly, 44(1), 9-34.

Pereira, F., Lopes, A. & Marta, M. (2015). Being a teacher educator: professional identities and
conceptions of professional education. Educational Research, 57(4), 451-469.
https://doi.org/10.1080/00131881.2015.1078142

Richter, E., Brunner, M. & Richter, D. (2021). Teacher educators’ task perception and its relationship to
professional identity and teaching practice. Teaching and Teacher Education, 101.
https:/doi.org/10.1016/j.tate.2021.103303

Rushton, E. A. C., Rawlings Smith, E., Steadman, S. & Towers, E. (2023). Understanding teacher identity
in teachers' professional lives: A systematic review of the literature. Review of Education, 11(2).
https:/doi.org/10.1002/rev3.3417

Salo, A., Uibu, K., Ugaste, A. & Rasku-Puttonen, H. (2019). The challenge for school-based teacher
educators: establishing teaching and supervision goals. Teacher Development, 23(5), 609-626.
https://doi.org/10.1080/13664530.2019.1680426

See, B., Gorard, S., Morris, R. & Ventista, O. (2023). Rethinking the Complex Determinants of Teacher
Shortages. In Menter, |. (Ed.), Palgrave Handbook of Teacher Education Research (pp. 75-103). Palgrave
Macmillan. https://doi.org/10.1007/978-3-030-59533-3_2-1

Swennen, A., Jones, K. & Volman, M. (2010). Teacher educators: their identities, sub-identities and
implications for professional development. Professional Development in Education, 36(1-2), 131-148.
https:/doi.org/10.1080/19415250903457893

Swennen, A., Volman, M. & van Essen, M. (2008). The development of the professional identity of two
teacher educators in the context of Dutch teacher education. European Journal of Teacher Education,
31(2), 169-184. https://doi.org/10.1080/02619760802000180


https://doi.org/10.1016/j.tate.2004.12.006
https://doi.org/10.1080/02619760802000180
https://doi.org/10.1080/19415250903457893
https://doi.org/10.1007/978-3-030-59533-3_2-1
https://doi.org/10.1080/13664530.2019.1680426
https://doi.org/10.1002/rev3.3417
https://doi.org/10.1016/j.tate.2021.103303
https://doi.org/10.1080/00131881.2015.1078142
http://dx.doi.org/10.3389/feduc.2020.00084
https://doi.org/10.1080/02607476.2011.588014
https://doi.org/10.1080/02607476.2011.588011

Neveléstudomany 2024/3. Tanulmanyok

41. Tokos, K. & Rapos N. (2024). Pedagogusbdl tanarképzové valni - az identitaskonstrukcié egy
lehetséges értelmezési kerete és vizsgalati lehetésége. Neveléstudomdny: Oktatds - Kutatds -
Innovdcié, 12(3), 30-48. https:/doi.org/10.21549/NTNY.46.2024.3.2

42. Tsukawaki R, Maki T, Hirata Y, Okahana K, Shimoda A, Tsushima A, Omori M. (2023). Multidimensional
Psychometrics of Teacher Educators’ Professional Identity: An Initial Validation with Teacher Educators
in Southeast Asia. Education Sciences, 13(9), 943. https:/doi.org/10.3390/educsci13090943

43. Uibu, K., Salo, A., Ugaste, A. & Rasku-Puttonen, H. (2017). Beliefs about teaching held by student
teachers and school-based teacher educators. Teaching and Teacher Education, 63, 396-404.

44, Van Velzen, C. & Volman, M. (2009). The activities of a school-based teacher educator: a theoretical
and empirical exploration. European Journal of Teacher Education, 32(4), 345-367.
https://doi.org/10.1080/02619760903005831

45, Walsh, T., & Dolan, R. (2018). Changing identities and practices: transitioning from the role of
supervisor to placement tutor in initial teacher education in Ireland. Professional Development in
Education, 45(4), 527-538. https://doi.org/10.1080/19415257.2018.1427131

46. Warin, J. & Dempster, S. (2007). The salience of gender during the transition to higher education:
Male students’ accounts of performed and authentic identities. British Educational Research Journal,
33(6), 887-903.

47. Wenger, E. (1998). Communities of practice: Learning, meaning, and identity. Cambridge University Press.
https:/doi.org/10.1017/CB0O9780511803932

48. Wenger, E. (2010). Communities of Practice and Social Learning Systems: The Career of a Concept. In
Blackmore, C. (Ed.), Social Learning Systems and Communities of Practice (pp. 179-198). Springer.
https:/doi.org/10.1007/978-1-84996-133-2_11

49. White, E. (2013). Being a teacher and a teacher educator - developing a new identity? Professional
Development in Education, 40(3), 436-449. https://doi.org/10.1080/19415257.2013.782062

50. White, E. (2013). Exploring the professional development needs of new teacher educators situated
solely in school: Pedagogical knowledge and professional identity. Professional Development in
Education, 39(1), 82-98.

51. White, E., Dickerson, C. & Weston, K. (2015). Developing an appreciation of what it means to be a
school-based teacher educator. European Journal of Teacher Education, 38(4), 445-459.
https:/doi.org/10.1080/02619768.2015.1077514

52. White, S. (2019). Once were teachers? Australian teacher education policy and shifting boundaries for
teacher educators. European Journal of Teacher Education, 42(4), 447-458.
https:/doi.org/10.1080/02619768.2019.1628214

53. White, S. (2019). Teacher educators for new times? Redefining an important occupational group.
Journal of Education for Teaching, 45(2), 200-213.

54. White, S., & Berry, A. (2023). School-Based Teacher Educators: Understanding Their Identity, Role, and
Professional Learning Needs as Dual Professionals. In I. Menter (Ed.), Palgrave Handbook of Teacher
Education Research (pp. 257-274). Palgrave Macmillan.
https:/doi.org/10.1007/978-3-030-59533-3_2-1


https://doi.org/10.1007/978-3-030-59533-3_2-1
https://doi.org/10.1080/02619768.2019.1628214
https://doi.org/10.1080/02619768.2015.1077514
https://doi.org/10.1080/19415257.2013.782062
https://doi.org/10.1007/978-1-84996-133-2_11
https://psycnet.apa.org/doi/10.1017/CBO9780511803932
https://doi.org/10.1080/19415257.2018.1427131
https://doi.org/10.1080/02619760903005831
https://doi.org/10.3390/educsci13090943
https://doi.org/10.21549/NTNY.46.2024.3.2

A nem egyetemi (iskolai) tanarképzék... 2024/3. Czet6 - Tékos - Lénard - Rapos

55. White, S. & Forgasz, R. (2017). Supporting mentoring and assessment in practicum settings: A new
professional development approach for school-based teacher educators. A companion to research in teacher
education. Springer.

56. Williams, J., Ritter, J. & Bullock, S. M. (2012). Understanding the Complexity of Becoming a Teacher
Educator: Experience, belonging, and practice within a professional learning community. Studying
Teacher Education, 8(3), 245-260. https://doi.org/10.1080/17425964.2012.719130

57. Zeichner, K. (2007). Accumulating Knowledge Across Self-Studies in Teacher Education. Journal of
Teacher Education, 58(1), 36-46. https://doi.org/10.1177/0022487106296219

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

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

formation of a shared mindset and belief system among the actors involved in teacher education.
Keywords: lifelong guidance, career orientation characteristics, career choice indecision,
self-esteem, student's career orientation types
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Pedagogusbol tanarképzévé valni — az identitaskonstrukcio egy
lehetséges értelmezési kerete és vizsgalati lehetésége

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

Kulcsszavak: iskolai tanarképzdk, szakmai identitas, identitadskonstrukcid, szakmai tanulas

Problémafelvetés

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

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

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

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

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

Tanarképzési kontextus

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

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

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

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

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

Hagyomanyos tanari felkészités Programelemek

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

A tanari szakmai identitas és szakmai tanulas kapcsolata

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

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

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

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

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

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

A tanarképzok tanulasa és tudasa, a tanarképz6i identitas

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

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

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

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

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

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

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

Egy lehetséges elméleti keret, modell

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

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

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

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

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

3. az egyetemi egylittm(ikodés megitélése.

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

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

2. az énhatékonysdg érzése;

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

4. akapcsolatos személyes meggy6zédések rendszere.

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

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

Lehetséges kutatasi kérdések és bevonhatoé valtozdocsoportok

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

* Hogyan értelmezik a szerephez kapcsolédoé feladatukat az iskolai tanarképzék?

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

* Hogyan gondolkodnak a tanarszakos hallgatdk tanitasardl, tanulasuk tAmogatasarél?

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

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

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

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

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

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

Személyes és szakmai jellemz6k az életpalyan

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

e mint iskolai tanar,

e mint a fels6oktatasban dolgozo tanér,

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

e és mint kutato.

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

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

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

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

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

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

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

A vizsgalatba bevont 2. valtozé a mentori szerep egyértelmiisége (mentoring role clarity). A szereptisztasag az
emberek hiedelmeire utal a munkajukkal kapcsolatos elvarasaikroél és viselkedésiikrél. Andreasen és munkatar-
sai (2019) Smith és Bullough (2008) kutatasait idézik, akik kiemelték, hogy az egyetemek és az iskolak gyakran
eltéré elképzelésekkel rendelkeznek a mentori szereprél, mivel az egyetemek nem kommunikaljak egyértelm-
en elvarasaikat. A mentortanarok tanarjel6ltekkel végzett munkajat a szereptisztasag két aspektusahoz kap-
csoljak. Elészor is, a cél egyértelmlisége arra vonatkozik, hogy milyen mértékben értik szerepiik kimenetelét és
céljait; masodszor, a folyamatok egyértelm(isége az, hogy mennyire biztosak abban, hogyan kell elvégezni a



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

munkajukat a célok elérése érdekében Korabbi tanulmanyokban a szerepek egyértelmiiségét az emberek mun-
kaval vald elégedettségével, szervezeti elkttelezettségével és jobb teljesitményével is Osszefliggésbe hoztak
(De Ruyter et al., 2001).

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

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

A tanarképzés személyes pedagogiaja

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

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

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

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

Az intézményi kontextusok és kozdsségek jellemzGi

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

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

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

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

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

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

lésében és a c) munkdval valo elégedettség.

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

Kutatasi kérdés Lehetséges valtozok

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

megismerése)

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

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

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

identitasformalédas szempontjabol?

Milyen tanulasi tevékenységek jellemzik az iskolai tanarképzdéket? Milyen

ezek koherenciaja?

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

befolyasolja annak alakuldsat?

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

alakulasat?

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

az egylittm(ikodés utan?

(1) Hogyan értelmezik a szerephez kapcsol6dé feladatukat az iskolai

tanarképzoék?

(2) Hogyan gondolkodnak a tanar szakos hallgatok tanitasardl,

tanulasuk tamogatasarél?

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

tanulasukrol?

Hogyan észlelik tanarképz6i kompetenciaikat az iskolai tanarképzok?

Milyen tudast hoznak magukkal a tanarképzésbe?

4) Mely kontextualis tényezék és hogyan alakitjak az iskolai tanarképzék

identitaskonstrukciojat?

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

iskolai tanarképzok identitaskonstrukciojat?

A szakmapolitikai kontextus értelmezése hogyan befolyasolja az iskolai

képz6k szakmai identitaskonstrukcidjat?

alidentitasok

kulcsesemények/kritikus események

szakmai tanulas célja, tartalma és
tevékenységei

képz6i énhatékonysag, képzbi szerep
egyértelm(isége, csoportazonosulas

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

nézetek a képzévé valas tanulasardl

nézetek a személyes tudasrol,
kompetenciaroél

iskolai vezet6i tamogatast,

kozos oktatdi nézépont kialakitasa,
egylttmUikédés a tanuldk tanari
értékelésében,

munkaval valé elégedettség

szakmapolitikai kontextus

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

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

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




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

Irodalom

1.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Abrams, D. & de Moura, R. (2001). Organisational identification: Psychological anchorage and
turnover. In Hogg, M. A. & Terry, D. J. (Eds.), Social identity processes in organisational contexts (pp. 131-
148). Psychology Press.

Andreasen, J. K. (2023). School-based mentor teachers as boundary-crossers in an initial teacher
education partnership. Teaching and Teacher Education, 122.

Beijaard, D., Koopman, M. & Schellings, G. (2023). Reframing Teacher Professional Identity and
Learning. Menter, |. (Ed.), The Palgrave Handbook of Teacher Education Research (pp. 763-785). Palgrave
Macmillan. https:/doi.org/10.1007/978-3-030-59533-3_28-1

Beijaard, D., Meijer, C.P. & Verloop (2004): Reconsidering reasearch on teachers’ professional identity.
Teaching and Teacher Education, 20, 107-128.

Boulton-Lewis, G. M., Smith, D. J. H., McCrindle, A. R., Burnett, P. C. & Campbell, K. J. (2001).
Secondary teachers’ conceptions of teaching and learning. Learning and Instruction, 11, 35-51.

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.

Bullough, R. V., Jr. (2005). Being and becoming a mentor: School-based teacher educators and teacher
educator identity. Teaching and Teacher Education, 21(2), 143-155.

Chang, A., Neugebauer, S. R., Ellis, A., Ensminger, D., Ryan, A. & Kennedy, A. (2016). Teacher Educator
Identity in a Culture of Iterative Teacher Education Program Design: A Collaborative Self-Study,
Studying Teacher Education, 12(2), 152-169.

Chong, S., Low. E. L. & Goh, K. Ch. (2011). Developing student teachers’ professional identities - An
exploratory study. International Education Studies, 4(1), 30-38.

Chu, Y. (2022). Mentor teacher professional identity development in a year-long teacher residency.
Mentoring and Tutoring, 27(14), 1-21

Cranny, C. J.,, Smith, P. C. & Stone, E. F. (1992). Job satisfaction: How people feel about their jobs and how
it affects their performance. Lexington Books.

Creswell, J. W. & Plano Clark, V. L. (2011). Designing and Conducting Mixed Methods Research. 2nd
Edition. Sage Publications.

Czerniawski, G., Guberman, A. & MacPhail, A. (2017). The professional developmental needs of higher
education-based teacher educators: An international comparative needs analysis. European Journal of
Teacher Education, 40(1), 127-140.

Czetd, K., Tokos, K., Lénard. S. & Rapos, N. (2024). A nem egyetemi (iskolai) tanarképzok képzévé
valasanak elméleti kérdései: egy szakirodalmi attekintés eredményei. Neveléstudomdny: Oktatds -
Kutatds - Innovdcio, 12(3), 6-29. https://doi.org/10.21549/NTNY.46.2024.3.1

Danielewicz, J. (2001). Teaching Selves: Identity, Pedagogy, and Teacher Education. State University of
New York Press.



https://doi.org/10.21549/NTNY.46.2024.3.1
https://doi.org/10.1007/978-3-030-59533-3_28-1

Neveléstudomany 2024/3. Tanulmanyok

16.

17.

18.

19.
20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.
27.

28.

29.

30.

31.

Dengerink, J., Lunenberg, M. L. & Korthagen, F. A. J. (2015). The Professional Teacher Educator - six
roles. Beitrdge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 33(3), 334-344.

Edwards, A. (1998). Mentoring Student Teachers in Primary Schools: assisting student teachers to
become learners. Assisting student teachers to become learners. European Journal of Teacher
Education, 21(1), 47-62.

Edwards, A. & Mutton, T. (2007). Looking forward: rethinking professional learning through
partnership arrangements in Initial Teacher Education. Oxford Review of Education, 33(4), 503-519.

Falus, 1. (2006). A tandri tevékenység és a pedagogusképzés uj utjai. Gondolat Kiado.
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.

Halasz, G. (2020). Forward. School-university Partnership Insights From an International Doctorate
Program On Teacher Education. Budapest, E6tvos Lorand University (ELTE) - University of Szeged,
Hungarian-Netherlands School of Educational Management (SZTE, KOVI).

Hall, K. M., Draper, R. J., Smith, L. K. & Bullough, L. V., (2008). More than a place to teach: exploring
the perceptions of the roles and responsibilities of mentor teachers. Mentoring & Tutoring: Partnership
in Learning, 16(3), 328-345.

Hobson, A. J., Malderez, A., Tracey, L., Giannakaki, M., Pell, G. & Tomlinson, P. D. (2008). Student
teachers' experiences of initial teacher preparation in England: Core themes and variation. Research
Papers in Education, 23(4), 407-433.

Kaasila, R., Lutovac, S. & Uitto, M. (2023). Research on teacher educators’ teacher identities: critical
interpretative synthesis and future directions. European Journal of Teacher Education, 1-20.
https:/doi.org/10.1080/02619768.2023.2181077.

Kalman, O. (2019). A felsGoktatas oktatdinak szakmai fejlédése: az oktatdi identitds alakulasa és a
tanulds madjai. Neveléstudomdny: Oktatds - Kutatds - Innovdcio, 7(1), 74-97.
https:/doi.org/10.21549/NTNY.25.2019.1.6

Kalman, O. (2021). Tanuldskézpontu felséoktatds. ELTE PPK - L'Harmattan.

Kelchtermans, G. (2009). Who | am in how | teach is the message: Self-understanding, vulnerability
and reflection. Teachers and Teaching, 15(2), 257-272.

Kelly, A. E. (2008). When is Design Research Appropriate? Plomp, T. & Nieveen, N. (Eds.), An
Introduction to Educational Design Research, (pp. 73-88). SLO Netherlands institute for curriculum
development.

Lave, J. & Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge
University Press.

Lee, J. C.-K. & Feng, S. (2007). Mentoring support and the professional development of beginning
teachers: A Chinese perspective. Mentoring & Tutoring, 15(3), 243-262.

Lillejord, S. & Berte, K. (2016). Partnership in teacher educationda research mapping. European Journal
of Teacher Education, 39(5), 550-563.


https://doi.org/10.21549/NTNY.25.2019.1.6
https://doi.org/10.1080/02619768.2023.2181077

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

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

Lunenberg, M., Dengerink, J. & Korthagen, F. (2014). The professional teacher educator: Roles, behaviour,
and professional development of teacher educators. Sense Publishers.

van Manen, M. (1994). Pedagogy, Virtue, and Narrative Identity in Teaching. Curriculum Inquiry, 24(2),
135-170.

Murray, J. & Male, T. (2005). Becoming a teacher educator: Evidence from the field. Teaching and
Teacher Education, 21(2), 125-142.

Olsen, B. (2008) How Reasons for Entry into the Profession llluminate Teacher Identity Development.
Teacher Education Quarterly, 35, 23-40.

Opfer, V. D. & Pedder, D. (2011). Conceptualising teacher professional learning. Review of Educational
Research, 81, 376-407.

Ping, C., Schellings, G. & Beijaard, D. (2018). Teacher educators’ professional learning: A literature
review. Teaching and Teacher Education, 75, 93-104.

Rapos, N. & Kopp, E. (2015). A tandrképzés megtijitdsa. ELTE E6tvos Kiado.

Rapos, N., Bukki, E., Gazdag, E., Nagy, K., & Tokos, K. (2020). A pedagdgusok folyamatos szakmai
fejlédése és tanulasa: Fogalmi valtozasok. Neveléstudomdny: Oktatds - Kutatds - Innovdcid, 8(1), 28-
45, https://doi.org/10.21549/NTNY.28.2020.1.2

Rapos, N., Tokos, K., Eszes, F. & Nagy, K. (2022). Tanarszakos hallgatok szakmai fejlédését és tanuldsat
meghatarozé kontextudlis elemek és vizsgalati lehetdségeik. Neveléstudomdny: Oktatds - Kutatds -
Innovdcié, 10(1), 53-81. https:/doi.org/10.21549/NTNY.36.2022.1.3

Richter, E., Brunner, M. & Richter, D. (2021). Teacher educators’ task perception and its relationship to
professional identity and teaching practice. Teaching and Teacher Education, 101.
https:/doi.org/10.1016/j.tate.2021.103303

De Ruyter, K., Wetzels, M. & Feinberg, R. (2001). Role stress in call centers: Its effects on employee
performance and satisfaction. Journal of Interactive Marketing, 15(2), 23-35

Sachs, J. (2005). Teacher education and the development of professional identity: Learning to be a
teacher. In Denicolo, P. M. & Kompf, M. (Eds.), Connecting Policy and Practice: Challenges for Teaching
and Learning in Schools and Universities (pp. 5-21). https:/doi.org/10.4324/9780203012529

Schluter, J., Seaton, P. & Chaboyer, W. (2008). Critical incident technique: a uset’s guide for nurse
researchers. Journal of Advanced Nursing, 61(1), 107-144.

Smith, K. & Flores, M. A. (2019). The Janus faced teacher educator. European Journal of Teacher
Education, 42(4), 433-446.

Swennen, A., Jones, K. & Volman, M. (2010). Teacher educators: their identities, sub-identities and
implications for professional development. Professional development in education, 36(1-2), 131-148.

Tokos, K. (2024). Tanarjeloltek szakmai tanuldsanak és identitaskonstrualdsanak tamogatasa - a
videotréning lehet&ségei a tanarképzésben. Pedagdgusképzés, 23(1), 5-33
https:/doi.org/10.37205/TEL-hun.2024.1.01

Toékos, K., Rapos, N., Szivak, J., Lénard, S. & T. Karasz, J. (2020). Osztalytermi tanulasi kornyezet
vizsgalata. Iskolakultura, 30(8), 41-61. https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2020.8.41



https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2020.8.41
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2024.1.01
https://doi.org/10.4324/9780203012529
https://doi.org/10.1016/j.tate.2021.103303
https://doi.org/10.21549/NTNY.36.2022.1.3
https://doi.org/10.21549/NTNY.28.2020.1.2

Neveléstudomany 2024/3. Tanulmanyok

49. Torrez, C. F.,, Snow, J. & Martin, S. D. (2011). Befuddled, bewildered, and even bemused: A Self-study
of teacher educators in school-university partnerships. Nath, J. (Ed.), Professional Development Schools
Research, 4 (pp. 249-268). Information Age Publications.

50. Tsukawaki, R., Maki, T., Hirata, Y., Okahana, K., Shimoda, A., Tsushima, A. & Omori, M. (2023).
Multidimensional Psychometrics of Teacher Educators’ Professional Identity: An Initial Validation with
Teacher Educators in Southeast Asia. Educational Sciences, 13(9), 943.

51. De Vries, S., van de Grift, W. J. C. M. & Jansen, E. P. W. A. (2014). How teachers’ beliefs about learning
and teaching relate to their continuing professional development, Teachers and Teaching: Theory and
Practice, 20(3), 338-357.

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

53. White, S. (2019). Once were teachers? Australian teacher education policy and shifting boundaries for
teacher educators. European Journal of Teacher Education, 42(4), 447-458.

54. White, S. & Berry, A. (2022). School-Based Teacher Educators: Understanding Their Identity, Role, and
Professional Learning Needs as Dual Professionals. In Menter, |. (Ed.), The Palgrave Handbook of Teacher
Education Research (pp. 257-276). Palgrave Macmillan.

55. Williams, J. & Ritter, J. K. (2010). Constructing new professional identities through self-study: From
teacher to teacher educator. Professional Development in Education, 36(1-2), 77-92.

From Teacher to Teacher Educator- a Possible Framework for Interpreting
and Investigating Identity Construction

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

derlying our research.
Keywords: school-based teacher educators, professional identity, identity construction, professional learning
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Kordbbi kutatdsok feltdrtdk, hogy a szakmai identitds alakuldsdban a képzésnek jelentds szerepe van (példdul Good-
son & Cole, 1994; Nias, 1989; Olsen, Buchanan & Hewko, 2023; Volkmann & Anderson, 1998). A hazai tandrkép-
zésben a pdlyaismereti és pdlyaszocializdcios gyakorlatok képzésbe épitése (8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet) jelent6-
sen dtalakitotta a képzés tanuldsi kérnyezetét. Az aldbbi kutatds célja annak vizsgdlata, hogy a pdlyaszocializdcios
gyakorlatok hogyan alakitjdk a hallgaték szakmai identitdskonstrudldsdnak folyamatdt. A Tandrképzék Szévetsége
kezdeményezte az uj képzési kornyezethez, a gyakorlatok bevezetéséhez kot6do orszdgos vizsgdlatot. A tanulmdny-
ban a kutatds elsé kvantitativ eredményeit mutatjuk be, amelyet pilot vizsgdlatnak tekintiink, s egy képzéhely ke-
resztmetszeti adataira éplilnek. A kutatdsi kérdések arra irdnyulnak, hogy hogyan vdltozik a hallgaték szakmai identi-
tdsa a pdlyaszocializdciés gyakorlatok idején, valamint hogy milyen jellemzékkel fiigg 6ssze a hallgatok identitds-
konstrukcidja.

Kulcsszavak: tanarszakos hallgaték, énkép, identitas, palyaszocializacios gyakorlatok

A tanari identitasalakulas értelmezése a tanarképzésben és kutatasunkban

A tanarra valas folyamatanak kulcskérdése a szakmai identitas alakulasa. A tanarképzéssel és a tanarok szakmai
tanulasaval foglalkozé kutatok egyarant felismerték a szakmai identitas tdmogatasanak fontossagat. Kutatasok
erdsitik meg a szakmai identitas szerepét a tanarok megtartasa és a palyaelhagyas mérséklése szempontjabdl
(Gaziel 1995; Hong, 2010; Moore & Hofman, 1988). A sajat identitasukhoz reflektiven viszonyuld tanarok job-
ban kezelik a szakmai feszultségeket (Hong, Greene & Lowery, 2017; Pillen, den Brok & Beijaard, 2013; Sam-
mons et al., 2007), magasabb érzelmi bevonddast és elkotelez6dést mutatnak munkajuk irdnt (Rots et al.,
2010; Zembylas, 2003), konstruktivan viszonyulnak az oktatasi valtozasokhoz (Nias 1989), valamint a szakmai
identitas kialakulasa elGsegiti a tanar tanitasi filozéfidjanak kialakulasat (Mockler, 2011) és a szakmai dontések
meghozatalat is (Beijaard, Meijer & Verloop, 2004).

Megtanulni tanarnak lenni, a képzés egyik f6 feladata (Kelchtermans & Hamilton, 2004; Meijer, de Graaf &
Meirink, 2011). Bullough szerint ,A tanari identitads - amit a kezd6 tanarok hisznek a tanitasrol és tanulasrol,
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valamint tanari 6nmagunkrél - 1étfontossagu a tanarképzés szempontjabdl; ez az alapja a jelentésalkotasnak és
a dontéshozatalnak. A tanarképzést tehat a tanari én feltarasaval kell kezdeni” (Bullough, 1997, p. 21). A tanar-
szakos hallgaték felkésziilésnek megértésében mara feler6sodott az életit soran folyamatosan Gjrakonstrudlé-
do6 szakmai identitas (Beijaard, Meijer & Verloop, 2004) és az erre éplil6 szakmai fejlédés, tanulas vizsgalata
(Swennen et al., 2010), amely szorosan egyiitt jar a személyes perspektiva, az érzelmek, a motivaciés tényezék
tanulasban, identitasvaltozasban jatszott szerepének megértésével is (Timostsuk & Ugaste, 2012). A szakmai
identitas fejlesztésének tdmogatasa tehat a képzés fontos feladata. Hatraltatja ezt a tdmogatasi folyamatot 1)
az identitds fogalmi meghatdrozdsnak téredezettsége (Beijaard, Koopman & Schellings, 2023; Cross, 2017), 2) a
tandri identitds teriileteinek értelmezése, 3) a fogalom tanuldssal valé kapcsolatdnak és ezzel Gsszefliggésben a
képzés tanulasi kbrnyezetként valo értelmezése, 4) a modszertani eljdrdsok, akar az olyan méréeszk6zok hianya,
amelyek lehet6évé tennék a képzésben résztvevé hallgatok identitdskonstrukciés folyamatainak hatékony meg-
értését. Hanna (2019, 2020) azzal érvel, hogy kvantitativ méréeszk6zok kidolgozasa akar képzéstamogatd esz-
kozként is beépithetd lenne. A tovabbiakban e négy témahoz kapcsolédva hatarozzuk meg a képzés és kutata-
sunk szempontjabadl fontos irdnyokat.

A szakmai identitds fogalma a szakirodalomban tulsagosan tagan értelmezett. A kdzelmdultban tett integracios
torekvések ellenére (Cross & Hong, 2009; Pekrun et al., 2007) hidnyoznak azok a szintetizalé modellek, melyek
az egyes identitaselemeket egyiitt kezelnék (Garner & Kaplan, 2018). A tanarkutatasok teriletén ugyanakkor a
szakmai identitas értelmezésének kozos jellemzdiként tekintenek az aldbbiakra: a szakmai identitas: 1) a tapaszta-
latok, jelentések értelmezésének és Ujraértelmezésének szlintelenil valtozé folyamata, azaz vdltozd, dinamikus,
nem stabil; 2) magaban foglalja mind a személyt, mind a kontextus jellemzéit, s azok dinamikus kélcsénhatdsdban ala-
kul, azaz méasokkal val6 kapcsolatban alakuld, tovabba érzelmekkel dtszétt; 3) alidentitdsokbdl dll (amelyek kapcso-
l6dhatnak a sokféle szerephez); s 4) az dgencia fontos eleme (Beijaard, Meijer & Verloop, 2004, idézi Tékos, 2024;
Rodgers & Scott, 2008). E sajatossagokat kutatasi rendszeriink kiindulépontjaként fogadjuk el.

Hanna (2019, 2020) szisztematikus irodalmi attekintése hat 6 identitastertletet azonositott: 1) motivdcié (Mi-
ért tanit?); 2) énkép (Hogyan latja magat tanarként?); 3) énhatékonysdg (Mennyire hiszi, hogy képes megszervezni
és elvégezni a napi tanitasi tevékenységét?); 4) feladatészlelés (Mi a feladata tanarként?); 5) elkételezettség (Meny-
nyire elkételezett a szakma irant?); 6) a munkaval valo elégedettség (Mennyire elégedett a munkajaval?). Ebbdl két
elemet értelmezhetetlennek vél a még képzésben résztvevé hallgatdk esetén: az elkételez6dést és a munkaval
valé elégedettséget. Mindkett6 esetében azzal érvvel, hogy azok munkavallaléi néz6pontbdl értelmezhetéek, egy
adott szervezet kapcsan.

Anspal és munkatarsai (2012) kutatasukban a szakmai identitas formalodasa, a személyes jellemzdk vizsga-
lata kapcsan azt talaltak, hogy a tandrképzés elején az els6éves hallgatok leginkabb a palyavalasztas és a pdlya-
vdlasztdsi motivdcid fel6l probaljdk megérteni, értelmezni 6nmagukat. Lelkes, olykor naiv, de pozitiv tanarkép
rajzolédik ki ekkor, melyben a motivdcié sajdt kordbbi iskolai tapasztalataikhoz és a tandri palydhoz kapcsolédé
szerepekhez, kompetencidkhoz kapcsolodik. A tanarképzés ebbél kovetkez6 feladata, hogy a hallgatok felis-
merjék, azonositsak a tanari palyadhoz kapcsolédé elvarasaikat, a tanulassal és a tanitassal kapcsolatos véleke-
déseiket, s ha sziikséges, legyenek képesek azok mddositdsara, valtoztatasara. A k6zépsé szakaszban a hallga-
tok leginkabb az ismeretszerzésre, a tuddsuk tartalmi bévitésére fektetik a hangsulyt, viszonylag kevés a reflexio.
Kozeledve a valos iskolai élethez, érzékelheté egy fordulépont, a tanitasi gyakorlat pozitiv hatasai egyre na-
gyobb hangsulyt kapnak, ami azt is sugallja, hogy mindezt egy Idtens id6szak el6zte meg az identitdsfejlédés szem-
pontjdbdl. A pedagogusképzés szempontjabdl kihivast jelenthet a hallgatok tAmogatasa abban, hogy tovabbra
is 0sszpontositsanak az elméleti tanulmanyaikra, de egyben a tanitasi gyakorlattal kapcsolatos tapasztalataikat
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is allandd reflektdlas targyava tegyék. A képzés utolsé szakasza az identitds formalédasa, az én témdja, ahol a
gondok és a félelmek fokozottan megjelennek mint kiséré érzelmek. Kdzeledve a képzés végéhez, a hallgatdk érzik
a tanari szakma iranti felel6sséget. A kutatas szerint a gyakorlatok tényleges megkezdésével érzékelheté egy fordu-
[6pont, a tanarra valas motivumai ugyanis ezen a ponton Ujraértelmezédnek. Ellentmondasok |éphetnek fel az
idedk, a normak és az iskolai valdsag kozott, ami félelemhez, haraghoz, lemondashoz, motivaciévesztéshez ve-
zethet (lasd még Kelchtermans, 1993; Lauriala & Kukkonen, 2005). A képzés szamara kihivas lehet, hogy eze-
ket az ellentmondasokat hogyan tudja feloldani és koherens, szilard énképpé formalni, tovabba azonositani és
tamogatni az egyéni hallgatdi tanulasi utakat. A hazai megvaltozott tanulasi kérnyezetben a gyakorlat a képzés
teljes ivét végigkiséri, igy kérdés, hogy ez miként befolyasolja a fent leirt valtozasi folyamatot.

Az énkép identitasalakitas folyamataban torténd értelmezésének fontos irdnya az interakciok és a kontextus
szerepére fokuszal a tanarra valas folyamataban. Ezek alapjan azoknak a kapcsolatoknak a tiikrében hatarozzak
meg 6nmagukat tanarként a hallgatdk, amelyek a pedagogussag szempontjabdl kiemelt jelentéségliek (mentor,
intézményvezet6, tanar kollégak, szlldk stb.) (Hasinoff & Mandzuk, 2005; Isbell, 2008). A tanarképzésben és az
annak részét képezé gyakorlatokban ezeknek a viszonyuldsoknak az értelmezése is a tanulas részévé kell valjon.

Az énhatékonysdgra iranyulé vizsgalatok szerint a nagyobb hatékonysag noveli a szakmai felkésziilésre fordi-
tott eréfeszitést, ami pedig a tanitasi gyakorlat hatékonysagahoz is hozzajarulhat (de Vries et al., 2015). A tanarok
énhatékonysagi érzésének hatasat vizsgalo kutatasok megmutattak, hogy a tanarok énhatékonysag-érzése 6ssze-
flgg a szakmai tanulasukkal és a tanulok eredményességének fokozasaval (Bandura, 1993; Goddard, Hoy & Hoy,
2000). Bandura (1993) szerint azok, akik hatékonynak latjak magukat, olyan kihivasokkal szembesiilnek, amelyek
érdekeiket szolgaljak, segitik tevékenységekben valo részvételliket, ezért nagyobb valdszinlséggel vallalnak koc-
kazatot és kisérletezést, kreativabbak a tanulasban, a gondolkodasban és a munkaban is. Tovabbi kutatasok meg-
erésitették, hogy az énhatékonysag, valamint az iskolai célok személyes célokba integraldsa pozitiv befolyassal
van a tanarok tanulasara. Ezek az eredmények azt emelik ki, hogy a nagyfoku énhatékonysaggal rendelkez6 tana-
rok nyitottabbak az (j 6tletekre, és sokkal inkabb hajlanddak Gj mdodszerekkel kisérletezni (példaul Geijsel, et al.,
2009; Goddard, Hoy, & Hoy, 2000; Smylie, 1988). Marusi¢ és munkatarsai kutatasaban (2016) elsé és utolsd
éves tanarszakos hallgatokat vizsgaltak. Eredményeikben kiemelik, hogy az utolsé éves tanarjeldltek nagyobb én-
hatékonysagot mutatnak a tanulasuk soran, alacsonyabb teljesitmény-elkerulési célorientacio jellemzi 6ket (az el-
sGévesek kiilsé motivaciot és a felszini tanulast leird profiljahoz képest), ami egyben jelzi a képzés utolso évében
jaré hallgatok adaptivabb és proaktivabb tanulasi szemléletét is.

A feladatészleléshez azokat az 6sszetevéket tarsitotta Hanna (2019) szakirodalmi attekintése, amelyek alap-
jan a személy konceptualizalja a j6 tanitasrél vallott tartott nézeteit, hiteit. A tanarképzésben részt vevé hallga-
tok esetében kitlintetett szerepe van a belépé nézeteknek (Dudas, 2006), az elézetes tapasztalatoknak (beleért-
ve az interprofesszionalis szakmai és tanulasi tapasztalatokat is). Ezek jelentés befolyassal vannak az osztaly-
termi gyakorlatukra, szakmai fejl6désukre, identitasuk alakuldsara (Izadinia, 2013). Terenzini és Reason (2005)
modellje szerint, a hallgatdk elézetes tudasanak szerepe van abban, hogy a felséoktatas soran milyen tanulasi
utat jarnak be. Van Rijswijk és munkatarsai (2018) a pedagogushallgatdk szakmai fejlédése és tanulasa dinami-
kajanak megértését vizsgalva rdmutattak, hogy a tanarképzés kezdetén a tanarszakos hallgaték szakmai 6nér-
telmezése kiilonbozik, eltérd tipusu és tartalmu egyéni tapasztalatokbdl taplalkozik (sajat pedagogusminta; sa-
jat jatékaiban felttint a tanitas mint szerep; pedagdgiai problémak mint megoldatlan helyzetek, stb.), ezaltal pe-
dig maga a tanulas, annak minésége is fligg a tanuldi és tanari nézépontvaltas bekovetkezésétél. A szakmai
fejlédés és tanulas, identitasalakulas bazisat adé mult tehat egyéni mintazatokat indukal a jévére vonatkozé el-
varasokra nézve is (a fejlesztés igénye mint jovébeli terv; jollét pedagdgusként; tanari viselkedésformak, szere-
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a tanitdsrél-tanuldsrdl alkotott nézeteket vizsgaltak tanarszakos hallgatok kérében. Kapcsolatot talaltak a hallga-
tok tanuldsi tevékenységekben valé részvétele és a megfigyelt hatékony tandri viselkedés kozott. Harom 6 tanulasi
tevékenységcsoportot azonositottak: tudas és képességek fejlesztése, reflektalas a tanitasi tapasztalatokra,
kollégakkal valé egyiittmikodés. Eredményeik arra utalnak, hogy a tanarjel6ltek tanuldsanak a képzés kiemelt,
kritikus szakasza a szakmai fejlédés szempontjdbdl: 64%-uk rendszeresen vett részt tanulasi tevékenységekben,
melyeket tovabbvittek a tanuldsuk folyamataba, igy nagyobb valdszintiséggel lettek folyamatos szakmai fejlé-
dés mellett elkotelezett tanarok (v6. Buitink & Beijaard 2007; Eraut 1994; Hammerness et al., 2005). Ugyanak-
kor azt is jelzik az eredmények, hogy a tanarjel6ltek részvétele nagyon eltéré a karrieren at torténé tanulas
szempontjabdl fontos tanulasi tevékenységekben: gyakrabban vesznek részt reflektadléd tevékenységekben,
mint fejlesztéekben és egylittmikodéekben, és szoros kapcsolat van a tanarjeldltek tanulasi tevékenységben
vald részvétele, valamint a hatékony tanitdsi magatartasuk kozott is. Akik a magas részvételi profilhoz tartoz-
tak, szignifikdnsan hatékonyabb tandri magatartast mutattak, ami azt jelenti, hogy 6k szakmai tanulék, az 6ra-
szervezésiik hatékonyabb, instrukcidik tisztabbak és jobban strukturaltak, valamint hatékonyabban tudjak a di-
akokat is aktivizalni. Azok a tanarjeldltek, akik az alacsony részvételi profilhoz tartoznak - vélik a szerzék -
nem valdszinl, hogy elkotelezettek lesznek a folyamatos szakmai fejlédés irant, vélhetéen kevésbé fogjak ta-
nari készleteiket, eszkozeiket, mdédszereiket megujitani.

A tanari identitasalakulas és a szakmai tanulas kapcsolata

Az identitds és szakmai tanulds fogalmdnak és a kapcsoldédds folyamatdnak értelmezése még a kutatasok és a mo-
dellalkotas kezdeti szakaszaban van (Tokos, et al., 2024). Az identitast és a szakmai tanulast 6sszetarto fogalmi
kornyezetben jol azonosithaték a kapcsolddas elemei: nyilt végl rendszerek, komplexek, dinamizmus, kontextusba
dgyazott egyediség, folyamatjelleg jellemzi 6ket, az eredmények egyediek, a reflexié és az dgencia hatdssal van a fo-
lyamatra (Tokos et al., 2024). A kapcsolatot modellszerten leirdé eddigi elméletek kilonb6zéen (Beijaard et al.,
2023), egyrészt identitdstanuldsként irjak le a kapcsolatot, masrészt a szerepidentitdsok dsszetevéinek uj elemei-
ben valé gazdagoddsként, s a komponensek kozotti kdlcsénds kapcsolatok hdlézatdnak strukturdlis vdltozdsaiként
azonositjak a tanulast (Garner & Kaplan, 2018). Kutatdsunkban jelentésége van e kapcsolat megértésének, hi-
szen a szakmai tanulas kiemelt jelentéségl terepe a tanarképzés. Ahogy a fentiekben utaltunk ra, a képzési
szakaszhoz kapcsolédé identitasalakuldsnak kovetkezménye van a képzésre és az egyén szakmai tanuldsara
egyarant (v0.: az identitas kontextusba agyazottsaga). E kapcsolat megértésére irdnyuld szandék miatt kutata-
sunk egyik fontos fokusza a hallgatok tanulasi tevékenységeinek feltarasa (Rapos et al., 2020, 2022), valamint
a képzés tanulasi térként torténd értelmezése. A képzést igy olyan mezoszintl tanulasi térként azonositjuk,
amely magaban foglalja a tanulas képzés altal kinalt formalis és nem formdlis szintereit és az azokon tulnyulé,
spontan vagy projektszerlien szervezédé szakmai/tanuldkdzosségeket, valamint a munka vildganak képzéshez
kapcsolédo tereit. Ez utébbiak a nemformadlis és az informalis tanulds szerepét is felerdsitik, utalva arra is, hogy
a szakmai tanulds nem csupan a kozvetlen pedagoégus szakmahoz kapcsolédoé élethelyzetek elemzésébdl szar-
mazhat (Rapos et al., 2022). Az identitdsvdltozds képzéshez kapcsolodo alakuldsnak vizsgdlata, ahogy altaldban
az identitaskutatasok, alapvetéen kvalitativ kutatasi stratégiat kovetnek. Mégis egyre tobb kutatd érvel amel-
lett is, hogy szlikség lenne olyan eszkdzok kidolgozasra, amelyek képesek a fejlédési mintazatok egzaktabb
azonositasara (Andreasen, et al. 2019; Hanna, 2019; 2020, Richter et al., 2021; Tsukawaki et al., 2023). Kuta-
tasunk ehhez a kvantitativ kezdeményezéshez kapcsolédik.
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A kutatas koriilményei, folyamata és modszerei

A tanulmanyban bemutatott vizsgalat egy nagyobb, orszagos vizsgalat része, amelyet a Tanarképzék Szovetsé-
ge kezdeményezett abbdl a célbdl, hogy tanarképzésben bevezetésre keriilé palyaszocializaciés gyakorlatok
kapcsan (8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet) megvizsgdlja, hogy a pdlyaszocializdciés gyakorlat hogyan alakitja a hall-
gatok tandri identitdsdt. A kutatashoz kapcsolddo intézmények mind sajat koncepcid alapjan valésitjdk meg a
palyaszocializacids gyakorlatokat, igy a képzési kontextus részben eltéré. Ugyanakkor a rendeletben megfogal-
mazott célok és kimeneti kdvetelmények azonos eredményeket irnak elé. Az eltéré képzési kbrnyezet okan a
kutatasban részt vevé intézmények a modszerek és az eszk6zok 6sszedllitdsaban kdzos és intézményileg eltéré
elemeket is meghataroztak.

A bemutatasra keriil6 eredmények egy intézmény, az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem adatait elemzik. A
rendelet a palyaismereti és palyaszocializacios gyakorlatokat Ggy hatarozta meg, hogy azok szervezett gyakor-
latok keretei kozott, elsédlegesen az 1-3. félévben Gsszesen 6 kredit értékben legyenek beépitve a tanarkép-
zésbe, a pedagdgiai és pszicholégiai szakterliletek oktatdinak vezetésével, kurzushoz kapcsolddva. Minden
képzohely eltéré médon épitette fel ezt a gyakorlatsorozatot. A vizsgalt intézményben a képzés soran a hallga-
tok harom palyaszocializaciés gyakorlaton vesznek részt az osztatlan tanari képzés nappali tagozatan, optimali-
san a képzés 2., 3. és 4. félévében. A palyaszocializacidos gyakorlat intézményi (iskolai) gyakorlata, valamint az
iskolai gyakorlatok el6készitését és a szakmai tapasztalatok feldolgozasat tdamogatd szeminariuma egy targy-
ként kerll meghirdetésre. A kurzusok iskolai gyakorlati része és a szeminariumi munka szorosan 6sszekapcso-
l6dik, igy a gyakorlatot kiséré és a szeminariumot vezeté oktatd azonos az adott kurzuson beliil. A gyakorlatok
célja, hogy szervezett keretek k6zott tAmogassak a hallgatokat a tanarra valas soran abban, hogy:

e megismerhessék az iskola komplex vilagat, annak tarsadalmi meghatarozottsagat, szervezeti kereteit
és mukodését, kilsé-belsé kapcsolatrendszereit, és

o elkezdjék megismerni az egyes korosztalyok, csoportok, valamint a csoportokon beliil az egyes tanuldk
kognitiv-szocialis sajatossagait, a nevelést-oktatast befolyasolo tényezéket, valamint

e kialakitsak sajat tanari szerepértelmezésiiket.

Az intézményi gyakorlatok (vagyis az iskolalatogatasok) soran a hallgatok kiilonb6zé tipusu iskoldk minden-
napjaiba nyernek betekintést csoportos, szervezett latogatasok alkalmaval.

A kutatas kevert kutatdsi stratégidra épiil (Clark & Creswell, 2011), ebben a tanulmanyban csak a kvantitativ
adatok bemutatdsra keriil sor. A kutatas kvalitativ vizsgalati valtozérendszerének (1. tablazat) kialakitasahoz el-
fogadtuk a Hanna (2020) altal azonositott identitaselemeket (palyamotivacid, énkép, feladatértelmezés, énha-
tékonysag). Az egyes identitaselemek vizsgalataban a kdvetkezd kutatasi eszkdzoket integraltuk: palyavalaszta-
si motivacié - Fit-Choice Scale 2007 alapjan Paksi és munkatarsai altal alkalmazott réviditett skala (2023) -;
énkép - Hanna és munkatarsai (2020); feladatértelmezés - Hanna és munkatarsai (2020); énhatékonysag -
Schwarzer-féle énhatékonysag kérdéiv (General Self-Efficacy Scale) magyar valtozata (Kopp et al., 1993). A pa-
lyamotivacié és az énhatékonysag-skalak esetén hazai vizsgalatban mar alkalmazott eszkézoket alkalmaztunk.
A nézetek megismerésére a TALIS (2018) kutatas, és a de Vries-féle vizsgalat skalait (2013) vettik alapul. A ta-
nulasi kdrnyezet (szikebben a palyaszocializacios kurzusok és gyakorlatok) értelmezéséhez a Canrinus és mun-
katarsai (2017) képzési koherencia adaptalt valtozatat (Rapos et al., 2022), a tanulasi tevékenységek felméré-
séhez a Rapos és munkatarsai altal kidolgozott (Rapos, et al., 2020, 2022) kérdéssort hasznaltuk.
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- palyamotivacio (Fit - Choice, 2007 alapjan Paksi 2023)

- tanari énkép (Hanna, 2020)

- énhatékonysag (Schwarzer-Jerusalem alapjan Kopp, 1993)
- szerep-, feladatértelmezés (Hanna, 2020)

nézetek a SZT kulcs jellemzégirél (TALIS, 2018)
- nézetek a késébbi tanitasrdl (de Vries et al., 2013)

Tanari identitas személyes
tényezoi (az elemek Hanna,
2020 szerint)

Tanulasi kdrnyezet - kurzushoz kapcsolédé jellemzék

- képzésbe illeszkedés és elmélet - gyakorlat koherencia

, ’ - ahallgatéi célok megismerésének és a kurzus célokhoz
Kontextus értelmezése kapcsolasanak folyamata

(Canrinus et al., 2017; Rapos - egyéni tanulasi utak lehetdsége és mikodése
et al., 2022) - akurzus tartalmi sajatossagai’
- folyamatba agyazott visszajelzések a személyes tanulas
eredményeirél a képzési célokhoz kototten
- atanulds tAmogatas mingsége

- tanulasi tevékenységek

Tanulasi tevékenységek - szakmai tudas - kompetenciak hazai
(Rapos et al., 2022) - szakmai tapasztalat
- szakmai haldzatai, szakmai k6zosséghez tartozas
-  nem
Hattéradatok - kor
- intézmény

1. tablazat: A kutatas valtozokészlete

A vizsgalat longitudinalis tervébdl az elsé adatfelvételi fazisban keresztmetszeti adatok allnak rendelkezé-
slinkre egy intézménybdl: a palyaszocializacios gyakorlat elsé kurzusa el6étt és a palyaszocializacios gyakorlat
utolsoé kurzusa utan. A késébbi nagymintas k6zos vizsgalat kutatasi kérdései koziil ebben a tanulmanyban két
kutatdsi kérdésre keressiik a valaszokat:

1. Hogyan véltozik a hallgatdk szakmai identitasa a palyaszocializacios gyakorlatok ideje alatt:
* hogyan valtozik a palyamotivaci6?
* milyen tényezbékkel 6sszefliggésben valtozik a tanari énkép, énhatékonysag?
* milyen tényezbékkel 6sszefliggésben valtozik a feladatértelmezés?
* milyen tanulasi kdrnyezet tdmogatja a szakmai identitas fejlédését?
2. Hogyan épiil fel, milyen jellemzékkel fligg 6ssze a hallgatok identitaskonstrukcidja?

1. Ebben a tanulmanyban nem kerlilnek bemutatasra: a kurzus tartalmi sajatossagai, folyamatba agyazott visszajelzések a sze-
mélyes tanulds eredményeirdl a képzési célokhoz kototten.
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A valtozok bemutatasa

A méréeszkozben hasznalt skaldk megbizhatdsagi szempontbdl torténé elemzése Cronbach-alfa mutaté segit-
ségével tortént. A 2. tadblazatban szereplé adatok az elemzésben felhasznalt végsé itemekkel keriltek kiszami-

tasra.
, Itemek Cronbac
Skala , N
szama h-alfa

Palyamotivacio 7 241 0.646

L, Tanari énkép 8 241 0.796

Identitas ’ : }

Enhatékonysag 10 241 0.864
Feladatértelmezés 9 241 0.777
Kepzesbg illeszkedés és elmélet - gyakorlat 6 87 0.870
koherencia.

A hallgatéi célok megismerésének és a kurzus

Tanulasi kérnyezet g|okhoz kapcsolasanak folyamata. E e g
egyéni tanulasi utak lehetésége és miikodése. 4 87 0.801
A tanulds tdmogatas mingsége. 9 86 0.891
Jaouliel 20 220 0.886
tevékenységek

2. tablazat: A valtozék bemutatasa

A kutatasban felhasznalt skalak mindegyike megfeleld bels6 konzisztenciaval rendelkezik, Cronbach-alfa ér-
tékeik 0,646 és 0,891 kozottiek, ami meghaladja a mutatd esetén altalanosan elvart 0,6-os kiiszobértéket. A
kutatasi kérdések megvalaszolasdhoz a kérdbivben szereplé skalak kozil a figgetlen valtozék itemenként ke-
riltek elemzésre, a kutatas kdzponti elemének vizsgalatdhoz megerdsité faktorelemzés késziilt. Az elemzésbe
bevont valtozék A kutatas folyamata és mddszerei cim(i fejezetben mar bemutatott harom nagyobb témakor -
a tanari identitas, a tanulasi kornyezet, tovabba a tanulasi tevékenységek - koré csoportosithatok.

A minta

A kutatds sokasagat az ELTE tandrképzésein tanuld, a Pdlyaszocializdciés gyakorlat 1. és 3. kurzusokat a
2023/2024-es tanév tavaszi félévében teljesitdé hallgatdk alkottak. A mintavételezést két targy kurzusain vé-
geztlk. EI6bbi mintaban 141, az utdbbi mintaban pedig 98 hallgato toltotte ki a kérdbivet. A Pdlyaszocializdciés
gyakorlat 1-2-3. kurzusok egymasra éplilnek - elébbi hallgatéi csoport az 1. kurzus megkezdése el6tt, utdbbi a
3. kurzus teljesitése utan toltotte ki kérddiviinket, amely igy lényegében a kurzuscsoporthoz tartozé elé- és
utomérésként értelmezhets. Amint az az aldbbi tablazatbdl is leolvashaté (3. tablazat), a minta nemekre nézve

reprezentativnak mondhato.
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Minta Sokasag

Nem Osszesen Nem Osszesen

N6 Ferf NG Rerh
e . . 192 s PPV G am 0
kurzusa PSZGY3 727(;) ) 82‘; 98 bz PSZGY3 71(?(2 307;) 267
Osszesen 71063,/90 30702 241 Osszesen 299; 311702 570

3. tablazat: A hallgatoi Osszetétel

A motivalé faktorok szempontjabdl [ényegében a teljes minta homogén, mint az az alabbi tablazatban be-
mutatott 6sszehasonlitasbdl lathatd (1. abra), az egyes motivacios tényez6k szerepe a kurzusok teljesitése
alatt nemigen valtozik - kivéve a tanari palya mint vagyott idedl statusza, amely szignifikans névekedést mu-
tat (,,...mindig is tanar akartam lenni.” [Q9_2]), és kis mértékben csdkkent a gyermekekkel valé munka jelen-
tette motivacio (,...szeretek gyerekekkel/fiatalokkal dolgozni.” [Q9_10]).

Motivalo tényezok szerepe (Q9)

4,00
g
3,50 ¢
" g ¢
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¢
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1,50 !
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® PSZGY1 @ PSZGY3
1. dbra: A motivdlo tényezék vdltozdsa
A tanulasi kornyezetben megfigyelhetd a tanulast tAmogaté aktorok jelenléte: az elmélet és a gyakorlat ko-
herencidja (EGYK); az egyéni tanulasi utak bejarasanak lehetGsége (ETU); a folyamatba agyazott visszajelzések

eredményes alkalmazasa (FAV). Ezek a tényezék egymassal eltéré mértékben korrelalnak, és koziilik csak egy
(ETU2 és ETU3 esetében R=0,9128) szignifikans; igy a késébbiekben csak érintélegesen foglalkozunk velik.
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Elemzés

Szakmai identitasvaltozas a palyaszocializacios gyakorlatok ideje alatt

Az elsé kutatasi kérdés a hallgatdk szakmai identitasvaltozasara keresi a valaszt. A palyaszocializaciés gyakorla-
tok megkezdése el6tti és a gyakorlatot befejezé hallgatéi minta 6sszevetésekor harom alapvaltozé-csoport ér-
tékeiben is markans valtozas figyelheté meg, amelyek szignifikdns valtozast mutatnak a képzés ideje alatt:

e ahallgatdk tanari énképében,

e a hallgatok énhatékonysagaban,

o és a feladatértelmezést leird valtozécsoportban.

Az énkép és az énhatékonysdg valtozécsoportokban az egyes alvaltozdkhoz tartozé atlagok alapvetéden mar a
PSZGY1 kurzus kezdetekor is kézepes-magas értékkel birnak (3,07 és 4,42 kozotti atlagok), ehhez képest né-
hany esetben tapasztalhaté szignifikans valtozas, de az atlagértékek ugyanabba a hozzavetélegesen 1,3 egység
széles tartomanyba (3,24 és 4,37 kdzé) esnek (4. tablazat).

Valtozo Atlag Széras Atlag Szignifikans-e?

Tanarként latom magam a

SECH jovében. 42 0,0 4,2 0,1 0,0 nem
Hidnyozna a

Q10_2 pedagogusképzés, ha 3,76 0,10 3,60 0,13 -0,16 nem
abbahagynam.

Q10_3 Igazan szeretnék tanitani. 4,42 0,06 4,37 0,09 -0,06 nem

Aktivan keresem annak a
Q10 4 lehetéségét, hogy az 3,41 0,10 3,49 0,13 0,08 nem
iskolaban dolgozzak.

Gyakran beszélgetek

Q105 tarsaimmal a tanitasrol. 3,59 0,09 3,99 010 0,40 igen
O @ | SEIEIeL s 3,07 011 324 013 017 nem
részének érzem magam.
Ugy gondolom, hogy
o | e oy 3,80 0,09 4,29 009 048 igen

oktatasrdl tudok
beszélgetni.

Elvezem, amikor
Q10_8 gondolataimat 4,14 0,08 4,35 0,08 0,21 igen
elmondhatom a tanitasrol.

Mindig sikerul megoldani a
Q12 1 nehéz problémakat, ha 4,14 0,07 4,21 0,09 0,07 nem
nagyon akarom.

Ha valaki szembeszegtl
Q12_2  velem, megtaldlom, hogy 3,45 0,09 3,60 0,10 0,15 nem
elérjem, amit akarok
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Nem esik nehezemre, hogy
Q123 kitartsak a szandékaim 3,97 0,08 4,02 0,09 0,06 nem
mellett, elérjem céljaimat.

Otletességem miatt tudom,
Q12 4 miként kezeljem a varatlan 3,84 0,08 3,97 0,09 0,13 nem
helyzeteket.

Biztos vagyok benne, hogy
Q12_5  jol tudok boldogulni 3,58 0,08 3,63 0,10 0,05 nem
varatlan helyzetekben.

Megfelels ersfeszitéssel
majdnem minden
problémara taldlok
megoldast.

Q126 4,06 0,07 4,21 0,08 0,16 igen

Meg tudom 6rizni a
Qi12_7 nyugalmamat a 3,73 0,08 3,97 0,09 0,24 igen
nehézségekkel szemben

Ha szembesulok egy
problémaval, altalaban tébb
otletem tamad a
megoldasra.

Q12_8 3,73 0,08 4,00 0,09 0,27 igen

Ha sarokba szoritanak,
Q129 rendszerint kitaldlom 3,70 0,08 3,94 0,09 0,24 igen
mitévé legyek.

Barmi torténik, altalaban
Q12_10 kezelni tudom a 3,78 0,07 3,86 0,10 0,07 nem
helyzeteket.

4. tablazat: Az énkép és az énhatékonysag alvaltozoi

A tanari énkép fejlédésére mar kezdetben is jelentés hatast gyakorol a hallgatok intrinzik motivacidja (,lga-
zan szeretnék tanitani.” [Q10_3]) A késébbi harom Palyaszocializacios kurzus alatt ez nem is valtozik szignifi-
kansan. Ehhez képest a kurzuscsoport kezdetekor és befejezésekor egyarant kevéssé jelentds a tanari kozos-
ség megtarto ereje (,A tanarok kozossége részének érzem magam.” [Q10_8]). Ennek egyik magyarazata lehet,
hogy a hallgaték a tanarképzés elején jarnak, messze vannak még a valédi tanitasi gyakorlatuktél, tantestiiletbe
valé bevondodasuktol.

A tandri énhatékonysdg értékelésében is lathatunk két olyan valtozét, melynek atlagai nem valtoznak szigni-
fikdnsan a harom félév alatt:

e Havalaki szembeszeglil velem, megtaladlom a médjat, elérni, amit akarok.” [Q12_2];
e | Biztos vagyok benne, hogy jél tudok boldogulni varatlan helyzetekben.” [Q12_5].

Mindkét valtozd esetében az allhat az alacsonyabb atlag hatterében, hogy a hallgatok még a képzésiik ele-
jén dllnak, kevés valds tapasztalattal didkok, didkcsoportok irdnyitasa terén, ezzel kapcsolatos dilemmaik ke-
véssé csokkennek. A palyaszocializaciés gyakorlatoknak inkdbb abban van jelentés szerepik, hogy szembesite-
ni tudjak a tanarjeldlteket a tanarszereppel és a feladatrendszerrel kapcsolatos elézetes elvarasaikkal, nézete-
ikkel, alakithatjak, arnyalhatjdk a tanari énképiket, énhatékonysagukat. E két valtozécsoport tobb eleme
esetében is szignifikdns eltérés mutathato ki a bemeneti és a kimeneti vizsgalati pont kozott. Egyrészt a hallga-
ték egyre gyakrabban és egyre szivesebben beszélgetnek az oktatasrdl, a tanitasrél, egyre magabiztosabbnak
és egyre felkésziiltebbnek érzik magukat ezen a terileten (tanari énkép):
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e ,Gyakran beszélgetek tarsaimmal a tanitasrol.” (Q10_5);
e ,Ugy gondolom, hogy értékes, amikor az oktatasrél tudok beszélgetni” (Q10_7);
e, Elvezem, amikor gondolataimat elmondhatom a tanitasrol” (Q10_8).

Masrészt, a palyaszocializacids gyakorlatok Ugy keriiltek kialakitasra, hogy a lehet6ségekhez mérten minél
tobb aktiv tevékenységet is végezzenek a hallgatdk a tanodrai hospitdlas mellett az iskoldkban. Ennek soran
osztdly-, csoport-, és tanuldémegfigyeléseket végeznek; interjukat vesznek fel; tanéran kivili, kozosségi neve-
léshez kapcsolddoé foglalkozasokat terveznek és tartanak meg kisebb tanuléi kdzosségekben, csoportokban
(példaul szakkor, napkézi, tanuldszoba, Ginnepség stb.).

Vélhet6en a didkokkal torténd tobbféle interakcids helyzet hatdsa mutatkozik meg abban, hogy szignifikan-
san magasabbra értékelik a képzés végére azokat az allitasokat, melyek az énhatékonysaghoz kétheték:

o Megfeleld eréfeszitéssel majdnem minden problémara taldlok megoldast.” (Q12_6);

e ,Meg tudom 6rizni a nyugalmamat a nehézségekkel szemben, mert tdmaszkodni tudok a megolddké-
pességemre.” (Q12_7);

o ,Ha szembesiilok egy problémaval, dltaldban tobb Gtletem tamad a megoldasra.” (Q12_8);

e ,Ha sarokba szoritanak, rendszerint kitaladlom, mitévé legyek.” (Q12_9).

A feladatértelmezések atlagai alapvetéen két csoportra oszlanak. Az egyik csoportba olyan allitadsok tartoz-
nak, melyek értékei kiugroan alacsonyak, és érdemben nem valtoznak a palyaszocializacios gyakorlatok alatt (5.
tablazat). Ezek vagy a tanuldk kulturalis-tarsadalmi mobilitdsaval kapcsolatosak:

e ,Ugy gondolom, hogy ha a tanuldk sokat tanulnak az iskolaban, akkor a jovében kevesebb eséllyel
lesznek munkanélkiliek.” (Q13_8);

e ,Ugy gondolom, hogy a tanuléknak sokat kell tanulniuk az iskolaban annak érdekében, hogy a tarsada-
lomban érvényesiljenek.” (Q13_9).

Vagy a tanari autoritas és a tanuldi engedelmesség jelenségkorével kapcsolatosak:

e Az osztilyban a tanuldknak engedelmeskednilik kell nekem.” (Q13_14);
e Az osztilyban fontos szamomra, hogy mindenki jol viselkedjen.” (Q13_15).

Ugy tlinik, hogy a képzésbe belépé tanarjeldltek tanuld és tanarképe mar egy modernebb iskolaképet tiik-
réz, tandri feladatértelmezésiik ezen kurzusok hatasara tovabb differencialodik.

PSZGY1 PSZGY3 Megvaltozas

Valtozo Atlag Szoéras | Atlag | Szoéras Szignifikans-e?

Ugy gondolom, hogy
szamomra a legfontosabb
feladat, hogy a tanulékat
megtanitsam arra, hogyan
viszonyuljanak kritikusan a
tarsadalmi problémakhoz.

Q13_1 3,84 0,08 3,88 0,10 0,04 nem

Ugy gondolom, hogy
szamomra a legfontosabb
Q13_2 feladat, hogy megtanitsam 3,91 0,08 3,94 0,10 0,03 nem
a tanuléknak a tarsas
érintkezés készségeit.

Q13_.3 Ugy gondolom, hogy 3,40 0,10 3,41 0,12 001 nem
szamomra a legfontosabb
feladat, hogy
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Q13 4

Q13_5

Q13_6

Q13_7

Q13_8

Q13_9

Q131

Q13_1
Q13_1
Q13_1

Q131
4

Q13_1

megismertessem a
tanuléimmal a ktlonb6zé
kultdrakat, vallasokat.

Ugy gondolom, hogy
szamomra a legfontosabb
feladat a tanuldk
értékeinek, erkolcsi
normainak formalasa.

A tanitason tul a nevelés is
a feladatom.

Ugy gondolom, hogy
szamomra a legfontosabb
feladat, hogy megtanitsam
a tanuléknak hogyan
vegyék figyelembe masok
érdekeit.

Ugy gondolom, hogy ha a
tanuléim késébb sokra
szeretnék vinni az életben,
akkor most kell vellk sokat
foglalkoznom.

Ugy gondolom, hogy ha a

tanuldk sokat tanulnak az

iskolaban, akkor a jovében
kevesebb eséllyel lesznek

munkanélkliek.

Ugy gondolom, hogy a
tanuldknak sokat kell
tanulniuk az iskolaban
annak érdekében, hogy a
tarsadalomban
érvényesiiljenek.

Ugy gondolom, hogy a j6
oktatas hozzajarul
tarsadalmi
érvényeslléshez.

Az osztalyban fontos
szamomra a rend és a
fegyelem.

Az osztalyban a didkoknak
csendben kell lennitik és
figyelnitik kell.

Az osztalyban a tanuldknak
engedelmeskednilik kell
nekem.

Az osztalyban fontos
szamomra, hogy mindenki
j6l viselkedjen.

A tanuléimtdl

4,23

4,26

4,00

4,20

341

3,17

4,13

3,92

3,08

3,40

3,52

3,20

2024/3.

0,08

0,08

0,08

0,07

0,09

0,09

0,09

0,07

0,08

0,08

0,08

0,09

4,30

4,45

4,23

4,15

3,60

3,26

4,30

3,88

2,85

3,13

3,46

3,47

0,09

0,08

0,08

0,09

0,12

0,11

0,09

0,09

0,11

0,11

0,11

0,10

0,07

0,19

0,23

-0,04

0,19

0,08

0,17

-0,04

-0,23

-0,27

-0,07

0,27

Tanulmanyok

nem

igen

igen

nem

nem

nem

nem

nem

igen

igen

nem

igen
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5 elkotelez6dést varok el.

Q3.1 Fontos, hogy figyelembe

6 - vegyem a tanuldk 4,26 0,07 4,29 0,08 0,03 nem
kivansagait.

Fontos, hogy az
Q13_1 osztidlyomban a tanuléknak

7 beleszélhassanak a S bl “El 0 L igen
dolgokba.
Q3.1 Szerintem, elfogadhatd,

hogy tanuléim néha 4,51 0,06 4,53 0,08 0,02 nem
kritikaval illessenek.

5. tablazat: Valtozasok a feladatértelmezésben

A hallgaték feladatértelmezése szempontjabdl a masik csoportba olyan allitdsok tartoznak, ahol a kurzusok
alatt szignifikdns valtozasok mutathaték ki. Szignifikdns a névekedés az alabbi allitdsok kapcsan:
e ,Atanitason tul a nevelés is a feladatom.” (Q13_5);
e ,Ugy gondolom, hogy szamomra a legfontosabb feladat, hogy megtanitsam a tanuléknak hogyan ve-
gyék figyelembe masok érdekeit” (Q13_6);
e, Atanuléimtdl elkotelezédést varok el.” (Q13_15);
e  Fontos, hogy az osztdlyomban a tanuldknak beleszélhassanak a dolgokba.” (Q13_17).
Szignifikdns csokkenés figyelheté meg az alabbi allitdsok esetében:
e Az osztalyban a didkoknak csendben kell lennilik és figyelnitk kell.” (Q13_12);
e Az osztalyban a tanuldknak engedelmeskedniik kell nekem.” (Q13_13).

A pélyaszocializaciés gyakorlatok sordn minden hallgaté legaldbb négy-6t kiilonb6z6 tipusy, fenntartasu in-
tézménybe jut el, igy eltéré hatterd didkokkal taldlkozik, és kiilonféle nevelési médszerekkel ismerkedik meg.
Kapcsolatba keriil innovativ tantestliletekkel, pedagégusokkal és olyan tanitasi helyzetekkel, melyek hatasara
megerdésddik benne a tanarok nevelbi szerepe, leendé didkjaira aktiv tanuléként tekint, akiknek nem csendben
kell engedelmeskednilik az osztalyteremben, hanem masokra figyelve a sajat tanulasuk irdnyitéjava kell valniuk.

A hallgatok identitaskonstrukcioja és annak osszefiiggései

A masodik kutatasi kérdés arra keresi a valaszt, hogyan éplil fel, és milyen jellemzékkel fligg 6ssze a hallgaték
identitaskonstrukcidja.

A tanari identitas felépitése

A tanari identitas egyes elemei Hanna (2020) korabbi tanulmanya alapjan keriiltek kialakitasra konfirmativ fak-
toranalizis segitségével, DWLS (Diagonally Weighted Least Squares = diagonalisan sulyozott legkisebb négyze-
tek médszere) becsléssel. A 0,4-es standardizalt faktortdltés alatti valtozok kizarasat kdvetden elfogadhatd il-
leszkedést (Bentler, 2007; Kline, 2011; Little, 2013) kaptunk az egyes mutatok értéke alapjan (CF1=0,92;
TLI=0,91; RMSEA=0,08). Az igy kirajzolodott tanari identitas négy f6 dimenzidjahoz (a palyamotivacio, a tanari
énkép, az énhatékonysag, valamint a feladatértelmezés) kapcsolddd itemek és faktortoltéseik a 6. tablazatban
szerepelnek. A faktortoltés mértéke 0,420-0,815 kozott alakul, amely kdzepes-nagy hatast jelent (Cohen,
1992) az egyes itemek esetén.
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Faktorhoz tartozo itemek Faktortoltés

A tanitas kiszamithato életpalyat kinalt. 0.571
A tanitas id6beosztasa (pl. munkadrak, sziinetek, részmunkaidés allasok) jol

illeszkedtek a maganéletem feladataihoz. Oz
A tanitas kiszamithato jovedelmet biztosit. 0.557
z SNy A tanitds lehetdséget biztosit, hogy hatassal legyek a gyermekek és a
Palyamotivacio fiatalok fejldésére, 0.623
A tanitas lehetdséget biztosit, hogy a tarsadalmilag hatranyos
- > 0.444
helyzetlGieknek segitsek.
A tanitas révén a tarsadalom javat szolgalhatom. 0.506
Szeretek gyerekekkel/fiatalokkal dolgozni. 0.647
Tanarként latom magam a jovében. 0.733
Hidnyozna a pedagoégusképzés, ha abbahagynam. 0.559
Igazan szeretnék tanitani. 0.753
E ké Aktivan keresem annak a lehet6ségét, hogy az iskolaban dolgozzak. 0.747
nKe
p Gyakran beszélgetek tarsaimmal a tanitasrol. 0.669
A tanarok kozossége részének érzem magam. 0.675
Ugy gondolom, hogy értékes, amikor az oktatasrdl tudok beszélgetni. 0.551
Elvezem, amikor gondolataimat elmondhatom a tanitasrol. 0.542
Mindig sikerlil megoldani a nehéz problémakat, ha nagyon akarom. 0.664
Ha valaki szembeszegiil velem, megtaldlom a médjat, hogy elérjem, amit
0.807
akarok.
Nem esik nehezemre, hogy kitartsak a szandékaim mellett, és elérjem 0.815
céljaimat. ’
Otletességemnek kdszonhetéen tudom, miként kezeljem a varatlan
0.759
helyzeteket.
Enhatékonység Biztos vagyok benne, hogy jol tudok boldogulni vératlan helyzetekben. 0.665
Megfelel6 eréfeszitéssel majdnem minden problémara taldlok megoldast. 0.619
Meg tudom 6rizni a nyugalmamat a nehézségekkel szemben, mert
. . w . 0.721
tdmaszkodni tudok a megolddképességemre.
Ha szembeslilok egy problémaval, altalaban tobb 6tletem tamad a 0.661
megoldasra. ’
Ha sarokba szoritanak, rendszerint kitaldlom mitévé legyek. 0.508
Barmi torténik, altaldban kezelni tudom a helyzeteket. 0.567
Az osztalyban fontos szamomra a rend és a fegyelem. 0.640
Az osztalyban a didkoknak csendben kell lennitik és figyelnitik kell. 0.715
Az osztalyban a tanuléknak engedelmeskednitik kell nekem. 0.735
Az osztalyban fontos szamomra, hogy mindenki jol viselkedjen. 0.631
A tanuléimtdl elkotelezédést varok el. 0.557
Feladatértelmezés Ugy gondolom, hogy ha a tanuléim késébb sokra szeretnék vinni az életben,
> 0.420
akkor most kell vellik sokat foglalkoznom.
Ugy gondolom, hogy ha a tanuldk sokat tanulnak az iskolaban, akkor a
o . P 0.621
jovében kevesebb eséllyel lesznek munkanélkiliek.
Ugy gondolom, hogy a tanuléknak sokat kell tanulniuk az iskolaban annak
. . L . - 0.623
érdekében, hogy a tarsadalomban érvényesiiljenek.
Ugy gondolom, hogy a j6 oktatas hozzajarul tarsadalmi érvényesiiléshez. 0.498

6. tablazat: Az identitaselemek faktorai (Hanna, 2020 alapjan)
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Az egyes faktorok felépitése csak részben tér el a Hanna (2020) altal alkalmazott faktorstrukturatol. A pa-
lyamotivaciot vizsgald kérdések esetén az eredeti FIT-choice skala hazai mintan korabban mar tesztelt (Paksi,
2023) roviditett valtozata kerllt alkalmazasra, amelybdl a kapott mutatok alapjan a Személyes hasznossdg (3
item) és a Tdrsadalmi hasznossdg (4 item) kérdései kertiltek megtartasra a palyamotivaciot vizsgald dimenzio-
ban. Az Enkép (8 item) faktor esetén a teljes skala megtartasra kertilt, az Enhatékonysdg (10 item) ugyanakkor
eltér a Hanna (2020) altal alkalmazott skaldhoz képest, annak egy révidebb valtozata kerlt alkalmazésra a Sch-
warzer-féle énhatékonysag kérdoiv (General Self-Efficacy Scale) magyar valtozata (Kopp et al., 1993) alapjan. A
Feladatértelemzés faktor esetén mindkét alfaktor (11+9) itemei megjelennek, ugyanakkor néhany kérdés kiza-
rasra kerilt az alacsony faktortoltés miatt. gy a Perception on Education 4 itemmel, a Perception on Teaching al-
skala 5 itemmel szerepel a 6. tablazatban bemutatott faktorfelépitésben.

A szakmai identitas kapcsolata a tanulasi tevékenységekkel és a tanulasi kornyezettel

A tanulasi tevékenységek vizsgalata soran harom témakor kertlt felmérésre egy korabbi hazai méréeszkoz (Ra-
pos et al., 2022) felhasznalasaval. A kérdéssor kitér arra, hogy a résztvevo a félév soran bizonyos tevékenysége-
ket milyen gyakran végzett, melynek megbizhatésaga az 5. tablazatban szerepel 0,886-0s Cronbach-alfa érték-
kel. A kérdéiv tovabba rakérdez a szakmai tudds, szakmai tapasztalat meglétére, valamint a szakmai hdlézathoz,
szakmai k6zdsséghez valé tartozdsra. Ez a terlilet tehat harom alkérdést foglal magaban.

Az elemzés elsé részében arra voltunk kivancsiak, hogy a tanari identitas milyen 6sszefliggést mutat a kii-
6nb6z6 tanulasi kérnyezetre, tanulasi tevékenységekre vonatkozo allitasokkal. A kutatasi kérdés megvalaszola-
sahoz Spearman-féle korrelaciét (bizonyos valtozok ordinalis mérési szintje, valamint a normalis eloszlastdl valo
eltérés miatt), valamint t-prébat hasznaltunk. A korrelacids vizsgalatok soran zomében gyenge-kdzepes 6ssze-
fliggéseket talaltunk, amelyek leginkabb a tanari énképpel és az énhatékonysdggal mutattak egyttjarast p<0,05
szinten. A 7. tablazatban csak a szignifikdns eredmények keriiltek feltlintetésre.

Palyamo- Enhaté- Feladatér-
N tivacio konysag  telmezés
faktor L3805 faktor faktor

Enkép

Tanarszakos képzésemen kivdli, a

pedagdgiai munkahoz két6dé szervezett 220 .233**
képzésben vettem részt.

A tanulasrél és mas pedagodgiai,
pszicholdgiai témakrol szél6 tanulmanyokat,
szakirodalmat olvastam (a kotelezé
irodalmon tul).

220 .154* 196** .323**

Szaktargyamrol szélé tanulmanyokat,
szakirodalmat olvastam (a kotelezé 220 242 .301**
irodalmon tul).

Oktatasrol sz6lo hireket (pl. reformok, jé
gyakorlatok) olvastam Ujsagban, tv-ben, 220 .270** .210** -.154*
interneten)

A hospitalason latott 6rak utan atgondoltam

a torténteket, reflektaltam rajuk. 220 L3
Egyénileg felmeruls szakmai kérdéseimet,
dilemmaimat a gyakorlat helyszinén 220 287** 300%*

megbeszéltem az iskola
tandaraval/tanaraival.
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Hazai vagy nemzetk6zi mérések adatait
elemeztem és értelmeztem (pl. 220 .181** .194** 219**
kompetenciamérés).

Egyénileg felmeriilé szakmai kérdéseimet,

*% *%
dilemmaimat megbeszéltem az oktatéval. Z2Y 2 214

Az altalam készitett, s a tanarsagom
tanulasahoz kapcsolodé munkaimat, 220 .346** .207**
otleteimet megosztottam tarsaimmal.

Sza,kmallkonferenaak(’)n, kiallitdsokon, 220 136
talalkozokon vettem részt.

Szakmai kérdéseimet megbeszéltem

hallgatétarsaimmal, hogy tanuljak télik. 220 L7 2

Ora-/iskolaldtogatason vettem részt. 220 A179**

Részt vettem pedagdgiai folyamat
tervezésében (6ra, orarészlet, foglalkozas 220 .155* 243** 211
terv, jaték).

Egyes tevékenységeket egy tarsammal elére
megtervezetten k6zdsen tartottam meg 220 142>
gyerekcsoportban.

A tanari tevékenységemhez kapcsol6dé
kutatasi tevékenységet végeztem (a 220 .145*
kotelezé dolgozatokon tdli, pl. TDK).

Egyetemi kurzusokon kivil
hallgatétarsaimmal, barataimmal

beszélgettiink az oktatas aktualis 220 ALY —
kérdéseirél.

!\!emzetkom honlapokon tanari eszkozoket, 220 264%* 208**
jogyakorlatokat kerestem.

Kf)zo,sseglﬂfelul,et’en kov,ettem’ (?ktata5| 220 169* 179%*
kérdésekrél szolo személyes irasokat.

Beszélgetést folytattam szakmai kérdésekrél 220 g 234+

volt tandrommal/ tanaraimmal.

Lattam az 6sszefliggéseket a PSZGY
kurzuson megismert elméletek, fogalmak és 87 .245*
megkozelitések kozott.

Az iskolai gyakorlataim soran megfigyelt
tanarok hasonlé technikakat, stratégiakat

*
alkalmaztak, mint amit én is tanultam az & 238
egyetemi érakon.
A kurzuson (6ran és/vagy kovetelmények)
volt lehetéségem egyéni érdeklédésemnek 87 97+ 214*

megfeleléen valasztani az egyes
tevékenységek, feladatok kozdil.

Az értékelés alapjat ado feladatok,
tevékenységek teljesitése soran volt méd 87 .228*
egyéni megoldasok valasztasara.

A PSZGY kurzus elsé 6rdja utan tisztaban
voltam azzal, mit kell tudnom a kurzus 86 279**
végére.
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Az ebben a félévben végzett PSZGY
kurzusomra jellemzé volt, hogy...a hallgatd

is iranyithatta a sajat tanulasat (donthetett H —
pl. feladatokrdl, javitasrdl, témardl, stb).
... alkalmat teremt az Uj 6tletek és tudas «
s . 86 217
kiprébalasara /alkalmazasara.
... alkalmat adott a képzésen kivdili 86 288"

tapasztalatok feldolgozasara.
7. tablazat: A tanari identitas szignifikans osszefiiggései a tanuldsi kornyezettel és a tanulasi tevékenységekkel
(*p<0,05; **p<0,01)

Az identitaselemek kozil a pdlyamotivdcié faktorral a tanuldsi tevékenységek kozil négy elem mutatott po-
zitiv egy(ittjarast, &m a korrelacids egylitthatok mértéke minden esetben gyenge kapcsolatra utal. Azok a hall-
gatoék, akik elmélytiltebben foglalkoznak a pedagodgia szakirodalmaval, nyomon koévetik a kiilonb6z6 mérések
eredményeit, aktivak a szakmai programok terén, vagy vettek mar részt valamilyen kutatasi tevékenységben a
tanari szereplikhoz kapcsoléddan, erésebb palyamotivacidval rendelkeznek. Ez azonban nem ok-okozati 6ssze-
fliggést feltételez, csupan a jelenségek egylittjdrasara utal. A tanulasi kérnyezethez tartozé elemek koziil egy
esetben sem rajzolddott ki jelentés 6sszefliggés a palyamotivacio kapcsan.

A feladatértelmezés faktorral szintén alacsony szamban taldltunk szignifikdns kapcsolatot, a tanulasi tevé-
kenységek egy eleme negativ kapcsolatot mutat a feladatértelmezés faktorral, mely alapjan az oktatasrol szélo
hirek kévetése kevésbé markans feladatértelmezéssel jar egylitt. Kézepes pozitiv erésségl a kapcsolat a fel-
adatértelemzés faktor és a tanulasi kornyezet hallgatéi célok megismerésének és a kurzus célokhoz kapcsola-
sanak folyamatara vonatkozé itemek egyikével, mely szerint er6sebb feladatértelmezés jellemzé azokra, akik a
PSZGY kurzus els6é szemindriumi draja utan tisztaban voltak azzal, hogy mit kell majd tudniuk a kurzus végére.
Negativ kapcsolat mutatkozik ugyanakkor a tanulds tAmogatasanak minéségére vonatkozé itemmel, ami alap-
jan azok a hallgaték, akik ugy érezték, hogy kevésbé iranyithattdk a sajat tanulasukat, kevésbé markans fel-
adatértelmezést mutattak.

Ennél tobb jelentds 6sszefliggést mutat a tandri identitas énképet és énhatékonysagot méré faktora. Az én-
kép jelent6s egylittjarast mutat a tanuldsi tevékenységet méré skala 20 iteme kozlil 15 esetben. Az 6sszeflig-
gés minden esetben pozitiv, gyenge-kozepes erésségl. Ez alapjan tehat a tanulasi tevékenységek szempontja-
bol aktivabb hallgaték erételjesebb tanari énképpel rendelkeznek. A harom legerésebb egyiittjaras az alabbi al-
litdsok esetén rajzolédott ki:

o  Egyetemi kurzusokon kivil hallgatétarsaimmal, barataimmal beszélgettiink az oktatds aktualis kérdé-
seirél” (r=0,467),

e ,Szakmai kérdéseimet megbeszéltem hallgatétarsaimmal, hogy tanuljak téluk.” (r=0,370),

e Az dltalam készitett, s a tanarsadgom tanuldsdhoz kapcsolédd munkaimat, 6tleteimet megosztottam
tarsaimmal.” (r=0,346).

Tovabbi szignifikdns kapcsolat lathaté a tanuldsi kornyezet egyes elemei és a tanari énkép kozott. A tanulasi
tevékenységek kozil egy, a képzésbe illeszkedés és az elmélet-gyakorlat koherencidjat méré item, az egyéni ta-
nuldsi utak lehetésége és mikddése skalabol két item, valamint tovabbi két allitds a tanuldstdmogatas minésé-
gét méré skalabdl. Az egyiittjaras mértéke kdzepes, a korrelaciés egylitthaté 0,218 - 0,277 kozott alakult.

Az énhatékonysdg jelentds kapcsolatot mutat a 20 elembdl all6 tanulasi tevékenységek skalabdél 16 esetben,
mely 6sszekapcsolddas minden esetben pozitiv, gyenge-kézepes mérték(. Ez alapjan a tanulasi tevékenységek
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szempontjabdl aktivabb hallgatok nemcsak a tanari énkép kapcsan mutattak magasabb eredményeket, hanem
az énhatékonysagukat tekintve is. A harom legerésebb egyiittjaras az alabbi allitasok esetén rajzolodott ki:
e A tanulasrol és mas pedagogiai, pszicholdgiai témakrdél sz6lé tanulmanyokat, szakirodalmat olvastam
(a kotelezé irodalmon tul).” (r=0,323),
e Szaktargyamrdl sz6l6 tanulmanyokat, szakirodalmat olvastam (a kételezé irodalmon tul).” (r=0,301),
o Egyénileg felmeriil6é szakmai kérdéseimet, dilemmaimat a gyakorlat helyszinén megbeszéltem az isko-
la tanaraval/tanaraival.” (r=0,300).

A tanulasi kornyezetet bemutato valtozok koziil egy-egy item esetén rajzolédott ki jelentds, kozepes mérté-
ki pozitiv 6sszefliggés. A képzésbe illeszkedés és az elmélet-gyakorlat koherencidjat méré alskalabdl ,Az isko-
lai gyakorlataim soran megfigyelt tanarok hasonlé technikakat, stratégiakat alkalmaztak, mint amit én is tanul-
tam az egyetemi 6rakon.” item (r=0,255) és az egyéni tanulasi utak lehet6sége és miikodése skala ,A kurzuson
(6ran és/vagy kovetelmények) volt lehetéségem egyéni érdeklédésemnek megfeleléen valasztani az egyes te-
vékenységek, feladatok kozil.” (r=0,214) esetén.

A tanulasi tevékenységek és a tanulasi kornyezet alskalai kozott olyan item, amely a tandri identitds mind a
négy dimenzidjaval kapcsolatban allna, nem szerepelt. A tanuldsi tevékenységek kozott ugyanakkor tobb valto-
z6 négybdl harom dimenzidhoz is szignifikdns médon kapcsolddik, ezt szemlélteti a 8. tablazat.

Palyamo- nké Enhaté- | Feladatér-

tivacio P konysag | telmezés
faktor faktor

A tanulasrél és mas pedagdgiai, pszichologiai
témakrol sz6l6 tanulmanyokat, szakirodalmat X X X
olvastam (a kotelezé irodalmon tul).

Oktatasrol szolo hireket (pl. reformok, jé gya-

korlatok) olvastam Gjsagban, interneten stb. X X X
Hazai, nemzetkodzi mérések adatait elemeztem

. . A X X X

és értelmeztem (pl. kompetenciamérés).

Részt vettem pedagodgiai folyamat tervezésé-

ben (6ra, 6rarészlet, foglalkozas terv, jaték X X X

terv).
8. tablazat: A tanulasi tevékenységek és az identitasfaktorok kapcsolata

A szakmai tevékenységek két tovabbi kérdését vizsgalva megmarad az a mintazat, hogy az identitasnak a
tanari énhatékonysagra vonatkozoé dimenzidja mutat 6sszefliggést a szakmai tudas, szakmai tapasztalat meglé-
tével, valamint a szakmai halézathoz, szakmai k6zosséghez valé tartozas kérdésével, ami a t-préba eredményei
alapjan rajzolddik ki. Azok a hallgatdk, akik rendelkeznek a tanitdshoz, neveléshez kapcsol6dé munkatapasztalattal,
markdnsabb eredményt mutatnak (9. tablazat) az énkép (n=117, M=2,595, SD=0,439) és az énhatékonysdg
(n=117, M=2,695, SD=0,401) terlletén egyarant azokhoz képest, akiknek nincs ilyen irdnyl tapasztalata
(Neken=103, My=2,437, SD&=0,467; Ma=2,544, SD&=0,462). Az Gsszefliggés statisztikailag jelentds (énkép
esetén t(218)=1,578, p=,011; énhatékonysag esetén t(218)=2,586, p=,010), a Cohen’s d mutaté alapjan mind-
két faktor esetén kicsi hatadsméret mellett (de=0,348, de,=0,349).
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Rendelkezik-e barmilyen tanitashoz,

neveléshez kapcsolodo
munkatapasztalattal ?

Palyamotivacio faktor 1.587 1.588 -.012 218 .990
Enkép faktor 2.595 2437 2578 218 011
Enhatékonysag faktor 2695  2.544 2.586 218 .010
Feladatértelmezés faktor 2.125 2125 -.527 218 .599

9. tablazat: A munkatapasztalat és az identitasfaktorok kapcsolata

A szakmai kbzdsséghez valé tartozds csak az énkép dimenzidja esetén mutat szignifikans eltérést (10. tabla-
zat) (t(218)=2,578, p=,011), a pedagdgus vagy pedagdgus hallgatoi kozésséghez tartozéd hallgatd erésebb én-
képpel rendelkezik (n=63, M=2,640, SD=0,4244), mint az a hallgatd, aki nem tagja szakmai kozdsségnek
(n=157, M=2,473, SD=0,464). A hatdsméret kicsinek mondhaté a Cohen’s d mutaté alapjan (d=-0,369).

Tagja-e barmilyen (offline vagy online)

pedagogus vagy pedagogus hallgatoi vagy Igzen Nem
éb szakmai kozosségnek, halozatnak?

Palyamotivacio faktor 1.568 1.596 -012 218  .990
Enkép faktor 2640 2473 2578 218 011
Enhatékonysag faktor 2,709 2591 -1.838 218  .067
Feladatértelmezés faktor 2137 2137 -527 218 599

10. tablazat: A szakmai kézdosséghez tartozas és az identitasfaktorok kapcsolata

Osszegzés

Kutatasok igazoltak, hogy a tanarok szakmai identitdsdnak alakuldsdban meghatarozé elem a képzés. Ebben a
tanulmanyban azt mutattuk be, hogy a tanarképzésbe Ujonnan beéplilt palyaszocializaciés gyakorlatoknak mi-
lyen hatadsa van a hallgatok szakmai identitasfejlédésére. Hanna kutatasaira épitve (Hanna, 2019, 2020) vizsga-
latunkban négy identitas-teriletre fokuszaltunk: a motivaciora, az énképre, az énhatékonysagra és a feladat-
észlelésre. A nagymintas, longitudindlis vizsgalat pilot kutatasaként, most egy egyetem képzésbe belépd hallga-
téinak valaszait vetettiik 6ssze a palyaszocializacids gyakorlatotokat lezaré masodévesek valaszaival.

A tanari palyadhoz kapcsolédd belsé motivaltsag mar a képzés elején is magas volt a tanarszakos hallgaték-
nal, ez jelentésen nem valtozott a vizsgalt kurzusok ideje alatt. Azok azonban, akik figyelik az oktatasi és a pe-
dagogiai kérdéseket, szakmai tevékenységekben vesznek részt, er6sebb palyamotivacidval rendelkeznek. A ta-
nari énkép és az énhatékonysag vizsgalt elemei szignifikdnsan valtoztak a gyakorlat ideje alatt. Vizsgalatunk azt
is megerésitette, hogy azoknak a didkoknak a tanari énképe magabiztosabb, akik el6zetesen mar szereztek ta-
nitasi, nevelési munkatapasztalatot (példaul korrepetalas, tiboroztatas) vagy tagjai valamilyen szakmai k6z6s-
ségnek. Ezek az eredmények azokat a korabbi kutatasi eredményeket erdsitik, amelyek hangsulyozzak, hogy a
tanarképzésben helye van olyan gyakorlatoknak, melyek felszinre hozzak a hallgatok elézetes szerepelvarasait,
belépb nézeteit, és egyben segitenek a tanuldi nézépontot tanari nézépontra valtani. Ez a valtas befolyassal
van az énképlikre, és segiti szakmai identitasuk folyamatos fejlédését.

Az identitds és a szakmai tanulads kapcsolata egyre kutatottabb tertlet (Tokos et.al., 2024), vizsgalatunkbdl
az latszik, hogy azok a tanarjeldltek, akik egyre tobbet olvasnak, beszélgetnek az oktatasrdl, a tanitasrol, felké -
sziiltebbnek, magabiztosabbnak érzik magukat ezeken a tertiileteken. E kurzusok tobb lehetdséget kindlnak a
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pedagégusmunka Osszetettségének megismerésére, az iskolaban a didkokkal kilénb6z6 tevékenységek kipro-
balasara, ami segitheti a leend6 tanarokat abban, hogy a tanitasi feladatok mellett nyitottabba valjanak a neve-
I6i feladatokra, szerepekre is. A képzésbe vald belépéshez képest a gyakorlatokat kévetéen adott valaszaik
alapjan fontosabba viélik a tanar hallgatoknak a didkok bevonasa a tanulasi folyamatokba, a tanulasaban akti-
vabb didkképben gondolkodnak.

Mindezek alapjan ugy tlnik, hogy a bevezetett palyaismereti és palyaszocializacios gyakorlatok nagymér-
tékben tdmogatjak a tanar hallgatdkat képzésiik elején abban, hogy az énképiik, énhatékonysaguk valtozzon, a
tanari szerephez, feladatokhoz tarsitott elvarasaik differencidlédjanak. A tanari identitas és a szakmai tanulas
alakulasa hosszu folyamat, melynek meghatarozo része az egyetemi képzés, ahol az elmélet és a gyakorlat fo-
lyamatos egymasra éplilése valdsul meg, de az is latszik, hogy a nem formalis tanulasi helyzetek szerepe is egy-
re meghatdrozébba valik. Az identitasvaltozast elsésorban kvalitativ kutatdsokkal szoktak vizsgalni, kutata-
sunkkal szeretnénk egy olyan kvantitativ kutatasi méréeszkozt kialakitani és a késébbiekben validalni, mellyel
egyrészt a hallgaték identitasvaltozasat tudjuk longitudindlis keretek kozott vizsgalni, masrészt a képzésiiket
tdmogatd eszkdzként is fel lehet hasznalni.
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Teacher identity development of student teachers during career
socialisation practices

Previous research has revealed that training plays a significant role in the formation of professional identity
(Nias, 1989; Goodson & Cole, 1994; Volkmann & Anderson, 1998; Olsen, Buchanan, & Hewko 2023). In Hun-
garian teacher education, the incorporation of career awareness and career socialisation practices into training
(EMMI Decree 8/2013 (30 1.)) has significantly transformed the learning environment of training. The follow-
ing research aims to investigate how career socialisation practices shape the process of students’ professional
identity construction. The Association of Teacher Trainers has initiated a national study linked to the new
training environment and the introduction of these practices. This paper presents the first quantitative results
of this research, which is considered a pilot study based on cross-sectional data from one training site. The re-
search questions focus on how students’ professional identity changes during career socialisation placements.

What characteristics are associated with students’ identity construction?
Keywords: student teachers, self-image, identity, career socialisation practices
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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.

Kulcsszavak: masodik karriert kezdé tanarok, identitaskonstrukcio, szakmai tanulas

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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A kozoktatasban és az arnyékoktatasban is dolgozo
pedagbégusok néhany szakmai jellemzéje
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A tanulmdny elméleti hdtterét az drnyékoktatds nemzetkézi irodalma adja. A magyar neveléstudomdnyban kevés az
erre a tertiletre vonatkozé kutatds, és a fogalomhaszndlat sem elterjedt. [rdsunk ahhoz jdrul hozzd, hogy elméletileg
megalapozzuk a jovébeni hazai kutatdsokat, hogy elterjessziik az e témdhoz kapcsolédé fogalmakat. Elemzésiink egy
orszdgos nagymintds (n=5063) pedagéguskutatds adataira éplil, melynek célja a tandrok tanuldsdnak feltdrdsa volt.
Igy e tanulmdny igazodik ehhez a célhoz, és azt vizsgdlja meg, hogy mi jellemzi a csak a kézoktatdsban, illetve a kéz-
oktatdsban és az drnyékoktatdsban is dolgozé pedagdgusokat, és van-e kiilonbség a két csoport k6zott. Eredménye-
ink a pedagdgusok tanuldsdban, motivdcidjdban és énhatékonysdgdban is mutatott eltéréseket a privdttandrként is
dolgozok kérében. A cikk hozzdjdrul ahhoz, hogy feltdrjuk a hazai drnyékoktatds jellegzetességeit, valamint az abban
tanitok identitds dsszetevdire is rdvildgitsunk.

Kulcsszavak: arnyékoktatas, privattanar, pedagégusok identitasa és tanulasa

Viszonylag gazdag azoknak a kutatasoknak az irodalma, amelyek az arnyékoktatas, a kilonorak keresleti, tanu-
[6i oldalardl szélnak, féként hogy kik és mit vesznek igénybe (Szemerszki, 2020), viszont jéval kevesebbet tu-
dunk arrdl, hogy kik is tanitanak ebben. Tanulmanyunk ezen szegmensre fokuszal. Az elemzés feltaro jellegd,
indokoltsagat az adja, hogy ez idaig kevés olyan orszagos kutatas zajlott, amely a magyar kézoktatasban dolgo-
z6 pedagoégusok korében vizsgalta volna a maganoktatasban valé részvételt is, valamint azt, hogy mi is jellemzi
ezeket a pedagdgusokat.

Mi az arnyékoktatas?

Az arnyékoktatasnak (shadow education) nincs a magyar oktatastudomanyi terminolégiaban elterjedt és kon-
szenzudlisan elfogadott megnevezése. Az angol nyelv( szakirodalomban széleskoriien alkalmazott megnevezés
- private supplementary tutoring vagy private supplementary education (Bray, 1999; Park-Lim, 2020; Zhang-
Bray, 2020) - nyoman magyar nyelven kiegészité privatoktatdsnak nevezhet6 az extrakurrikularis tanitasi/ta-
nulasi tevékenységeknek ez a szegmense. E megnevezés azt fejezi ki, hogy az arnyékoktatas
e akozoktatds hivatalos rendszereit kiegészitd, e rendszereken kiviil zajlé extrakurrikularis tevékenység,
e amely az elméleti iskolai tantargyak korét fedi le, kiilonoés tekintettel a didkok legszélesebb rétegeire
vonatkozd, szelektiv iskolai vizsgatantargyak korét, mint példaul a matematika, az idegennyelv, az
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anyanyelvi kultdra tantargyai vagy az olyan elméleti tantargyak, mint a bioldgia, a kémia, a fizika és az
informatika,
e és amely szegmens fizetds, piaci, tehat nyereségorientalt oktatasi szolgaltatasként mikodik.

Nem sorolhatoék ide az iskolai szakkérok, mert bar ezek az extrakurrikularis tevékenységek korébe tartoznak,
nem piaci alapon mUikoédnek. Nem sorolhaté az arnyékoktatas kdrébe példaul az iskolan kivili sporttevékenység
sem, mert az nem elméleti tantargyi teriilet az oktatasban. Es ugyancsak nem sorolhaté az arnyékoktatas korébe
az, ha egy gyermek a kdzosségi munka keretében vagy egyéb 6nkéntes tevékenységként egy iskolatarsat korre-
petélja rendszeresen torténelembdl, vagy ha valaki szivességi alapon egy csaladtagjat oktatja példaul matemati-
kabdl, mert bar ezek is extrakurrikularis - méghozza iskolai elméleti vizsgatantargyat lefedé, az iskolai oktatast ki-
egészité - tanitasi/tanulasi tevékenységek, nem piaci alapon zajlanak, hanem 6nkéntesen és/vagy szivességi ala-
pon. Nem tartoznak ide a tanodak szolgdltatdsai vagy az NGO-k tarsadalmi tdmogatéd kiegészité oktatasi
szolgaltatasai sem, mert ezek sem piaci tevékenységként miikodnek. Ugyanakkor az arnyékoktatas koérébe sorol-
haté példaul az, amikor egy tanuld a bioldgia érettségire vald késziilése soran kilontanarhoz jar fizetés képzésbe,
vagy idegen nyelvet tanul egy fizet6s nyelviskoldban. Az arnyékoktatasrél képet alkotni szandékozé szamos okta-
taskutatas kudarca itthon és nemzetkozileg is éppen abbdl fakadt a maltban, hogy a kutatok az adatfelvétel soran
az arnyékoktatasba tartozo tevékenységek korét sem elméleti, sem adatgy(ijtési gyakorlati szempontokbdl nem
hasitottak le minden egyéb extrakurrikularis tanulasi/tanitasi tevékenységrél, és igy sem a didkokra, sem a tana-
rokra vonatkozéan nem sikeriilt olyan adatokat nyernilik, amelyek az drnyékoktatds szegmensét, ennek kiterjedt-
ségét, pedagdgiai, szociologiai és egyéb jellemzéit Gnmagaban tudtik volna feltarni és értelmezni. Ennek kovet-
keztében relative kevés ismerettel rendelkeziink kdzvetleniil az arnyékoktatasra vonatkozdan. Ez kiilénésen igaz
hazai kontextusban, minthogy a szisztematikus arnyékoktatas-kutatasok itthoni kdrnyezetben - néhany korabbi
szorvanyos kisérlettdl eltekintve (Banko, 2009; Ceglédi & Szabo, 2014; Gordon Gydri, 1998, 2008) - csak a leg-
utébbi években indultak meg, cikkiink masodik szerzéjének kezdeményezésével.

Az arnyékoktatasnak fontos jellemzdje, hogy bar nem nyujt llamilag elfogadott bizonyitvanyt a tanuléknak,
hiszen az arnyékoktatas nem az allami oktatasiigy altal jogilag szabdlyozott iskolai, 5nkormanyzati, egyhazi vagy
maganiskolak rendszerébe tartozik, Iényegi céljait tekintve legelsésorban éppen ahhoz jarul hozza akar korrepe-
talasi, akar tehetséggondozasi formakban, hogy a tanulok minél eredményesebben tevékenykedjenek a formalis
oktatastigy altal szabalyozott keretek k6zott, és minél sikeresebben érjék el a szamukra fontos tudasokat és certi-
fikacids szinteket. Ezért az arnyékoktatas-kutatasok szinte kizarélag a kézoktatds életkori és iskolafokozati szint-
jeit fedik le, vagyis az altalanos és kozépiskolai tanuldi populacidk életkori és iskolai szintjeit, noha tudjuk, hogy a
korai iskolai sikeresség elérésére, illetve a korai oktatasi szelekcidkra el6készité arnyékoktatasi tevékenységek az
6vodas korosztaly korében is jelen vannak (Liu & Bray, 2022) épplgy, mint ahogy a felséoktatasi hallgatok koziil
is sokan vesznek igénybe arnyékoktatasi szolgaltatasokat (lasd példaul Ceglédi & Szabd, 2014).

A kiegészit6 privatoktatast ,kulondéranak” vagy ,magandranak”, az e szegmensben oktatasi tevékenységet
folytato személyeket pedig ,kilontanarnak” vagy ,magantanarnak” szoktak nevezni a magyarorszagi kbznyelv-
ben. Nemzetkozileg és Magyarorszagon is szamtalan formaban zajlanak a kiegészit6 privatoktatasi tevékenysé-
gek, az egy-az-egy alapu - egy tanar, egy didk - tanitasi/tanulasi formaktol kezdve a nagyvallalati vallalkozasok
keretében zajld, franchise rendszerl csoportos vagy akar tomeges oktatasig bezardlag (Byun & Baker, 2015;
Suante & Bray, 2024). Nemzetkozleg és Magyarorszagon is jellemzé, hogy az e szegmensben oktatasi tevé-
kenységet végzdk szakmai felkésziiltsége igen valtozatos: vannak kdzoéttik diplomas tandrok, akik a sajat szak-
targyaikat oktatjak arnyékoktatasban, de vannak olyan szakképzett tandrok is, akik mas targyat tanitanak ar-
nyékoktatasban, mint amilyen tantargybdl valéjaban diplomaval rendelkeznek. Tanitasi tevékenységet azonban
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végeznek ebben a szegmensben tanarjel6ltek, egyéb fels6oktatasi képzésben részt vevé hallgatok, iskolai dia-
kok, nyugdijasok, haztartasbeliek és mas olyan személyek is, akik nem rendelkeznek tanari képzettséggel, dip-
lomaval (Zhang, 2023). A kiegészit6 privatoktatasi szegmensben tanitasi tevékenységet folytatok kézott sokan
vannak, akik csak az arnyékoktatasban dolgoznak, akar tanari végzettséggel rendelkeznek, akdr nem, mint
ahogy kiilonb6z6 élet- és palyaszakaszaikban sokan hol a kézoktatasi szegmensben, hol pedig az arnyékokta-
tasban dolgoznak felvaltva, mig megint masok parhuzamosan tevékenykednek a kézoktatasban (vagy a felsé-
oktatasban) és az arnyékoktatasi szegmensben is (Gordon Gyéri, 2018).

A kiegészit6é privatoktatas-kutatas terén az elmult évtizedek soran sokkal tobb informaciot gyljtottek a
szakemberek a didkokat és a csalddokat - vagyis a fogyasztokat - jellemzé tényezékrél, mint a szolgaltatéi ol-
dal, vagyis a privatoktatasban tevékenykedé tanarok jellemzéirél. Am az arnyékoktatasi szegmensben tanitasi
tevékenységet folytatokra fokuszaléd kézlemények kozott is csak elvétve lelheték fel olyan munkak, amelyek
tobbes szakmai kotédésl tanarokrdl szélnak, olyanokrdl, akik mind a hivatalos oktatasi rendszerben, mind pe-
dig az arnyékoktatasi szegmensben aktivan tevékenykednek vagy tevékenykedtek korabban (mindamellett lasd
példaul Gyéri & Csereklye, 2022; Kobakidze, 2018; Popa & Acedo, 2006; Stastny, Chval & Walterova, 2021).

Tanarkutatasok az arnyékoktatasrol

A téma Osszetettségét és érzékenységét, a széba johetd kutatisok jelentés mddszertani kihivasait tekintve nem
véletlen, hogy jelenleg nem allnak rendelkezésiinkre megbizhaté, nagyobb mintara kiterjedé kutatasi adatok a ha-
zai arnyékoktatasi szegmensre - ezen bellil a tandrokra - vonatkozdéan. A pedagégusok munkaterheit vizsgalod ku-
tatasokbdl rendszerint kimarad ez a kérdés, adat, hiszen a pedagégusoknak vagy éppen a pedagégus szakmai
szervezeteknek nem érdeke ennek felmérése, ha pedig a fenntarté vizsgalnd mindezt, akkor a valaszadas lenne
nagyon is kérdéses. A TARKI-Tudok 2008-as reprezentativ vizsgalata szerint a pedagogusok 70%-a legalabb alkal-
manként végez iskolan kivili munkat, ami jellemzdéen a szakmajukkal kapcsolatos éraadas, korrepetalas (Lannert
& Sinka, 2009, 3. abra). Megjegyezzik, hogy a rendszeres 6raadast ennél joval kevesebben jel6lték, a pedagdgu-
sok 20%-a, illetve a kutatok 6sszevontan kérdeztek ra az dnkéntes és a fizetett tevékenységre. E vizsgalat arra is
rdmutatott, hogy ebben az idészakban a kézoktatasban dolgozd pedagégusok 15%-a rendelkezett masodallassal,
ennek fele nem iskola, iskolai munkahely volt (Lannert & Sinka, 2009, 1. dbra).

Internetes adatbazisok (hirdetések) elemzésével Bird (2020) a privatoktatas szegmensében dolgozé angol
nyelv és matematika oktatékat vizsgalta. A vizsgélatbdl kidertlt, hogy a kiegészitd privatoktatasi szegmensben
oktatok fele rendelkezik csak pedagoégusi szakmai végzettséggel, de arra nem tudott a kutatas valaszt adni,
hogy mekkora az atfedés a privatoktatok és a kézoktatasban is oktatok kozott (hiszen ezt nem jelenitették meg
magukrdl a hirdetésekben).

Felismerve a tanarok kulcsfontossagu szerepét a tanuloi tudas és teljesitmény alakulasaban, az utébbi évtize -
dek soran szadmos nemzetkozi és hazai kutatas vizsgalta a tanarok szakmai fejlédésének folyamatait, jellemzéit
(OECD, 2019). Vilagossa valt, hogy a tanari tudas alakulasanak, fejlédésének fontos tényezéje a tanari tanulas,
amely jellemz6en nagyon gazdag, szertedgazé formakban torténik, a tanulas formalis valtozataiban éppugy, mint
félig formalizalt és informalis mddokon (Bikki, 2022; Halasz, 2023). Azonban ezek a kutatdsok meglepé mddon
sem itthon, sem a nemzetkozi kutatasi térben nem forditottak figyelmet arra, hogy a kézoktatas terén dolgozé ta-
narok egy jelentds része - kettds szakmai jelenléte, kotédése miatt - a kiegészitd privatoktatasi tevékenysége so-
ran is a tanitas tanulasat befolyasold ismereteket és tapasztalatokat szerez vagy szerzett a palyaja egy vagy tobb
szakaszaban; vagyis informalis, félig formalizalt vagy akar formalis kontextusokban és modokon ott is tanul(t) ta-
nitani. Mindezen belll sem hazai, sem kiilfoldi adatokat nem ismeriink példaul arra vonatkozéan, hogy tanitasta-
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nulasi folyamataiknak is kdszonhetéen vajon ezek a kettés szakmai kotédésl tanarok innovativabbak-e, mint a
privatoktatasba nem involvalt tanartarsaik, noha a szakirodalom a kiegészité privatoktatas egyik fontos értéke-
ként emliti e szegmens - piaci mivoltabdl fakadd - innovativ jellegét (Kim, Jo & Jung, 2020).

A MoTel-kutatas (Models of Teacher Learning - A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédési modelljeinek
vizsgalata) részeként hazai kbrnyezetben elséként tettlink kisérletet arra, hogy nagyobb tanari mintan megvizs-
galjuk az arnyékoktatasi tapasztalatok jelentétét, ezek Gsszefliggését a tandrok egyes személyes és szakmai
jellemzéivel, tanitastanulasi folyamataikkal és pedagégiai innovativitasukkal.

Kutatasi kérdéseink

1. Milyen egyéni és demografiai jellemzékkel birnak a magyarorszagi kozoktatasban és arnyékoktatasban
is dolgoz6 pedagégusok?

2. Milyen tanulasi tevékenységek jellemzik a magyarorszagi kbzoktatasban és arnyékoktatasban is dolgo-
z6 pedagoégusokat?

Modszer

Minta és adatfelvétel

Az elemzés a Molel-kutatas (Models of Teacher Learning - A pedagoégusok folyamatos szakmai fejlédési mo-
delljeinek vizsgalata) adatbazisan készuilt. A kutatas célcsoportjat a magyarorszagi kdzoktatasi (altalanos iskolai,
gimnaziumi, szakgimnaziumi/technikumi és szakképzé) intézményekben dolgozd pedagdgusok képezték. A
mintavétel a KIR-STAT 2019/20-as tanévére vonatkozd, 2019 oktéberében késziilt adatszolgaltatas adatai
alapjan készult, amelybe 4645 feladatellatasi hely (FEH) tartozott. A mintavételi eljarasban a kévetkezé sz(iré-
feltételeket alkalmaztuk: 1) a FEH tanuldlétszama (ellatott feladatonként) meghaladja a 10 f6t; 2) a FEH peda-
goguslétszama (képzési szintenként) eléri az 5 f6t; 3) ha oktatnak (kiilon csoportban, sajatos nevelési igény
tanuldkat) gydgypedagodgiai tanterv szerint, akkor az nem terjed ki a teljes tanuléi 1étszamra.

A mintavétel régié és iskolatipus szerint rétegzett, véletlen mintavételi eljarassal késziilt, a feladatellatasi
helyek fenntartéja és méretkategoriai szerint az alapsokasag eloszlasdhoz igazitva. Az adatfelvétel a kivalasz-
tott feladatellatasi helyek pedagdgusai korében zajlott, 2020. oktdber és 2021. februar kozott, online (CAWI)
adatfelvételi technikdval a kutatéhely altal kibocsatott kutatasetikai engedély alapjan. A tisztitott adatbazis
nettd mintaja 656 feladatellatasi hely 5063 pedagogus valaszaibdl all. (A tisztitott adatbazisba csak azok a kér-
déivek keriiltek be, ahol a valaszoldk legalabb a kérdések felére valaszoltak, valamint csak azok a feladatellatasi
helyek maradtak bent, ahol a minimum 5 pedagodgus vagy a tantestililet 20 szazaléka kitoltotte a kérdGivet.) Az
adatfelvételben a minta rétegkategorianként (képzéstipus és régio) bekdvetkezett torzuldsait cellankénti mat-
rix-sulyozassal egyenlitettik ki.

Méréeszkozok

A MoTel-kutatds elméleti hatterét és mérbeszkozeit kordbbi publikacidk mar részletesen leirtak (Rapos et al.,
2022; Paksi, 2023). igy ebben az elemzésben csak azokat mutatjuk be, amelyek ennek az irasnak is részét ké-
pezik, és ezeket is csak hivatkozas szintjén, hiszen a részletes mddszertani jellemzéiket a mar hivatkozott iro-
dalmak leirtak. A kérddiv a pedagdgusok demografiai és munkahelyi jellemzéi mellett (sajat kérdések) a szakmai
fejlédés és tanulds, a tanulasi formak jellemzgit tarta fel de Vries és munkatarsai (2013), valamint Sagi (2015)
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korabbi kutatasi alapjan. A palyamotivacio és az énhatékonysag mérésére az OECD-TALIS, 2018 felmérésének
(OECD, 2018) eszkozeit vettiik at. Az Gjitas és eredményesség kérdéskor esetében pedig az Innova-kutatast
hasznaltuk (Fazekas & Horvath, 2019). A tanulmanyban a leird statisztikak mellett a csoportok 6sszehasonli-
tasra (kiegészit6 privatoktatasban is tanité és nem tanité pedagdgusok) kereszttabla és Anova-elemzést hasz-
naltunk.

Eredmények

A pedagoégusoktdl azt kérdeztiik, hogy az elmult 12 hénapban végeztek-e féallasuk mellett pedagégiai jellegli
keresé tevékenységet privattanarként akar onalléan, akar valamilyen piaci oktatdasi szervezet munkavallaloja-
ként. Osszességében a valaszadok 16,7% (n=845) jelezte, hogy végzett ilyen tevékenységet. Azonban meg kell
jegyeznlink, hogy a prébakérdezésnél ez a kérdés erésen aggalyosnak bizonyult a valaszaddk korében, vagyis a
pedagogusok édzkodtak a valds helyzetiik bevallasatdl, hidba biztositottuk ket a kérdéiv anonimitasardl. igy
nagy valdszinliséggel erételjesen alulbecsiilt ez az adat. Rdadasul az is valészin(i, hogy nem ugyanakkora min-
den csoportnal az eltérés, hiszen a valds adat elfedésének motivacidja, a félelem vagy fenyegetettség érzésé-
nek mértéke eltéré lehet az iskolavezetés vagy éppen a fenntarté hozzaallasatél figgden.

A magyarorszagi iskolakra régiok és képzéstipus szerint reprezentativ mintan, az iskola jellemzéi alapjan (1.
tablazat) jol lathatd, hogy a nagyvarosokban és a févarosban, valamint Kézép-Magyarorszagon és a Kozép- és a
Nyugat-Dunantulon van a legtébb privattanar a gyakorlé pedagégusok koérében, ami nyilvanvaldéan azzal is 6ssze-
fligg, hogy ezen régidkban a legnagyobb a kereslet is. Fenntartdk szerint az allami szféraban alacsonyabb, mig az
alapitvanyi és a maganiskolak esetében gyakoribb, hogy a tanarok privattanari praxist is folytatnak.
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Arnyékokoktatas, %

Régio (n=5061, x*=36,181) 16,7
Dél-Alfold 154
Dél-Dunantul 12,5
Eszak-Alfold 11,9
Eszak-Magyarorszag 15,1
Ko6zép-Dunantul 18,5
Ko6zép-Magyarorszag 20,2
Nyugat-Dunantul 18,2
Telepiiléstipus (n=5064, x*=110,078) 16,7
févaros 22,5
kozség 8,8
megyei jogu varos 23,8
megyeszékhely 23,2
nagykozség 10,6
varos 15,3
Fenntarto tipusa (n=5063 x*=38,842) 16,7
allam 14,9
egyhaz 21,0
egyéb (alapitvanyi, magan) 251

1. tablazat: Privattanari tapasztalat az iskola néhany jellemzdje alapjan p<,001

Az arnyékoktatasban valé részvétel gyakoribb a férfiak korében, mint a néknél, valamint munkakérik szerint a
kozépiskolai tanarok kdrében, mint a tanitoknal vagy az altalanos iskolai tandroknal (2. tablazat). Fontos kiemelni,
hogy a szakképzésben, kiilondsen a szakmai targyakat tanitok korében magas az aranyuk. Ezen jellemzék 6ssze is
flggenek, hiszen a kozépiskolai tanarok kérében valamelyest magasabb a férfitanarok aranya, illetve a szakkép-
zésben is magasabb ez az arany. Szintén ki kell emelni a privattanarként is mikodé gydgypedagdgusokat, akik va-
I6szintileg olyan egyedi tudassal rendelkeznek, amely jél eladhaté a piacon, rdadasul a kézoktatasban magas az
egy gyogypedagodgusra jutd tanuldlétszam, igy alulfinanszirozott a gydgypedagogiai fejlesztés (Banfalvy, 2012). A
kereseti viszonyok is 0sztonzik a gydgypedagégusokat a privattanari munkara, mivel 2010 és 2021 kozott a pe-
dagoégusok kozott a gydgypedagdgusok kereseti lemaradasa volt a legnagyobb mértékd a diplomas bérekhez ké-
pest (Varga, 2024, B2.15.1. abra). A munkakér mellett azt is megvizsgaltuk, hogy milyen iskolatipusban dolgoznak
az arnyékoktatasban is tanitok: az abszollt szamokat tekintve a 845 pedagdgus 45%-a altalanos iskolaban, 22%-
a gimnaziumban, 26%-a technikumban és 8%-a szakképzé iskoladban tanit.

Ami a mintankban szereplé pedagdgusok végzettségét illeti, a tablazat azt is mutatja, hogy a kiegészité pri-
vatoktatasi szegmensben is oktaté pedagdgusok magasabb végzettséggel rendelkeznek a tébbieknél, ami per-
sze kovetkezik abbdl is, hogy koriikben alacsonyabb a taniték ardnya, de nemcsak az egyetemet végzettek ara-
nya magasabb a koriikben, hanem a doktori végzettséggel rendelkezéké is. Emellett nyelvtudasuk is jobb, mint
a tobbi pedagdgusé, hiszen koriikben szignifikansan tobben szereztek kozépfoku vagy felséfoku nyelvvizsgat (a
nem nyelvtanarok korében is).
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Fontos kiemelni, hogy a privatoktatasi szegmensben is részt vevé pedagégusok gyakrabban kétédnek vala-
milyen szakmai szervezethez, férumhoz, mint a tobbi pedagoégus. Itt olyan formalis és nem formalis offline és
online kozosségekre kell gondolnunk, mint példaul a kiilénb6z6 tantargyi tanarokat tomorité szervezetek, vagy
éppen a kozodsségi média szakmai csoportjai. Jellemzéen, az drnyékoktatasan részt vevék szignifikdnsan akti-
vabbak a formalis szakmai szervezetekben.

Az arnyékoktatas tipikus tantargyai a szakirodalom szerint a magyar, a matematika és az idegen nyelv. Va-
laszaddéink korében azonban nem ezek a leggyakoribb oktatott targyak. Hangsulyozni kell, hogy az adatbazis-
bol csak azt tudjuk, hogy milyen tantargyakat tanit egy valaszadé az iskolaban, azt nem tudjuk, hogy privatta-
nari praxisdban mit tanit. Tehat az adatok alapjan azt tudjuk megallapitani, hogy mig az idegen nyelvet, a tarsa-
dalom- és allampolgari ismereteket, az informatikdt és a szakmai targyakat tanitok gyakrabban végeznek
privattanari tevékenységet, addig a magyar- és matematikatanarok kevésbé vesznek részt az arnyékoktatas-
ban, vagy kevésbé vallottak ezt be. Az arnyékoktatas nemzetkézi szakirodalma kiemeli, hogy minden orszagban
lehetnek olyan sajatossagok, amelyek arnyalhatjak a klasszikus privattanari tantargyakat. Eredményeinkben a
tarsadalom- és allampolgari ismeretek jelenléte nyilvanvaldan arra utal, hogy Magyarorszagon, szinte egyediili-
ként a vilagban érettségi tantargy a torténelem és a tarsadalomismeret. Az informatika (digitalis irastudas) pe-
dig azon 21. szazadi kompetencidk kozé tartozik, amelyek elengedhetetlenek a tanulasban, a munkavallalas-
ban. A szakmai targyak privattanari oktatasa szintén a magyar oktatasi rendszer sajatossaga, hiszen kdzépfokon
szakképzésben tanulnak a legtobben; mivel szdmos didk szamara ebben az oktatasi szegmensben is fontos a
remediald/korrepetalo kiegészité privatoktatas az iskolarendszerben valé bentmaradas érdekében, illetve a te-
hetséggondozo arnyékoktatas a hazai vagy akar a nemzetkozi fels6foka tovabbtanulas céljabol, érthetd, hogy a
szolgdltatéi oldalon is sokan jelennek meg ebbél az oktatasi szegmensbdl.

Arnyékokoktatas, %

nem (n=4952, x*=52,271) 16,7
férfi 24,1
né 14,7
Munkakér (n=5035 x*=168,297) 16,7
tanito 8,7
altalanos iskolai tanar 13,8
gimnaziumi tanar 22,9
szakképzés kozismereti 24,0
szakképzés szakmai, szakoktatod 28,0
gyogypedagogus 27,9
Legmagasabb végzettség (n=5018 16E
x*=107,074) '

féiskola 11,3
egyetem 22,0
PhD 31,3
nem pedagogus 17,6
Nyelvvizsga (n=5014 x*=64,55) 16,8

nincs 13,0
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van, nem nyelvtanar 20,5
Tantargy 16,8
magyar (n=5014 x°=50,267) 11,1
idegen nyelv (n=5015 x*=27,681) 23,0
matematika (n=5014 x*=13,808) 13,7
tarsadalomismeret (n=5015 x°=7,902) 28,4
allampolgari ismeretek (n=5015 x°=9,539) 29,9
szamitastechnika, informatika (n=5015 x°=6,573) 21,5
szakmai képzés: szakelmélet (n=5016 x*=39,171) 27,0
szakmai képzés: szakmai gyakorlat (n=5015 x*=50,170) 30,1
Szakmai kozosség tagja (n=5002 x*=26,724) 16,8
igen 18,9
nem 13,3

2. tablazat: Privattanari tapasztalat a pedagogusok jellemzi szerint p<,005

A kutatdsban a pedagdégusoknak sajat eredményességiikre, Gjitasi gyakorlatukra vonatkozé kérdéseket is

feltettlink. Az 6t itembdl all6 kérdéssor arra vonatkozott, hogy mennyire keresik az Ujitas lehetdségét pedagd-

giai praxisukban, illetve ezeket mennyire tudatosan kezelik, esetleg mérik is, valamint osztjdk meg masokkal. A

tablazatbdl (3. tablazat) jol lathatd, hogy kevés azon pedagdgusok aranya, akik képesek tudatosan megujitani

gyakorlatukat, és ennél még kevesebb azoké, akik mindezt leirjak, elemzik és megosztjdk masokkal. Ugyanak-

kor megallapithatd, hogy a kiegészité privattanitasi szegmensben is dolgozé pedagdgusok sajat bevallasuk sze-

rint szignifikdnsan nagyobb aranyban teszik meg ezt, mint masok. Kériikben minden 6tédik pedagdgus kisérle -

tezett valamilyen Ujitassal, ami a gyakorlataba is beépiilt.

Eredményesség (Milyen

gyakran fordult el6-nagyon
gyakran torténik valaszok)

%

A tanitasi gyakorlatom
eredményességét szolgald 1j

g 2 22,8
megoldasokat adaptaltam vagy
fejlesztettem.
Ujitasom nyoman tanitasi gyakorlatom
g 2 2z e & 15,6
eredményessége érzékelhetéen javult.
Ujitasom tartésan beépiilt mindennapi 207
tanitasi gyakorlatomba. ’
Leirast készitettem az 0j
21 poaz 2 5,7
gyakorlatomrol, Gjitasomrol.
Adatokat gyijtottem és elemeztem egy 34
Ujitisom hatasat. ’
Valaki mas atvette az tjitasomat. 4,0

Arnyékoktatas,

Nem
arnyékoktatas,

%

15,9

9.0

14,1

3,6

2,5

2,2

5013

4967

4912

4885

4914

4937

51,482

56,937

40,415

34,929

26,644

65,244

3. tablazat: A pedagogusok megitélése sajat eredményességiikrél, tjitasaikrol p<,001
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Neveléstudomany

A Molel-kutatas fokuszaban a pedagégusok tanulasa allt, a kérdéiv 23 egyéni tanulasi tevékenységet rogzi-
tett, melybdl feltaré faktorelemzéssel 6t kategoria jott 1étre; ezek a kovetkezék: Megosztas interakcidban, Egyéni
reflexid, Tanulds masoktdl interakcio nélkil (szakirodalomolvasas), Tanulas kisérletezés, alkotas atjan, Tamogatas
bevonasa. Az egyes kategdriak részletes leirasa Rapos és munkatarsai (2022) cikkében megtalalhato, itt annak ér-
dekében, hogy értelmezhetdk legyenek a kategoridk, csak annyit emelniink ki, hogy mig a Megosztas interakcio-
ban inkabb azokat a tevékenységeket jelenti, amit a pedagégus masoknak ad at, addig a Tamogatas bevonasa in-
kabb azokat a tanulasi tevékenységeket jeloli, ahol a pedagdgus keresi a lehet6séget a masoktol valé tanuldsra.
Az 6t kategoria kozil kettében volt szignifikans eltérés az arnyékoktatasban is tanitok kérében masokhoz képest
(4. tablazat). Az Ujitas, kisérletezés jellemz6 tanulasi forma jellemzdébb a privat szegmensben is tanitok kérében,
mint mas pedagdgusoknal. Ugyan gyengébb, de még szignifikans az eltérés a TAmogatas bevondasa kategdridban
is, a privattanarként is dolgozok némileg nyitottabbak a segitségkérésre, masok visszajelzésére. A tanulasi tevé-
kenységek szamat is elemeztiik, mely szintén - még ha csak arnyalatnyival is, de - eltér a két csoportban. A pri-
vattanarként is dolgozé pedagdgusokra tobbféle tanulasi tevékenység jellemzd, mint masokra. Ez persze nem je-
lenti azt, hogy intenzivebben tanulnanak, inkdbb csak azt, hogy sokféle médon tanulnak. Mig a tanulasban kimu-
tathatd kilonbség van a két csoport kozott, sem a pedagégus kompetencidk, sem a reflektivitdis nem mutat
szignifikans eltérést az arnyékoktatasban is tanité pedagdgusok és a tobbiek kdzott.

Tanulas kisérletezés, Tamogatas bevonasa Gyakori tanulasi

Arnyékoktatas

alkotas atjan F=54,561 F=4,438 tevékenységek F=5,861
SD Atlag n Atlag n SD
nem 2,66 4134 ,95 1,96 4130 ,88 9,59 4218 5,25
igen 2,93 828 ,95 2,03 828 ,90 10,07 845 5,12
Osszesen 1,71 4958 ,96 1,97 4958 ,88 9,67 5063 5,23

4. tablazat: Tanulasi tevékenységek a pedagogusok korében, atlag p<,050

A kérddivben a tanari énhatékonysag észlelésére, vagyis arra vonatkozdan is tettlink fel kérdéseket, hogy a
pedagégusok milyen mértékben tartjak képesnek magukat arra, hogy hatékonyan, eredményesen tanitsanak
(Bandura, 1993). Megallapithatd, hogy az altalanos énhatékonysagban nincs kilénbség az arnyékoktatasban is
dolgozdk és nem dolgozdk kérében, ugyanakkor az énhatékonysag harom dimenzidja koziil kettében van vala-
mennyi eltérés. Mig a fegyelmezés esetében a nem arnyékoktatasban dolgozé pedagdgusok némileg eredmé-
nyesebbnek érzik magukat, addig a tanulastdmogatasban inkdbb az arnyékoktatasban is tanitdék szubjektiv
megitélése jobb. A tanulok motivalasa terén nincs szignifikans kiilénbség a két csoport kozott.

Arnyékoktatss Fe%;:;l’g;;zés TanulI:étj;z,'l;g;)gatés
SD Atlag n
nem 3,36 4075 48 3,29 4076 41
igen 3,31 816 ,50 3,33 816 42
0sszesen 3,35 4891 48 3,30 4893 41

5. tablazat: Enhatékonysag a pedagégusok korében, atlag p<,010

A MoTel kérdéive a tanari motivaciéra is rakérdezett. Paksi (2023) elemezte a MoTel-kutatas pedagogusai-
nak valaszait, és egy koradbbi orszagos vizsgélatéval is 6sszevetette azt. Megallapitotta, hogy az intrinzik moti-
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vacio, kilonosen a tarsadalmi hasznossag az egyik legfontosabb eleme a pedagoégusok palyara |épésének és
palydn megmaradasanak. Elemzéslinkben Osszevettettiik a kiilonb6z6 palyamotivacids elemeket, igy a tarsa-
dalmi hasznossagot, a képességeket, a korabbi tapasztalatokat, a karrier intrinzik értékét mint bels6é 6szténz6-
ket, valamint a palya elényeit, a palyavalasztassal val6 elégedettséget, a személyes hasznossagot, a masodlagos
karrierutat mint kiilsé motivacios tényezéket (a részletes leirast lasd: Paksi, 2023). Két elem esetében megalla-
pithatd, hogy szignifikans a kiilénbség az arnyékoktatasban is dolgozé pedagdgusok és a tobbi pedagogus ko-
zOtt (6. tablazat). Az arnyékoktatasban is dolgozd pedagogusok korében kevésbé jellemzé a tarsadalmi hasz-
nossag, illetve a karrier intrinzik értéke, mint a tébbi pedagégus korében. Ugyanakkor a tébbi motivaciés elem,
igy a kiils6é motivacids tényezék tekintetében nincs kiilonbség a két csoport kdzott.

Tarsadalmi hasznossag,

A karrier intrinzik értéke

Arnyékoktatas faktorpontszam atlaga
4 P g F-48786
F=5,768
Atlag n SD Atlag n SD
nem ,015 3981 97 2,88 4046 1,08
igen -077 795 1,12 2,59 811 1,10
0sszesen ,000 4777 1,00 2,83 4856 1,09

6. tablazat: Palyamotivacioé a pedagogusok korében, atlag p<,016;,001

Diszkusszio

Tanulmanyunk célkitlizése az volt, hogy egy orszagos nagymintas kutatds vonatkozé adatai alapjan bemutas-
suk, hogy a kett6és szakmai kotédésu, tehat a kozoktatasban és a kiegészit6 privatoktatasi szegmensben is dol-
goz6 pedagdgusok milyen fébb demografiai és szakmai jellegzetességekkel rendelkeznek a t6bbi pedagégus-
hoz képest. Ki kell emelniink, hogy nincsenek megbizhaté korabbi orszagos adatok arrél, hogy mekkora arany-
ban vannak olyan pedagoégusok a kézoktatasban, akik emellett a privatoktatasi szférdban is jelen vannak,
illetve arrél sincsenek adatok, hogy mi jellemzi ezt a csoportot. Elemzésiink leird, feltaré jellegl; nyilvanvald
korlatja az, hogy a kutatas f6 célja nem az arnyékoktatasban dolgozdkra irdnyult: az adatfelvétel részeként csak
egyetlen kérdés vonatkozott rajuk. Elemzésiinket tehat azok a vizsgalati célok hataroztak meg, melyek elsésor-
ban a pedagdégusok tanuldsara vonatkoztak.

Eredményeink alapjan elmondhatd, hogy a pedagégusoknak legaldbb 17%-a dolgozik a magyar kozoktatas-
ban és a kiegészit6 privatoktatasban is tanarként, akar 6nalléan, akar valamilyen piaci oktatasi szervezet mun-
kavallaléjaként. Az adatfelvétel koriilményeit figyelembe véve megalapozott szakmaisaggal jelentheté ki, hogy
ez az adat - valdszin(leg jelentés mértékd - alulbecslés.

Az iskola jellemz6i alapjan elmondhatd, hogy gyakoribb a privattanari pozicié a kézoktatasban dolgozé pe-
dagoégusok korében a foldrajzi-gazdasagi-kulturalis centrumban, mint a periférian, a nagyobb varosokban, mint
a kisteleptiléseken, a kdzépiskolakban, mint az altaldnos iskoldkban, valamint a nem allami iskoldkban. A kérdé-
slinkre valaszt ad6 pedagdgusok jellemzéi alapjan megallapithatd, hogy féként a kdzépiskolakban dolgozok
vannak jelen a kiegészit6é privatoktatas piacan is, vagyis olyanok, akik magasabb végzettséggel rendelkeznek,
mint mas pedagdgusok, és akiknek a nyelvtudasa is jobb. Ki kell emelni, hogy tantargyak alapjan is azonositha-
té eltérés. Bar az arnyékoktatasi szakirodalomban a tanuléi szempontu vizsgalatok az anyanyelvi kulttra tan-
targyait (Magyarorszag esetében a magyar nyelv és irodalmat), a matematikat és az idegen nyelvet emelik ki
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mint a harom legfontosabb tantargyat, amelyekre a legnagyobb a piaci kereslet, vizsgalatunk adatai ezt nem
erésitették meg. Az idegen nyelv mellett az informatika, a gydgypedagogia és a szakmai targyakat oktatd peda-
gogusok részvételi ardnya magasabb a kiegészité privatoktatasi szegmensben a tobbi pedagdgushoz képest.
(Meg kell azonban jegyezniink azt a mddszertani limitaciot, hogy a valaszaddk megjel6lték ugyan a kérdbivben
az oktatott targyaikat, de azt nem tudjuk, csak feltételezziik, hogy a privatoktatasban is ugyanezt tanitjak.) A
jelen kutatas szerinti els6 harom tantargy talan nem szorul kiilén magyarazatra, hiszen az idegen nyelv és az in-
formatika is fontos és elengedhetetlen tudds a tovabbtanulasban és munkavallalasban is. A gyégypedagogia fi-
gyelemreméltd jelenléte az adatainkban pedig tobbek kozott arra mutat ra, hogy az allami rendszer milyen hia-
nyossagokkal kiizd, ami miatt e téren is jelentés a kereslet a fizetett privatorak irdnt. A meglepé inkabb a szak-
mai targyakat oktatok magas ardnyban valé részvétele a kiegészité privatoktatasban is. E két arnyékoktatasi
tanitasi tertilet mindenképp tovabbi kutatisokat, feltaré munkat kivan, annal is inkabb, mert éppen ezek az ok-
tatasi teriletek szinte teljes mértékben kiesnek az arnyékoktatasi kutatasok latokorébal.

Eredményeink szerint a kiegészité privatoktatasban is tanitok korében mas motivaciés 6sszetevék mikod-
nek, ezen belil is [ényegi eredmény, hogy az e korbe tartozé tanarok a palya tarsadalmi hasznossagat kevésbé
tartjdk fontosnak. Feltételezésiink szerint ennek az lehet az oka, hogy a privatoktatasi szegmensben is dolgo-
z0k szdmara éppen e tevékenység piaci jellege miatt mind a tarsadalmi hasznossag, mind pedig a karrier 6ssze-
tettebben, egyszerre tébb perspektivaban - nem csupan intrinzik értékik mentén - értelmezédik.

Minthogy az eredeti (Molel) kutatas a tanarok tanulasat és az ezzel 6sszefliggésben allo tényezéket tarta
fel, erre vonatkozé adatok rendelkezésiinkre alltak e masodelemzéshez. A privatoktatasi szegmensben is tanitd
pedagoégusokrél elmondhato, hogy tanulasi tevékenységeik fajtdi nem kiilénb6znek lényegesen a tobbiekétdl,
csupan két tényezd esetében tartunk fel eltérést. Az arnyékoktatasban is tanitok kérében gyakoribb a kisérle-
tezve tanulas, és ezt erésiti az is, hogy inkabb jellemzé rajuk a gyakorlatuk megujitasa, tudatos dokumentalasa,
elemzése, masoknak valé atadasa, mint a vizsgalatban szereplé mas tanarok esetében. Mar a kisérletezés is
magaban rejti a kudarc lehetéséget, annak felvallalasat, hiszen az Uj dolgok kiprébalasanak lehetnek negativ
kovetkezményei is. A kiegészit6 privatoktatasban is taniték masik tanulasi jellegzetessége a tAmogatas bevona-
sa, vagyis akar segitségkérés, akar egyliitt tanitds mas kollégakkal, ami az egylttmikodés mellett szintén azt
erésiti, hogy nyitottak, nem félnek tAmogatast kérni masoktél.

Cikklink hozzajarul ahhoz, hogy a hazai szaknyelvben elterjedjen az arnyékoktatas és kapcsolddé fogalmai,
valamint betekintést nyujt az arnyékoktatasban tanité pedagdgusok szakmai identitdsanak néhany dsszetevo-
jébe, tanulasanak jellegzetességeibe, melyek tovabbi kutatdsi lehetéségeket alapoznak meg.

Készonetnyilvanitas

A 128738. szamu projekt a Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és Innovacids Alapbdl biztositott tAmogatassal, a K_18
palyazati program finanszirozasaban valésult meg.
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Professional Characteristics of Teachers in Public Education and Shadow
Education

The study is based on international literature on shadow education, which is not widely researched in Hun-
garian educational science. Our paper aims to establish the theoretical foundation for future research in Hun-
gary and promote the use of related concepts. The analysis is derived from a national large-scale sample
(n=5063) teacher survey focused on exploring teachers' learning. The study examines the characteristics of
teachers involved in shadow education and whether there are differences compared to those not. Our results
indicate variations in the learning, motivation, and self-efficacy of teachers who work as private tutors. The
article aims to uncover the characteristics of Hungarian shadow education and shed light on the identity of its
teachers.
Keywords: shadow education, private tutor, teachers' identity and learning




Az Esztergomi Erseki Tanitoképzé didkjainak és tanarainak
megprobaltatasai az 1948. évi allamositas korili kiizdelmek
kapcsan 1. — Félresikertilt didkcsinybél koncepcios eljaras
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1948 juniusdban - a Mindszenty biborosérsekkel, s a katolikus egyhdzzal az iskoldk dllamositdsdval kapcsolatosan
folytatott kiizdelem egy mozzanataként - az dllambiztonsdgi szervek és a politikai propaganda orszdgos figyelmének
kézpontjdba kertilt az Esztergomi Erseki Tanitoképzé didkjainak és tandrainak tigye. Junius 12-én egy honvéd akadé-
mistdkbdl dllé szdzad vonult el megfélemlité céllal a képzé éplilete el6tt. Néhdny képzds didk a nyitott ablakon dt ka-
maszos hévvel kritizdlta menetiiket, s az dllamositds kériili fesziilt Iégkérben becsmérlé megjegyzéseket tett a kato-
ndkra, a honvédségre. Ok feljelentést tettek, mire jlnius 14-én a rendérség és a katonasdg megszdllta a képzé épiile-
tét, hdzkutatdst tartott s a beszdldsokban részesnek vélt tanuldkat 6rizetbe vette. Vallatdsuk sordn arra észténozte
Oket, hogy olyat is vdllaljanak magukra, amit nem mondtak, s tettlik okdt hdritsdk az érseki képzé nevelésére, tandra-
ik valés, vagy vélt demokrdciaellenes megnyilatkozdsaira, igy 6k hamar szabadulhatnak. A dokumentativ elbeszélés
elsé része a torténtek kortilményeit s a koncepcids eljdrds tandrok elleni vddjai megsziiletésének folyamatdt irja le
kortdrs visszaemlékezések, 6t levéltdr anyagai és a korabeli sajté alapjdn.

Kulcsszavak: iskolak allamositasa 1948-ban, Esztergomi Erseki Tanitoképzs, koncepciods per

Bevezetés

A magyarorszagi tanitoképzés 20. szazadi torténetében ritkan fordult eld, hogy egy-egy tanitoképzé didkjait és
tanarait érint6 politikai tigy a széles nyilvanossag figyelmét felkeltse: orszagos és megyei lapok vezeté hirada-
sai, kommentarjai k6zé keriljon. Kutatasaink soran eddig mindossze két ilyen esettel talalkoztunk.

1908-ban a Gyéri Kiralyi Katolikus Tanitoképzo Intézet negyedéves névendékei tagadtak meg a részvételt a
Ferenc Jozsef csaszari tronra |épésének 40. évforduldja alkalmabdl 1908. december 2-an, a gy6ri székesegy-
hazban tartott (nnepi szentmisén. Ezért a megjelenésiiket el6ird grof Széchényi Miklos plispok az egész osz-
talyt, s a vellk szolidarisnak mutatkozo alsébb éveseket is kizarta a képzobdl. Az évforduld kapcsan Magyaror -
szagon, s az 6rokos tartomanyok egy részében kialakult ambivalens, Pragaban fesziilt politikai helyzetben, a té-
mat érint6é parlamenti- és sajtovitak hatdsara az idés csaszar - Apponyi Albert kultuszminiszter kdzvetitésével
- arra kérte a hozza maximalisan lojalis plispokot, hogy minden fegyelmi kovetkezmény nélkiil vegye vissza a
kizart didkokat az iskolaba. I'gy az akkori konfliktus szerencsésen zarulhatott (Donath, 2019).

Nem igy négy évtizeddel késébb, amikor az iskolak allamositasa koriili politikai kiizdelem soran (Balogh,
2008; Balogh & Knausz, 1988; Donath, 2008; Kovacs & Pécze, 1988; Mészaros, 1989) 1948. janius 19. és juli-
us 15. kozott az esztergomi érseki tanitoképzoé didkjainak és tanarainak tigye kerllt az orszagos, megyei és va-
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rosi Gjsagok cimlapjara. Korantsem teljes kutatasunk szerint 32 tudésitas, hiradas, riport jelent meg akkoriban
letartoztatasukroél, népbirdsagi targyalasukrol (egyebek kozott a Torontdban megjelent Kanadai Magyar Mun-
kasban).! Tobb lap sajat tudositojanak beszamoléjat, riportjat kozolte a népbirdsagi targyalasrol, masok a Bel-
tigyminisztérium és az Igazsagiigyi Minisztérium kozleményeibél tajékozodtak. igy a Budapest Févaros Levélta-
raban 6rzétt népbirdsagi anyagok, az Allambiztonsagi Szolgalatok Torténeti Levéltaraban talalhato vizsgalati
dossziék, s a Magyar Nemzeti Levéltar Orszagos és Komarom Esztergom Varmegyei Levéltarainak anyagai, va-
lamint a Primasi Levéltar dokumentumai mellett a korabeli - valtozé szinvonald, &m mindenkor tendenciézus -
tudésitasok is adhatnak némi képet a torténet irant érdekl6dének. Emellett a cselekvé kortars Gabris Jozsef-
nek az esztergomi tanitdképzd és a népi kollégium torténetére vonatkozd kotetei szolgadlnak - esetenként pon-
tatlan - informaciéval a kutaté szamadra. A térténtek rekonstrukciojara torekvé még sincs kénnyl helyzetben a
rendelkezésére all6 forrdsok tendencidzussaga, elfogultsaga miatt.

Erintett kortars: Korencsi Ferenc visszaemlékezései 1994-bol

Az Ugy didk érintettje, Korencsi Ferenc kezdeményezésére 1994. majus 7-én egykori osztalytarsai emléktablat
allitottak a tanitéképzé foldszinti folyoséjan az 1948-ban meghurcolt tanarok és didkok emlékére.
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1. kép: A szerzé felvétele

Az emléktablan név szerint emlitett pedagdgusok kozil Kishazi Mihaly (1911-1983) gyakorldiskolai tanitot
1947-ben a Keresztény NG6i Tabor orszaggylési képviselbjévé valasztottak, igy akkoriban szabadsagolva volt a
képzdbél. Ot 1948 decemberében, a Mindszenty tiggyel kapcsolatban tartéztattak le, majd itélték 7 év szabad-
sagvesztésre.

Dr. Biborka Ferenc (1905-1968) matematika-torténelem-pedagdgia szakos tanart, osztalyfénokot, Németh
Lajos (1917-1988) és Szentei Ferenc (1918-1986) hittanar papokat, internatusi prefektusokat ellenben az al-
talunk vizsgalt 1948. janiusi Gigy kapcsan vették érizetbe 1948. junius 17-én, majd hosszabb-révidebb bortén-
blintetésre itélték 6ket a junius 22-i népbirdsagi targyalason. Az emléktablan név nélkiil emlitett 9 képzbés dia-
kot junius 14-én vették dérizetbe, majd hetiiket 1-3 havi felfliggesztett foghazblintetésre itélték.? igy mar ezen

1. Felsorolasukat lasd az irodalomjegyzékben.

2. Az emléktabla avatas linnepi szonokanak alairas nélkil rank maradt szévege szerint az el6adé tévedett Szentei Ferenc bor-
tonblintetését (4 évet mondott) és az elitélt didkok névsorat és biintetését illetéen. Ugy vélte, hogy ket ,a Magyar Népkoz-
tarsasag erdszakos megdontésével vadoltak”. A tablan kilenc didkra utaltak, 6 nyolcat sorolt fel, s bintetésiik hosszat 3-8
hénapra vélelmezte (A birtokomban lévé gépirat szerint.)
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az emléktablan 6sszemosddott két, egymastdl fliggetlen birdsagi ligy, és a kilenc didk kozlil a hét elitélt és két
tanu sorsa.

Ennek magyarazatat vélhetéen az emléktabladllitast kezdeményezé, s az 1948-ban torténtek historidjat
1994-ben felemlegetd egykori érintett: Korencsi Ferenc sajatos helyzetében, motivaciojaban kereshetjiik, aki
az emléktablaavatashoz kapcsolédva masnap, majus 8-an a Magyar Radié Vasdrnapi Ujsdg cim(i miisoraban,
majd az Esztergom és Vidéke cimU lap kovetkezd, majus 12-i és 19-i szdmaiban emlékezett az 1948-ban tortén-
tekre (Korencsi, 1994a; Korencsi, 1994b; Vasarnapi Ujsa’g, 1994. majus 8.).

A radidmUsorban Lakatos Pal 1948. junius 12-ére vonatkozo kérdésére valaszolva Korencsi kifejtette:

»— Az akkori hatalom célja az volt, hogy ezt a fényes kézpontot, az érseki képzét, meg kell sziintetni, és erre
minden erét bevetettek.’ Megmozgattdk az akkori Belligyminisztériumot, a Rajk-fél tarsasagot. Provokaltak,
nétaszéval félvonultak a katondk az iskolank elétt, s a didkok és a tanarok ellen azt hoztak fol vadnak, hogy le-
kopdosték a didkok a felvonuld katonakat és gyalazkodd hangot ttottek meg veliik szemben. [...] Huszonhér-
munkat® - tanarokat és kilenc gyereket - innen Esztergombol Pestre vittek az Andrassy ut 60-ba. [...] Leirha-
tatlan tragédia. Senki sem gondolta, hogy ebbél komoly tgy lesz, mert tudtuk, semmit sem csinaltunk. Nem
gondoltunk arra, hogy bortonbe kertllink, hogy elitélnek benniinket évekre, hénapokra. SzérnyU tragédia volt
ez, lelkileg teljesen Gsszetortek benntinket. [...]

- Mi tortént az Andrassy at 60-ban? [...]

- [...] Amikor beléptiink az éplletbe, az elsé volt a rigas, az (ités, a fal mellé allitas, és az orrunkat neki kel-
lett tenni a falnak. Aki megfordult, megverték. Késébb az Andrassy Ut 60-ban a harmadik emeleti mélységbe
vittek benniinket. Hihetetlen csatornazigasok hallatszottak. Hogy hol vagyunk, fogalmunk sem volt.

- A kihallgatasokra jellemz6, hogy 6nnek egyszer azt mondtak, tessék hangosan beszélni, valaszolni a kér-
désre, majd, amikor igy tett pofon lett a vége.

- [...] Az ember meg volt illetédve, mondtam a nevemet. Azt mondja erre a kérdezd, nem tudsz hangosan
beszélni? De mar adtak is egy 6riasi pofont. Hangosabban mondtam, akkor meg kinyilt az ajto, mi az, hogy nem
hagysz benniinket aludni? Bej6tt két legény és jol megpofozott, hogy mit kiabalok. Elképzelhets, hogy milyen
allapotban voltunk.

- Aztan ebbdl a pokolbdl csak kijottek valahogy.

- A vad olyan sulyos volt, annyira, hogy az ember tisztdban volt vele, ha alairja a jegyzékonyvet, halalblinte -
tés a vége. Azt dllitottdk, hogy a Népkéztdrsasa’gs megdontésére szervezkedtiink.® A legenyhébb biintetés, ebben a
kategéridban az életfogytiglan volt.

- Ondket ezzel vadoltak?

- Igen, s ha ezt tényleg be tudjak bizonyitani, és alairjuk, akkor menthetetlenek vagyunk.7 Kilenclink kozdil
azonban volt kettd, aki nem irta ald. Igaz, 6k is nagyon sokat kaptak, de nem irtdk ald. Van, aki birja az ttést,
van, aki nem.

- Végill aztan felfiiggesztett bortonbiintetés lett a dolog vége”” (Vasarnapi Ujsag 1994. majus 8. Kiemelések
t6lem - D. P)

Nem a képzo6t akarta megsziintetni, hanem annak egyhazi jellegét kivanta az akkori hatalom allamositas révén megvaltoztatni.
Valdéjaban a junius 14-én eléallitott 23-24 névendékbdl 9-et tartottak fogva a targyalasig, s harom tanart fogtak le 17-én.

Magyarorszag csak 1949-ben lett népkoztarsasag.

o v kMW

»A tandrok korbacsoltak benniinket, amidta pedig sz6 van az iskolak allamositasardl, fegyveres dsszeesklivésre és uszitottak
benniinket”- olvashaté ,a didkok nyilatkozataként” a Marcius Tizen6tddike 1948. jalius 5-i szamaban. (,Lehullott a halyog a
szemUnkrél”, 1948)

7. Arendelkezéstinkre all6 kihallgatasi jegyzékényvekben ennek nyoma sincs, izgatassal vadoltak éket.
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Az Esztergom és Vidéke 1948. majus 12-i és 19-i szamaiban ,1948: Miért rohamozta meg az AVO a tanitokép-
z6t” cimmel megjelent visszaemlékezés kéziratat, kérésemre 2002. junius 28-an ,Az iskoldk dllamositdsdnak
el6zményei Esztergomban (ahogy én Idttam)” cimmel kiildte el szamomra Korencsi Ferenc. [rasat az 1948. évi po-
litikai helyzet és az esztergomi el6zmények t6bbszor pontatlan, utdbb a szerkesztéség altal is korrigdlt leirdsa-
val kezdte, majd ratért a tanitéképzében torténtekre. (A visszaemlékezés pontatlansagaival kapcsolatos kutatéi
kiegészitések, korrekciok a labjegyzetekben olvashatoak.)

Jlyen forrongd allapotban érkezett el junius 12. napja. Ez a nap, iskolank (Erseki Tanitoképzo) leggya-
szosabb napja volt. Utolsé tanitasi nap volt ez, mikor 10 6ra kériil,® a masodik sziinet idején kb. 2-3 szakasz ka-
tona vonult hegymenetben az iskola elétt. Nem énekeltek. (Ez fontos!)9

2. kép: Az esztergomi tam’to’kézo éplilete (ma a Pdzmdny Petratlikus gyetemhez tartozik).
A szerz6 felvétele.

Amint késébb megtudtam, ez az alakulat Esztergomtaborban szolgalt. Tehergépkocsin behoztak éket a va-
rosba, majd menetoszlopba felfejlédve elmentek az iskola el6tt, ezt megkeriilve az an. kis Lévai kdzon vissza-
mentek a gépkocsikhoz, majd a laktanyakba szallitottak 6ket.

Néhdny didk kinézett az ablakon, de senki sem tett még egy halk megjegyzést sem. Koévetkezik junius 14-e. Reg-
gel elindultam az iskolaba. Szentgyérgymezén laktam, bejard tanuldja voltam az intézetnek. Nalunk lakott ha-

8. Valojaban masfél draval késébb. ,Feliegyzés! Esztergomtabor 1948. junius 12-én. Allambiztonsagi Szolgalatok Torténeti Le-
véltara (a tovabbiakban ABTL) V-59109. 16.

9. Korencsi radionyilatkozata, a tantvallomasok és a vad szerint énekeltek.
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rom rendér albérletben. Ezek koziil az egyik bizalmasan figyelmeztetett, hogy ma ne menjek az iskolaba, ne-
hogy valami bajom térténjen. A masik rendér, aki ezt hallotta, azt mondta, nyugodtan menjek, mert csak azokat
viszik el, akiket felirtak. Ennek a megjegyzésnek én nem tulajdonitottam jelentéséget. A késébbi események
bebizonyitottak, hogy elére megtervezett provokaciérdl volt szo.

Elindultam nyugodtan az iskolaba, Szentgyorgymezé felél mentem. A baloldali kanonokhaz elején katonai
6rség allt és csak azokat engedte tovabb, akik az iskoladba mentek. A tébbi jardkeldt a Kis Lévai Gtra iranyitot -
tak. Amikor beértem az iskolaba, a bentlako osztalytarsaim kérdezték, hogy mi van a varosban, mert a varos fe-
I6] csak a tanarokat és didkokat engedik at, mas gyalogosok nem koézlekedhetnek az iskola felé. Osztalytarsai-
mat még megnyugtattam, biztosan katonai gyakorlat van. A tanterem ablakan kitekintettem, az én batorsagom
is inamba szallt az elém tarulo latvanytdl, s régtdon eszembe jutott a rendér figyelmeztetése. Az iskoldval szem-
ben |évé dombon mintegy 30-40 alcazott |6vészteknbt, [6vészgddrot lattam. Pontban 8 orakor™® »hurra« kial-
tassal megrohamoztak iskolankat. Berohantak az osztalytermekbe, fegyverrel a kézben, nekiink feszes tartas-
ban néman kellett a padokban Ulni. Egy tiszt k6zélte veliink, hogy az iskoldban egy fegyveres, dllamellenes 6sszees-
kiivé csoport van, ezt a csoportot 6k felszdmoljdk és az egész épiiletet dt fogjdk kutatni. " Az intézet igazgatojanak
tiltakozasat figyelmen kivil hagytak, mindenkit lehajtottak a diszterembe."™

A tanari kar mar a diszteremben vellink szemben Ult. Az egész teremben fesziilt csend uralkodott, csak az
reléadast« tartd tiszt karogasa és szidalma harsogott. Ebben az ideges allapotban egyedil Lukszics tanar ur
eregetett egyhangulan hatalmas flistkarikakat kdzismerten blidos pipajabdl. A tipusszovegli kommunista 6m-
lengést egy magat Maténak nevezett szazados tartotta, aki késébb engem is kihallgatott. Az események folya-
man tobbszor tudomasomra jutott, hogy ennek az egyénnek igazi neve nem Maté volt. A beszéd elhangzasa
utan kiszélitottak 23 fét, akik késébbi megfigyelésem szerint mind sziirke kabatot viseltlink. Gépkocsira Ultet-
tek és az esztergomi rendérkapitanysagra szallitottak benntinket.

Mindnyajunkat egy nagy helyiségbe tereltek be, itt senkivel sem beszélhettiink, mert a vellink lévé katonak
nem engedték. Az esztergomi kapitanysagon tanarokat nem lattunk. Délutan 3 éra koérl kerdilt sor a kihallgata-
somra, amit Maté (alias Toth) szds. vezetett. A kihallgatas két civil elvtars jelenlétében folyt, kozlilik az egyik
szentgyodrgymezei lakos volt, gyermekeivel évekig j6 baratsagban voltam. Toth szazados felolvasta a vadponto-
kat, kézélte velem, hogy hadsereggyaldzdst kévettem el, mert 1948. junius 12-én 10 érakor az iskola el6tt nétaszéval
[sic!] vonulé katondkat leképdéstiik - lek6pdéstem - és gyaldzkodo kifejezéseket kiabdltunk - kiabdltam. A kovet-
kez6 vadpont az volt, hogy iskolank padlasan Hitler és Goring képeket, valamint 4db. kézifegyvert, 16szerhlive-
lyeket (tehat nem I6szert) és az egyik lakasban l6szerhlivelyekbdl készitett fesziiletet talaltak.*®

A vadak elhangzasa utan megkénnyebbiiltem, hiszen ezek olyan primitiv allitdsok, amit pillanatok alatt meg
lehet donteni. A kdvetkezéket valaszoltam: Szazados Ur! Ha megtekinti az asztalon fekvé fegyvereket, azok 16-
vésre nem hasznalhatok, kozonséges fabol késziilt fegyverutanzatok, amit a leventék alaki kiképzésénél hasz-

10. Petrovich igazgaté jelentése szerint 9-kor. (Petrovich Ede mb. igazgatd 466/1947-1948. szamu jelentése ,A tanuldk elleni
vizsgélatrél” a Fétisztelend6 Féegyhazmegyei Hatdsagnak. Primasi Levéltar (a tovabbiakban: PL) Mindszenty egyhazkormany-
zati iratokban 4371/1948.

11. Errél tovabbi forrasaink hallgatnak. A hazkutatas valoban megtdrtént, annak jegyzékényve ismert. 1948. junius 14. Allam-
renddrség esztergomi kapitanysaga, allamvédelmi osztaly Hazkutatasi jegyz6konyv Budapest Févaros Levéltara (a tovabbiak-
ban: BFL) VII. 5. e. B 20620/49. 100.

12. Petrovich Ede mb. lelkész igazgatd 1948. junius 15-i jelentése szerint 9-kor nyomultak be a katonak és rendérok az intézetbe,
s 6 tiltakozas nélkil tlistént a vezet6 ezredes rendelkezésére allitotta az ifjusagot, s hozzajarult a hazkutatas megtartasahoz.
(466/1947-1948. szamu jelentés ,A tanuldk elleni vizsgalatrdl” a Fétisztelendé Féegyhazmegyei Hatdsagnak. PL Mindszenty

egyhazkormanyzati iratok 4371/1948.)

13. Ezzel nem a didkokat, hanem az iskola vezetését vadoltak. A talalt targyakrodl lasd: Hazkutatasi jegyzékonyv BFL VII. 5. e. B
20620/49. 100.)
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naltak. Lészerhiivelyt a varosban mindeniitt kosarszamra lehet talalni, mert itt tobb hénapig allt a front. A be-
mutatott fesziletet valamelyik kollégiumi papfeliigyel6 lakasaban lattam, amit a Feltigyelé Ur tudomasom sze-
rint valamelyik hadifogolytdl kapott ajaAndékba. Akkor még nem tudtam, hogy Szentei felligyel6 urat is letartdz-
tattak.™ Az elsé vadponttal kapcsolatban felhivtam a szdzados ur figyelmét, hogy mint katonatisztnek tudnia
kell, hogy hamisan tajékoztattak. Ahol a katonak elvonultak, rendkivil nagy emelkedé van és ilyen terepen né-
taszoval nem lehet masirozni. Ha pedig valéban nétaszoval mentek, nem hallhattdk a didkok allitélagos meg-
jegyzéseit. A lekopdoséssel kapcsolatban megjegyeztem, hogy minket nem Ugy tanitottak, hogy valakit is le-
kopdossiink, foleg nem magyar katonakat. (Ez utobbi megjegyzést kar volt tennem, mert késébb ezt Gigy hasz-
naltak fel ellenem, hogy a szovjet katonakat biztos leképném.)

Védekezésem utan siri csond lett, Ggy éreztem, hogy gyéztem és egy logikatlan, fanatikus bandat sarokba
sikeriilt szoritanom. Nagyot tévedtem. A szazados Ur voroslé arccal, orditozva felugrott, irgalmatlanul elvert,
megrugdosott, azt (ivoltdzte, hogy én egy fasiszta tiszt vagyok, s ne magyarazzam neki, hogyan kell a katonak-
nak vonulni. A verésben elfaradvan elkészitette a jegyzékonyvet. Az el6bb ismertetett vadakat mind bevallott
tényként irta le. A f6 vadpont az volt, hogy katonatiszt voltam. (A habor( befejezésekor 17 éves voltam.) A
jegyzokonyv alairasat megtagadtam, ekkor ismét megvert. Mikor latta, hogy térekvése eredménytelen, megje-
gyezte: igy is j6, mert olyan helyre kerilok, ahol konyorégni fogok, hogy a jegyzékonyvet alairhassam. A kihall-
gatas alatt kértem a jelenlévé civil kommunistat - akit, mint emlitettem, jol ismertem - hogy igazolja kilétemet.
O azt valaszolta, hogy fasisztakat nem ismer.*

A kihallgatas utan visszavezettek a nagyterembe, azt lattam, hogy a tébbi tarsam is gyanusan piros arccal
Gldogél magaban. 4 éra koriil az iskola kollégiumi vezetésége élelmet kiildott szamunkra. Mindnyajan éhesek
voltunk, mert Te Deum-ra késziilve dldozni szerettiink volna. Este 10 éra koriil katonai jarmlire Ultettek - most
mar csak 9-en voltunk - és Budapestre, Andrassy ut 60. sz. ala vittek bennilinket. Tudtuk, hogy itt végtelen
szenvedések sorozata fog kovetkezni. Ennek az épuletnek az emlitése is mindenkit halalfélelemmel t6ltott el.
Kilonvalasztottak benniinket és elkezd6dott az adatfelvétel. Megilletédve valaszoltam a feltett kérdésekre. Jol
elvertek, mert nem tudok hangosan felelni. RAm parancsoltak, hogy a kérdésekre hangosan valaszoljak. Amikor
hangosan feleltem, atjott a masik helyiségbdl két egyenruhas személy, akik azért vertek el, mert kiabaldsommal
felébresztettem Oket. Az adatfelvétel utan lekisértek kb. harom emelet mélyen fekvé folyosora és beloktek egy
sotét, blidos helyiségbe. Behlzdédtam egy sarokba, a betonpadldra lltem. A s6tétségben semmit sem lattam,
csak nyoszorgést hallottam. Reggel, amikor egy kis fény sz(ir6dott be a 3x3 méteres cellaban, alaposan 6ssze-
vert hat embert lattam, szintén a padlon dltek. [...].

Erdekességként emlitem, hogy a letartoztatott személyek partizanok, vagy régi kommunistak voltak, akik
azt emlegették, hogy 6ket tévedésbdl hoztak be és ha errdl Rakosi tudomast szerez, 6ket rogton szabadlabra
helyezik. Szegények, akkor még nem tudtak, hogy minden gonoszsag kiagyaldja és végrehajtoja pont Roth Ma-
tyi (ez volt Rakosi neve) baratjuk volt. Ebben a cellaban volt Kossa elvtars is, akit késébb valéban kiengedtek.“’
O lett a szakszervezeti orszagos fénok, majd 1956-ban miniszter. Ez a cellatdrs mondta megérkezésem utani
masodik napon, hogy nekiink szerencsénk van és hamarosan elvisznek innen, mert akit itt nem hallgatnak ki az
elsé napon, azt atadjak a rendéroknek és nem AVO vonalon fut az tigye.

14. Atandrokat, igy Szentei Ferencet is junius 17-én vették Grizetbe.

15. Korencsivel kapcsolatban egyediil egy junius 16-i gyanusitotti kihallgatasi jegyzékonyv taladlhaté anyagainkban, melyet Peré-
nyi Zoltan rendérnyomozé hadnagy készfthgtett, mar a Mozsar utcaban. Korencsi abban tgy nyilatkozott, hogy nem érzi ma-
gat blindsnek. Azt a jegyz6konyvet aldirta. (ABTL V-52619. 3-5.)

16. Ez aligha lehetett igy: Kossa Istvan neve szerepel az MDP alakulé kongresszusa kiildottjeinek névsoraban, s a Szakszervezeti
Tanacs képviseletében felszolalt 1948. junius 12-én és 14-énis, illetve bevalasztottak az MDP Kbdzponti Vezetéségébe.
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Ez igaz lett, mert harmadik nap17 szélitottak és autéval a Mozsar utcai rendérkapitanysagra szallitottak. Itt
két napig tartott a kihallgatas, osztalytarsaimmal itt taldlkoztam. A kihallgatast harom civilruhas nyomozé ve-
zette. Ugyanazokat a vadpontokat ismertették, amiket Esztergomban. A jegyzékdnyv mar készen volt, felszoli-
tottak, hogy irjam ala, amikor ezt megtagadtam, a jegyzokonyvet a fiokba tették. Utdna gumibottal irgalmatla-
nul elvertek, a verés egész ideje alatt csak jobb talpamat totték. Ennek kovetkezményeit maig viselem, mert
azéta nem hajlik a jobb labfejem. A kihallgatds utan mar egyiitt voltunk az osztalytarsakkal, de nem beszélhet-
tlink egymassal, mert két goromba civilruhads nyomozé felligyelt rank. Mindannyian egy folyosén (ltlink, csak
este vittek a cellaba benniinket.

Amikor a folyoson tartézkodtunk, 2-3 alkalommal elvezették el6ttiink tandrainkat (dr. Biborka Ferenc, Szen-
tei Ferenc, Németh Lajos tanarokat). Ezen nagyon elcsodalkoztunk, mert ha idegent kihallgatasra vezettek a
folyosén, akkor mindenkinek a fal felé kellett fordulni. Ezt az eljarast biztosan Iélektani nyomasnak szantak,
mind a tanarok, mind a didkok megtdrésére. Lathaté volt, hogy mindkét csoportot alaposan »helybenhagytak«.
Az Andrassy Utra mar nem vittek vissza benniinket, a targyalds napjaig a Marké utcai bortonben tartottak. A
bortén személyzetén kiviil felvaltva két f6 civil is vigyazott rank. Beszélgetés szigoruan tilos volt! A targyalas
jalius 23-an"® kezd6dott és még aznap véget ért.

A tanacsvezetd birét dr. Nagy Kalmannak® hivtak. Egy vddpont volt. A Magyar Népkéztdrsasdg erészakos
megd()'ntése.20 A biré gonoszsdgban még a habzdészaju ligyészt is tulszarnyalta. Asztalt csapkodva Uvoltozte,
hogy ilyen megrogzott fasisztaknak még a halalblintetés is enyhe volna.?" A kirendelt védékkel mi soha nem
beszéltiink, az érdekiinkben elmondott védébeszéd inkabb sulyos vadbeszéd volt.?? A feltett kérdésekre csak
igen és nem széval felelhettiink. Senki nem mondhatta el egyéni véleményét. Az utolsé szé jogan senki nem
érezte magat biinsnek.?® Rovid targyalas utan kihirdették az itéletet. A varosbdl, Esztergombdl valo kitiltast és
a teljes vagyonelkobzé\st24 mindharom tanar esetében mellékbiintetésként alkalmaztak. Fébiintetés: Németh
Lajos 5 év, Szentei Ferenc 4 év,”® 6k kollégiumi nevel6tanarok voltak. Dr. Biborka Ferenc 2 év és 3 hénapi bor-
tont kapott. Késébb Ugy hallottam, hogy a biintetés let6ltése utan senkit nem engedtek szabadon. Dr. Biborka
Ferenc a recski taborba kerlilt, késébb a tatabanyai Cement- és Mészmiveknél dolgozott kényszermunkas-
ként, mint rab.?® Ezt a hirt megerositették azok a munkasok, akikkel jomagam is 1957-59-ig dolgoztam a Ce-

17. Masnap, junius 15-én.

18. Valdjaban 1948. junius 22-én. A Budapesti Népbirdsag Kulontanacsanak Nb. IX. 2906/1948/ 1. szamu jegyz6konyve. (BFL
VII. 5. e. B 20620/49. 97-119.)

19. Valéjaban az elndkot dr. Nagy Karolynak hivtak.

20. Valéjaban a demokracia és a honvédség elleni izgatassal vadoltak a didkokat 1948. junius 22-én az 1948. Ni. 5143-3. szamu
vadinditvanyban (BFL VII. 5. e. B 20620/49. 159.)

21. Dr. Nagy Karoly tanacselnok ilyen megnyilatkozasanak sem a targyalasi jegyzékonyvben, sem az arrél megjelent tudositasok-
ban nincs nyoma. El6fordult, hogy a vadlottakkal szemben igen offenziv, giinyos, lekezel6 és kioktaté volt. (A Budapesti Nép-
birésadg Kilontanacsanak Nb. IX. 2906/1948/ 1. szamu jegyzékonyve. BFL VII. 5. e. B 20620/49. 97-119.; Sulyos
blntetést..., 1948)

22. Valéjaban a kirendelt védéligyvédek az alaposabb targyalas érdekében annak elhalasztasat, s enyhe itéletet kértek. (A Buda-
pesti Népbirdsag Kilontanacsanak Nb. IX. 2906/1948/ 1. szamu jegyzékonyve. BFLVIL. 5. e. B 20620/49. 97-119.)

23. Valdjaban a vadlottak valamennyien tobbé-kevéshé blindsnek vallottak magukat s megbanast mutattak. (A Budapesti Népbi-
résag Kulontanacsanak Nb. IX. 2906/1948/ 1. szamu Jegyz6konyve. BFLVII. 5. e. B 20620/49. 97-119.)

24. Dr. Biborka Ferencre vagyona % részének elkobzasat mondta ki a népbirdsag, majd a Népbirdsagok Orszagos Tanacsa az 6
bortonbiintetését 1 év 9 hdnapra, a két lelkész vagyonelkobzasat %-re mérsékelte. A Budapesti Népbirdsag Kilontanacsanak
Nb. IX. 2906/1948. sz. itéletébdl. (BFL VII. 5. e. B 20620/49. 124-137.; ANQOT I. 2212/1948./10. sz. itéletébdl BFL VII. 5. e.
B 20620/49. 138-140.)

25. Szentei Ferencre 4 év és 6 honap bortonbintetést rottak ki.

26. Pontatlan megfogalmazas. Lasd alabb.
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mentgyarban az 1957-es internaldasom utan. A letartéztatott didkokat 3-8 havi felfliggesztett bortonbintetésre
itélték. Az elitélt didkok névsora és kora: Schreiner M. 15 éves, Mahovitz J. 17 éves, Szatai Gy. 17 éves, Nagy
Gy. 18 éves, Mohl J. 18 éves, Kovécs T. 20 éves, Szalai A. 20 éves, Korencsi F. 20 éves.?’

Az eseményrél tajékoztatast nydjté kommunista sajté tele volt valétlansaggal, dicshimnuszokat zengett az
uralkoddosztaly éberségérdl. A cikkek lényege az egyhazi nevelés megszlintetésének és az iskolak allamosita-
sanak sziikségessége volt. A vellink tortént eseményekrél szabaduldsunk utan soha senkivel, még egymas ko-
zOtt sem beszéltliink. Felhivtak a figyelmiinket a szabadon bocsataskor arra, ha a vellink torténtekrdl valakit ta-
jékoztatunk, allamtitok megsértése cimén eljarnak vellink szemben. Ezt a hallgatast egy izben szegtem meg.
Felkeresett Kishazi Mihaly akkor még orszaggylilési képviselé - aki az érseki tanitoképzé gyakorlodiskolajaban
tanitott. A tanitdé ar elmondta, hogy Mindszenty hercegprimasnal kihallgatdson volt, s ott megbizast kapott,
hogy szerezzen értesiiléseket az eseményekrél. Kishazi tanité ar és Groh?® Ugyvéd ur segitségével készitettliink
egy beszamolét. Ezt Ugy zaradékoltuk, hogy elolvasas utan azonnal elégetendd. A megsemmisitésre igéretet
kaptam, s ez meg is tértént. Ezt onnan tudom, hogy a beszamolé nem keriilt el6 sem a Hercegprimas letartéz-
tatasakor, sem a levéltarban nem fellelhets.”’

A magyar nép torvénytisztelete és a birdsag partatlansagaba vetett hite 1948-ban még oly mélyen gyokere-
zett, hogy senki sem hitte artatlansagunkat. Nem voltak képesek felfogni, hogy ilyen sulyos ligyet csak egysze-
rden kitaldlnak és ezt szdmos tandval tudjak is igazolni. Szegény naiv népem néhany hénap mulva rajétt, - mi-
kor futdszalagon gyartottak az dsszeeskiivéseket - és nyomtalanul tlintek el emberek, hogy milyen is a kom-
munista igazsagossag.” (Korencsi, 1994a; valamint annak gépirata, birtokomban. Kiemelések télem - D. P.)

Ez all a kortars Korencsi Ferenc visszaemlékezéseiben. Az alabbiakban megkiséreljik, hogy narrativajat ki-
egészitsik, Utkdztessilik az akkoriban és a kdvetkezé évek soran keletkezett, a hatalom intézményeitdl, organu-
maitdl szarmazo, ezért értelemszertien tendenciézus egyéb forrasainkkal, hogy befejezésil néhany 6sszefogla-
6 megjegyzéssel zarjuk dokumentativ elbeszélésiinket.

A junius 12—14-én torténtek el6zményei

Miel6tt forrdsaink megszélaltatasaval megprébaljuk rekonstrudlni az esztergomi képzével kapcsolatos gy
részleteit, célszerlinek latszik roviden 6sszefoglalni, hogy milyen el6zmények utan, s kérilmények kdzott kerdilt
sor az 1948. junius 12-i incidensre, s az azt koveté megtorlasra.

Az esztergomi érseki tanitoképzét torténetiink idején a hercegprimas altal 1947. oktéber 17-t6l megbizott
igazgatd, Petrovich Ede vezette. Tantestilete 14 pedagdgusbol, kdztik 6 tanulmanyi alapi 90%-os allamsegé-
lyes tanarbol, 6raadokbdl és 3 gyakorldiskolai tanitébdl allt. igy Iéte az intézetet formalisan fenntarté érsekség
mellett jelentés mértékben az allami tAmogatastdl fliggott, s kettds kontroll alatt allt.

Az allam részérél 1948. februar 24-én a gyakorloéiskolat Putnoki Jené allami gyakorldiskolai tanité latogatta,
majus 3-an pedig Barabas Tibor tanligyi fétanacsos tanfelligyel6 végzett (betegsége miatt megszakadt) fel-
Ugyeleti [atogatast a tanitéképzében.

1948. aprilis 22-24-ig Viragh Teofil katolikus tanligyi féigazgaté érkezett altalanos felligyeleti latogatasra
az intézetbe, melynek végén, az akkori szokasoknak megfeleléen az aprilis 27-i tanari értekezlet soran értékel-
te az intézet munkajat, s fogalmazta Ujra a veliik szembeni elvarasokat:

27. Az elitélt didkokat 1-3 havi foghazra itélték felfiiggesztve. Korencsi Ferenc és Szalai Arpad nem volt koztiik. A felsorolasbdl hi-
anyzik: Csaba LaszI6 18 éves.

28. Groh Jozsef (1883-1969) tigyvéd, akkor Slachta-parti parlamenti képviselé.

29. Valéban: nincs nyoma e beszamoldnak a Primasi Levéltarban.
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»-- [A]z iskola igazgatdja, tanari és nevel6testiilete igen katolikus szellemben nemes hivatastudattal torek-
szik feladatat betolteni, kotelességét teljesiteni. ... [M]ilyen embernek kell lennie a katolikus iskola tanaranak,
neveléjének?

Egész és igaz embernek kell lennie. Az egész azt jelenti, hogy semmi lényegfunkcié nem hidnyozhat beléle,
igaz: az életet tartsa komoly és valddi értéknek, amit Isten bizott rank.

Komoly és szilard vallaserkolcsi nézet jellemzi a nevel6t, enélkiil nem lehet egész ember sem; a tarsadalom
pedig csak annyi hasznot merithet munkajabol, amennyi vallasossagot és erkolcsiséget visz bele.

A nevel6 a szellem embere. Bel6le szellem szl a szellemhez. Anyagi javak nélkil nem élhetiink, de az igazi
pedagoégus sohasem az anyagias emberek kozil kerdl ki.

Az igazi nevel6t jellemzi a felel6sségérzet. Ez abban all, hogy tetteinek, szavainak kihatasait igyekszik tisz-
tan meglatni és érettiik meri a kovetkezményeket véllalni. A felel6sségérzet szemében magasabb motivum a
kotelességteljesitésnél.

Szellemi magaslaton kell allnia. Egy kissé mindenképpen mivésznek kell lennie, aki intuitive megérzi, meg-
érti a gyermek lelki vilagat. Szaktargyain kivil a gyermek lelki tanulmanyozasara teszi minden gondjat. Bar igazi
pedagoégusban a szakképzettség nem hidnyozhat, mégis elsésorban ember- és a gyermekismeret teszi alkal-
massa a nevelésre.

Végiil emlitem, hogy szlikség van a nevel6ben némi foléberendelédésre, vezetéi magatartasra, hiszen pa-
rancsokat kell osztogatnia, vezetnie kell. Nagyon (idvos, ha ez a vonas parosul a tekintéllyel. Ez bizonyos hodo-
latot jelent a masik fél részérél az erkolcsi és szellemi fels6bbség irant és ez a hodolat kbvetésre késztet. Mas a
hatalom és mas a tekintély. A hatalom parancsol és eredménye az engedelmeskedés, a tekintély példat ad és
vonz. Tekintély nélkil nincs nevelé.

A felsorolt tulajdonsagok eszményképi jegyek. Mint minden eszmény, a nevel6 eszménye 6nmagdban is ér-
ték, de egyénileg csak annyi értéket jelent, amennyi életté valik belble. Az életté valassal azonban azt az érték-
gyarapodast viszi bele a katolikus iskolak szinvonalaba, amelybél a tobb és jobb, az eszményibb munka hataro-
zodik. Elismerésemet nyilvanitva az igazgatd Urnak és a vezetése alatt all6 tanari-nevel6i testiiletnek a katoli-
kus iskolaligy érdekében kifejtett szolgalatukért, Isten aldasat kérem a tovabbi tobbet és jobbat akard
munkajukban [...]" - zarta értékelését a katolikus f(’jigazgat63° (Petrovich, 1948, pp. 9-10).

Petrovich Ede igazgatd az intézet évkonyvében ehhez hozzatette: ,A tandri testiilet az ifjusdg valldserkélcsi
életének és hazafias érzésének, valamint az igazi demokratikus lelkiiletnek fejlesztésére felhaszndlta a tanitds és ne-
velés minden eszkézét. Elsésorban példaval neveltiik tanitvanyainkat. [...] Kett6s célkitlizéslink szolgalataban all-
tak az iskolai tinnepélyek, melyeknek hagyomanyos tartalmat a demokratikus szin és jelleg gazdagitotta. [...].

A marcius 15-i nemzeti (innepen a szazéves évfordulot kettés megemlékezéssel Ultiik meg: részt vettiink a
varos kozonsége altal a negyvennyolcas hésok temetdjében rendezett nyilvadnos (innepségén és az linnepség
énekszamait ifjisagunk adta. Az intézeti marcius 15-i linnep szénoka Végvari Istvan tanar volt. Ugyancsak a
centenarium emlékének és a marciusi gondolatok megvaldsitasanak szenteltiik majus 30-an az esztergomi hit-
vallasos iskolak altal rendezett nagyszabasu sportbemutatét. Az arvizkarosultak javara rendezett Gnnepély m-
sorszamat az egyes osztalyok adtak és annak erkolcsi és anyagi sikerét a gazdag és valtozatos musor, de elsé-
sorban Oeminenciajanak a Hercegprimas Urnak megjelenése biztositotta” (Petrovich, 1948, pp. 16-17. Ki-
emelés télem - D. P.).

30. Az Esztergomi Tanitoképzd Féiskola iratai, féigazgatd latogatast zard 1948. aprilis 27-i tanari értekezlet jegyz6konyvébdl. Ma-

gyar Nemzeti Levéltar Komarom-Esztergom Varmegyei Levéltara (a tovabbiakban: MNL KEVL VIII. 1. f. 81. d.)
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A kommunista befolyas alatt all6 ,Szabad Esztergom” cimi lap 1948. aprilis 25-i szamanak egy kdzleménye
mar bizonyos fesziiltségrél tantskodik a képzé igazgatoja és a varosi partvezetés kozott: ,Az Erseki Tanitoképzé -
hoz szélunk akkor, amikor legnagyobb csodalkozasunknak adunk kifejezést, hogy passziv magatartast tanusit a
munkasosztaly nagy tinnepével, majus elsejével szemben. Nem tudjuk elképzelni, hogy mi kifogasa van a Tanito-
képzé Igazgaté Uranak az ellen, hogy didkjai, a tobbi iskolak didkjaival egylitt nemes versenybe alljanak a majusi
serlegért folyé stafétakiizdelembe. Mi Ugy gondoljuk, hogy végre meg kell sz(injon a megkiilonboztetés, amely a
multban oly nagy divat volt. De ha az Igazgaté Ur ugy gondolja, hogy tovdbbra is fenn tudja tartani a dogmatikus
kasztrendszert, biztosithatjuk arrdl, hogy a népidemokrdcia taldl rd médot, hogy ebben a kérdésben is végérvényesen
rendet teremtsen. Majusi Emlékbizottsag” (Az Erseki Tanitoképz6hoz, 1948, p. 2. Kiemelés télem - D. P).

Majd a lap kévetkezé szamaban nyomatékositottak fenyegetésiiket: ,A 4. szabad mdjus elsejét Ginneplik most
a dolgozék. ... Mindannyiunk innepe ez a nap. Amidén majus elsejérél elmélkediink, azon reménylinknek ad-
hatunk kifejezést, hogy most varosunkban végképp szétzlzodik a kozombosség valasztofala. Reméljik, hogy
majus elsején azok is csatlakoznak az tinneplé dolgozdkhoz, akik valamilyen okndl fogva kézémbdsek voltak a dol-
gozok nagy (innepével és a demokrdcidval szemben. Akik még ma is tdvol maradnak, azok mdr nem szdmitanak, mert
azokra a teljes megsemmisiilés vdr">*

Ezt a kockazatot az intézet és igazgatdja sem vallalhatta, igy kényszer(en részt vettek az akkori Ginnepsé-
gen. Novendékek 1948. janius 15-i vallomasaibdl tudhato, hogy ,Petrovich Ede igazgaté majus 1-jén, amikor a
kis piros zaszlékat osztogattak nekiink a rendezdék, azt mondta, hogy a voros szin izgatdé kommunista szin. Ne-
hezményezte azt, hogy nekiink majus 1-jén ki kell vonulni.” ,Kocsis Lajos rajztanar az ez évi majus 1-jei tinnep-
ségre készlil6dve készitette el az intézet tablajat, melyet a felvonulaskor vittlink. A tabla készitése kdzben a ko -

vetkez6ket mondta: »Csak kényszer(iségbé| csindlom a tablat«”*?

- ami kétségtelendiil az intézet és a helyi ha-
talmi szervek kozotti fesziiltségre utalt.

A MKP Komarom-Esztergom Megyei Végrehajté Bizottsaga 1948. majus 3-i lilésének jegyz6konyvébdl tud-
hato: az er6szakos szervezéssel 6sszehozott (innepség ,lényegében nem jol sikeriilt. Cs6d6t mondott az él-
munkasok szerepeltetése [...] cca. 20-22 ezer ember felvonulhatott, de a gy(ilés alatt jorésze elszivargott”.>®

Két nappal késébb megsziilettek az MKP Ertelmiségi Osztalyanak tervei az iskolak allamositasaval kapcso-
latos kampany szervezésére vonatkozdan: ,A kampanyt 6ssze [kell] kapcsolni a klerikalis reakcid leleplezésével.
A klerikdlis reakciét bemutatni, mint akik a régi uri rend visszadllitdsdra, felforgatdsra térekednek, hdbortra spekuldl-
nak, lelki terrort gyakorolnak - a nép, a demokrdcia, a béke ellenségei. (Mindszenty, Shvoy példdk) Ezekre nem lehet
bizni az ifjisdg nevelését. Az egyhazi iskolakat allamositani, az egész nemzet érdeke. [...] Felvildgositdst kombindl-

1"** _ irtak, az ezt kéveté koncepciods

ni [kell] nyomdssal, erémutatdssal, sziikség esetén ldzitok letartéztatdsdva
blntetbéeljarasok fébb téziseit megeldlegezve.

1948. majus 14-én nyilvanossagra keriilt a két munkaspart egyestilésébdl alakulé Magyar Dolgozék Partja
programnyilatkozata, melyben ,a demokratikus nevelés egységének biztositasara a part koveteli: egységes al-
lami tankényvek bevezetését valamennyi iskolaban, valamennyi fokozatban; a taniigyigazgatas egységesitését
és korszerl reformjat, az egyhazi iskoldk allamositasat, az egyhaz hitoktatasi joganak és a papneveliskolak

egyhazi jellegének csorbitasa nélkil. A part sikraszall a teljes valldsszabadsagért, tiszteletben tartja a vallasos

31. Szabad Esztergom, IV. évf. 18. sz. 1. (Kiemelés télem - D. P.)

32. Kovacs Tibor és Machovits Janos vallomasa. BFLVII. 5. e. B 20620/49. 68-70.; 71-73.

33. MNLKEVL XXXV. 23.f. 2. fcs. 45. 6e. 140-141.

34. Politikatorténeti Intézet Levéltara (a tovabbiakban: PIL) 274.f. 24/12. (Ma mar az MNL OL-ben van az anyag.) (Kiemelés t6lem

-D.P)
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érzést, felhivja az egyhazakat a bukott nagybirtokos és tékés renddel valé szakitasra, a népidemokracia vivma-
nyainak elismerésére, a demokratikus allammal valé békés egylttmikddésre. Ugyanakkor a part kijelenti, hogy
erélyesen fellép az egyhaz palastja mogé bujo reakcids irdnyzatok ellen és kiméletlentl leleplezi a vallasos ér-
zéssel visszaéld népellenes politikat.” (Rakosi & Szabo, 1967, pp. 601-602).

Ennek szellemében majus 15-én Ortutay Gyula vallas- és kdzoktatasligyi miniszter bejelentette a kozeli al-
lamositasra vonatkozé kormanyhatarozatot, kdzélve: ,Ha ellenallasba itkézlink, ha lelki terrorral és félrevezetd
izgatassal prébaljadk megtéveszteni népiinket, ha harcolni kezdenek a magyar népidemokracia és az ifjusag
alapvet6 érdekei, jogai ellen, akkor természetesen azt is tapasztalni fogjak, hogy a demokracianak nemcsak ti-
relme, hanem eltokéltsége is van.” (Kardos & Kornidesz, 1990, p. 236).

Erre az Actio Catholica egy osztalyaként mikodé Katolikus Sziil6k Valldsos Szovetségének kdzpontja mar
masnap helyi szervezetei, s a plébanidk teljes mozgdsitasaval reagalt, valamint nyilvanossagra hozott tiltakozo
levelet irt Ortutaynak is: ,A Katolikus Szll6k Vallasos Szovetsége [...] az isteni és emberi jogok legsulyosabb
megsértésének mindsiti, hogy a nevelés koril zajlé elemi fontossagu kérdésekben mindenki széhoz jut, éppen
csak a természetes jogon elsésorban érdekelt sziilé nem. A 70%-ban katolikus Magyarorszagon ez elsésorban
a katolikus sztil6 kell, hogy legyen. [...] A leghatarozottabban tiltakoznunk kell az ellen, hogy a mi figyelembe
nem vett jogunkat a Pedagdgusok Szabad Szakszervezete sajatitsa ki és foglaljon allast az iskolak allamositasa-
nak kérdésében. [...] Magunk részérél pedig megbizdinkhoz, a magyar katolikus tdrsadalomhoz fordulunk és fel-
szolitjuk, hogy a hitvalldsos iskoldink dllamositdsdnak és az egységes dllami tankdnyvek bevezetésének terve ellen
minden leheté és megengedett térvényes eszkdzzel, a kévetkezményekre valé tekintet nélkiil haladéktalanul és egy-
emberként szdlljon sikra. A magyar katolikus sz(il6i tarsadalom szivvel-lélekkel azonositja magat a Magyar Pis-
poki Karnak pilinkosdi levelével és ebben a kérdésben a legteljesebb elszantsaggal fogja megvivni a harcot,
mert ez egyszerlien az Istennel, vagy Isten ellen kérdése” - irtdk emlékeztetve a minisztert katolikus hitére és
az ifjikoraban szamara az egyhaz altal nydjtott timogatasokra (Dancs, 1979, p. 756).%°

Masfeldl az allamositas tAmogatasara mozgdsitottak az allami, dnkormanyzati és tarsadalmi szervezeteket, a
radié és sajté munkatarsait, s a pedagdgus szakszervezet helyi csoportjait. Igy felsébb 6sztonzésre majus 19-
én Esztergom Varos Nemzeti Bizottsaga ,mélyen elitélte Mindszenty pasztorlevelét melyben fenyegeté han-
gon igyekszik befolyasolni a katolikus hivék demokratikus jogat képezé szabad elhatarozasukat”, s kérte, hogy
még a kovetkezé tanév el6tt dllamositsak a felekezeti iskolakat.>®

Aznap a pedagoégus szakszervezet esztergomi csoportjanak elnéke Fazzi Hugo levelet intézett az iskolaigaz-
gatokhoz: ,Ertesitem a Magyar Pedagdgusok Szabad Szakszervezete esztergomi csoportjanak tagjait, hogy sa-
jat érdekikben jelenjenek meg a mai, 1948. majus 19-én 6 orakor tartandd szeminariumi eléadason, minthogy
az eléadds elé6tt fontos tanligyi kérdésekben kell dlldst foglalnunk, mégpedig személy szerint. A szakszervezeti tag
meg nem jelenését olybd kell venniink, mint aki a jovéjére nézve dlldst foglalt. Kérem az lgazgaté Urat, (Urnét),
hogy az értesitést kdzolje a szakszervezeti tagokkal és a tagok sajatkezd alairdasaval lattamoztassa, s a jelzett
idére a szakszervezeti elndknek adja at”*’

A nyiltan fenyeget6é hangu felszdlitasra koérilbelll 160 pedagégus jelent meg a szemindriumon, melynek
kezdetén Fazzi Hugo egy ,taviratdiktatumot” olvasott fel az iskolak allamositasanak kévetelésével, melyet egy-

35. A Katolikus Sziil6k Vallasos Szoévetsége Orszagos Intézébizottsaganak 1948 plinkdsdvasarnapi levele Ortutay Gyuldhoz. ABTL
V-700/57. C/1. c. (Kiemelés télem - D. P.)

36. PIL274.f.7/272.99. 0.

37. Az esztergomi pedagogusgyllés hiteles lefolydsa. Anonim beszamolé a PL Mindszenty egyhazkormanyzati iratokban
3779/1948. (kiemelés télem - D. P.)
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hangulag kivant elfogadtatni. Mire Vértes Zoard tanar a szabdlyzatokra és a téma sulyara hivatkozva a kérdés
napirendrél vald levételét, elhalasztasat javasolta. Az elnok nem reagilt erre, ezért 120, tobbségében felekeze-
ti iskolaban dolgozé pedagdgus, koztik a képzd tanarai elhagytak a termet. Majd Kishazi Mihaly orszaggy(ilési
képviseld, a képz6é gyakorldiskolajanak szabadsagolt tanitdja szolt az eljaras ellen, hasztalan. A maraddék fele
volt hajlandé megszavazni a tavirat szovegét. igy a nagyjabol 20 allami, Gnkormanyzati iskolaban tevékenykedd
neveld altal elfogadott szoveget kiildték el még aznap az egész szeminarium nevében.*®

Aznap az allamositas ellen tiltakozo taviratok is szilettek Esztergomban, ahogy a kdvetkezd hetekben is,
koztik - kdzelebbrél meg nem hatarozhato idépontban - a tanitoképzé tanarai és didkjai nevében a kultuszmi-
niszterhez.*’ Ezeket a képz6 hittanara és igazgatoja fogalmazta, s az egyes osztalyok képviseldi irtak ala. A tav-
iratok koltségeire utobb 10 fillért szedtek minden diaktol.*

Esztergomban is sor kerilt az allamositas ellen tiltakozé sziil6i memorandumok elfogadtatasara. Biborka
Ferenc tanar Ur recski interndlasa idején, 1952. augusztus 19-én, Gjabb gyanusitotti kihallgatasa soran, miha-
marabbi szabadulasat elésegitendé igy vallott errél: ,1948 majusaban egy sziilégylilést hivtunk 6ssze, amelyen
kb. négy-06tszaz sziil6 jelent meg. Célunk volt ezzel a sziil6ket a népidemokracia intézkedése: az iskolak allamo-
sitasa ellen hangolni. Annyit elértiink, hogy a gyllésen egy memorandumot szavaztunk meg, amelyben tilta-
koztunk a miniszterelnoknél az iskolak allamositasa ellen, kértlik ennek elvetését. Ezt az akciét Virdgh Teofl
katolikus tantigyi féigazgatd kezdeményezte. Fészervezdi Marton Janos a katolikus sziil6k szévetségének esz-
tergomi elndke, Kishazi Mihaly Slachta-parti képvisel6, Petrovich Ede tanitoképzé igazgatd, Mansberger Istvan
gimnaziumi igazgaté voltak. Ezen a gylilésen én jegyzoékonyvvezetd voltam. Ezenkiviil, amikor lehet6ségem
volt a sziil6kkel érintkezni, igy 1948 februarjaban kb. 80-100 sziil6 részvételével megtartott sziil6i értekezle-
ten, s havonta beszéltem a rdm bizott osztaly 25-30 sziil6jével, Ggy, hogy vagy 6k kerestek fel engem, vagy én
kerestem fel 6ket” - emlékezett a tanar ar.**

A visszaemlékez6k: Korencsi Ferenc és Gabris Jozsef egyarant az allamositasi tervek kapcsan a varosban ki-
alakult politikai feszliltségrél tanuskodtak, s arrol, hogy a véarosi didksag zome - korantsem csak a felekezeti is-
koldk névendékei - az allamositas ellen foglaltak allast (Gabris, 1986, p. 41). Korencsi - jelenleg mas forrasa-
inkkal igazolhatatlanul - az allamositast tAmogaté és azt ellenzé fiatalok kozti nyilvanos, tettleges 6sszecsapa-
sokra is utalt (Korencsi 1994a; 2002). Az akkoriban népi kollégistaként allamositast aktivan tdmogatd Gabris
szerint tartottak attél, hogy a mas allasponton lévé didktarsaik éjszaka megtamadjak szallashelyiket (Gabris,
1986, p. 41).

A varosi légkor ilyen alakuldsa az orszagos fejlemények fliggvénye volt, marpedig az a felek kozotti egyre
élesebb konfrontacié képét mutatta. Majus 28-an a Sportcsarnokban az allamositasi kampanyt indité értelmi-
ségi nagygyllésen Révai Jozsef Mindszenty politikajat, magatartasat fékuszba allitva kozolte: ,az iskolak alla-
mositasaért folyé kiizdelem nem kultarharc, hanem politikai harc; harc a nagybirtokosok és nagytékések, a kiil-
foldi imperialistak altal tAmogatott reakcio ellen, torténetesen a nevelés terén. Lehetetlenség, hogy a demokrdcia
ellenségeinek kezén hagyjuk a kéznevelést, hogy az egyhdzi iskoldk tovdbbra is reakcios dllam legyenek a demokrati-

38. Az esztergomi pedagogusgyllés hiteles lefolyasa. Anonim beszamolé a PL Mindszenty egyhazkormanyzati iratokban
3779/1948.; Az iskolak allamositasat kovetelik, 1948.; A MKP Komarom-Esztergom Megyei Bizottsaga titkaranak jelentése
1948. junius 1. az egyesit6 taggyllésekrdl és az dllamositassal kapcsolatos akcidkrél, hangulatrél. PIL 274. f. 16/180. e. 241-
243. (Ma mar az MNL OL-ben van az anyag.)

39. ABTLV-700/57. és PLS11 AC 1943-48.

40. A Budakornyéki Kapita’nység,A'IIamvédeImi Osztélya vezetdjének, Szollosi Gyorgy r. 6rnagynak 19.428/1948. sz. junius 16-i
jelentésében ,az Esztergomi Erseki Tanitoképzé Intézet didkjainak és tanarainak tGgyérél” (ABTL V-59109. 20-22.)

41. Gyanusitott jegyzékdnyv dr. Biborka (Szebasztian) Ferenc kihallgatasardl. Recsk, 1952. augusztus 19. (ABTL V - 52724. 39-
41.) Lasd ehhez: Gabris, 1976, p. 145.
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kus dllamban. [...] Nemzetté egy nép egyebek kozt Ggy formalodik, hogy nem csak gazdasagi és politikai, hanem
szellemi vonatkozasban is felllkerekedik az egység eszméje. [...] Vannak katolikusok, akik jél tudjak, hogy
Mindszentynek és hiveinek politikaja katasztrofa-politika, de hallgatnak errél. S6t, most a harc kiélez6désekor
azt mondjak: mar nemcsak Mindszentyrél, hanem az egyhaz ési jogairdl van sz6, amelyeket védeni kell, akar
Mindszentyvel egyiitt is. Alljanak el ettdl a balhiedelemtdl. Nem az egyhaz jogait védik, hanem akarva-akarat-
lan a magyar nagybirtok és nagytdke restauracids torekvéseit szolgaljdk, ha a klerikalis reakcié mellé allnak.
Harcunkat gy6zelemmel fejezziik be” -szégezte le a kommunista partvezet6 (Az egyhazi iskolak allamositasa-
ért..., 1948, pp. 3-4. Kiemelés télem - D. P.).

A kozponti irdnymutatasnak megfeleléen az esztergomi koalicids partszervezetek vezetdi junius 4-én dekla-
raltak az allamositas melletti elkotelezettségiliket s megnyugtatasul azt allitottak, hogy ,az iskolak allamositasa-
val a hitoktatas nem fog sérelmet szenvedni a torténelmi hagyomanyokkal rendelkezé iskolak 6nallésaga is
megmarad”. (Az iskolak allamositasaval..., 1948).

Ekkor mar tudomasuk lehetett az el6z6 este Pécspetriben torténtekrdl. Az elsé rendérségi vizsgalatok nyo-
man kiadott BM koérrendelet igy szamolt be az esetrél: ,Folyd évi junius hd 3-an 20 érakor Pdcspetri kozség-
ben a képvisel6testiilet az iskolak allamositasa targyaban vald llasfoglalas végett Osszelilt targyalni. Az (ilés
még folyt, amikor kb. 21 érakor, kdzvetlenil a templomi istentiszteletrél, annak befejezése utan 5-600 fényi
témeg vonult fel a kdzséghazahoz, hogy megzavarja az Ulést. Két rend6r a mariapdcsi 6rsrél felszélitotta a t6-
meget tavozasra. A tomeg a renddéroket lefegyverezte, azutan ismeretlen fegyverrel agyonlétték Takacs Gabor
renddrérvezetédt, meglétték még Takacs Laszlo kozségi segédjegyz6t a vallan és Kiralyfalvi Miklds kdzségi kise-
git6t a fején megszurtak.

A fenti esemény folytan felhivom, hogy hatdsaga teriiletén fokozott készenlétet l1éptessen életbe, hivja fel
fokozott éberségre a hatésaga tertletén Iévé kapitanysagok és 6rsok figyelmét. Folyd hé 5-i hatallyal elrende-
lem, hogy a hatdsaga terlletén észlelt hangulatrol és esetleges megmozdulasokrél kdzvetleniil hozzam minden
nap radion tegyen jelentést mindaddig, amig ellenkezé utasitast nem adok”*?

A fokozott éberségre felhivott karhatalmi szerveket janius 6-ara virradé éjjel utasitottak: ,06sszes alarendelt
szerveinél rendeljen el késziiltséget, illetve szabadsagot senkinek ne engedélyezzen.”43 Majd az aznapi Szabad
Nép vezércikkében Révai Jézsef konceptualizalta a torténteket: ,A szabolcsi zendiilés is bizonyitja, hogy az
egyhazi iskolak allamositasa elleni harc aktivizalja a régi rendszer minden rend(i és rangu hivét, hogy az egyhaz
védelme csak homlokzat, a vallas védelme csak jelszd, amely mogott a féldreform ellenségei, a demokracia el-
lenségei a nép ellenségei, Horthy és Habsburg, a nagybirtok és a nagytéke hivei rejtéznek el és vonulnak fel,
felhasznalva a nép egyes rétegeinek anyagi és szellemi nyomorusagat. |...]

Meg kell mondani, hogy mindenki, akit illet, értsen a szébdl: a demokrdcia sokdig tiirelmes volt még az uszité
klérussal szemben is, de ennek a tiirelemnek immdr vége. A pocspetri esetbél le kell vonni a kévetkeztetéseket.
[...] A kéztdrsasdg védelmérdl szolé térvény érvényben van és kiterjed a papi uszitokra is. A statdridlis birdskoddsrol
52016 rendelkezések érvényben vannak és kiterjednek azokra is, akik az egyhdzi iskoldk dllamositdsa (irligyén zendiilé-
seket szerveznek a demokrdcia rendje ellen. Aki demokraciank rendjére kezet emel, annak lakolnia kell!” (Révai,
1948. Kiemelés télem - D. P.).

42. BM utasitds valamennyi varmegyei kérzeti Szemlélének, valamint Szeged és Hodmezévasarhely kapitanysaga vezetéjének.
(Gépelt, kézi beszurasokkal Magyar Nemzeti Levéltar Orszagos Levéltara (a tovabbiakban: MNL OL) XIX-B-1-r-286507/1948.
87.d.).

43. BM utasitas 1948. junius 6. 0,15-kor valamennyi varmegyei korzeti felligyelé szemlélének, Szeged és Hodmezdbvasarhely ka-
pitanysag vezet6jének, Szeged és Debrecen tanosztaly/avéosztaly(?) parancsnokainak és Gsszes alarendelt szerveinek. (kézzel
lejegyzett. MNL OL XIX-B-1-r-286507/1948. 87. d.)
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A rapid allamositast a tarsadalom tobbségi akarata ellenére erdlteté kormany, a koalicids partok, s utasita-
sukra a rendvédelmi és igazsagligyi szervek - a valétlan koncepcidban értelmezett, és stataridlis Gton justis-
mord, és hosszu szabadsagvesztés biintetések altal megtorolt pocspetri ligyre hivatkozva (Miké, 2008) - az dlla-
mositds terve elleni szabad véleménynyilvdnitdst mdr a demokrdcia intézkedései és szervei elleni tdmaddsként, izga-
tdsként minésitették, s megtoroltdk.

igy tortént ez a soproni katolikus asszonyok és diakok altal szervezett 1948. jinius 7-i 1000-1500 f3s bé-
kés, a rendérség és tlizoltdsag altal erével feloszlatott, allamositas elleni tiintetéssel kapcsolatban is. ,Sopron-
bél nem lesz PAcspetri!” jelszot hangoztatva a résztvevok kozil 8 f6t internaltak, 8-at rendéri felligyelet ala he-
lyeztek. Az 1944-45-ben Mindszenty Jozsefnek és internalt tarsainak szallast ado, - ezért a vendéglatasért
halas a hercegprimasnak kedves - Isteni Megvalté Lednyai Zarda taniténéképzéjének egy didkjat és egy apaca
tanarat népbirosagi itélettel révidebb hosszabb foghaz-, illetve bortonbilintetésre itélték.

A jlnius 11-én lezarult nyomozas soran kideriilt: a Révai cikk megjelenése utan a soproni klerikusok - egy
kivétellel - nemcsak, hogy nem vettek részt a tlintetés el6készitésében, szervezésében, vezetésében, hanem
kifejezetten tiltottak diakjaiknak a részvételt, s maguk is tavol maradtak attdl. igy azt a demonstraciot igencsak
kozvetetten lehetett Mindszentyvel, az egyhazi iskoldk szellemével kapcsolatba hozni, s az allamositas melletti
érvként felvonultatni (Donath, 2024).

A pocspetri per itélethirdetésének és Kiralyfalvi Miklos jogtalan stataridlis kivégzésének napjan (Asztalos
plébanost és Kiralyfalvit, 1948.) vélhetéen ezért fordult a rendérség figyelme az esztergomi érseki tanitoképzd
felé. A koncepcids pdcspetri és soproni tigyek nyomozasaban vezet6 szerepet jatszott Décsi Gyula (1919-
1990) avos alezredes akkor szembesiilt azzal a kériilménnyel, hogy a soproni tiintetéssel kapcsolatos nyomo-
zas nem hozta meg szamukra az allamositas melletti propaganda szempontjabdl kivanatos eredményt. Marpe-
dig ismerte a vellik szemben fokozottabban érvényes politikai elvarast, melyet Rakosi Matyas az MDP alakulé
kongresszusan igy fogalmazott meg: ,Itt az ideje alahlzni mindenkivel szemben, akit illet, hogy a demokrdcia tii-
relmének vége, s aki szembeszdll a demokrdcidval, arra gyorsan lecsap a demokrdcia 6kle. [...] A kéztdrsasdg (idve ma
az iskoldk dllamositdsdt kéveteli ki és azt, hogy ne ismerjiink kiméletet a reakciéval szemben.” (Rakosi Matyas beszé-
de..., 1948. p. 1. Kiemelés télem - D. P.).

Az 1948. junius 12-i incidens és az azt kovet6 Orizetbevételek, kihallgatasok

Ez vezethetett a Korencsi Ferenc memoarjaban emlitett junius 12-i esztergomi provokaciéhoz: ,1949-ben Esz-
tergomtaborba kerlltem, ahol az altaldnos iskoldban tanitottam. Tanitvanyaim kozott volt egy fid, akinek kato-
natiszt volt az apja. Ezzel a tiszttel j6 baratsagba keriltem. Egy alkalommal szébakeriilt az »1948-as esztergomi
diakugy«. Ugy prébaltam a beszélgetést iranyitani, hogy megtudjam milyen szerepe volt ezzel kapcsolatban az
esztergomi katonai alakulatoknak. A kdvetkezéket tudtam meg: Decsi nevii AVO-s tiszt 6sszehivott egy tiszti
gyllést, ahol azt a feladatot adta 6nként vallalkozo tiszteknek, hogy véllaljanak egy provokativ felvonulast az
érseki képz6 elétt. Ennek a kilonitménynek Téth szazados** volt a parancsnoka. Arra a megjegyzésemre, hogy
biztosan nagy karriert futott be ez a tiszt, azt a valaszt kaptam, hogy Téth szdzados nagyon megbéanta tettét,
mert [junius 12-én 6k Ggy tudtdk, hogy] Decsiék 6t és tarsait csak egy kis ijesztésre akartak felhasznalni, nem
pedig artatlan gyerekek elhurcolasara.” (Korencsi, 1994a; 2002).

Egyéb forrasainkban emlités sem torténik Décsi Gyula esztergomi szereplésérél, s arrél sem, hogy eredeti-
leg ,csak” az er6demonstracié szandékaval vonultattak-e el az 6nként jelentkezett katonakat az érseki tanitd-

44. Forrasainkban nem szerepel sem Toth, sem Maté szazados neve.
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képzo, s felette az egyéb egyhazi intézmények, székesegyhaz elétt, vagy tovabbi céljaik is voltak ezzel. Ismerve
az aznapi kdzponti napilapok fenyeget6 hangvételét és kézleményeit, mindketté lehetséges.

A Korencsi Ferenc altal emlitett provokaciés célt alatamasztani latszik, hogy a képzé elé6tt elvonult szazad
katonai valéjaban az Esztergomtaborban allomasozé zaszldalj 2. és 3. szazadanak tiszti akadémiara késziilé
honvédei voltak. Marpedig az aznap Radanyi Erné féhadnagy elharité tiszt altal az elvonult 9 katona kézlésé-
bél készitett feljegyzés szerint: ,Az 1948 janius 12-én 11,30-kor Esztergom varosan keresztiil gyakorlatra kivo-
nult zaszléaljnak 2. szazada az Erseki Tanitoképzd Intézet el6tt elhaladt. Az Intézetben 1évé tanuld és valészi-
ndleg tanari karbdl tobben az ablakokon kihajolva a kévetkezé sértegeté és gyalazkodo kijelentéseket kidltot-
tak: [...] »Hova mentek csiirhék ez az a dicsé néphadsereg! [...] »Ezek akarjak allamositani az iskolakatx, [...]
»Ezek a cslirhék akarnak valamit csinalni, [...] »Hova mentek csiirhék, ki vagytok dogolve.« [...] »No cslirhék
hova mentek? Hogy néztek ki? igy néz ki a néphadsereg? Ezek akarnak« tébbet nem hallottam, mert énekelni
kezdtiink és elmosddott a hang. [...] »V6rds diszndk szégyelljétek magatokat! Csiirhe bandag, [...] Az Erseki Ta-
nitoképzé elétt amikor meneteltiink az ablakban 1évé fiatalemberek, egyre pontosan emlékszem, megismer-
ném szaz kozott is, sarga vaszondltony volt rajta, pufok képl. »Nézzétek fidk, egy aljas banda vonul itt alat-
tunk«. A paptanar, aki mellette allt is hallotta és jot rohogott rajta” -soroltak, tébben hozzatéve, hogy a képz6-
sok kéz és kar mozdulatokkal drasztikusan be is intettek nekik.*®

A feljegyzés tehat csak a 2. szazadrél szolt, holott a megszélaltatott honvédek a 2. és 3. szazadba tartoztak.
Ez az 6nként jelentkezésre utal. Figyelemre méltd, hogy a feljegyzést nem az elvonulé egység parancsnoka ké-
szitette, hanem az elharitd tiszt. Korencsi Ferenc egyik memoarjadban Ugy nyilatkozott, hogy a katondk nem
énekeltek, és a képzésok semmiféle megjegyzést nem tettek rajuk. Eszerint a szazad - énekszéval, vagy anél-
kiil - ugyan elvonult a képz6 el6tt, de a képzdsok semmiféle megjegyzést nem tettek rajuk. Ha igy tortént vol -
na, akkor az egész egy elére megtervezett provokacié lehetett volna, azzal a céllal, hogy tdmadast indithassa-
nak az érseki képzén keresztil az allamositas ellen mozgositd Mindszenty Jozsef ellen. Ez esetben a katonak
hamis vallomast tettek volna a didkokra, ezzel kiinduldéponttal szolgdlva e tAmadashoz.

Ellene szél ennek egyrészt Korencsi vallomasa mely szerint 6 csak 11,55-kor mehetett az ablakhoz, s akkor
mar csak az elvonuld katondk utolsé szakaszat latta tavolodni. Lehetséges, hogy akkor mar egyetlen didk sem
tett megjegyzést a tdvoloddkra, tehat 6 jéhiszemuen allitotta, hogy nem tapasztalt beszoélasokat. Attél még ko-
rdabban lehettek ilyenek. Utdbbira utalhat, az idézett feljegyzésben az, hogy minden megszélaltatott katona
megjeldlte, hogy az intézet melyik ablakabdl kiabaltak, intettek nekik és hanyan; masrészt az, hogy az utolsé
megszolalé még személyleirast is adott egy ilyen didkrél. Az is valdszinUsiteni latszik a katonak kozléseinek va-
|6disagat, hogy egyikik azt is jelezte, hogy amikor a kdztarsasagi indulét énekelni kezdték, mar nem hallotta a
beszolas folytatasat.

Akarhogy is tortént, junius 14-én erre hivatkozva Szollési Gyorgy avéds 6rnagy vezetésével rendérok és ka-
tonak” nyomultak be az intézetbe. Petrovich Ede igazgaté masnapi jelentése szerint: ,f. hd 14-én de. 9 6rakor
kozvetleniil az évzaré tinnepély eltt megjelent a vezetésem alatt 4ll6 intézetben a Magyar Allamvédelmi
Rendérség helyi vezetdje, és kijelentette, vizsgalatot kivan tartani a tanuldk kézott, mivel a tanulok kozil tob-
ben f. h6 12-én az osztalyvizsgdk befejezése utan 11 és 12 éra kdzétt az iskola elétt elvonuld honvédalakula-
tokra a demokratikus honvédséget sérté megjegyzéseket tettek. Tustént a vezetd ezredes”*® rendelkezésére al-
litottam az ifjusagot, mikdzben honvédalakulatok megszalltak az épiiletet és annak udvarat. A vezet6 ezredes

45. Feljegyzés! Esztergomtabor 1948. junius 12-én. (ABTLV-59109. 16.)

46. Azigazgatd Ur valdszinlileg nem volt tisztaban a tiszti rangokkal. Szollési 6rnagy tobb hadnagy és alhadnagy rendfokozatu be -
osztottja vett részt a hazkutatasban, majd a kihallgatasokban.
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Ur felszélitasara: 1épjenek ki azok a tanuldk, akik a jelzett id6ben az ablakoknal alltak, el6lépett 24 tanulé. Haz-
kutatas utan®” az allamvédelmi renddrség elvitte a tanuldkat, de az est folyaman még a kovetkez6 tanuldk ma-
radtak a rendérség Orizetében: Machovits Gyula, Schreiner Mihaly I. é., Csaba Laszl6, Kovacs Tibor, Mohl J6-
zsef, Szatai Gyorgy lll. é., Korencsi Ferenc, Nagy Gyula, Szalay Arpad, IV. éves tanulok. A tanuldk kihallgatasanal
az intézet részérél nem volt jelen senki”*®

JUnius 14-én az esztergomi rendérkapitanysagon keriilt sor az oda bevitt 23-24 tanulé elsé kihallgatasara
és az idézett feljegyzésben név szerint szereplé honvédekkel valé szembesitésekre. A rendelkezésiinkre all6 -
valészinlleg nem teljes - tanuvallomasok szerint 6k valamennyien megmaradtak a feljegyzésbe foglalt beszé-
lasok, bemutogatasok emlitésénél, s azokat a szembesitések soran az altaluk felismerni vélt tanuldkhoz kotot-
ték. lly médon Csaba Laszlo, Machovits Janos, Mohl Jézsef, Nagy Gyula, Schreiner Mihaly és Szatai Gyorgy ke-
rilt beazonositasra dokumentumaink szerint. A tobbieket vélhetéen a didkok kihallgatasa soran szerzett infor-
macioé alapjan valasztottak ki. Ily médon aznap este 9 tanulét szallitottak Budapestre, Korencsi Ferenc szerint
az Andrassy Ut 60-ba, ahol adataikat bantalmazas kozben felvették, majd celldkba zartak 6ket.®?

Kihallgatasukra az Allamrenddrség Budapestkornyéki Kapitanysaganak Allamvédelmi Osztalyan a Mozsar
utca 16-ban kertlt sor, melyet Sz6ll6si 6rnagy vezetett. Korencsi Ferenc szerint e kihallgatasok soran tgy Esz-
tergomban, mint Budapesten fizikai er6szakot alkalmaztak a kihallgatott didkokkal majd tanaraikkal szemben.
Koztiik vele szemben is: jobb talpanak gumibotozasa folytan jobb labat attdl kezdve képtelen volt behajll'tani.50

Mas forras err6l nem all rendelkezéslinkre, hiszen a kihallgatottakkal aldiratott hivatalos jegyzékonyvek
mindig azzal a formulaval zarultak, hogy ,vallomasomat 6nként, az igazsdgnak megfeleléen, minden kényszeri-
t6 eszkoz alkalmazasa nélkiil tettem és elolvasas utan alairdésommal megerc’isi’cem”.51 S6t, az Ggyészségre attéve
ott is alairattak vellik: ,a rend6rségen nem bantalmaztak, semmi panaszom nincs”.*? E visszatéré nyilatkozato-
kat aligha tekinthetjik hiteles forrasnak.

Mindazonaltal lehetséges, hogy latszdlag ,barati, atyai” hangnemmel, pszichikai nyomassal, a varhatoé biin-
tetéssel vald fenyegetéssel fizikai er6szak nélkil is egytittmUkodésre birtak az eldallitott didkok egy részét. En-
nek esélye csak néhetett azaltal, hogy a varhato sulyos biintetés helyett enyhe szankciét helyeztek kilatasba a
szamukra, amennyiben magatartasuk okaként tanaraik, a tanitoképzé nevelési gyakorlatat hibaztatjak, s azok
,2demokraciaellenes” megnyilatkozasait, gesztusait tanusitjak.

Ilyennek tlnik szamunkra Machovits Janos, akkor 17 éves els6s képzds esete. Magyar Laszlo partfogd -
vélhet6en az ligyészség felkérésére - kornyezettanulmanyt készitett tobb fiatalkoru didkrol, koztiik Machovits-
rél is, melyben leirta: hazassagon kivil sziiletett, ,1939-ig nagynénje Machovits J6zsa Budapesten nevelte,
utana a menhely kotelékében Gyémrén volt 1945-ig egy féldmivesnél, azutan 1947 szeptemberéig a f6jegyz6
Ozvegyénél. Foldmdves és hazimunkat végzett, a népiskola VII. osztalyat és a polgari iskola IV. osztalyat végez-

47. A hazkutatasi jegyzékonyvet lasd: Allamrendérség esztergomi kapitanysaga, allamvédelmi osztaly. Hazkutatasi jegyz6konyv
(BFLVII. 5. e. B 20620/49. 100.)

48. Petrovich Ede mb. igazgaté 466/1947-1948. szamu jelentése ,A tanuldk elleni vizsgalatro
Hatoésagnak (PL Mindszenty egyhazkormanyzati iratokban 4371/1948).

49. A Korencsi Ferenc altal az Andrassy Ut 60-nal kapcsolatban leirtakrél semmilyen mas irott forrds nem all rendelkezéslinkre.
Ezért azt sem megerdsiteni, sem cafolni nem tudjuk. Két mozzanat mégis fenntartasra késztet. Korencsi arrdl irt, hogy egy cel-
laban volt bezarva Kossa Istvannal, ami akkor nem volt lehetséges. Kételyt ébreszt tovabba az is, hogy szerinte csak a 3. na-
pon vitték 6ket a Mozsar utcaba kihallgatasra, holott ott a kihallgatasok mar 15-16-an is folytak, egyebek ko6zott Korencsit is
16-an hallgattak ki.

50. ,Labam rossz allapotanak sok kdze van az atéltekhez” - irta 2002. junius 28-an hozzam irt levelében Korencsi Ferenc

51. ABTLV-52698. 30.

52. BFLVIL 5. e. B 20620/49. 85-87.; ABTL V-59109. 23-26.
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te. 1947 nyaran egy bolgarkertészetben dolgozott. 1947 szeptember 1-jén belépett az esztergomi katolikus
tanitoképzobe, ahova Merényi Alujzia gyomréi polgari iskolai tanarné segitette be. Az intézetben tanulason ki-
viil régi irok miveit olvasta. Az intézettel ment moziba, kirdndulasra. Iskolai bizonyitvdnya kit(iné dltaldnos osz-
tdlyzatot mutat”>*

Machovits mar az elsé gyanusitotti kihallgatasan, junius 15-én rendkiviil egylttmUikédének mutatkozott.
Olyasmit is magdra vallalt, amit az ellene tantskodé katondk nem emlitettek,** s készségesen vadolta a tanari
kar tagjait is: ,A gyanusitast megértettem. Blindsnek érzem magam. 1948. junius 12-én délelétt kb. 11 érakor,
miutan a tanitasnak vége volt, tobbi tanulotarsaimmal egyiitt arra lettlink figyelmesek, hogy az utcan énekelve
honvédek menetelnek. Odaszaladtunk az ablakokhoz és néztiik az el6ttiink elhaladé szazadokat. En Szatai
Gyorggyel, Schreiner Mihallyal és Metzker Janossal alltam az iskola magasfoldszintjének egyik ablakaban. En a
lent elvonuld honvédeknek hangosan a kovetkezéket kidltottam oda: »Blidés kommunistdk«. Majd, amikor éne-
kelték azt, hogy éljen a Koztarsasag, akkor azt kidltottam feléjiik: »Vigyen el a fene vele egyiitt«. Ezutan a tobbi-
eknek megjegyeztem, hogy a multrendszer katonasaga fegyelmezettebb volt, mint a mai. Az ablakban [évé tob-
bi tarsaim nem kialtottak semmit a honvédek felé. A hatam mogott allé Szatai Gyorgy [...] neklink azt mondta:
»Ha a nyilas rendszer visszajénne, 6 is bedllna kozéjlik.

Mentségemre eléadom azt, hogy szegénysorsu sziil6k gyermeke vagyok, édesanydmnak semmiféle vagyona nin-
csen, s az érseki tanitoképzében is ingyen tanitanak.

A feltett kérdésre el6éadom azt, hogy a fenti kijelentéseket azért tettem, mert ilyen kijelentéseket t6bbszér hallot-
tam a tandraimtdl is.

Szentei Ferenc hitoktato, intézeti prefektus 1947 szeptemberében mondta nekink: »Sietek, mert meg kell
hallgatnom az amerikai radio hireit. Nem szeretem a magyar hireket, nem mondanak igazat [...]« 1948 majusa-
ban egy este el6ttem, valamint Juhasz Istvan, Polyak Vilmos, Drovnyi Laszl6, Saros Balint VII. gimnazistak el6tt
Szentei Ferenc prefektus Ur, miutan az amerikai radio hireinek adasat el6zéleg meghallgatta, eléttiink a kovet-
kez6 kijelentést tette: »Oroszorszag sorozatosan utasitja vissza az amerikaiak békejavaslatara vonatkozé jegy-
z6konyveket, valoszinlleg haboru lesz«. Ebbél azt éreztette a prefektus ar, hogy a haborut a Szovjetunié akarja
kirobbantani. Ezen kijelentésére a filk kdz6tt egy olyan értelmd megnyilvanulas fejezédétt ki, amit Polyak Vil -
mos nyiltan ki is mondott: »legaldbb megvaltozik a helyzet«. Szentei prefektus ar egy alkalommal a kdvetkezét
mondta: »A jelenlegi magyar honvédség szellemileg elmaradott suhancokbdl all. [...]

Dr. Biborka Ferenc osztalyfénok 1948 marciusaban egy osztalyfénoki oran a kovetkezéket mondta nekiink:
»A demokraciarél nekem muszaj beszélni, mert ez kételezé, s még akkor is beszélnem kell réla, ha én mas né-
zeten vagyok«. Miutan ezt hallottuk, nem tartottuk érdemesnek, hogy az el6éadast figyelemmel kisérjik, de az
osztalyfénok az érdeklédést nem is kivanta meg télink. [...] 1947 karacsony el6tti napok egyikén az osztalyfo-
nok Ur a mindennapi kérdések ora keretében a kévetkez6t mondta: »Ma a zsidéknak van a legtobb pénzik és
tizletlik, azok meg tudnak venni mindent. En nem jarok zsidokhoz vasarolni, mert én nem birom egyaltalan
6ket.« [...]" E vallomasat Machovits junius 19-én az ligyészségen is megerésitette.”

Téle szarmazik, egy kézzel irt, alairdas nélkili datdlatlan szoveg, mely egyilittm(kodokészségét tanusitja, s
egyben annak motivumaiba is némi betekintést enged:

53. BFLVIL. 5. e. B 20620/49. 10. (Kiemelés télem - D. P.)

54. Ellene csak Botka Mihaly honvléd vallott, aki ezt vélte hallani téle: ,Itt menetel egy aljas, cslirhe banda”. (Feljegyzés! Eszter-
gomtabor, 1948. junius 12-én. ABTLV-59109. 16.)

55. Machovits Janos gyanusitotti kihallgatasi jegyzékonyve, 1948. janius 15. BFL VII. 5. e. B 20620/49. 68-70., 94. (Kiemelések
télem - D. P)
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,Kedves Ornagy Ur!

Amit most kaptam kedves személyétél azt most mind meggondolom. Atgondolom azt, hogy mennyivel ma-
gasabb lenne ennek az orszagnak a muiveltségi szintje, ha mindenki tanulhat és nem kell tandijat fizetni. Ez volt
aztan az oka annak, hogy a magyar nemzetet belesodortak, belekényszeritették abba a fortelmes vilagégésbe,
ami hazankat félig elpusztitotta. K6széném, hogy fel tetszett vildgositani a demokracia elényeirél, a demokra-
cia josagarol.

Amit tetszett mondani, hogy azt, amit elkbvettem azt csak meggondolatlansagbdl tettem? - Igen, elisme-
rem, hogy olyan emberek ellen olyan megszélast tettem, amit azok egyaltalan nem érdemeltek meg.

Olyan jo volt hallani amint velem is elébb el tetszett beszélgetni. J6 volt, hogy egyszer olyan valakivel tudok
beszélni, aki tényleg szivbél-lélekbél hive a demokracidnak. Hogyha lehet ezutan én is tényleges kovetéje le-
szek a demokracianak. Kérem Ornagy Ur beszéljen még nekem a demokraciardl, annak tervérél. De még mint-
ha én fia lennék, nekem azt mondja. Kar, nagyon banom, hogy most talalkoztam az Ornagy Urral.

Igen, de most mar ha megtortént, azt jéva tenni nem lehet. Hiszen csak akkor tudom ezt a hibat [jova ten-
ni], ha ki tudok jutni az életbe, mint Tanité és ott a gyermekeknek, a fiatal magyar lelkeknek tudom majd én is
magyarazni, mi a demokracia. Evvel ellent allok annak, hogy valaha olyan toérténjen megint, mint most én ve-
lem. Azt tudom és igérem, hogy még egyszer nem fog a szdmon rdgalmazds jonni, pldne olyanok ellen, akik éppen
ugy néttek fel, mint én, ugy jéttek vildgra, mint én. Nagyon kérem az Ornagy Urat, segitsen rajtam, ahogy tud. Tet-
szik latni nem tudtam, hogy ezzel a kijelentésemmel a demokracidnak tdmoszlopaval a katonasaggal keriilok
szembe.

Kedves Ornagy Ur,

Amit tettem [...] a nevelés miatt, a nevelés rosszoldaltisaga miatt tettem. Itt az Intézetben még csak elsé éve
vagyok, de mar tudom, hogy melyik prefektus milyen vilagnézeti. Akit emlitettem, Szentei Ferenc fétisztelen-
dé Urat inkabb a »reakcids« vilagnézetliek kézé adom. Emlitette, hogy a kommunistak milyen jol tudnak szer-
vezkedni. Es hogy annyira szervezkednek ennek a vége az lett, hogy azzal fejezte be, hogy majd az amerikaiak
segitenek. Meg, hogy forradalom lesz ennek a vége. Magyarorszagon nem tudja megvetni labat a kommuniz-
mus, és ehhez hasonldkat. A Hercegprimas Ur korleveleivel kapcsolatban is magyaraztak, hogy még jobban el-
lene legylink a demokracianak.

Amikor Ortutay Gyula VKM Ur azt mondta, hogy 6 elismeri a katolikus egyhaz érdemeit, akkor o6riiltek, de
mikor jott a rendelet az allamositasrol, azt meg tiltéan fogadtak és tiltakoztak ellene. Mast nem tudok, de ez is
elég ahhoz, hogy egy olyan filt, mint én, a demokracia fogalmaval tévutra vezessen. Hallgatjak az amerikai hi-
reket és abbdl biztatjdk magukat, aztan bennlinket is azzal biztatnak.

Egyebet nem tudok, de az biztos, hogy nem demokratikus érzelmdek. Azt hiszem ezutan, majd, ha megtor-
ténik az allamositas akkor minden ily demokracia ellen gondolkodé kilép a nevelék sorabol”*®

Mi késztette a szegénységben, csalad nélkil felnétt, a tanitoképzében kozosséghez, mérsékelt felemelkedé-
si lehet6séghez jutott 17 éves fiatalembert a latszélag teljes behddolasra, egylittmiikddésre? Semmiképp sem
szerette volna elveszteni az ingyenes tovabbtanulds lehetéségét. Azt sem zarhatjuk ki, hogy a demokracia mel-
lett agitald Szollési 6rnagy egyes érvei valdéban hatottak ra, s egy megjegyzésébdl az is kiszGir6dhetett, hogy az
apa nélkil felnétt fiit megérinthette a vele/veliik(?) szemben neveld szandékkal fellépd, sorsuk irant latszolag
érdekl6dést mutato felnétt férfi fellépése. S persze az sem lehetetlen, hogy az egész Machovits részérél csu-
pan az érnagyot a maga irdnyaba kedvezdéen befolyasolni szandékozo taktika volt, nem is eredménytelendil.

56. Datalatlan, alairas nélkiili kézzel irt széveg Machovits Janostdl Széllési érnagyhoz cimezve. (ABTLV - 52724. 37-40. Kieme-

|és télem - D. P.)
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Erre utalhat a Marcius Tizenotodike c. lapnak a birdsagi targyalds sziinetében készitett propagandisztikus
beszamoldja is: ,furcsan hangzik, az elsé el6adast a demokraciarol a rendérnyomozoéktél kaptuk - mondja Sza-
tai Gyorgy, egy négyholdas Gjgazda fia.

Mindig vartuk, hogy mikor lesziink agyonverve, mikor kezdédik az »elcsépelés«, de ehelyett felvilagosito
el6adasokat és konyveket, j6 konyveket kaptunk. En ajandékba kaptam a rendértiszttél Makarenké Uj Ember
kovacsa cim(i csodalatos kdnyvét. Ejjel-nappal olvastam a celldban - mondta Machovits Janos. En mdr nem ta-
nité, hanem tandr leszek. Mert a detektivek kifaggattak, volna-e kedvem egyetemre menni. Es a detektivek bejuttat -
nak a Dézsa Gydrgy Népi Kollégiumba. A rendérségre kerliltiink, mert gyaldztuk a kéztdrsasdgot, mert szidtuk a de-
mokrdcidt. Es engem bértén helyett egyetemre juttatnak!” - mondta a Marcius Tizenotodike tudésitdja szerint
(,Lehullott a halyog a szemiinkrél”, 1948. Kiemelés télem - D. P.). Ha igy tértént Machovits ugy gondolhatta:
ha nem is Parizs, de az egyetem megér egy Uj misét/mesét.

Az 6rizetbe vett didkok koziil még hatan Machovitshoz hasonléan jartak el: vallaltdk a nekik tulajdonitott
beszélasokat, blindsnek vallottdk magukat, s magatartasukat annak tulajdonitottak, hogy tanaraik rossz példat
mutattak nekik. Ezt kdvetden részletesen tantskodtak a tanari kar tobb tagja és igazgatéja ellen. Szalay Arpad
és Korencsi Ferenc a rajuk nehezedd nyomas ellenére kitartottak amellett, hogy 6k nem vettek részt a honvéd-
ség elleni beszoélasokban, de tandraik ellen 6k is tandskodtak.

Korencsi Ferenc az éltala aldirt junius 16-i gyanusitotti kihallgatasi jegyzékonyv szerint - az emlitett talpve-
rés ellenére - a kévetkezdéket nyilatkozta Perényi Zoltan rendérnyomozé hadnagynak: ,, [...] nem érzem magam
blindsnek. 1948. junius12-én a vizsgank 11,55-ig tartott, negyedmagammal, név szerint Dajcs Rudolf, Habel
Jozsef és Oszkai Mikldssal az ablakbél az elvonulé honvédek utolsé szakaszat lattuk. Az ablakndl elvonulé hon-
védekre megjegyzést nem tettiink. Tekintettel arra, hogy kint laké vagyok Dajcs Rudolffal az intézetbél eltavoz-
tam a Sotétkapu irdnyaba. Az Gton Dajcsnak a honvédségre vonatkozdan azt mondtam: »Szegény honvédek,
ebben a nagy melegben abban a meleg ruhaban cipelik azt a nehéz géppuskat«. A tovabbiakban arrél vitatkoz-
tunk, hogy a géppuska allvanya vagy maga a fegyver nehezebb.

Engem az osztdlytdrsaim baloldali magatartdsu fiinak ismernek, mert az osztdlytdrsaimnak és Németh Lajos tisz-
telendének ki mertem fejteni egyéni véleményemet az dllamositdsra vonatkozéan. Mire Németh tanar ar azt felelte:
»Senki sem hivott, menj az allami iskoldba, van ott hely a te szdmodra«.

Amidta az iskolak allamositasa napirendre kerilt, Németh tanar ar a hittanérak keretében t6bbszor is az al-
lamositas ellen beszélt. Kb. f. év majus elsé felében a tandéra megkezdése el6tt mondta: »Ha az allamositas to-
vabbra is igy megy, az kolhozt fog eredményezni«. Néhany hittanéraval késébb azt mondta: »Ha kolhozra vezet
az allamositas, akkor a hatunkon cipelhetjiik a csajkat«.

Tavaly, hogy a tandijamat fizetni tudjam, kémdivesmunkadt kellett vdllalnom. Mint MEMOSZ tag [Magyar Epit6-
munkasok Orszagos Szovetsége] az 1947. mdjus 1-jei tinnepélyen felvonultam és egy »Eljenek a dolgozék« feliratu
tdbldt vittem. Végvari Istvan tanar Ur engem a menetben felismert. Midén vizsgdra mentem, a felvonulds soran
tett észrevételét velem azonnal kozolte és az osztaly el6tt azt mondta: »A tablat vinni tudod, de a német leckét
nem tanulod meg«. Az idei vizsgdk kezdetén ora kdzben Végvari tanar Gr azt mondta, hogy: »a német az egy
kultdrnyelv és rovidesen eljon az id6, hogy a kdzépiskolakban kotelezé lesz a németoktatds Ugy, mint régen.

Mint kint lakd, az intézet [az internarus] belsé életérdl nem tudok sokat, de f. év januarjaban este 7 érakor
bementem az intézetbe Dajcs Rudolffal egy fiizetért, akkor azt lattuk, hogy egy fil, akit megnevezni nem tu-
dok, mert valészintileg kereskedelmista a foldon négykézlab maszik és Szentei Ferenc prefektus ur korbaccsal a
kezében allt és nevetett. A didkok kérdéslinkre, hogy mi tortént, az elrendelt szilenciumra hivatkozva, felvilago-

sitast nem adtak.”>’
57. ABTLV-52619. 3-5. (Kiemelések t6lem - D. P.)
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Terjedelmi okbdl lehetetlen, s redundans is lenne a tobbi didk kihallgatasi jegyzékonyvét ismertetniink. Dr. Bi-
borka Ferenc ellen négyen, Szentei Ferenc ellen heten, Németh Lajos ellen heten, Végvari Istvan ellen ketten,
Petrovich Ede igazgaté ellen harman tanuskodtak, tobben ugyanazokat az eseteket, kijelentéseket felidézve.

Ezen - aligha mindenben hiteles - jegyzékdnyvbe foglalt vallomasok korrekt 6sszegzését adta SzéllGsi
Gydrgy 6rnagy 1948. junius 16-i 6sszefoglalé jelentésében, néhdny vitathatéan dltaldnosité megjegyzéssel:

»l-..] f. h6 12-én szombaton délel6tt 11,30 h-kor az ott dllomasozd 2. 6nallé [6vész zaszlbalj egy szazada,
mely kizarélag honvédakadémikus jeldltekbdl allt, gyakorlatra kivonuldban az Esztergomi Erseki Tanitoképzé
el6tt vonult el, a koztarsasagi indulét énekelve. Az intézet didkjainak egy része az ablakokhoz tédulva nézte az
elvonulé honvédeket és tobben a didkok kozil tragar jeleket mutogatva, hangosan becsmérlé kijelentéseket
tettek a szazadra: »Kommunista csiirhe, az oroszok csatlésai«. »lzzadtok cstirhék? Piszkos pribékek, 6ssze-vissza
Iépkedtek«. »VOros banda, milyen tisztek lesznek ezekbél?« »Hogyha a nyilas vildg visszajénne, én is szivesen be-
dlinék azokhoz katondnaks. »Kis majmok vannak kéztetek, blidés kommunistdk«. - és a kdztarsasagi indulé éneklé-
sekor: »Vigyen el a fene vele egyiitt«. »Ez az a dicsé néphadsereg?« A szazad véalasz nélkil tovabb vonult, de a ki-
jelentések mély felhdborodast valtottak ki a honvédekbdl és késébb az esetrél tudomast szerzett esztergomi
lakossagbol.

Régebbi jelentések alapjan az osztalynak tudomasa volt arrél, hogy a fenti intézetben még abbdl az idébél,
amikor ott a Gorgey Akadémia egy részlege volt nyugatra valo szallitdsa el6tt beszallasolva, a honvédkincstar
tulajdonat képezdé anyagok vannak. F. hd 14-én utasitasra rendéri karhatalommal hazkutatast tartottam az in-
tézetben, és Orizetbe vettem a provokald didkokat, 6sszesen 9 f6t.

Hazkutatas sordn, melyrél a hazkutatasi jegyzékonyvet mellékelem, kisebb mennyiségben talaltunk hon-
védkincstar tulajdonat képezé anyagot [...] l16fegyvert és |6szert azonban nem. Taladltunk azonkiviil, féleg a
konyvtarban, de az éplilet mas részein is igen nagy mennyiségl be nem szolgaltatott fasiszta sajtoterméket, pl.:
Signal folydiratokat, a Magyar Futar tobb sorozatat, a Harc. c. hetilap majdnem teljes évfolyamat, a Magyarsag
c. lap évfolyamait, 2 db. Hitler, 1 db. Goring fényképet, és igen sok indexre tett konyvet. A kdnyvtar igen nagy
méretei miatt és mivel szemmel lathatéan a fasiszta sajtétermékekre vonatkozé rendeletnek az intézetben
egyaltalan nem tettek eleget, a tlizetes atvizsgalas helyett, mely napokat vett volna igénybe, utasitottam az is-
kola igazgatdjat, hogy rendéri segédlettel az éplilet 6sszes sajtétermékeit 3 napon belll rostaljak at, és a fasisz-
ta anyagot a helyi kapitanysagnak szolgaltassak be. (I. m.).

Részben sajat beismerésiik, részben a honvédekkel tortént szembesitések alapjan 9 didkot vettem 6rizetbe,
név szerint: Nagy Gyula Béla IV., Kovacs Tibor, Mohl Jozsef, Csaba Laszl6, Szatai Gyorgy, Korencsi Ferenc, I,
Mahovics Janos és Schreiner Mihaly |. éves tanitoképzé névendékek(et).”® Fentiek kéziil ketts>’ a jelzett idépont-
ra tdvollétet tudott igazolni, a tobbi hét viszont észintén beismerte a fent jelzett és dltaluk tett kijelentéseket.  Gya-
nusitottak kozil egy 15 éves, a tobbiek 17-20 évesig terjedd korban vannak. Ketté kivételével, akik kuldk pa-
rasztok gyermekei, a tébbi - az iskola tanuldinak altaldnos szocialis 6sszetételének megfeleléen - munkasok,
szegényparasztok gyermekei, s6t van koztiik arva és lelenc is.

Oszinte és Gszintének latszo vallomasuk, szocidlis helyzetiik és a nyomozas soran felmeriilt egyéb adatok
miatt magatartdsuk okdt az iskola szellemében kellett keresni. (Il. m.).

58. E felsorolasbol Szalay Arpad IV. éves névendék kimaradt.
59. Szalay Arpadra és Korencsi Ferencre utalhat itt a jelentés.

60. Az elvonult katondk nem, vagy nem ugy referdltak a fenti szovegben dontéssel jelzett beszélasokrdl. A kommunistdkra, orosz
csatlésokra, nyilas hadseregre, és arra, hogy a kéztdrsasdgot egye meg a fene 6k nem emlékeztek. Ezekre a torténtek politikai és jo-
gi megitélése szempontjabdl fontos beszélasokra az elfogott tanuldk a kihallgatdsok soran - vallatoik nyomasara - kezdtek

»emlékezni”, marpedig ez az ligy koncepcidba rendezésének szandékat jelzi.
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Az 6rizetbe vett gyanusitottak vallomasuk soran eléadtak, hogy egyes tandraik dllandéan és folyamatosan an-
tidemokratikus kijelentéseket tettek el6ttiik, izgattak és ldzitottak a demokrdcia és alapintézményei ellen és ez a szel -
lem dthatotta az egész intézet és a hozzdtartozé interndtus dsszes ndvendékeit.

Németh Lajos hittanar, mind a hét dérizetbe vett didk egyontetl tantvallomdsa szerint - amit a nyomozas
egyéb adatai is alatdmasztottak - folyamatos demokraciaellenes izgatas kdzben a kovetkezé kijelentéseket
tette: »Ha az iskolakat allamositjak akkor 1-2 évig ne jarjatok iskoladba, ne hagyjatok lelketeket megfert6zni,
mert 1-2 év mulva ugyis vége lesz ennek a rendszernek és akkor Ujra egyhazi iskoldba jarhattok«. »A Szovjet-
uniéban kiirtottak a vallast«. »Az orszagban ma tatarjaras van«. »Az amerikai radié bemondta, hogy nemsokara
haboru lesz Amerika és Oroszorszag kozott, és nem kérdéses, hogy az amerikaiak le fogjak gy6zni a gylilevész
orosz hordakat«. »A Szovjetunié mar tobbet elhurcolt az orszagbdl, mint amit az egész jovatétel kitesz, igy
konnyl neki a felét elengedni«. »A munkassag és didksag kozosen tervezett Szabadsag sportiinnepélyét elmos-
ta az esé, mert az Isten sem akarja, hogy ez a két, annyira kiilénb6z6 tarsadalmi réteg egyetértésben legyen.
»Allamositjak az iskolakat, allamositjak a gyarakat, allamositani fogjak a foldeket is, kolhoz lesz«. (stb. lasd a
jegyzbkonyvet.)” Ezt kbvetben az 6rnagy O6sszefoglalta a didkok vallomasai soran Szentei Ferencrél, Biborka Fe-
rencrél és Petrovich Ede igazgatérdl ekmondottakat, majd megjegyezte:

,Az internatusban tilos volt a tanitoképzésoknek barmiféle Gjsagot olvasni, kivéve az »Uj Ember«-t és a
»Sziv Ujsage-ot, amely hivatalbdl jért.“[A]z utolsé éves tanitoképzdsok konyvaraba egyetlen modern magyar
regényt, vagy verses kotetet nem talaltam, a most végzett jelolteknek Adyt csak megemlitették, de nem ismer-
tették, nincs kotete az intézetben, Jozsef Attilat egyikik-masikuk az intézeten kivil hallotta emliteni, nem is-
merik, és volt olyan most végzett jel6lt, aki nem tudta ki a kbztarsasagi elnok.”

Jelentését javaslatai ismertetését zarta: ,Az drizetbe vett didkok kihallgatdsa sordn beigazolédott, hogy bedlli-
tottsdgukért, elkovetett kijelentéseikért elsé6sorban nem Gket terheli felel6sség, észinte megbdndst mutatnak, nem
egynél az iskolai nevelés ellentétben dllt az otthoni demokratikus neveléssel, amit szocidlis helyzetiik is aldtdmaszt.
Elleniik rendéri eljdrdst még kézigazgatdsi vonalon sem javaslok, mert ez elvenné tovdbbtanuldsi lehetéségliket.

Amennyiben ez a javaslat nem lenne elfogadhatd, gy szocialis helyzetiikre és egyéb képességeik alacsony
nivéjara vald tekintettel rendéri felligyeleti eljarast javaslok Kovacs Tibor 20 éves 30 holdas kuldkgazda fia,
Mohl Jozsef 20 éves kuldk-hentes fia ellen és iskolabdl valé eltavolitast, Schreiner Mihaly svab szarmazasu 15
éves tanulé ellen, aki 20 holdas kulak fia. A tébbiek ellen nem javaslom a rendéri eljarast.

Javaslom ezzel egyidejlleg Németh Lajos, Szentei Ferenc paptanarok Grizetbevételét és a Népligyészségnek
torténd atadasat, vagy kozigazgatasi eljaras ald vonasat. Ugyanezt javaslom Biborka Ferenc dr. vilagi tanar ese-
tében, Petrovich Ede igazgato-paptanar ellen pedig véleményezett rendéri eljarasra kérek utasitast”®®

E jelentésbél egyértelm(: Szo6llési 6rnagy - mikor a tanarok, az érseki képzé szellemisége elleni tanavallo-
masok mar a rendelkezésére alltak - a maga részészérdl betartani szandékozott a vallomasért enyhe kévetkez-
ményeket kilatasba helyezé igéretét, ahogy az is, hogy felelésséget érezhetett azért, hogy a tesztoszteron f(-
totte iflak szerencsétlen beszélasai ne akadalyozzak meg tanitéva valasukat. Nem rajta mult, hogy erre vonat-
kozé javaslatait akkor felettesei fellirtak.

61. ,A VKM adomanyabdl a kovetkezé folydiratok jartak: Polit:ika, Forum, UjMagyarorszag, Magyarsagtudomany. Az internatus
novendékei szdmara az igazgatd allitotta rendelkezésre az Uj Ember, Vigilia és Koznevelés folydiratokat” -olvashatjuk az inté-
zet évkonyvében. (Petrovich, 1948, pp. 17-18.)

62. ,Magyar dolgozatok: V. o. Ady Endre és a tarsadalmi kérdés. ... Nemzetiségi béke a Duna-medencében a multban és a jové -
ben”. (Petrovich, 1948, p. 15).

63. A Budakornyéki Kapiténység Allamvédelmi Osztalya vezet6jének, Szollosi Gyorgy r. 6rnqunak 19.428/1948. sz. Jelentése
Budapestrdl ,az Esztergomi Erseki Tanitoképzé Intézet didkjainak és tanarainak tigyérdl” (ABTL V-59109. 20-22. Kiemelések
télem - D. P)
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Még két - vélhetéen Osszefliggé - emlitésre mélto fejlemény toértént junius 16-an. Biborka Ferenc lanya,
Judit kérdésemre a kovetkez6t irta szamomra: ,Anyukdmnak még van egy bizonyithatatlan homalyos emléke.
Az események el6tti nap csongetett naluk egy s6tétruhas férfi, apukdmat kereste és azt mondta, hogy 6 egy
régi tanitvanya. Azért jott Pestrél, hogy beszéljen vele. Anyukam elkiildte az iskolaba, de nincs tobb hir, hogy
talalkoztak-e, beszéltek-e. Evekkel késébb Budapesten egy kdnyvesboltban mar nem emlékszik hogyan ele-
gyedett szoba egy férfivel, aki azt mondta, hogy annakidején 6 volt Esztergomban, hogy figyelmeztesse apuka-
mat és kollégait.”

E figyelmeztetés nagy valdszinliséggel célba juthatott, mert még aznap a tantestlilet az igazgatéval az élen
magyarazkodo, elhatarolddo levelet irt a didkok altal sértegetett katonak parancsnokanak:

»F. hé 14-én intézetlinkben a honvédség részvételével megtartott rendéri vizsgalat tudomasunkra hozott
oka az a vad volt, hogy néhany névendékiink a felvonuld honvédséggel szemben 1948. junius 12-én sérté ma-
gatartast tanusitott.

A vizsgalat a gyanusitott tanuldkkal szemben még folyamatban van, de mi, az intézet igazgatéja és tandrai ko-
telességlinknek érezziik, hogy legmélyebb sajndlatunknak és megbotrdnkozdsunknak adjunk kifejezést mdr csak azért
is, hogy névendékeink magaviseletiikkel alkalmat adtak a jelzett vddra.

Anndl nagyobb a felhdborodasunk és sajnalkozasunk, mert mi a tanitvanyainkat a magyar nép és demokra-
cia szeretetére, intézményeinek, szervezeteinek megbecsiilésére neveljik, és sem széval, sem magatartassal
inditast nem adtunk arra, hogy ilyen magaviseletet tanudsitsanak.

Kérjiuk Parancsnok Urat, hogy ezt az altalunk nagyra becsiilt honvédségnek tudomasara adni sziveskedjék.
Egyben kérjik honvédeinket, mélté felhdborodasukat enyhitse annak a megfontolasa, hogy 16-18 éves fitk ré-
szérél taldn nem is rosszakarat és ellenszenv, hanem gyerekes meggondolatlansdg és éretlenség megnyilvdnuldsa volt
a sajndlatos és elitélendé viselkedés oka.

Esztergom, 1948. junius 16. Mély tisztelettel: Petrovich Ede igazgatd” és 14 tanar alairasaval koztik dr. Bi-
borka Ferencé és Németh Lajosé is.*

Masnap megtudtak: e gesztusuk érdemben nem befolyasolta az eljaré hatésagok lépéseit. Errél tanulma-
nyunk kovetkezé részében, a Neveléstudomany kévetkezé szamaban olvashatnak.

64. ,Az Esztergomi Erseki Tanitoképzdintézet tantestilete a 2. Ondlldé Lovészzaszldalj Parancsnoksaganak. Esztergomtabor.
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The Trials and Tribulations of the Students and Teachers of the Esztergom
Archbishop's Teacher Training College in Connection with the Struggles
around the Nationalisation of 1948 I. From a Student Prank to a Conceptual
Lawsuit

In June 1948, as part of the struggle with Cardinal Archbishop Mindszenty and the Catholic Church over the
nationalisation of schools, the case of the students and teachers of the Esztergom Archbishop Teachers’ Col-
lege became the focus of national attention of the state security services and political propaganda. On 12
June, a company of military academics marched in front of the school building in an intimidating manner.
Some students criticised their march with adolescent fervour through the open window and made disparaging
remarks about soldiers and the army in the tense atmosphere surrounding nationalisation. They filed a com-
plaint, and on 14 June, the police and military entered the school, searched the premises and detained the stu-
dents suspected of being involved in the remarks. During their interrogation, they were forced to take re-
sponsibility for things they had not said and to blame the Archbishop’s training school and their teachers’ ac-
tual or perceived anti-democratic statements to release them quickly. The first part of the documentary
narrative describes the circumstances of the events and the process of the accusations against the teachers in
the Concepcion trial based on contemporary memories, five archives and the contemporary press.

Keywords: nationalisation of schools in 1948, Esztergom Archbishop's Teachers' Training College, conceptual lawsuit
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A francia szdrmazasu tanité, pedagoégiai reformer, Célestin Freinet
ATTILA CZABAJI HORVATH

. o (1896-1966) kétségkiviil a 20. szazadi eurdpai, mi tobb, az egyetemes
Freinet dlctlonary neveléstorténet egyik legismertebb személyisége volt. Az 1920-as évek-

ben kibontakozé pedagdgiaja, az 1930-as évektdl Vence-ban miikodte-

% ‘ ’w Wi tett iskoldja, a feleségével, Elise Lagier Brune-nel kidolgozott ,technikai”

évtizedek 6ta a kutatoi érdeklédés fokuszaban allnak. Munkassaganak

N ) \‘, g, g ol hatasa maig tarto és jovébe mutatd, pedagdgiai programja az iskolai kor-
: nyezet mellett az 6vodai nevelés terlletén is vildgszerte szamos helyen
adaptalasra kerlt.

Eletmivérsl megszamlalhatatlanul sok kényv, tanulmany és el6-

adas sziiletett, sajat muveit pedig szamos nyelvre leforditottak. A Fé-

GONDOLAT

dération Internationale des Mouvements d’Ecole Moderne (FIMEM: Mo-
dern Iskolamozgalmak Nemzetkozi Sz6vetsége) és az Institut Coopératif de I’Ecole Moderne (ICEM: a Modern
Iskola Szovetkezeti Intézete) vilaghalon elérhetd oldalan kiilon Freinet-rél sz6l6 aloldalt is szerkesztettek,
szamos eredeti forras, téle szarmazo és roéla szolo iras, életmivét elemzé szakirodalom, tarsasag, konferen -
cia és filmfelvétel adataival. Freinet irasainak legteljesebb kiaddsa 1994-ben, két kdtetben, Parizsban jelent
meg, Madeleine Freinet szerkesztésében.

Magyarorszagon is tobb olyan kutato-fejleszté szakember, neveléstérténész emlithetd, akik munkajukkal az
elmult évtizedekben hozzajarultak ahhoz, hogy Freinet pedagégidja hazankban is minél szélesebb kérben is-
mertté valjon, és alkalmazasra is keriljon. A pedagdégidjat bemutato, annak felhasznalasi lehetéségeit vizsgald
munkak és kutatasok szama az 1980-as évek kozepétdl vett nagyobb lendiiletet. Ehhez j6 alapot adott a Tan-
konyvkiadonal 1982-ben Zipernovszky Hanna forditasaban és utészavaval magyarul is megjelent m(ive, A Mo-
dern Iskola technikdja. 1985-ben Lengyel Péterné szerkesztett egy kotetet, Freinet-dolgozatok cimmel. A Soproni
Ovéképzd Intézetben 1989-ben alakult meg egy kutatécsoport Eperjesy Barnabasné és Zsamboki Karolyné
vezetésével, gyakorlatvezet6 évodapedagoégusok kdzremikodésével. Eredményeikrél 1995-ben jelent meg a
Nemzeti Tankoényvkiaddnal a Freinet itt és most cim( konyv. Torekvéseiket 2015-ben kiadott, Egy Freinet-szelle-
mU évodai innovdcié az 1990-es évek alternativ pedagdgiai mozgalmdban cim( kényvében Kissné Zsamboki Réka
részletesen bemutatta. 1990-ben Osz Gabriella forditasaban keriilt kiadasra Michel Barré Freinet és a Modern
Nevelés. Egy modern nevelési rendszer és pedagogiai mozgalom térténeti és tartalmi 6sszefoglaldsa ciml munkaja,
majd 1999-ben ugyancsak az 6 forditasaban, Szentl6rincen Freinet-tél a Mdté monddsai. A neves francia peda-

*
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goégus bemutatasa természetesen helyet kapott neveléstérténészeink, Németh Andras, Pukanszky Béla és ma-
sok tankonyveiben, reformpedagégiakrol irott munkaiban is.

Az itt bemutatasra keriil6 szétart készité Czabaji Horvath Attila munkatarsaival mar 1990-ben szerkesztett
egy Freinet-vel kénnyebb cim(i szoveggytijteményt, majd 1999-ben Karczewicz Agnessel egy Freinet-évkényvet,
mely a Magyar Freinet Alapitvany kiadasaban jelent meg, valamint tébb tanulmanyt is jegyez a témarol.

Freinet pedagdgidja, a Freinet-mozgalom madra olyan szertedgazova valt, hogy az azzal foglalkozé kutatédk-
nak, évoda- és iskolafejlesztéknek egyaltalan nem konny eligazodni annak f6 elveit, technikajat, fejlédés-, ha-
tas- és recepciotorténetét illetéen. Eppen ezért szamos olyan kezdeményezést lathatunk (kilondsen francia
nyelvterilleten) amelyek megkonnyitik a tajékozodast. Ennek érdekében munkatarsa és felesége, Elise Freinet
mar 1977-ben megjelentette a Lltinéraire de Célestin Freinet cim( muvét. Patrick Geffard 2015-ben glosszariu-
mot készitett, a fentebb emlitett ICEM munkatarsai pedig 2018-ban kiadtak egy igen atfogé szétart Freinet
pedagogiajarol, Jean Houssaye professzor elészavaval, akinek a nevéhez tobbek kézott szamos, a vilag neve-
[éstorténetében kiemelkedd személy életrajzait egybefogd tanulmanykotet szerkesztése kotédik évezrediink-
ben. A francia kotetben szereplé 154 cimszd nagy részét nem elméleti szakemberek, hanem Freinet pedagégi-
ajaval dolgozo6 pedagdgusok irtdk. Ebbe a sorba illeszkedik Czabaji Horvath Attila kézelmultban megjelent, ma-
gyar nyelv(i, helyenként francia kifejezéseket is tartalmazé Freinet-szétara, mely csaknem 600 cimszét
tartalmaz. (Ezekrél érdemes lett volna a 2018-as francia kiadvany mintajara egy abécébe rendezett, a cimsza-
vak mellé a megjelenésiik oldalszamat kozlé mutatét is elhelyezni a konyvben, a kdnnyebb haszndlat és jobb
attekinthet6ség érdekében.)

A magyarorszagi kiadvany cimszavai kdzott egyrészt megtalalhatjuk a kifejezetten és szorosan Freinet peda-
gbgiajahoz kotédo olyan kifejezéseket, mint az ,életiink konyve” (album de vie), a ,szabad szoveg(alkotas)” (text lib-
re), a ,szabad rajzolas” és ,szabad festés”, a ,kérdések ladaja”, a ,mlihelysarok” (atelier), a ,munkaterv” (plan de tra-
vail) fogalmakat. Szerepel tovabba a kétetben tébb, Freinet altal irott m(i révid bemutatasa. Informalédhatunk a
konyvet lapozva a Modern Iskolak halézatainak (ICEM, FIMEM) és mas nagy, nemzetkozi, oktatasliggyel és annak
reformjaval foglalkozé szervezetnek a munkajardl; francia és német reformpedagédgiai folydiratokrdl, valamint a
Magyar Freinet Alapitvanyhoz kapcsolédoé kiadvanyokrol és tevékenységekrél. Tobb olyan, a neveléstudomany
kiilénboz6 teriiletein hasznalt kifejezés is szerepel ebben a szétarban, amelyek nem csupan Freinet pedagogiaja-
hoz kothetdk, a szerzé azonban igyekezett ezeket a francia pedagdgus munkassagaval, mUveivel kapcsolatba
hozni (a teljesség igénye nélkil néhany példa erre: allampolgari nevelés, autonomia, figyelem, iskola, jaték, kuta-
tas, onértékelés, tolerancia, vizsga stb.) A francia, Freinet pedagdgiajahoz készitett itmutatdktol és szdtaraktol
nagyrészt eltéréen Czabaji Horvath Attila rovid életrajzi bemutatast nyujté szécikkeket is 6sszedllitott Freinet
elédeirdl, kortarsairdl. igy kapott helyet a cimszavak kozott példaul Rabelais, Baudouin, Bovet, Claparéde, Dec-
roly, Kerschensteiner, Key, Montaigne, Montessori, a magyarok koziil Nagy Laszlo, Nemesné Miiller Marta vagy a
Freinet-rél hazankban elészor hirt adé Nanay Béla rovid életrajza. A szécikkek végén a szerzé az adott témahoz
kapcsolodd szakirodalmi utaldsokat is tett, megkonnyitve a tovabbi tajékozddast. A szdcikkeket kovetd Utdszo
Osszegzi Freinet életutjanak legfébb allomasait, pedagdgidjanak csomdpontjait.

A szbtar végén két oldalas, 25 tételbdl allo, valogatott irodalomjegyzék taldlhaté. Ennek az 6sszeallitasa vél-
hetéen az alapjan tortént, ahogy a szocikkek elkészitéséhez leggyakrabban hasznalt munkak kertltek a sorba.
A 344. oldalon pedig szerepel egy 14 kényvet és tanulmanyt emlité, Magyar nyelvi szakirodalmi ajdnlds cim(
rész, melynek tébb adata mar az irodalomjegyzékben is emlitésre kerilt. Fontos és érdemes lett volna egy -
legalabb a hazai Freinet-irodalomra vonatkozéan - teljesebb, emellett a konyvészeti adatait nézve sokkal pon-
tosabb bibliografia 6sszeallitasa.




Szétar Freinet pedagdgiajarol 2024/8. Kéri Katalin

Attekintve Czabaji Horvath Attila Freinet-szétarat, kijelenthetjiik, hogy azt bizonnyal haszonnal forgathatjak
majd a téma irant érdekl6dé hazai olvasék, kiilonosen is koziilik azok, akik eredetiben nem tudjak elolvasni a
Freinet-pedagodgiardl keletkezett, tetemes mennyiség(, a vilaghalén ma mar tébbnyire teljesen szabadon elér-
hetd, francia nyelv(i szakirodalmat. Jo tajékozodast nydjt ez a kdnyv a Freinet-mozgalom és az azzal kapcsola-
tos magyarorszagi kutatasok és fejlesztések eredményeirél is. Az adatgazdag, egymassal szovevényes és szer-
ves kapcsolatban allé szécikkeket tartalmazé szétar kiindulépontja lehet tovabbi kutatasoknak, segitéje a pe-
dagogusképzésben tanuld didkok tdjékozddasanak, erdsitve kritikai gondolkodasukat, serkentve alkotoi
kedviiket.
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Szerzdink

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet adjunktusa. Kutatasi és tudomanyos érdek-
|6dési terlilete a tanuldk iskoldhoz kapcsolddod nézetei, a gyermekkor véltozasa, az
iskolai attitlid és elkotelezédés kutatasanak lehetéségei.

adatelemzé, kutato, jelenleg az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudo-
manyi Doktori Iskolajanak hallgatéja. Szamos hazai és nemzetkozi oktatasi pro-
jektben vett részt a versenyszféraban, az allamigazgatasban és a tudomanyos
szférdban egyarant, ahol elsésorban a szakképzés, a felséoktatds, az iskolai le-
morzsolédas és a digitdlis oktatas témakat vizsgalta.

torténész, Dsc, professor emeritus. 1988-t6l 2013-ig, nyugdijba vonulasaig, az
ELTE TOK Tarsadalomtudomanyi Tanszékének vezetdje volt. 1999-ben egyetemi
tanarra nevezték ki.

az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kardnak egyetemi tanara, a Neveléstudoma-
nyi Intézet igazgatdja. Kutatasai fékuszaban a tarsadalmi, oktatasi egyenl6tlensé-
gek, az oktatasi eredményesség vizsgalata all, valamint olyan programok, fejleszté-
sek értékelése, amelyek a hatranyos helyzetli csoportok iskolaztatasara iranyul-
nak.

habilitalt egyetemi docens, az ELTE PPK Interkulturalis Pszichologiai és Pedagogiai
Kozpontjanak oktatoja. Kutatoként és oktatdként a multikulturalis és interkultura-
lis pedagogia kérdéseivel, tanarok interkulturalis nézeteivel, az oktatasligy nemzet-
kozi folyamataival foglalkozik, valamint a tudasmenedzsment és innovacio kultura-
lis vetlileteivel, illet6leg a tehetséges tanuldok pedagdgidjaval. Az oktatas vilaga Ke-
let- és Délkelet-Azsiaban: Japan és Szingapur c. konyve az elsé ilyen targyl hazai
monografia. Kutatoi és egyetemi oktatdi tevékenysége mellett tébb mint 30 éve
praktizalé kozépiskolai magyartanarként (gyakorldiskolai vezetétanarként) is tevé-
kenykedik, 2009 és 2012 kozott pedig a Magyar Olvasastarsasag elndke volt.

az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak PhD-hallgatéja, valamint a Kéba-
nyai Szent Laszlé6 Gimnazium fizika-matematika szakos pedagdgusa - és a gimna-
ziumi integralt természettudomany tantargy helyi tantervfejlesztéje. Kutatasai
fokuszdban a természettudomanyos tanarok STEM-integraciéval kapcsolatos
szakmai tanulasa all.

nevelés- és mivel6déstorténész, tanszékvezetd egyetemi tanar (PTE BTK Neve-
|és- és MUivel6déstorténeti Tanszék), iskolavezetd (PTE BTK ,Oktatas és Tarsa-
dalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskola). Az MTA Pedagogiai Bizottsag és az
MTA Neveléstorténeti albizottsag tagja; az MTA PAB Neveléstorténeti Munkabi-
zottsag alapité elndke, az MTA PAB Ibéro-Amerikai Munkabizottsag tagja; az IS-
CHE Standing Working Group Gender and Education tagja (2012-t6l). F6 kutata-
si terliletei: lanynevelés és néi mivel6dés a 18-19. szazadban; az Eurépan kiviili
terliletek reprezentacidja a hazai és eurdpai neveléstorténet-irdsban; a kbzépkori
iszldm nevelés torténete; gyermekkortoérténet az 1950-es évek Magyarorszagan.

habilitalt egyetemi docens az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében, elsésorban
pedagogia szakos, tanarszakos és doktori hallgatdkat, valamint leendé vezetéket ok-
tat. Kutatasi témai kozé tartozik a pedagogiai innovaciodk, az adaptiv nevelés, a tanu-
last tAmogatd értékelés, a szervezetkutatas és az intézményvezetés gyakorlati kér-
dései.
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magyar nyelv és irodalom, valamint filozéfia szakos k&zépiskolai tanar. 2013-ban
kozoktatasi mentor, 2014-ben kozoktatasi vezetbi végzettséget és szakvizsgat szer-
zett a Budapesti MUszaki Egyetemen. Doktori fokozatat 2020-ban az E6tvos Lorand
Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjdban szerezte, disszertacidja-
nak témaja a mentorok tanulasa és folyamatos szakmai fejlédése volt. Az ELTE Pe-
dagdgusok, Pedagdgus Szakmai Kozosségek Pedagdgusképzés Kutatdcsoportjanak
tagja. Oktat a tanar- és a mentorképzésben, valamint a pedagdgus-tovabbképzés-
ben. Kutatasi témai a mentoralas, a pedagdgus- és mentorképzés, a mentorok tanu-
l4sa, a reflektivitas és a videdval tAmogatott felidézés.

angol és torténelem szakos kozépiskolai tanar az ELTE Radnéti Miklos Gyakorldisko-
laban. Emellett az ELTE Pedagodgiai és Pszichologiai Karanak, Neveléstudomanyi
Doktori Iskoldjanak doktorandusza. Kutatasi teriilete a kezd6 tanarok szakmai tanu-
lasa.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetének habilitdlt docense, a tanarképzés
intézeti felelése. 1997 6ta oktat a tanarképzésben és a pedagdégia szakon. Az
adaptiv-elfogadd iskola koncepciojat kidolgozé kutatas vezetdje. Egyetemi mun-
kajan kiviil tovabbképzéseket, tréningeket tart tanarképzés, adaptiv iskola, fej-
leszté értékelés témakban. Tobb hazai és nemzetkozi kutatas résztvevéje. A Ma-
gyar Rektori Konferencia Pedagogusképzési Bizottsaganak elndke. Kutatasi teri-
letei: a tanarok folyamatos fejlédése és tanulasa, tanarképzés, tanulast tdmogaté
értékelés, adaptiv iskola.

magyar nyelv és irodalom, német nyelv szakos tanar. Jelenleg az E6tvos Lorand Tu-
domanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak elsééves hallgatéja. Kutata-
si témaja a mentorok tanulasa egyittm(kodési helyzetben.

a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pszicholdgiai Intézet tanarsegédje, az ELTE
Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak doktorjel6ltje. Az ELTE PPK Pedagégusok,
Pedagogus szakmai kézosségek, Pedagogusképzés Kutatdcsoport kiilsé tagja. Kuta-
tasi terlilete a pedagogiai mérések, azon beliil az Orszagos kompetenciamérés és az
adaptiv mérésmodszertan.

az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgia Kar Neveléstudomanyi Intézet adjunktusa, a Pe-
dagdgusok, Pedagbgus Szakmai Kozosségek és Pedagdgusképzés Kutatécsoport
tagja. 2010-t6l oktat a tanarképzésben, Pedagdgia Ba és Neveléstudomanyi Ma sza-
kokon, elsésorban az iskola belsé vildgaval, tanulassal, tanuldstdmogatassal, tanulasi
kornyezetekkel kapcsolatos kurzusokat. Doktori fokozatat 2009-ben szerezte az EL-
TE Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban Serdiilék identitdsanak kutatdsa téma-
ban. F6 kutatasi, érdeklédési teriiletei: pedagdgusok szakmai identitasa, pedagdgus-
képzés, narrativitas a pedagdgiaban és tanulasi kornyezetek.
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historian, DSc, Professor Emeritus. From 1988 to 2013, until his retirement, he
was Head of the Department of Social Sciences at ELTE TOK, and from 1999 he
held the same position as Professor.

is a full professor of E6tvos Lorand University, Faculty of Education and Psychol-
ogy. Her research focuses on studying social and educational inequalities and
educational effectiveness and evaluating educational programmes and measures
to educate underprivileged groups.

works as a habilitated associate professor at the Centre for Intercultural Psy-
chology and Education, Faculty of Education and Psychology, E6tvos Lorand
University, Budapest. As a teacher and researcher, he focuses on the cultural
and social-psychological aspects of education, teachers’ cultural beliefs, compar-
ative and international education, gifted education, knowledge management in
higher education, and many other educational topics. As a leading expert of
Asian and South-East Asian education in Hungary, he has widely published
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is a PhD student at the ELTE Doctoral School of Education and a mathematics
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is a professor of history of education, Head of the Doctoral School of Education,
Chairman of Department of History of Education, University of Pécs (PTE). Her
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