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Absztrakt

A tanulmany a tanarjeldltek szakmai fejlodésének €s tanulasanak, szakmai iden-
titasdnak tamogatasi lehetdségeivel foglalkozik. El0szor a szakmai fejlodés és
tanulas fogalmi valtozasat, az identitasfogalommal vald kapcsolatat értelmez-
ziik, majd a videotréning mint tdimogato eszk6z modszertani lehetdségeit, az ez-
zel kapcsolatos kutatasok eredményeit vessziik szdmba a tanarképzésben valo
alkalmazas nézépontjabol. Irasunk maésodik felében egy példat hozunk arra,
hogy az ELTE tanarképzésébe hogyan épitettiik be a videotréning modszerét
— egy nagyobb volumenii pedagoguskutatas, a MoTel-program' részeként (Mo-
dels of Teacher Learning) — a tanarjeldltek személyre szabott tAmogatasanak
kiprobalasa és ehhez kapcsolodé javaslatok megfogalmazasa céljaval.

Kulesszavak: tanarjeldltek, szakmai fejlodés és tanulés, szakmai identitas, vi-
deotréning/Video Interaction Guidance

Problémafelvetés

A tanarok, tanarjeloltek szakmai fejlodésének ¢€s tanuldasanak, ezen folyamat
tamogatasanak fogalmi és kutatasi rendszerében jelentds valtozésok tapasz-
talhatok az elmult években. A szakmai fejlédésrél nem linedris valtozasként,
sokkal inkabb egy komplex, dinamikus, sokféle utat feltételez6 rendszerként
gondolkodnak, melyben a képzés csak az egyik, ugyanakkor specialis szerep-
pel bir6 elem (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Rapos et al., 2020).
A szakmai fejlédést tanulasi €s identitaskonstrukcids folyamatként értelmezik
(Boylan, 2017; Garner & Kaplan, 2018), szélesebb értelemben a ,,ki vagyok
én tanarként, kivé valhatok” kérdéseként. Ez a megkdzelités holisztikusabban
értelmezi, hogy mit jelent tandrnak lenni, tilmutatva azokon a hagyomanyo-

' A kutatas az 128738 szam projekt a Nemzeti Kutatési Fejlesztési és Innovacios Alapbol biztositott
tamogatassal, a K_18 palyazati program finanszirozasaban valosult meg.
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kon, melyek csupan a tanarok olyan ,,javainak” megszerzésére dsszpontosita-
nak, mint a tudasok, kompetencidk vagy nézetek, elézetes elképzelések, mint a
szakmai fejlddés alapjai, feltételezve az akkumulalddast és a linearitast a kezdd
tanartdl a szakértové valasig (Flores & Day, 2006; Geijsel & Meijers, 2005). A
szakmai fejlodés kutatasara jelentds hatast gyakorld elméleti modellek kieme-
lik, hogy a tanari szakmai fejlodés tanulasi folyamatként értelmezhetd, mely
nem sziikithetd eldirt vagy szandékolt tevékenységekben valo részvételre, a ta-
narok kompetenciai is javarészt nem explicitek, elsédlegesen a tanitasi gyakor-
lat soran, a munkahelyi tanulas keretében sajatithatok el, a tapasztalatokra valo
allando reflexio altal. Eppen ezért a szakmai fejlesztésrél, a képzési program
keretein tulnyulo tamogatasrdl is ugy érdemes gondolkodni, hogy azt célszerti
intergralni az iskolai folyamatokba, kiaknazva az informalis és nem formalis
munkahelyi tanulds lehetdségeit, a tdimogatd személyek szorosabb, partnersé-
gen alapul6 egyiittmlikodését, a szereplok egymastol vald tanuldsat (Leeferink
demes tehat elmozdulni a sajat tanuldsaban agens szerepet bet6ltd tanuld tanar
koncepcidja felé, melyben kiemelt szerepet jatszik a tanulds dnszabalyozasanak
minél magasabb szintli elsajatitdsa és alkalmazasa (Randi, 2004; Van Eekelen
etal., 2005; Péter et al., 2021), az erre vald folyamatos reflexid, valamint ennek
tervszert, tudatos, az iskolai és egyetemi képzdk szorosabb egyiittmiikodésére
¢épiilé timogatasa (Grimmett et al., 2018).

A tanarjeloltek szakmai fejlodése és tanuldsa mint identitaskonstrualasi
folyamat — értelmezési lehetéségek

A szakmai fejlodés és tanulas fogalmi valtozasa

A formalis képzésekhez kotott szakmai fejlesztés értelmezéstdl a sajat tanu-
lasaban agens szerepet betoltd tanuld tanarig a szakmai fejlédés értelmezése
komoly valtozasokon ment keresztiil az elmult évtizedekben. Méra a formalis
képzéstdl eltavolodva, de a tanulok eredményességét €s a tanari szakmai fejlo-
dés dimenziojat tovabbra is dsszekapcsolva értelemezik azt, hiszen az oktata-
si rendszer alapvetd funkcidja a didkok eredményes tanulasanak tdmogatasa a
pedagbdgusok altal (Rapos et al., 2022). A valtozas leginkabb abban ragadhat6
meg, hogy a tanari szakmai fejlédés és a tanuldi eredményesség kutatdsdban a
tanari tanulasnak a kontextusba adgyazott, személyes dimenzidi valnak hangsi-
lyossé (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Thurlings et al., 2015). Ebben
a megkozelitésben hangstlyos, hogy az egyén és kornyezete kombinacidjat,
kolesonhatasat kell vizsgalni, mely hatasrendszer értelmezésében, sajat szakmai
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fejlédésének és identitasanak konstrualasaban a tanar mint agens jelenik meg
(Akkerman & Meijer, 2011). A pedagdgusra magara is ugy tekintenek, mint
komplex, személyes ,,rendszerre”, akinek szakmai tanuldsa személyes szin-
ten is rendszerszeriien, az azt befolydsold személyes tényezdk ¢s miikodésiik
komplexitasaban érthetd meg. llyenként a fogalmi valtozast is kijel6l6 szakmai
fejlodést és tanuldst igy hatarozzak meg, mint ami 1. személyes és kontextualis
tényezok komplex és dinamikus hatasrendszerének eredményeként jon 1étre; 2.
okai szertedgazok; 3. egyéni ¢€s tarsas helyzetekben, tanulasi tevékenységek-
ben, gyakran nem tudatosan megy végbe, vagyis nem sziikithet6 eldirt, szandé-
kolt és szilik értelemben vett szakmai feladatvégzéshez; 4. eredménye tartos és
multidimenzids valtozas; 5. egyedi mintazatokkal jellemezhetd; 6. és a tandri
¢letpalya egészében, az identitasfejlodéssel szorosan Gsszekacsolva értelme-
zendd (Rapos et al., 2020, 2022).

A szakmai fejlédés, tanulas és az identitas kapcsolata?

A tanari szakmai fejlédés modelljeit vizsgald kutatok kritikaként fogalmazzak
meg, hogy e modellek inkabb a szakmai tanulés diszkrét epizodjaira fokuszal-
nak, és nem probalnak szdmot adni a hosszabb tavi szakmai tanulasrol/fej-
16désrdl, amelynek kdzponti fogalma a szakmai identitds. A modellek f6 hi-
anyossaga, hogy nem képesek a szakmai tanuldst a tanari szakmai életpalya
egészében értelmezni, hidnyzik beldliik a tandri fejlddés tagabb értelmezése,
melyben az identitasfejléddés jatszik kozponti szerepet, és ami a figyelmet a
masféle tipusu szakmai kisérletezéseken keresztiil megvalosuld szakmai tanu-
lasra iranyithatja (Rapos et al., 2020).

A szakmai identitas fogalma a szakirodalomban azonban nem egyértelmiien
meghatarozott, talterhelt (Beijaard et al., 2004), az egyre novekvd irodalom
fogalmi és modszertani kihivasokkal szembesiil. A kutatok kiilonbozoképpen
értelmezik a szakmai identitas fogalmat, valtozatos témakat vizsgalnak a tanari
szakmai identitas koncepcidjan belill, és a célok sokfélesége jellemzd a kuta-
tasokra is (Beijaard et al., 2000). Jellemz6 példaul, hogy a szakmai fejlédés és
tanulas jarulékos elemeiként vizsgalt affektiv és motivacios tényezdk olykor
egymastol elkiiloniilve, egymasra kevésbé reflektalva jelennek meg. A kozel-
multbeli integracios torekvések ellenére (Beauchamp & Thomas, 2009; Olsen,
2008; Schutz et al., 2007; Cross & Hong, 2009: idézi Garner & Kaplan, 2018) a

2 Ezaz alfejezet a Neveléstudomany online folyoirat 2020/1. szamaban megjelent tanulmanyunk — Ra-
pos Nora, Biikki Eszter, Gazdag Emma, Nagy Krisztina és Tokos Katalin: A pedagoégusok folyama-
tos szakmai fejlodése és tanulasa. Fogalmi valtozasok — felhasznalasaval késziilt.
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kutatok egyre inkabb siirgetének gondoljak a szakmai identitas formalis fogal-
mi modelljeinek szintetizalasat, nemcsak az elméletépités szdmara, de a szak-
mai fejlédési programok tervezése soran is, amelyek képesek lehetnek egyiitt
kezelni a szakmai tanulést és identitasfejlodést.

Beijaard és munkatarsai (2004) a tanariidentitas-kutatdsokat attekintd ta-
nulmanyukban a szakmai identitds kutatasanak 3 f6 irdnyat azonositottak: 1.
a szakmai identitas valtozasdnak folyamatat vizsgald kutatasok, 2. a szakmai
identitas tartalmi elemeinek azonositasara fokuszalo kutatasok, 3. illetve azok,
melyekben a szakmai identitas torténeteken keresztiil reprezentalodik (az iden-
titds narrativ megkozelitései). Azt emelik ki, hogy a kiillonb6zd kutatasok a
szakmai identitas fogalmat sokféleképpen definialjak, és sokszor igen elnagy-
oltan kezelik. Ez utobbi kiilondsen a szakmai identitds sajatossagait, tartalmi
elemeit vizsgalo kutatasokra jellemz6. Ezek a tanulméanyok leginkabb a szak-
mai identités altalanos aspektusainak értelmezésére és a szakma sajatos kérdé-
seivel kapcsolatos percepciok megértésére és leirasara dsszpontositottak (pl. a
szakmai identités, palyaelhagyas, munkahelyi kiégés kozti kapcsolat; szakmai
szerep kiterjesztése, Uj szerepek felvétele, pl. sajatos nevelési igényii tanulok
oktatésa, kurrikulumok hatésa; a szakmai identités €s a tanitott tantargy kapcso-
lata stb.). Ezekben a munkékban a szakmai identitds leginkdbb a tanari szerep
¢észlelése (szerepfelfogas) mint foglalkozasi csoport értelmezése, azaz a szakma
relevans jellemzoi feldl értelmezddik. Beijaard és munkatarsai (2004) hang-
stlyozzak, hogy a szakmai identitas jellemzdire vonatkozo megéllapitasokat
éppen ezért inkabb a masik két kutatdsi irdny eredményei alapjan lehet tenni,
hiszen allandoan valtozo, dinamikus természetének kovetkeztében a szakmai
identités jellemzdi csak altalanosan €s elvont szinten irhatok le, a szakmai iden-
titds kialakulasa és fejlodése egyéni ,,érési” folyamat, amely a szakmaba valo
belépés eldtt és alatt kezdddik, és tovabb fejlodik, ahogy a szakember azonosul
a szakmaval.

A szakmai identitas valtozasat, illetve az identitast torténeteken keresztiil
értelmezd (narrativ) kutatasokban a szakmai identitds kialakuldsa a gyakor-
lati tudasépités folyamataként, azaz tanulasi folyamatként értelmezédik, el-
valaszthatatlan a pedagogus gyakorlati tudasatol. A gyakorlatrdl, a gyakorlat
soran végbemend szakmai fejléddésrdl tett megnyilatkozasaikban, torténe-
teikben a tanarok tulajdonképpen sajat szakmai identitasukat alkotjak meg,
alkotjak ujra és Gjra (Conelly & Clandinin, 1990). A tapasztalatok reflektiv
értelmezésének folyamataban alakul ki tehat a pedagégusok szakmai identi-
tasa, az a mod, ahogyan onmagukat pedagogusként értelmezik. Conelly és
Clandinin (1990) koncepcidjaban a pedagogusok azért mesélnek torténeteket,
mert ezaltal értelmezik dnmagukat pedagogusként. A torténetek elmesélése,
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Ujramesélése, a reflexio altali Gjraélése biztositja a pedagdgus szakmai iden-
titdsanak fenntartasat.

Beijaard és munkatarsai (2004) a fentiek szintetizaldsaképpen az identita-
sértelmezések kozos jellemzodiként ragadjak meg a kovetkezdket: 1. a szak-
mai identitéds a tapasztalatok, jelentések értelmezésének és Gjraértelmezésének
szlinteleniil valtoz6 folyamata, azaz valtozo, dinamikus, nem stabil; 2. maga-
ban foglalja mind a személyt, mind a kontextust, azaz masokkal vald kapcsolat-
ban alakulo, érzelmekkel atszott; 3. a tanari szakmai identitas alidentitasokbol
all; 4. az agencia fontos eleme a szakmai identitasnak, ami arra utal, amikor a
tanarok aktivan részt vesznek, kezdeményeznek, allast foglalnak szakmai fej-
16désiiket érintden.

A pedagogusidentitas-kutatasok eldretorése tehat uj elméleti megkozelitése-
ket hoz felszinre az un. dialogikus szelf vagy identités értelmezéseihez kotddo-
en. Itt érdemes a szelf és identitas fogalmai kozti kiilonbséget is érzékeltetni.
A szelf (az énfogalom) az énrdl vald tuddsunkat, 6nmagunkkal kapcsolatos is-
mereteinket jelenti, mely egyidejlileg magaban foglalja testi éniinket, szocialis
szerepeinket, kiilonbdz6 csoportokban betoltott tagsagunkat, vagyainkat, érték-
rendszeriinket. Ez utobbit a kognitiv modellek az énre vonatkoz6 affektiv-kog-
nitiv struktaraként, reprezentacioként irjak le, amely az egyén énrelevans
tapasztalatait szervezetté és koherenssé teszi. Tobb kutaté (Akkerman & Mei-
jer, 2011) a ,,dialogikus szelf’-elméletet (Dialogical Self Theory) hasznalta fel
a tanari identitds megértésének 0j megkozelitésére. Ezen elmélet szerint a di-
alogikus én az énpoziciok dinamikus sokasagaként foghat6 fel, mely szerint a
kiilonboz6, egymastdl fiiggetlen poziciokat egy folytonos én kapcsolja dssze,
¢s hozza 6ket egymadssal kapcsolatba a dialogikus tevékenységek révén. Ennek
megfelelden a tandri identitds egyszerre egységes és tobbszords, folyamatos és
toredezett, egyéni ¢s tarsadalmi; dialogikus szemléletének elfogadéasa a tandri
identitas Ujfajta megkozelitését hozhatja magaval. Ligorio (2010) szerint a ta-
mogatd tanulési helyzetek (formalis és nem formalis) az énpozicids rendszer
tanulasi helyzetek jellemzdirdl is gondolkodni. A dialogikus tanuldsi modell,
amelyben a didkok és a tanarok egylitt vesznek részt a tanitas-tanulas dialogi-
kus helyzeteiben, hogy mindketten tanuljanak egymastol, nemcsak a didkok
identitasanak, hanem a tanarok szakmai identitasanak gazdagodasat is lehetové
teszi (Grimmett et al., 2018).

Az identitasfogalom a tandrok/tanarjeldltek tdmogatasahoz kotédden Kort-
hagen (2004, 2017) hagymamodelljeben is kozponti kategoriat jelent, mely
modell a tanari valtozés kiilonbozd ,rétegeit” jeleniti meg, ravildgitva arra,
hogy a jellemzden a szakpolitika fokuszaban allo, a tandarképzés/fejlesztés
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alapjaul szolgald tanarikompetencia-listak nem elégségesek ,,a jO tanar” meg-
hatarozéasédhoz és a tandri szakmai fejlédés ¢és tanulds értelmezéséhez. Kort-
hagen és munkatérsai (2013, idézi Korthagen, 2017) szerint az ,,eredményes
tanar” az, akiben 0sszhangban éllnak e — kiils6 kdrnyezettdl a tanari legbelsd
lényegi tulajdonsagokig terjedd — kiilonb6zd szintek/rétegek, és e koherencia
alapjan képes igazan hatni kornyezetére. A tandri szakmai tanulas ebben a meg-
kozelitésben jelentds részben nem tudatos, tovabba multidimenzids jellegii és a
hagymamodell tobb rétegét is érintd folyamat, mivel a tanari viselkedés forrasa
nem csupan a tudatos és racionalis kognicid, hanem az affektiv és a motivaci-
0s dimenziok is jelentdsen befolyasoljak azt, mely harom dimenzi6 egyuttal a
szocidlis kontextus altal is meghatarozott. A szakmai tanulds Korthagen szerint
az elmélet, a gyakorlat és az identitas kozotti kapcsolatok 1étesitését jelenti,
amit elsésorban a mély ¢€s jelentésorientalt, tamogatott 1ényegi reflexio (core
reflection) segithet.

Egy sajatos identitdsfogalom, a szakmai dnmegértés jelenti Kelchtermans
(1993, 2005, 2009) narrativ-biografiai megkozelitésen nyugvé empirikus
kutatasok alapjan kidolgozott elméletének egyik kulcsfogalmat is, melynek 6t
komponense az dnkép, az dnbecsiilés, a palyamotivacio, a feladatpercepcio es
a prospektiv dimenzid. A tanar tanitasra vonatkoz6 tudésa és a nézetek szemé-
lyes rendszere (szubjektiv oktataselmélet) egylitt alkotja azt a tanari személyes
értelmez6 keretrendszert, melynek kialakulasa és folyamatos fejlodése allando
szakmai tanulés (fejlodés) eredménye: a tanar és a munkéja kontextusat alkoto
tarsas, kulturalis és strukturalis munkafeltételek kozotti reflektiv és értelmezo
interakciokbdl jon létre, és mentalis folyamatok, reprezentaciok halmazat je-
lenti, amin (mint egy lencsén) keresztiil értelmezi a tanar a munkajat, és ami
alapjan cselekszik.

Amint Korthagen (2004, 2017) és Kelchtermans (1993, 2005, 2009) mo-
dellje is mutatja, a szakmai fejlddésben a tanar személyét és identitasat kdzép-
pontba helyezd megkozelitések a tanitas-tanulds természetének értelmezésébdl
¢s kognicion tili forrasainak hangsulyozasabol indulnak ki. Amellett érvelnek,
hogy a tanari munka milyenségének l1ényegi eleme a tandr személye (Kelchter-
mans, 2009), illetve megerdsitik, hogy e cselekvés nem mindig tudatos és ra-
cionalis, a kognitiv dimenzid mellett motivacios és affektiv tényezdk, valamint
a kompetencidkon tali mélyebb ,,személyiségrétegek™ is iranyitjak (Korthagen,
2017). A szakmai fejlédést altalanos értelemben igy a szakmai identitas fejlo-
déseként is lehet értelmezni (pl. Kelchtermans, 1993; Swennen et al., 2010):
ebben a megkozelitésben a szakmai fejloddés, tanulds a ,,valakivé valas” fo-
lyamata, annak megértése, hogy a tanulds masokkal Osszefiiggésben hogyan
formal, milyen hatassal van rank (Geijsel & Meijers, 2005). A szakmai fejlo-
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dés ¢és tanulas nem csupén a készségek formalasa és informaciok sszegytijté-
se, hanem egy bizonyos személyiség kialakulasi folyamata, azaz az identités
Htanulasa” (Geijsel & Meijers, 2005). A szakmai identitas ilyenként egyfajta
onmegertést jelent, ami a korabbi tapasztalatok €s jovobeli tervek folyamatos
reflexidja soran alakul.

A szakmai fejlodés és tanulas mint identitaskonstrukcio tamogatasanak
értelmezése a képzésben

A képzés szerepe a szakmai identitas konstrudldsanak tdmogatasdban

A tandri szakmai fejlédést és tanulast az identitasfejlodéssel Osszekapcsold
megkozelitések fontos sajatossdga ezen folyamat elvalaszthatatlansaga a tdmo-
gatdsi rendszerektdl, formaktol. A tudatosan tervezett, a képzés keretein tul-
nyuld tanulas és ennek tamogatasa, a tamogato szereplok korének kiszélese-
dése, a kolcsonds egymastol tanulas kiemelt jelentdséglivé valik. Kétségtelen,
hogy a tanari szakmai identitas kialakulasanak elsd és legfontosabb formalis
Iépcsdfoka a tanarképzés (Wideen et al., 1998), de az elébbi felfogasban csu-
pan a rendszer egyik elemének tekinthetd. A mai szerzk egyetértenek abban,
hogy a szakmai identitds tdmogatéasa a teljes tanarképzési program alapjat kell
hogy képezze; a személyes és szakmai (beleértve a kontextudlis szempontokat
is) aspektusok kombinacidjanak figyelembevételével kell hogy megvalosuljon
(Meijer et al., 2014); az identitaskonstrudlas timogatasanak {6 gyakorlati krité-
riuma pedig az, hogy dinamikus, dialogikus és kozdsségi folyamat (Rodger &
Scott, 2008). Lényeges kérdéssé valik ebbdl a szempontbol, hogy a tanarjeldl-
tek hogyan konstrualjak tanari identitasukat a képzés évei alatt, mi a képzdin-
tézmény falain tulnyulo, dinamikus képzési program szerepe a hallgatok tanari
identitdsanak formaldsdban, timogatasaban (Rapos et al., 2022).

Egy tobb kutatast vizsgalo elemzés soran Kagan (1992) azt talalta, hogy kezdet-
ben, a képzés elején a tanarjeldltek elsddleges aggodalmai onmagukkal kapcsola-
tosak, tehat az identitas tamogatdsa kiemelt jelentségii; és arra a kovetkeztetésre
jut, hogy a kezd¢ tanarok esetében az elsddleges fejlesztési feladatok: 1) a tandri
énkép megerdsitése és validalasa; 2) hogy ismereteket szerezzenek a tanulokrol,
¢s ez alapjdn modositani tudjak tanari énképiiket; 3) megtapasztalhassak a kog-
nitiv disszonanciat, azaz a személyes kép, hiedelmek megfeleldségének megkeér-
ddjelezése; 4) és megfeleld tanitdsi gyakorlat szerzése. Izadinia és munkatarsai
(2013) a tanari identitas tAmogatasdhoz kotddden a kutatasok csomopontjait az
alabbi fobb témak koré rendezték: 1) reflektiv tevékenységek, 2) tanuld kdzossé-
gek, 3) a kontextus szerepe, 4) az eldzetes tapasztalatok. A reflexiot/reflektiv tevé-
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kenységet kritikus folyamatnak, valamint eszkoznek tekintik az identitasfejlodés
szempontjabol (Korthagen, 2004, 2017). A kutatasok egyontetiien azt mutatjak,
hogy a reflektiv tevékenységek alkalmazésa a tanarképzd programokban pozitiv
valtozast eredményezett az alabbi teriileteken: a tanarjeloltek 6nmagunkrol valo
tudasa, kognitiv és emocionalis én, dgenciaérzés, bizalom, 6nallosag stb. A tanuld
kozosségek szerepe kapesan azt emelik ki, hogy amint az egyének egy gyakorlat-
kozosség érvényes tagjaiva valnak, ahol a tanulds masokkal egyiittmiikodésben
¢s a kozOsség tanulasi tevékenységein keresztiil torténik, kialakitjak identitasukat
(Wenger, 1998). Szamos tanulmany kutatta a szakmai identitas valtozasat a kont-
extualis tényezok eredményeként. Smagorinsky és munkatarsai (2004) példaul
azt talaltak, hogy sok esetben ideologiai konfliktus és fesziiltség 1¢ép fel a tanar-
képzd programok ¢és a hallgatok tanitasi gyakorlata kozott, ahogy egyik kont-
extusbol atkeriilnek a masikba. Masok (pl. Olsen, 2008; Cook, 2009) azt hang-
sulyozzak, hogy az értékek, hitek, eldzetes tanulasi tapasztalatok, amelyekkel a
hallgatok a tanarképzd programokba belépnek, jelentds befolyassal vannak az
osztalytermi gyakorlatuk, identitdsuk alakulasara. Anspal és munkatarsai (2011)
vizsgalatukban, melyben tanar szakos hallgatok szakmai identitdsanak fejlodé-
sét vizsgaltak a képzési program szintjén, arra az eredményre jutottak, hogy a
szakmai gyakorlattal eltoltott idészak van a legnagyobb befolyassal az identitas
fejlédésére, ugyanakkor azt is kiemelik, hogy a gyakorlattal elt6ltott id6 nem
onmagaban érdekes, hanem abban, ahogyan szerepet kap benne az 6nmagunkra
valo reflexio.

Anspal és munkatarsai (2011) narrativ kutatdsukban azt is kiemelik, hogy
a tanarképzés elején az elsdéves hallgatdk a palyavalasztas és palyavalasztasi
motivacio feldl probaljak megérteni dnmagukat. A torténeteik onmagukrol egy
lelkes, olykor naiv, de pozitiv attitliddel rendelkezd tanarképet rajzolnak ki,
akiknek a motivacioi sajat korabbi iskolai tapasztalataikhoz és a tanari palya-
hoz kapcsolodo szerepekhez, kompetencidkhoz kapcsoldodnak. A tanarképzés
szamdra az jelenti a kihivast, hogy a hallgatdk a tanari palyahoz kapcsolodo
elvaréasaikat felismerjék, azonositsak, a tanuldssal és tanitassal kapcsolatos vé-
lekedéseiket, melyek sajat iskolai tapasztalataikban gydkereznek, pedig mddo-
sitani tudjak.

Anspal és munkatarsai (2011) eredményeiben a II. és I11. év hallgatoi profiljai
nagyon hasonloak voltak. A narrativumok viszonylag kevés reflexiot tartalmaz-
tak, ami arra utal, hogy leginkabb az ismeretszerzésre, a tudasuk tartalmi bovi-
tésére fektetik a hangsulyt a jeldltek ebben az idészakban. Kozel a valos iskolai
¢lethez a tanitasi gyakorlat pozitiv hatasai egyre nagyobb hangsulyt kapnak,
ami azt is sugallja, hogy mindezt egy latens id6szak elézte meg az identitasfej-
18dés szempontjabol. A tanarképzés szdmara az jelenti a kihivast, hogy hogyan
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tudja tdmogatni a hallgatokat, hogy egyidejlileg 6sszpontositsanak az elméleti
tanulmanyaikra és a tanitasi gyakorlattal kapcsolatos tapasztalataik allando re-
flektalasara is. Ez az elmélet és gyakorlat kozotti hid, koherencia megteremté-
sére irdnyitja a figyelmet. AIV. és V. év az identitds formalddasa szempontjabol
ismét egységes csoportot képezett. [smét megjelenik a szelf témdja, de a gondok
¢s félelmek is fokozottan megjelennek a képben. Kozeledve a képzés végéhez
a tanarjelolt hallgatok érzik a tanari szakma iranti teljes feleldsséget. A II1. és
IV. év kozott talalhato tehat egy fordulopont, a tanarra valas motivumai ezen
a ponton feliilvizsgalodnak. Ellentmondésok 1éphetnek fel idedk, normak és a
valosag kozott, ami félelemhez, lemondashoz, motivaciévesztéshez vezethet
(Kelchtermans, 1993; Lauriala & Kukkonen, 2005). Ezeket az ellentmondaso-
kat fel kell oldani, és egy koherens, szilard énképpé kell 6sszegyurni, melyben
a reflektiv technikaknak, célzott timogatasnak kiemelt szerepe van.

A hallgatok a tanarképzésbe a tanitasrol-tanulasrol alkotott személyes el-
képzelésekkel, nézetekkel, az eldzetes tapasztalatok birtokaban, az 6nmagukrol
mint tanarrol alkotott képpel, tanuloi emlékekkel 1épnek be (Kagan, 1992), a
tanarképzés alatt szakmai identitdsuk azonban folyamatosan alakul, véltozik.
Minden tanarképzd program kialakitasa, fejlesztése soran megkeriilhetetlen
kérdés tehat, hogy a tanarjeloltek hogyan értelmezik tanari énképiiket, mi a
percepciojuk személyes szakmai identitasukrol, milyen tényezdk vannak hatés-
sal, befolyasoljak szakmai identitasuk szervezddését, vagy éppen milyen funk-
cidkat tulajdonitanak a tanarképzési programnak, a timogatas elemeinek, mely
tdmogatasi formakat érzik a leghatékonyabbnak (Anspal et al., 2011).

A tamogato szerepldk, a tAmogatds eredménye ¢és a szakmai identitasfejlédés
kapcsolata

A tanulasi folyamatot, a tanulds eredményét nem lehet fiiggetleniteni a tanu-
las kontextusatol. A szakmai fejlédés és tanulds, az identitdskonstrualas soran
meghatdrozova valnak azok a tanuldsi szituaciok, amelyek a szakma tényle-
ges, autentikus kontextusdhoz kotddnek. A hallgatok tanulasanak forrdsai na-
gyon valtozatosak: nemcsak a képzdintézmény altal kinalt elméleti kurzusokra,
elméletekre, szakirodalomra vonatkoznak, hanem a tandrjelltek sajat
tapasztalataira az iskolai gyakorlat soran, valamint a mentorral, a vezetdtanarral
¢s mas kollégéakkal, mas szakos jeldltekkel valo egyiittmiikddés tapasztalataira
is (Feiman-Nemser, 2001). Az elmult két évtizedben egyre nagyobb érdeklddés
mutatkozott a mentoralas mint a tanari szakmai fejléddés eldsegitésének, tamo-
gatdsanak modja irant. A mentoralast gyakran a tapasztalt tanarok, az egyetemi
mentorok és a tanarjeldltek kozotti hossza tava, a szakmai fejlodést eldsegitd
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diadikus kapcsolatként értelmezik (Szivak et al., 2018). A mentoralasi kutata-
sok hagyomanyosan a mentoral6 partnerek kdzotti kommunikacié javitasara, a
mentoralt érzelmi és pszicholdgiai tdmogatasara, a mentoralttal vald szakmai
kapcsolat kialakitdsara, a mentorald partnerek szerepazonossaganak meghata-
rozésara, a mentoraltnak szol6 tanari tanadcsok megfogalmazasara és a mento-
raltak felkészitésére fokuszalnak, és a mentoralas metakognitiv, személyes €s
szocidlis dimenzidit emelik ki (Szivék et al., 2018). Egyes kutatdk szerint a
mentoralds azonban még a tapasztalt oktatok szamara is nehéz (Iehet), mert nem
tudjak, hogyan tegyék lathatova sajat gondolkodasukat, hogyan magyarazzak
el a gyakorlatuk mogott rejlé alapelveket, vagy bontsék le az dsszetett tanitasi
1épéseket a kezdd szamara érthetd Osszetevokre (Feiman-Nemser, 2003).

A kutatdsok egy madsik irdnya a folyamat kdzben 1étrejovo, gyakorlati tu-
das vizsgalatara 0sszpontosit (Shulman 1986). Azt a pedagodgiai tartalmi tudast
(PCK-t) vizsgaljak, amely a mentoralds soran a tanarjeldltek szamara konkrét
tartalmi teriileteken feltarul. A mentoralasbol szarmazé pedagogiai gyakorlati
tudas négy 6 tipusat emelték ki a kutatok (pl. Mena-Marcos, Garcia-Rodri-
guez & Tillema 2012; idézi: Fernandez, 2013): 1. Felidézések (recalls): a ta-
pasztaltak kozvetlen reprodukcioi, vagyis olyan képek, amelyeket a tanarok a
tandrarol események vagy élmények formajaban kiemelnek és megjegyeznek.
Ezek az események a tanarok altal atélt tapasztalatok, amelyekre reflektalnak.
2. Ertékelések (appraisals): értékitéleteket jelentenek a felidézett cselekvés-
r6l. Ezek lehetnek: (a) pozitiv értékelések, melyek kiemelik a gyakorlat azon
aspektusait, amelyek a tanarok szamara kielégitéek és eredményesek voltak,
(b) negativ értékelések, melyek kiemelik a gyakorlat azon aspektusait, ame-
lyeket a tanarok nem tartottak megfeleldnek a tanitasukra nézve. 3. Szabéalyok
(rules): szabalyok alatt olyan gyakorlati elveket vagy mddszertani stratégiakat
értenek, amelyeket a tandrok a tapasztalataikbol meritenek. Példaul: ,,A tanu-
16k viselkedését az osztalyon beliil kordbban elfogadott normék szerint kell
irdanyitanunk.” 4. Eszk6zok (artefacts): az artefaktumok olyan eszk6zok, fizikai
tdmaszok, amelyeket a tanarok a tapasztalataik 4ltalanositasa alapjan a jovo-
beni gyakorlat segitése érdekében a gyakorlatban alkalmaznak. Az artefaktu-
mokrol valé gondolkodés a szabaly operacionalizalasanak egy modja. Példaul:
,Ki fogok fiiggeszteni egy plakatot az osztalyterem tablajara a négy elfogadott
viselkedési normaval.”

Egy, a mentoralas soran 1étrejovo tudastartalmakat vizsgalo kutatds (Mena
et al., 2016) példaul ramutatott arra, hogy milyen hozzaadott értéket jelent, ha
bizonyos mentoralasi stilusokat alkalmaznak a mentorok a gyakorlati ismeretek
bizonyos tipusainak elsajatitasara. Ha a tanarképzok azt szeretnék, hogy a tanar-
jelolt hallgatoik elsdsorban a megélt és atélt élményeik felidézésére dsszponto-
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sitsanak, akkor a naploiras és felidézendd emlékek iranyitott iratdsa tokéletesen
megfelelhet ennek a célnak. Ha azonban a tanarképzdk azt szeretnék, hogy
a tanarjeldltek a gyakorlatuk pontos felidézésére Osszpontositsanak, ami egy
1épés a gyakorlatrdl vald kifinomultabb tudas kialakitdsanak iranyéaba, akkor a
videoval tdmogatott felidézés hatékonyabb modjat jelentheti a cél elérésének.
Fernandez (2013) kutatdsdban palyakezdd kémiatanarok pedagdgiai tartalmi
tudasat, fejlodését vizsgalta, és két palyakezdé kémiatanart kdvetett nyomon
egy egyszemeszteres kurzus alatt, majd harom év mulva, miutan hivatalosan
is kozépiskolai tanarként kezdtek el dolgozni. Az adatok a tanarok reflektiv
naploibol, a tandrak videdfelvételeibdl €s a kurzus alatt irt reflexiokbol alltak.
Harom év elteltével ugyanazokat a tartalma ordkat vették videdra tényleges
iskolai kornyezetben. A tanarokkal ezutan interjukat készitettek a videofelvéte-
lek segitségével, hogy tdmogassak az emlékek felidézését. A harom év szakmai
tapasztalata utan kapott eredmények azt mutattdk, hogy e tanarok pedagogiai
tartalmi tudasa (PCK-ja) javult, a kutatok kiemelték a reflexios folyamat és a
gyakorlati tapasztalat befolyasolo szerepét. Az elvégzett elemzés hangsulyozta,
hogy a szakmai tapasztalatokat a palyakezdés elsd éveiben egylittmiikodo cso-
portokban érdemes feldolgozni, tamogatva a reflexios folyamatot, torekedve
arra, hogy a tapasztalatok kolesonds reflexidja kozvetlenebbiil jaruljon hozza
a tandrok PCK-janak fejléddésé¢hez. Mindehhez azonban érdemes azt is hozza-
tenni, hogy a tanulds soran 1étrejovo tudés allanddan valtozik, nem statikus, az
egyén és a kozosség szintjén is a rejtettbdl explicitté valo tudas sajatosan alakul,
dinamikusan fejlodik (Révai et al., 2017). A tudasnak, tanulasi eredményeknek
ez a dinamikus megkozelitése a szakmai fejlddés €s identitaskonstrualas tdmo-
gatdsanak, a relevans eszkozoknek, pedagogiai modszereknek az értelmezése
soran is hangsulyos kell hogy legyen.

A videotréning mint tamogato eszkoz értelmezése a képzésben

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

A videotechnoldgiat egyre gyakrabban hasznaljak oktatasi eszkdzként a tanar-
képzési programokban (Ahsan, 2009). Egyes kutatok azonban hangstlyozzak,
hogy a videdelemzés altaldnos hasznalata gyakran nem éri el a benne rejld le-
hetdségeket. A jogyakorlatokat bemutatdé videdk példaul a tandrjeloltek sza-
mara ugyan a jo oktatési stratégia benyomasat kelthetik, de nem biztos, hogy
valddi kapcsolatot teremtenek a jogyakorlat és a tanarjeldltek egyéni igényei
¢s felfogasa kozott. A VIG (Video Interaction Guidance), mely egy fejlesztd
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beavatkozast jelent a videdelemzés segitségével, tulajdonképpen lehetdséget
biztosit a problémakdzpontl interaktiv dnelemzésre, amely a ok tekintetében
is ,,o0nmodellezéshez” vezet (Ahsan, 2009). A videdelemzés az Gnmagunkrol
vald visszajelzés, onreflexié mindségét javitja azéltal, hogy felfedi a tanarok
implicit gondolatait és dontéshozatalat. A személy kozelebb keriilhet motiva-
cios ¢és affektiv rétegeihez, de lehetdvé teszi a megfigyeld szamara a gyakorlat,
a konkrét tanulési helyzet mélyebb, strukturaltabb megértését is, ilyen moédon
szorosabb kapcsolatot kialakitva a tanulasi folyamat és az identitasalakulés ko-
zott is (Endacott, 2016).

Torténeti gyokereit tekintve a Hollandidbol szarmazo, rendszerszemléleten
alapulo VIG (Video Interaction Guidance) egy olyan intenziv, fejleszté mod-
szer, melyet interakciok elemzésére, kapcsolat- és kommunikéciofejlesztésre
hasznalnak. A modszert az 1980-as években Harrie Biemans holland pszicho-
logus és csapata vezette be, hogy tdmogassa a bentlakasos intézményekben €16
gyermekes csaladok kozotti kommunikéciot. Késébb a videdinterakcid mod-
szere széles korben elterjedt Europaban és az Egyesiilt Allamokban. H. Ken-
nedy 1992-ben vitte el a modszert az Egyesiilt Kirdlysagba. A videdinterak-
cid-elemzés ma mar szisztematikus megoldaskdzpontu eszkdz a kutatdsban,
az iskolai VIG-et pszichopedagdgusok, pedagogusok és szocialis munkasok is
hasznaljak fejlesztd eszkozként is (Ahsan, 2009). Kulcstényezdi: a videoval
rogzitett jelenetfelvétel és visszajelzd beszélgetések, a felvételen szerepldk ko-
zotti interakcidk mikroelemzése, valamint a folyamat tréneri, coahingszemléle-
tl vezetése. Az iskolai videotréning az osztalytermi interakcidkkal, kapcsolati
mintdkkal foglalkozik, igy vizudlisan is tetten érhetdk azok a szituativ tanulasi
helyzetek, kapcsolati mintak, amelyek segitik vagy gatoljak a pedagdgiai mun-
ka hatékonysagat. A normal emberi interakciok gyorsak. Mimikaval, gesztu-
sokkal vagy akar a testtartassal és a hangszinnel stb. olyan sok informéaciot
kiildiink és fogadunk, mikozben kapcsolatban vagyunk egymassal, hogy a tu-
datos feldolgozas akkor és ott csak korlatozottan lehetséges. A tanitds-tanulasi
folyamatban a tanulok és a tanar interakcidoban, bizonyos modon kdlcsonha-
tasban vannak egymassal, mivel a tanar hat a tanuléra, ugyanakkor a tanuld
megnyilvanuldsai is hatdst gyakorolnak a tandrra, az egymasra hatds pedig
megnyilvanul azokban a kommunikécios, interakcios folyamatokban, melyek
a tanar ¢és a didk kozott zajlanak. A videotréning-mddszer egyik fontos eszkdze
ezen folyamatok mikroelemzése, melynek soran a tréner nagyon rovid, par ma-
sodperces vagy toredék-masodperces részletekre bontja a jelenetet. Az interak-
ciok ily médon torténd kinagyitasa, lelassitdsa lehetdséget ad a ,kliensnek”,
hogy észrevegye ¢s tudatositsa magéban az amugy rendkiviil gyorsan kibonta-
koz6 kommunikdacios jelzéseket. A tapasztalatok szerint az igy feldolgozott €s
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megtekintett jelenet nagyon hatékonyan képes formalni a ,,kliens” attitiidjeit és
érzelmeit (Gombas, 2018). Az iskolai videotréning emellett a tanar figyelmét
sajat er6forrasaira irdnyitja, célja a valtozas, ami a mar meglévo jo megoldasok
kiemelésével, a valtozas konkrét jeleinek megbeszélésével érhetd el (Ahsan,
2009; Gergely-Gal, 2018).

A modszer hasonlit a tdimogatott felidézés/VSR (Video Stimulated Reacall)
reflektiv mddszeréhez is (Szivak et al., 2018, 2019), mely a tanarok, tanarjelol-
tek reflektiv gondolkodéasanak vizsgalataiban kiemelt kutatasi teriilet, a reflek-
tiv tandrképzési programokban gyakran alkalmazott modszer, de tobb ponton el
is tér téle. A VSR inkabb egy feltar6 modszer, amely az interjutechnikéra épit,
¢s a megkérdezettet allitja a kézéppontba. Lényege, hogy adott vizsgalati sze-
mélyrdl ugyanugy valamely tanitasi-tanulasi szituacioban videofelvétel késziil,
¢s ennek lejatszasa tAmogatja a torténések felidézését, a gondolkodasi folyama-
tok reflektiv elemzését. A VSR-nek szamos pozitiv hozadéka van a folyama-
tos szakmai fejlddésre nevelés terén is, hisz a modszer természetébdl adodoan
biztonsagos kdrnyezetet biztosit a pedagogiai reflexié megteremtésére, e tudas
birtokaban sikeresebben felkészithetok a tandrjeldltek tanitasi gyakorlataikra
(Szivék et al., 2018). A VIG inkabb nevezhetd fejlesztd, viselkedésvaltoztatast
el6idézo és dinamikus modszernek, amely célzottan a pedagdgus problémajara,
személyes tanuldsi céljaihoz, szituacidihoz kapcsoloddan keres megoldast. A
VIG szemléletbeli alapelveiben is eltérést mutat a VSR-t6l: elsésorban a pozitiv
onmodellezés szemléletére épit (Dowrick et al., 2006), ahol a videdfelvételen
szereplé személy onmaga modelljévé valhat, 6nmaga sikeres teljesitményének
latasa ugyanis megerdsiti az egyén azon képességét, hogy kompetensen vagy
sikeresen elsajatitson bizonyos készségeket (Van Eekelen, 2005). A videotré-
ning soran a tréner arra torekszik, hogy ,kliensével” kialakitsa azt az elfogado,
pozitiv 1égkort, amelyben az illetd kompetensnek élheti meg sajat magat, els6-
sorban azokat a jeleneteket jelzi vissza, amelyekben sikeriilt a problémajahoz
kapcsolddoan valamit jol megoldania. A , kliens” szembesiilve sajat kompetens
viselkedésével végiil sajat maga modelljévé valik, mikozben természetesen fo-
kozoédik az onbizalma, az énhatékonysag érzete. A VIG kapcsan azonban az
identitasformalas limitacidinak megfogalmazasa is fontos, tekintve, hogy az
identitast vélhetden a negativ élmények megfeleld reflektalasa is fejlesztheti.
Ehhez azonban tovabbi kutatdsok eredményeinek elemzésére van sziikség.

Murray (2016) az iskolai videotréningrdl szol6 szisztematikus irodalomatte-
kintésében a VIG iskolai kdrnyezetben valo eldnyei kozott emelte ki a tanulok
tdmogatasa mellett a tanarok szakmai fejlddésének tamogatasat is. Kutatasok
megerdsitik, hogy amikor a VIG-et a tanulok iskolai tdmogatdsara hasznaljuk,
a modszer lehetdvé teszi a tanulok bevonddasat a visszacsatolasi folyamatok-
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ba, mivel a hangsuly az 6sszehangolt interakciokon van, nem pedig a nehéz-
ségek bemutatdsan. Ez a megkozelités pedig noveli a tanulok motivacidjat és
elkotelezettségét a pozitiv valtozasra. A VIG akkor is hatékonynak bizonyult,
amikor videdt hasznaltak a tarsaikkal dolgozé tanulok megfigyelésére. Pozitiv
valtozast idézett eld egyrészt problémamegoldo készségeik fejlodésében, mas-
részt novelte dnbecsiilésiiket azaltal, hogy megfigyelhették a tarsaikkal végzett
tanulasi folyamatukat, interakcidikat (Mussett, 2014, idézi: Murray, 2016). A
tanarok folyamatos szakmai fejlédésének tamogatasa részeként egy kutatés-
ban oktataspszichologusok CPD-miihelyt/tovabbképzési programot vezettek,
amelynek sordn abban tamogattak a tanarokat, hogy megértsék az interakciok
fontossagat, kiilonos tekintettel a gyermekek tanulési folyamatba valé bevona-
sanak eldsegitése céljabol. Videodfelvételeket hasznaltak a tanarok osztalytermi
interakcioinak megfigyelésére és annak feltdrasara, hogyan vontdk be a tanu-
l6kat a tanulési folyamatba. A tanarok elgondolkodhattak gyakorlatuk pozitiv
oldalain ¢és az osztalytermi interakcidikon. A kutatds eredményei szerint a vi-
deotréning hatasara a tanarok apro valtoztatdsokat eszkozoltek az osztaly ta-
nulodival valo beszélgetések kapcsan, a tanulok pedig sokkal aktivabban vettek
részt a tanulassal kapcsolatos dialogikus helyzetekben, osztalytermi interakci-
okban (Brown & Kennedy, 2011, idézi: Murray, 2016). Ez arra enged kovet-
keztetni, hogy a VIG mint beavatkozés tudatositotta a tanarokban sajat tanitasi
gyakorlatukat, és arra 6sztonozte Oket, hogy aprobb valtozasokat eszkdzolje-
nek tanitasi gyakorlatuk megujitasa, onmaguk fejlédése kapcsan. Négy holland
kutatés elemzése (Korthagen & Wubbels, 2000) pedig azt mutatta, hogy a VIG-
ben részt vett tanaroknak jobb interperszonalis kapcsolatuk van a tanulokkal,
magasabb volt a munkaval valo elégedettségiik, valamint erésebb a személyes
biztonsagérzetiik és 6nhatékonysaguk. A tanulmany azt is kiemelte, hogy a re-
flektiv tandrok jobban 0sztonzik didkjaikat is a reflektvitasra.

A VIG egyes elemeit a Video Enhanced Reflective Practice (VERP) to-
vabbképzési program kifejlesztésébe is beemelték, melynek célja, hogy vided
segitségével rogzitsék a szakemberek viselkedését a gyakorlatban, mikdzben
reflektalnak a videdfelvételeken latott interakciok sikeres elemeire (Kennedy,
Landor & Todd, 2015). A VERP koriilbeliil harom-négy videociklust hasz-
nal a gyakorlo szakemberek munkéjanak rogzitésére, és felkéri dket, hogy
reflektaljanak sajat gyakorlatukra folyamatos szakmai fejlédésiik részeként.
Tovabbi kutatasok is folynak ezen a teriileten a VIG hasznalataval kapcsola-
tos pozitiv eredmények integralasaval. Példaul a Video Feed Forward (VFF)
moédszer a f6 hangsulyt a konkrét viselkedés megvaltoztatasara helyezi, és
ezeket a megfigyelt eredményeken keresztiil mérik (Kennedy, Landor &
Todd, 2011).
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A VIG mint fejleszté beavatkozas hazai tanarképzésben valo alkalmazasa
kapcsan kevés példat, kutatast talalunk. Mindenekel6tt ide sorolhatjuk Sallai
Eva (2015), Gombas Judit (2018), Gergely-Gal Agnes (2022), Szarka Emese
(2024) pedagogusjeloltek, gyakorld pedagdgusok korében, a zenei tanarképzés,
-mentorképzés terén végzett munkait. A Zeneakadémia tandri mesterszakos
hallgatdi 2015-ben alkalmaztak a VIG-modszertant a Reflektiv gyakorlat kurzus
keretében. Ez azért is volt jelentds 1épés a zenetanarok képzésében, mert ezzel a
programmal €16, intenziv kapcsolat jott 1étre az iskolai gyakorlat és az egyetem
tanarképzési kurzusai kozott. A videodfelvételek feldolgozasa soran a zeneta-
narjeloltek érzékenyebbé valtak a zeneoktatdsban megfigyelheté motivumokra,
tapasztalatot szereztek a pozitiv szakmai visszajelzés megalkotasarol, hatasarol
¢s jelentdségérdl. A zenei mentor- €s gyakorlatvezetd tanar pedagdgusszakvizs-
ga-program keretei koz¢ is beépiilt a VIG modszertana, majd 2017-ben 1étrejott
a Videotréning intézménykozi kutatdocsoport is, mely két féléves képzés kere-
tében készitette fel azokat a videotréner-jelolteket, akik valamilyen forméaban
részt vettek a zenetanarképzésben mint kurzusvezetd, gyakorlatvezetd tanar
vagy modszertani oktatd. A szupervizioval kisért intenziv gyakorlati munkéra
épiild képzés sordn a csoporttagok videotréninget folytattak hallgatokkal, kez-
dé tanarokkal és kollégakkal. A képzés tapasztalatait elemzd tanulmany alapjan
a tanarjelolt hallgatok sajat eréforrasait kiaknazo, a pozitiv mintazatok megero-
sitését célzd modszer idedlis tanuldsi kdrnyezetet biztositott a tapasztalatlan,
szakmai identitdsukban még bizonytalan tandrjeldltek szdmara (Gergely-Gal,
2022).

A VIG modszertani sajatossagai

A VIG moédszertana elsdsorban interakciés helyzetek mikroelemzésére
tamaszkodva segiti az onreflektiv, interaktiv készségek fejlodését. A modszer
hazai adaptaloja, Sallai Eva szerint a viselkedés ,,hasznossaganak” megélla-
pitasahoz meg kell tudnunk figyelni a viselkedés mikroszintli egymast kdvetd
szekvenciait, és meg kell tudnunk allapitani a viselkedés motivumait is (Sallai,
2002). Ezeket a megfigyelhetd kategoridkat hivjuk kapcsolati elemeknek. A
modszer az ,,empowerment” koncepcidjabdl indul ki, a célszemély erds olda-
lait, lehetdségeit keresi. A videofelvételek elénye €s intenziv hatdsa abban all,
ahogyan tiikr6t mutat és lehet6vé teszi, hogy a felvételen szerepld személy on-
maga modelljévé valjon. A kiilondsen eredményes, sz¢ép pillanatok megallitasa
¢és ismételt visszanézése elvezetheti a célszemélyt a kivant viselkedés rogziilé-
séhez (Sallai, 2002). A VSR-technikdhoz hasonldan a valds idejii gondolkodas
megértése a megfigyelhetd viselkedést az alapjaul szolgéalo kognitiv folyama-
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tokhoz koéti, s amellett, hogy metakognitiv aspektust biztosit a reflexidhoz, a
tanarok tanuldsat gyakorlatuk tarsas kontextusaba is helyezi (Putnam & Borko,
2000)

A VIG moddszertanadban a videoval tdmogatott elemzés 5 szakaszra bont-
hatd: (1) A személy vagy csoport, akit tdmogatni kivanunk, kijel6l egy fo-
kuszt, problémahelyzetet, amelyet szeretne megérteni, megvizsgalni szakmai
tevékenysége soran. (2) A masodik szakaszban a videotréner felvételt készit
(a célszemély tanitasi orajarol), €s ebben a fazisban a teljes felvétellel foglalko-
zik, annak tobbszori megtekintésével. A felvett anyagbdl, a fokuszt szem elott
tartva, kivalasztja azon részeket, amikor sikeres volt az interakcid, amikor a
jelolt jol és lathatd eredménnyel vitte véghez azt, amiben fejlédni szeretne. Az
elemzés sordn tehat megkeresik a célszemély interakcids-viselkedéses mintait,
azonositjak a személy helyzetekre adott sajat megoldasi modjait. Megkeresik
az erds oldalait, beleértve és értékelve azt is, ahogy az adott koriilményekhez
alkalmazkodni tudott. (3) A harmadik szakaszban a tréner mar nem a teljes fel-
vétellel dolgozik, hanem rdvid, parperces szakaszokkal, amelyek Osszevagasa,
adott sorrendbe flizése a masik fél fokuszara épitkezik, abban segit eligazodni.
Ezeket az 0sszevagott részeket gy mutatja meg a célszemélynek, hogy annak
onreflexiv folyamatat, belsé munkdjat jol iranyzott, a latott képekhez kotott
kérdésekkel tamogatja. Ekkor sor keriil egy konkrét akcioterv kidolgozasara,
amelyben a latott és atbeszélt jelenetek kapcsan a célszemély kidolgoz ma-
ganak egy olyan modszertani, viselkedésbeli vagy egyéb szamara hasznos és
kivitelezhetOnek tartott valtoztatast, amelyet a kdvetkezd alkalommal vagy al-
kalmakkor kiprobal, gyakorol. (4) A negyedik szakaszban sor keriil még egy
felvételre, amelyen a célszemély valtoztatasainak hatdsa lesz az elemz6 vizs-
galat célja. (5) Az 6todik szakasz biztositja a jelolt készségeinek fejlodését, és
egyben felel a tartos és adaptiv valtozas bekovetkezéséért (Szarka, 2016).

Egy példa a VIG alkalmazasara az ELTE tanarképzésébol

Az itt réviden bemutatott pilotprogram egy nagyobb volumenili pedagdgus-
kutatashoz kapcsolodik, melynek fokuszédban a hazai pedagoégusok, pedago-
gusjeloltek szakmai fejléddésének és tanuldsanak vizsgéalata all. A négy évet
atfog6 MoTel-programban (Models of Teacher Learning) egyiitt volt jelen a
nagymintan alapulé (n = 5063), a pedagégusok, pedagogusjeldltek tanulasara
jellemzd altalanosithato tényezok feltarasa (n = 3224) és egy konkrét, egyedi
tanulasi helyzet részletes megismerésének, értelmezésének lehetdsége online
kérdoiv formajaban. A vizsgalat kvalitativ szaldhoz egyéni interjus vizsgalat is
kapcsolddott, melyben a résztvevok személyes tanulasi szituacidinak, egyéni

160



A videotréning modszertani lehetdségei a tanarjeloltek szakmai tanulasanak...

tanulasi élményeinek mélyebb megismerését, egyedi tanuldsi mintazataik fel-
tarasat céloztuk meg, hogy a képzéshez kotddden javaslatokat tudjunk megfo-
galmazni a személyre szabott tanulds, szakmai fejlodés ¢és identitdskonstrualas
tdmogatdsa kapcsan. Az interjuk tapasztalatai alapjan a résztvevok gyakran
nem értelmezték ,tanulasként” a felidézett tanulasi szituacidkat, szamukra az
¢lmény (tanuldsi ¢lmény felidéztetése) sok esetben az interju sordn valt tanu-
lassé, vagy még ott sem, azaz ,,csak egy élmény”-ként értelmezddott, amely-
ben nem vagy csak kevéssé reflektalt a sajat vagy masok tanulasi folyamata, a
tanulds eredménye. Az interjualany szamara meghatarozo, egyedi tanuldsi szi-
tuaciok belsd strukturaltsdganak, mikrotorténéseinek, a tanulasi szituacid ele-
meinek (rendszerbe foglalt) mélyebb megismerése, az ebben rejlé modszertani
lehetdségek kiaknazasa tette indokoltta, hogy a kutatds ezen fazisdhoz egy
kisebb pilotprogramot kapcsoljunk. Ebbe a videdelemzés technikajat vontuk
be konkrét tanulasi szituaciok mikroelemzése és a hozzajuk kapcsolodd meg-
¢lt élmény tudatositdsa, a tanarjelolt erdsségeire, motivacioira €pitd, egyénre
szabott tdmogatasi folyamat kiprobalasa céljaval. A pilotprogram megvalosi-
tdsdnak meghatdrozo6 koriilményéhez kapcsolddik, hogy az ELTE tanarképzé-
sében részt vevd oktatoként videotréner-jeldlt is vagyok, igy a VIG-technika
alkalmazasat védett koriilmények kozott, szupervizori tdmogatassal, szakmai
feliigyelet mellett tudtam végezni. Jelen tanulmany keretei kozott ennek a mun-
kéanak csak rovid felvillantasara, a fontosabb tapasztalatok dsszefoglalasara van
mod. A pilotprogram kapcsan megvalosulo kutatds részletes elemzését egy ko-
vetkez0 irasban foglaljuk majd dssze.

Mivel a tanari szakma tanulasa egy ¢lethosszig tartd folyamat, ennek értel-
mében minden, a tanari szakma, a képzési programok atalakitasat célz6 munka-
latot egy altaldnosabb cél elérése kell meghatarozzon: a folyamatos, egyéni fe-
lelésségvallalésra épiild, szervezeti kontextusban értelmezett szakmai fejlodés
¢s identitasalakulas megalapozasa és tamogatasa (Rapos et al., 2015). A pedago-
gusképzéssel kapcsolatos elvarasok, timogathato iranyok koziil kiemelt szere-
pet kap, hogy: a hangsuly a munkavégzés kozben torténd tanulasra helyezddjék
at; a képzés kiindulopontja és szervezd kontextusa az iskolai feladatrendszer
komplex elemzésére épiiljon, ezzel is timogatva a tanari szerep holisztikusabb
értelmezését; a palya gyakorlasaban éppugy, mint a palyara valo felkésziilésben
a szervezeti interakcioknak, gyakorlatkdzosségeknek, a tdimogatd szereplokkel
vald partneri egyiittmiikodésnek, az egymastdl valé tanulasnak kiemelt jelentd-
sége kell hogy legyen (Rapos et al., 2015; Lieferink, 2019). A szakmapolitikai
¢s rendszerkornyezeten til a pedagdguskutatdsok eredményei is irdnyadok. Az
el6z0 fejezetekbdl lathattuk, hogy az utdbbi évek fobb kutatasi fokuszai a szak-
mai identitds fogalmanak meghatdrozasara, értelmezésre torekszenek.
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Az ELTE tanarképzési programjanak az utobbi két évtizedben, tobb hulldm-
ban torténd atalakitasi, fejlesztési folyamatai kapcsan a fenti alapelveket ki-
emelt szempontként kezeltiikk. Az ELTE Pedagdgiai és Pszichologiai Kar Neve-
léstudomanyi Intézetében folyd pedagdguskutatdsok eredményei kéz a kézben
jarva a képzésfejlesztéssel, kdzvetleniil jarultak hozza egy adaptiv, nyitott kur-
rikulumként értelmezett képzési program megalapozasahoz, melynek legfébb
jellemzdje, az elézdek szintetizalasaképpen: a képzési koherencidn (elmélet és
gyakorlat kozott), a tdmogatott, reflektiv gyakorlatokon és a képzdk partne-
11 egyiittmiikddésén alapulod szakmai fejlédés és tanulds, identitdskonstrualas
tamogatasa (Rapos et al., 2015; Rapos et al., 2022).

A VIG alkalmazasa a tanarjeloltek egyéni osszefiiggé gyakorlatat
tamogato kiséroé szeminariumon

Az elézbéekben jelzett pilotprogram részeként a 2022/2023-as tanév tavaszi
félévében egy utolso éves, az egyéni 0sszefliggd gyakorlatat végzd tanarjelolt
szakmai fejlodését és tanuldsat kisértem végig a VIG segitségével. A folya-
mat soran harom videdfelvételre és harom visszajelzé beszélgetésre keriilt
sor. Az egyéni videotréninges munkafolyamat tapasztalatainak feldolgozasat
a gyakorlatot kiséré egyetemi szeminariumba is beépitettiik. A kurzus hall-
gatdinak feladata a szeminariumon az, hogy egyéni fejlodési terv keretében
gondoljak végig az osszefliggd gyakorlat tanulasi-fejlodési Gtjat, melyet az is-
kolai mentoruk is végigkisér. A kurzus keretében torténd tapasztalatok kdzos
feldolgozasaval, a videdrészletek és visszajelzd beszélgetések felvételeinek
orai megbeszélésével elsddlegesen az volt a célunk, hogy a jeldltek kozvet-
lenebb segitséget kapjanak a személyes szakmai célok megfogalmazasahoz,
a fejlesztendd kompetencidk, a sajat gyakorlatukban megjelend probléma-
tertiletek koriilhataroldasahoz. Masrészt — a pilotkutatas céljaival 6sszhang-
ban — a szamukra relevans, egyedi, konkrét tanulasi szituaciok rendszerként
torténd értelmezésével, az elemek kolcsonds egymasra hatdsanak megértésé-
vel pontosabb tudédshoz, kézzel és képpel foghato ,,eredményekhez” jussanak
onmaguk fejlédésével kapcsolatban, mikdzben sajat maguk modelljeivé is
valnak. A kurzus résztvevdi irdsos reflexio formajaban is visszajelzést adtak
a videotréning tapasztalatait feldolgozé o6rakrol, a VIG tanarképzésben vald
alkalmazdsanak lehetdségeirdl, a folyamatrdl oktatd-videotréner-jeldltként
én magam is reflektiv naplot vezettem.

Jelen irds keretei kozott csak arra van mdd, hogy roviden izelitét adjunk
az egyéni videotréninges folyamatban részt vevd tanarjelolt visszajelzéseibdl,
masrészt a hallgatotarsak reflektiv irasaibol kiemeljiik altalanosan azokat a
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gondolatokat, melyek a VIG tanarképzésben vald alkalmazéasanak lehetséges
modjaira, konkrét otletekre is ramutatnak.

Részlet az egyéni videotréninges folyamatban részt vevo tanarjelolt egyéni
fejlodési és tanulasi tervébél (problémamegfogalmazas)

., A legnagyobb kihivast jelenti szamomra a pedagogiai folyamat megtervezése
és az ora ennek megfelelo strukturaldsa... Egy-egy tanitdsi orara az elmult 30
oramon mindig legaldabb két, de legtobb esetben harom orat késziiltem. Ez mds
egyeb egyetemi kotelezettségem mellett oly mértékii leterheltséget jelent, ami
negativan hat az én fizikai-mentdalis allapotomra, ami pedig kihat a didkokra...

Az eddigi rovid tapasztalataim alapjan ugy latom, hogy az altalam tanitott
osztalyban a didkok kozotti kapcsolat meg mindig nem olyan szoros, hogy elég
oldott legyen a légkor ahhoz, hogy a tanulasi folyamat a lehetd leghatékonyabb
legyen. A mentortanarom megfigyelései is alatamasztjik ezt a meglatisomat,
aki szerint a jol miikodo kolcsondsen tiszteletteljes tanar-diak kapcsolat mar
létrejott, azonban a diakoknak egymassal és egymas elott még mindig sokszor
neheziikre esik megszolalniuk, és az esetek nagy részében jellemzé a csoport-
ra a csend, illetve paros és kooperativ feladatokndl a halk beszéd, ami abbol
adodhat, hogy nem érzik magukat kell6 biztonsagban egymas elott.”

Részlet a zaro visszajelzo beszélgetésbol (mi volt a jelolt motivacioja, mit
tanult leginkabb a folyamatbdl)

VT: - Amikor szerettél volna belevagni a videotréningbe, emlékszem, hogy
mondtad, hogy nem igazan hallottal arrdl, hogy mi ez a modszer ... akkor mit
gondoltal, miben fog segiteni, mennyire lehet hatékony, a k6zos munka megkez-
dése el6tt neked mi volt a fejedben?

TJ: - En azt vartam etté] a modszertdl, hogy egy 0j perspektivat nyit meg eléttem,
a sajat munkamrol és csoportrol ad visszajelzést, egy olyan visszajelzést, ami
egy masik szemlélonek a szeme, a videotréneren keresztiil, illetve a kameran
keresztiil. Tehat egyben tulajdonképpen két nagyon értékes uj ralatas, és erre
ugy ereztem, hogy egyrészt nagyon kivancsi vagyok, mert nagyon sziikségem
van ra, hogy ne csak a résztvevoi, a belsé nézépontot lassam, hanem a didkokat
is, tobb szem tobbet lat elv alapjan lassam kiviilrol is, mert amikor benne va-
gvok az oraban, akkor bizonyos dolgokat észlelek, ami a latokéréomben van,
vagy ami eljut a tudatomig, éppen ahogy a figyelmemet meg tudom osztani. Es
nagyon érdekes latni, hogy ami egyébkeént a videoban mondjuk a hatam mogott
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van, vagy éppen nem figyeltem ra, hogy ott mi torténik, hogyan kommunikalnak
egymassal a gyerekek, vagy éppen hogyan nem. Hogyan hatok rdjuk, amikor
elmegyek melloliik, mert ugye ezeket nem latom... Alapvetden ez volt szamomra
kecsegteto, hogy adhat egy uj nézépontot és objektiv visszajelzést.

VT: - Hogyan hatottak rad ezek a visszajelzo beszélgetések, hogyan élted meg?

TJ: - Az elso, az kimondottan olyan volt, mint elészor tiikorbe nézni egy pi-
cit, és ez nem volt egy rossz érzés, de kicsit szemérmes lettem tile, hogy hu,
tényleg, valoban ilyen lehetek kiviilrl. Erdekes volt, jo volt, és pozitiv is volt.
Mindegyik alkalommal sikeriilt ravilagitani olyan dolgokra, amik igazan pozi-
tiv értékei voltak annak az oranak, vagy éppen a kommunikdcionak a didkok-
kal, vagy a diakok kozti kapcsolatoknak, ugyhogy ezek mindenképpen pozitiv
hatassal voltak ram, megerdositettek abban a hitben, hogy jo uton haladok, és
hogy van mire épiteni, és utina azert ebbdl erdt nyerve minden egyes alkalom-
mal utana is az ordkra 0gy léptem be, hogy jo, amit csindlok, jo lesz ez is. De
ha nem jon kiilsé visszajelzés, akkor egy hét, masfél-két hét alatt feljonnek ezek
a kétségek, hogy jo uton haladok-e, jol csindlom-e, és ebben ez nagyon sokat
segitett.

VT: - Hogyan latod ezt a bejart utat, mit emelnél ki leginkabb a tanulasi folya-
matbol?

TJ: - Az énhatékonysagot ... sikeriilt ezekkel a videokkal, mar az elsével is talan
velem elhitetni, hogy alapvetoen, meg én is ugy érzem, hogy elérem azt, amit
akarok dltalaban, és ez egy nagyon jo érzés. Ami nekem nagyon pozitiv volt, és
ez mar megint egy kitekintés, hogy mindig fel lehetett fedezni olyan niianszokat,
hogy na, ora esetleg igy érdemesebb lenne odafigyelni, meg egy masik didkra
pedig mashogyan, és olyan értéke is volt a tréningnek, hogy nemcsak az elére
kitlizott célnak az eléréséhez segitett hozza, hanem a megfigyeléshez is, és a
tovabbgondolashoz, a tovabbfejlodéshez. Szerintem nagyon nagy haszna lenne,
hogy vagy mar eleve azokon a szemindriumokon, amikor egymast tanitjuk ilyen
mikrotanitasban, azokat is érdemes lenne felvenni, mert ott Ggyis mindig az
torténik, hogy valaki mikrotanit, a tobbiek részt vesznek, és utana reflektalunk
rda. De hogyha annak a reflektacios folyamatnak része lehetne az, hogy latjuk
sajat magunkat, pont amikor azt tanuljuk, hogy hogyan alljunk ki, hogyan hasz-
naljuk a testiinket, a hangunkat, a kifejezési eszkozeinket, hogy milyen jelensé-
gek vagyunk, szerintem ott mar megerdsithetne, vagy éppen segithetne abban,
hogy megerdsddjon, mire kimegyiink a didkok elé, és szerintem, hogyha mads
nem, mondjuk a bemutatoorat, ahova eleve is eljonnek emberek, elhozna valaki
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magaval egy kamerat vagy egy videotrénert, hogyha ezt igy meg lehet oldani
emberi erdforrasi keretekbol, akkor szerintem az is nagyon hasznos lenne, mert
akkor sokkal masabb ugy akar egy egész orat is reflektalni, hogyha a visszajel-
zest ala is tudjak tamasztani. Na most erre gondolok, és nézd, hogy itt mi torté-
nik, mi latszik... Tehat szerintem ennek, vagy hogyha mar eleve a videotrénerek
lennének a mentorok, vagy a vezetotanarok, vagy mindenki értene ehhez, vagy
lenne videotréner a mentortanarok mellett. Szoval szerintem ez nagyon hasznos
lenne. Ezeket az alkalmakat azért is vartam, mert tudtam, hogy itt gyakorlatilag
mindig csak valami jo torténik, vagy jol siil el, mert nem az volt a fokuszban,
hogy mi volt, ami lehetett volna jobb, hogy ez se volt elég jo, az se volt elég jo.
Igazabol minden egyes alkalom sikerélmény volt, illetve nem kellett ra nagyon
késziilnom. Es azért nagyon j6, amikor csak megjelenek, és valami igazdn po-
zittv, megerdsité dolgot kapok, csak uigy.... Ugyhogy ez egy ilyen ajandék is
egyebkent.

Részlet a hallgatotarsak videotréninges orakra valo irasos visszajelzéseibdl

., A videotréning arra ad lehetoséget, hogy a kezdo pedagogus ne csupan a sajat
benyomasairol és élményeirdl beszéljen, illetve meghallgassa a mentor vélemeé-
nyét, hanem 6 maga is vissza tudja nézni onmagat, igy nem csupan ajraélheti
a szituaciokat, hanem esetleg wjrafogalmazhatja azokat a benyomasokat sajat
magarol, amelyeket megalkotott. A belso érzései és onmaga megitélése a féle-
lem, tapasztalatlansag és bizonytalansag altal erdsen befolyasolt lehet, ennek
kikiiszobolésére a leheto legiobb modszer, ha kiviilrol nézi onmagat, és pozitiv
megerositést kap a személyes megjelenésére, viselkedésére vonatkozoan”.

., A kezdo pedagogus reflektiv modon tud sajat gyakorlataira tekinteni, a kez-
deti idoszak bizonytalansdagai és osszességében a bizonytalan hozzaallas ne ha-
tarozza meg az onmagarol valo gondolkoddst, hanem képes legyen a felvételek
altal a valosagot latni és nem a szamara bizonytalannak tételezett, valosagnak
érzett, de valojaban félelmekbol fakado helyzetet értékelni”.

., A vizualis szint beemelése az onreflexios feladatokba és az onmagunkrol
valo gondolkodasba, kétséget kizaroan hatékonyabb, mintha csupan rekonst-
rudlnank sajat viselkedésiinket , raadasul a sajat félelmeinktol és kétségeinktol
terhelten”.

., A szakmai fejlodésben kiemelten fontos, hogy redlis képet kapjon magarol
a jelolt. A videok elemzésében atvettiik a tanar szerepét, elemeztiik a viselke-
desét, interakcioit, testtartasat, hanghordozasat, hangszinéet... Sokkal részlete-
sebben, kozelebbrdl meg tudtuk nézni az adott helyzetek belso felépitését, mi
hogyan, mi utan, mibol kovetkezik...”

165



Tokos Katalin

A kezdo pedagogus félelmei és bizonytalansagai vagy az uj, ismeretlen,
még nem megszokott szituacio altal nem (mindig) képes redlis képet alkotni
magarol, igy az onértékelése akar teljesen is eltavolodhat a valosagtol. Arra
lathattunk példat a videoelemzések altal az oran, hogy a gyakornok énmaga-
nak és a tanari attitiidjének olyan pontjait emeli ki gyengeségnek, amelyek a
videok alapjan egyaltalan nem latszanak. Tehat nem csupan a fejlodési célok
kitlizéséhez, hanem annak origojahoz, az onmegitéléshez is fogodzot ad a treé-
nerrel és a felvételekkel torténd munka, azokra a pontokra fogja iranyitani a
figyelmet, amelyek jol miitkodnek, igy a problémak kikiiszobolésének modszerei
raépiilhetnek a mar meglévo pozitiv énképre, azokra a mozzanatokra, amiket a
gvakornok sikeresen csinal ”.

Osszegzés, javaslatok a tanarképzés szamara

Mind az egyéni videotréninges folyamat, mind a hallgatdtarsak visszajelzései
ezen folyamat tapasztalatainak orai feldolgozasarol azt erdsitették meg, hogy a
VIG moédszertana hozzéajarulhat ahhoz, hogy a tanarjeloltek szakmai fejlodésé-
nek €s tanuldsanak timogatasa, a szdmukra fontos, relevans tanuldsi helyzetek,
személyes miikodés tobbszori megfigyelése, reflektiv elemzése altal az adott
tanulasi szituaciot rendszerként tudjak értelmezni, annak belsd struktarajat, az
elemek kozvetlenebb kapcsolatat jobban megértsék. A megélt élmények, sze-
mélyes tanulasi motivaciok tudatositasadval hatékonyan segithetd a redlis énkép
¢s az Onszabalyozott tanulds kialakulasa (Anspal et al., 2011). A videotréning
— a vizudlis szint beemelésével, a pozitiv onmodellezési megkozelités alkalma-
zasaval — lehetdséget ad arra, hogy a kezdd tanar ne csupan benyomasai, ¢lmé-
nyei alapjan hatdrozza meg 6nmagat, illetve csak meghallgassa az 6t timogatd
személy, mentor véleményét, hanem 6 maga is vissza tudja nézni 6nmagat,
agens szerepet vallaljon szakmai fejlédésének, identitdsanak konstrudlasaban
(Mena et al., 2016). Ennek eredményeként nem csupédn ujraélheti a konkrét,
vele megtortént tanulasi szituaciokat, hanem Gjrafogalmazhatja azokat a benyo-
masokat is sajat magarol, amelyeket elézetesen megalkotott, azaz identitasat
is meg(jra) alkothatja, tanulhatja (Geijsel & Meijers, 2005). A tapasztalatok
szeminarium keretében torténd feldolgozasa a tanarjeloltek modszertani kom-
petenciajanak gazdagodasahoz is hozzéjarulhat, valamint segiti az iskolai és az
egyetemi mentor kozdtti szorosabb, partneri egyiittmiitkddés megvalosuldsat is.

Tanulmédnyunk hozzdjarul ahhoz, hogy a tandrjeldltek szakmai fejlédése-
nek és tanuldsdnak, identitaskonstrudldsanak timogatdsa kapcsan annak egye-
diségét, a valtozatos tanulési utak ¢és azt tdmogatd, adaptiv tanuldsi kornyezet
fontossagat hangsulyozza. A kezdd, hidnyokkal kiizd6 tanarnak, tanarjeldltnek
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¢és az 6 tamogatasanak megkozelitésétdl — aki kezdeti félelmei, bizonytalansa-
gai vagy az Uj, ismeretlen, még nem megszokott (tanitasi) szituaciok altal nem
mindig képes redlis képet alkotni magéarol — elmozdulhatunk a sajat tanulasa-
ban agens szerepet betoltd, tanuld tanar, az 6 személyes motivacioira, erdssé-
geire épitd tdmogatas felé, melyben az 6t segito iskolai €s egyetemi mentorok,
képzok partnerségen alapuld egyiittmikddése, a tervezett, célzott tdmogatas
kiemelt jelentdségti (Edwards, 2007; Péter et al., 2021). A tanulmany elején
kiemelt elméleti megfontolasokhoz visszakanyarodva ugy latjuk, hogy a VIG
hozzajarulhat a tanari miikodés holisztikusabb, rendszerszemléletii értelmezé-
s€hez is, a szakmai tanulasi tapasztalatok és az identitaskonstrualés tudatosabb
Osszekapcsolasanak tamogatasahoz, amelyben a kornyezet, a rendszer elemei,
sajatossagai, a szereplok kolcsonos kapcesolata, gondolatai és érzelmei is hang-
stlyosabban megjelenhetnek.
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