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PEDAGOGUSKEPZES

A PEDAGOGUSKEPZES —
OKTATASGAZDASAGI MEGKOZELITESBEN

BBEN AZ [RASBAN A PEDAGOGUSKEPZES finanszirozasinak egy-két sajatossi-
gat tekintjiik dt, s ehhez kapcsolodéan, néhany beiskolazasi és foglalkoz-
tatdsi jellemzdre is kitekintiink.

A pedagégusképzés jelentkezései és jelentkezoi

A féiskolai tanarképzésre valamint az 6v6- és tanitoképzésre jelentkezok szima a
90-es évek kozepének cstcsa utin a 2000-es évek elejére 1ényegében megfelezo-
dott, de az egyetemi bolesész és természettudomanyi szakokra jelentkezok szd-
ma is kozel harminc szizalékkal csokkent ((dsd 1. dbra).

1. bra: A pedagdgusképzés nagy képzési csoportjaira jelentkezok szdma, 1986-2002
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Forrids: Neuwirt 2002.

A tomegesedés létszaimnovekedését a 90-es évek kozepéig leginkabb a bolesész, és
a jogaszképzés, kisebb részt a tandr, az 6vo- €s tanitoképzés, valamint az egész-
ségiigyi képzés, a 90-es évek kozepétol pedig leginkabb a gazdasagi és a muszaki
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képzések szivtik fel. Egyértelmuen latszik, hogy a 90-es évek kozepétdl a peda-
gégusképzések iranti érdekl6dés relative csokken (ldsd 2. dbra).

2. abra: A pedagdgusképzés nagy képzési csoportjainak jelentkezési ardnyai az 6sszes jelentke-
z6n beliil, 1986-2002 (sz4zalék)
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A tandrképzésre jelentkezok jellemzo6it vizsgilva — a 2000-es év adatai alapjan
— megillapithatjuk, hogy tébb mint 80 szizalékuk liny, hiromnegyediik gimna-
ziumi érettségivel rendelkezik, s valamivel t6bb mint felitknek az érettségi ered-
ménye kozepes, vagy gyengébb. Az is szembe tiind, hogy kozel felik igen nehéz
pénziigyi, szociilis helyzett csaladbol jon. A jelentkezék mindossze 28 szazaléka-
nak diplomas az édesapja, s valamivel kevesebb, mint harmaduk k6zségbdl, masik
harmaduk vidéki varosbdl jon (Tariska 2001). Tehét alapvetéen vidéki, viszony-
lag szlikos anyagi koriilmények kozott él6 lanyok jelentkeznek pedagégus palya-

ra, akiknek meghatdroz6 hinyada elsé genericios értelmiségi lesz.

A taljelentkezési ardny 1986 és 2002 k6zott valamennyi szakcesoportra egyiitt
vizsgalva atlagosan 2,78-r6l 1,67-re csokkent — (miutdn a jelentkezok szima kétsze-
resére, a felvetteké 3,33-szorosira novekedett a vizsgalt id6szakban). Lényegében
valamennyi szakcsoportban csokkent a tiljelentkezés aranya.! A legnagyobb csok-

1 ,,A vizsgilt id6szakban a jelentkezési arany legmagasabb volt és maradt a miivészeti szakokon és a jogi-
igazgatdsi szakokon. A bélcsész szakokon a kordbban hiromszorost meghaladd jelentkezési ardny a két-
szeres kozelébe siillyedt, a gazdasdgi szakokon pedig a kétszeres ald. 3 felett volt az ardny a tandr és az
egészségiigyi szakokon is, jelenleg ezek 1,5-1,6 koriil vannak. Az agrir szakok 2,85 ardnya megfelezd-
dott. A természettudomdnyi és a miiszaki szakok 1,8-2 koriili jelentkezési ardnya 1,2-1,3 koré csokken-
tek.” (Neuwirth 2002)
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kenés a tanarképzés esetében kovetkezett be, de a tanité és 6voképzésnél is igen
jelent6s, bar intézményenként jelentosen eltérd (lisd 1. tdblizat).

1. tablazat: A tiljelentkezés csokkenésének mértéke 1986-2002 kozott

1986-0s 2002-es P
Szakesoport tdljelentkezési arany tdljelentkezési arany 1986-2002 kilonbsege
Tanar 314 148 166
Gazdasagi 347 193 154
Egészségiigyi 311 158 153
Agrar 285 138 147
Tanit6-6vo 251 118 133
Jogi-igazgatasi 436 312 124
Bolcsész 304 208 96
Miivészeti 567 495 72
Természettudomanyi 197 133 64
Miiszaki 182 124 58

Forris: Neuwirth 2002

2. tablazat: Az egyetemi pedagogusképzd karokra jelentkez6k megoszlasa alland6 lakhely sze-
rint (az elsé helyi jelentkezések alapjan)

Az egyetemet -
befogadé véros blzzf:sggéerrggé orstOeiZt::ész Osszesen
kistérsége

DE-TTK Természettudomanyi Kar 23,7 54,5 21,8 100,0
DE-BTK Bolcsészettudomanyi Kar 26,9 48,1 25,0 100,0
SZTE-JTFK Juhdsz Gyula Tanit6képzo

Féiskolai Kar 29,0 45,0 26,0 100,0
ME-BTK Bdlcsészettudomanyi Kar 42,5 30,0 21,5 100,0
SZTE-TTK Természettudomanyi Kar 22,7 353 42,0 100,0
PTE-TTK Természettudomanyi Kar 19,7 35,8 445 100,0
SZTE-BTK Bolcsészettudomanyi Kar 19,7 35,2 45,1 100,0
PTE-BTK Bolcsészettudomanyi Kar 20,5 32,4 471 100,0
ELTE-TOFK Tanito- és Ovoképzo

Féiskolai Kar 45,0 55,0 100,0
ELTE-BTK Bdlcsészettudomanyi Kar 44,3 55,7 100,0
ELTE-TFK Tanarképz6 Féiskolai Kar 451 54,9 100,0
PTE-TI Tanarképz6 Intézet 13,5 27,0 59,5 100,0
ELTE-TTK Természettudomanyi Kar 38,6 61,4 100,0
ELTE-GYFK Barczi Gusztav Gyogyped.

Féiskolai Kar 239 76,1 100,0

Forrds: Honnan jelentkeznek Debrecenbe?... (2003); Honnan jelentkeztek Szegedre?... (2003); A Pécsi
Tudoményegyetemre jelentkezdk... (2003); Honnan jelentkeznek az ELTE-re?... (2003); Kik vilasztjdk
Miskolcot? (2002)

A pedagogusképzé foiskolak és karok teriileti beiskolazasat vizsgélva azt allapit-
hatjuk meg, hogy az egyetemek pedagégusképz6 karai rekruticidjanak regiona-
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litdsa, csak a keleti orszagrész egyetemeire jellemz6 (a regionalis rekrutdcio alatt
azt értjiik, hogy az illet6 kar jelentkez6inek legalabb két harmada az intézményt
befogadé régiobdl keriil ki). Az ELTE és a PTE pedagogusképzéssel foglalkozo
karai inkdbb orszagos beiskolazasuak, mint regionalisak (/dsd 2. tdbldzat).

Meglepd, hogy mikozben a kozgazdasigi, az agrdr és az egészségiigyi karok je-
lentkez6i nagyobbrészt az egyetemet befogado régiébdl kertilnek ki, ugyanakkor
az egyetemi pedagogusképzo karok esetében a régiébdl torténd jelentkezés azok-
nil alacsonyabb aranyu. Ezek a tények ellentmondanak annak a néha felvet6do
elképzelésnek, hogy a pedagbgusképzés finanszirozasiban a megyéknek nagyobb
szerepet kell kapniuk, és sokkal inkabb abba az irdinyba mutatnak, hogy a peda-
gogusképzés hosszabb tavon is kozponti dllami feladat kell, hogy maradjon.

A pedagégusképzés kiilonb6z6 formainak hallgatéi kiillonboznek abban a te-
kintetben is, hogy mennyire vallalkoznak koltségtéritéses képzésre (ldsd 3. tibli-
zat). A tanit6- és évodapedagogus képzést példaul igen alacsony koltségtéritéses
arany jellemzi, s ez a bolcsész képzés esetében sem magas, viszont a tanarképzés
esetében a koltségtéritéses ardny atlagos. A koltségtéritésre villalkozok ardnyit
persze az anyagi helyzet mellett befolydsolja az is, hogy a pedagbgusképzés szak-
jainak nagyobbik része az olcs6 — s6t a legolesobb — szakok kozé tartozik.

3. tablazat: A koltségtéritéses nappali alapképzéses hallgatok aranya az egyes szakcsoporto-
kon beliil (szazalék)

1997 1998 1999 2000 2001 2002
Egészségiigyi 37 2,4 2,9 38 49 5,7
Tanitd-6vo 1,9 2,0 38 38 5,7 73
Miivészeti 2,2 0,3 39 1,2 7,4 8,5
Katonai 0,0 0,0 0,0 0,0 59 91
Bélcsész 0,8 2,7 838 10,6 12,6 10,5
Miiszaki 34 4,7 2,3 4,7 10,5 10,9
Jogi 7,4 91 10,1 13,0 15,4 11,5
TIK 2,7 0,8 13,7 8,5 10,0 13,7
Tanar 0,7 2,2 5,6 72 16,5 15,4
Agrar 4,9 31 9,2 11,0 19,7 27,0
Gazdasagi 39 14,7 21,0 16,5 33,3 36,0
Osszes 3,0 5,0 81 8,6 15,3 16,4

Forrés: Sajit szamitds Neuwirth (2002) alapjan.

A hallgatok

Az Oktatdsi Minisztérium statisztikdi alapjn, az ISCED tanulmdnyi teriiletek
szerinti besoroldst figyelembe véve Magyarorszdgon 2001-ben 57 452 {6 tanir-
képzés és oktatdstudomany” szakteriileti hallgaté volt, ebbdl 47 182 féiskolai, és
10 270 egyetemi szinten tanult. Ebben nincsenek benne a 313 £6 muavésztanar hall-

2 A ,tandrképzés és oktatistudomany” magdban foglalja az ,,oktatistudomény”, az ,iskolds kor elStti tani-
tds”, a ,tanitds also szinten”, a ,szaktanitds” és a ,,szakképzés” teriileteket.
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gato (akik koziil 166 foiskola, 147 pedig egyetemi szintt képzésen vesz részt) és
a 3531 vallds- és hitoktat6 (akik koziil 2918 féiskolai, 613 pedig egyetemi hallga-
t6). A 2001-es 337 001 £6 fels6oktatdsi részvételnek ez 18,2 szdzaléka, ezen beliil
a 207 005 £6 foiskolai részvételnek 24,3 szdzaléka, a 125 520 £6 egyetemi részvé-
telnek pedig 8,8 szdzaléka. (Azért nem hallgat6rol, hanem részvételrdl beszélink,
mert a statisztika a tobb szakos hallgat6kat tobb helyen veszi szdmitdsba, igy a
részvétel valamivel nagyobb, mint a tényleges létszdm.)

Ha figyelembe vessziik a bolcsész, természettudomdnyi, miivészeti és egyhazi
képzések esetében is a pedagdgusképzésen részt vevoket, akkor mintegy 36 sza-
zalékra tehetjiik a pedagdgus szakos hallgaték aranyat.

A 2001/2002-es tanév adatai alapjan az egyes finanszirozdsi szakcsoportokba
tartozo létszamokat és a normativikat szamitdsba véve meghatdrozhatok az egyes
szakesoportok — benne a pedagégusképzés — raforditds aranyai (dsd 4. tablizat).

4. tablazat: Az egyes nagy képzési szakcsoportok Iétszam és koltségvetési raforditas aranyai

A szakcsoport raforditdsi A szakcsoport 1étszam-

Szakcsoport . .
aranya aranya
Egyhézi - nem pedagdgus - szakok 0,5 0,8
Katonai és rendvédelmi szakok 0,8 0,6
Miivészeti nem pedagdgus szakok 1,0 0,6
Természettudomanyi - nem pedagdgus - szakok 29 2,4
Egyetemi és fdiskolai jogi és allamigazgatési szakok 4,6 5,6
Bélcsész - nem pedagdgus - szakok 5,0 11,3
Egyetemi és fdiskolai gazdasagi szakok 84 20,1
Egyetemi és fdiskolai agrar szakok 89 6,1
Egyetemi és féiskolai egészségiigyi szakok 15,9 6,7
Egyetemi és fiskolai miiszaki és informatikai szakok 22,7 13,8
Fiskolai szintii pedagdgus szakok 171 17,4
Egyetemi szintli pedagdgus szakok 12,2 14,6
Osszesen 100,0 100,0

Forris: Sajat szamitds.

A pedagégusképzés tehit az 6sszes dllamilag finanszirozott képzési 1étszdm mint-
egy 32 szdzalékit, az Osszes képzési kiaddsnak pedig kozel 30 szazalékit teszi ki.
Ugy tlnik, hogy a pedagégusképzés viszonylag ,,0lcsé” képzés az allami finan-
szirozas szempontjabol. (Bar jol latszik, hogy a bolesész, jogisz és gazdasagi sza-
kok is hasonléan ,,0lcs6” szakok.)

Valészintileg ez az olcsosdg is kozrejitszik abban, hogy ha nemzetkozi ssze-
hasonlitdsban — és a gazdasigi fejlettség szerint — vizsgaljuk az dsszes hallgaton
beliil a pedagégus hallgaték ardnyat, akkor a hazai ardny igencsak eltalzottnak
tinik. (A 3. dbra az egy fére juté GDP fliggvényében mutatja a pedagégus hall-
gatok ardnyit. Az egyes pontok egy-egy OECD orszigot jelentenek. Jol latszik,
hogy Magyarorszig — nagyobb fehér négyzet — meglehetdsen magas részvételi
arannyal tanik ki.)
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3. abra: Pedagdgus (education besorolas() hallgatok aranya az 6sszes hallgaté kdzott az OECD
orszagokban 2001-ben
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Az ISCED tanulmdnyi teriiletek szerinti besorolast figyelembe véve Magyar-
orszagon 2001-ben 13 170 ,tandrképzés és oktatistudomdny szakteriileti diplo-
mat adtak ki. Ebb6l 11 293 volt féiskolai szintt, 1877 pedig egyetemi szintt. Ebben

nincsenek benne a mavésztanirok (502, akik koziil 225 féiskolai, 277 egyetemi

szintl), valamint a human tudomanyok teriilet tanar végzettségu diplomdsai: a

hitoktaték és hittantandrok (726, akik koziil 596 féiskola, 130 egyetemi szinti),
a magyar, az idegen nyelv, a torténelem és filozéfia tandrok, (3229 {6, aki mind

egyetemi szintl végzettséget szereznek). Hozzdjuk kell még szimolni 167 pszi-
cholégust, 305 szociol6gust és 54 politologust, akiknek tandri végzettsége is van.
Tehdt 2001-ben 6sszesen 18 153 6 szerzett pedagdgus végzettséget, akik koziil

12 114 f6iskolai szintt, 6039 pedig egyetemi szintt diplomdt kapott. A 2001-ben

kiadott 50 713 diplomdnak tehdt 35,8 szazaléka, ezen beliil a 32 762 f6iskolai szin-
ta diplomdknak 37, a 17 340 egyetemi szintt diplomaknak pedig 34,8 szizaléka

volt pedagégusi (illetve pedagbgusi is).

A pilyakezdd végzettek elhelyezkedését a FIDEV vizsgilat® alapjan itélhet-
juk meg. A pedagégusképzés kibocsitottjainak (az 1999-ben végzettek 2000-es
munkaerdpiaci stitusit tekintve) a foglalkoztatottsiga viszonylag magas ardnyq.
Ugyanakkor a bolesész féiskolai, valamint az 6vé- és tanitoképzot végzettek mun-
kanélkiilisége magas, vagy legaldbb is atlag feletti (/dsd 5. tiblizat).

3 A Fiatal Diplomasok Eletpalya Vizsgalatat a BKAE Humianeréforras Tanszék munkacsoportja végezte az
OM megbizdsibél. A munkacsoportot Galasi Péter vezette, résztvevéi Timdr Jénos és Varga Julia vol-
tak. A vizsgilat eredményei tobb tanulmdnyban is megjelentek, az egyik az 1998-ban végzett diploma-
sok 1999. évi munkaerdpiaci helyzetét mutatja be (Galasi 2001). A misik az 1999-ben végzett diplomdsok
helyzetét elemzi. (Felentés a felsioktatis nappali tagozatin 1999-ben végzett ... 2001).
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5. tablazat: Palyakezd6k munkaerépiaci statusa szakcsoport és szint szerint ( szazalék)

Foglalkoz- Munka- , Egyéb . .
ot S S Bt Eemsadm

Szocidlis, F 95,9 1,1 3,0 100,0 65
Kézgazdasagi, E 88,7 2,4 7,2 1,7 100,0 276
Egészségiigyi, F 90,5 2,7 6,9 100,0 103
Jogi és szocidlis igazgatasi, E 91,1 2,5 31 34 100,0 160
Természettudomany, F 84,6 6,2 6,4 2,8 100,0 121
Miiszaki, E 85,5 2,6 10,0 1,9 100,0 345
Bolcsész, F 81,8 9,4 6,0 2,8 100,0 232
Egészségiigyi, £ 86,3 1,1 73 5,3 100,0 213
Informatikai, F 87,2 52 49 2,6 100,0 281
Miivészeti, E 84,4 6,2 6,9 2,6 100,0 73
Jogi és szocidlis igazgatasi, F 85,3 3,8 10,9 100,0 53
Miivészeti, F 86,2 6,7 2,6 45 100,0 39
Kézgazdasagi, F 78,8 41 14,8 2,2 100,0 637
Bélcsész, E 79,7 43 9,5 6,5 100,0 376
Miiszaki, F 85,1 79 6,3 0,7 100,0 595
Tanit és Gvodapedagdgus 85,0 71 2,1 5,2 100,0 636
Testkulturdlis, F 84,1 6,9 9,0 100,0 26
Idegen nyelvi, F 75,7 79 13,8 2,6 100,0 182
Informatikai, E 76,6 1,0 22,4 100,0 68
Agrar, E 75,5 15,2 838 0,6 100,0 252
Idegen nyelvi, E 76,3 48 14,9 41 100,0 220
Agrar, F 73,2 15,1 9,7 2,1 100,0 308
Természettudomany, E 63,8 58 28,0 2,4 100,0 302
Egyiitt 81,6 6,1 9,3 3,0 100,0 5614

Forris: Jelentés a felsGoktatds nappali tagozatin 1999-ben végzett ....(2001)

Ha megvizsgéljuk a pedagogusképzésbol kilépok dgazati elhelyezkedését, viszony-
lag magas kongruenciit taldlunk (/isd 6. tibldzat).

Az 6v6- és tanitoképzdben, valamint a muavészeti féiskolai szakokon végzettek
hiromnegyede az oktatdsi dgazatban helyezkedik el. A f6iskolai szintt természet-
tudomdnyi, valamint féiskolai testkulturalis végzettségliek valamivel t6bb mint
60 szdzaléka, az idegen nyelvi egyetemi és f6iskolai végzettséguek, a f6iskolai bol-
csész, és az egyetemi természettudomanyi végzettséguek valamivel tobb mint fele
szintén az oktatdsi dgazatba megy dolgozni. Egyediil a bolcsész egyetemi végzett-
ségtiek ilyen irinyt elhelyezkedése marad el valamivel az 50 szdzaléktol.

Erdemes egy pillantis erejéig a masodik elhelyezkedési val6szintiség dgazatait
is megnézni. Az 6vo- €s tanitoképzot végzettek az oktatdsi dgazat mellett, igen
kis aranyban szinte minden dgazatban megtaldlhatéak. A bolcsész egyetemi vég-
zettségliek az oktatds mellett a kozigazgatasban, és a kultira dgazatban dolgoznak
10 szazalékot meghaladé ardnyban, a bolesész és idegen nyelvi foiskolai végzett-
ségtiek, valamint az idegen nyelvi egyetemi végzettséguek az oktatds mellett a
kereskedelemben helyezkednek el 10 szizalékot meghalad6 ardnyban. De az ide-
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gen nyelvi egyetemi végzettségliek ezen kiviil az iparban is dolgoznak 10 sziza-
lék korili ardnyban, hasonléan a természettudomanyi egyetemi és féiskolai vég-
zettségliekhez, akik szintén ebben az dgazatban helyezkednek még el szimottevo
aranyban (illetve az egyetemi természettudomanyi végzettséglieknek jelentds a
kutatasi 4gazatban val6 elhelyezkedése is).

6. tablazat: Agazati megoszlas szakcsoport és szint szerint ( szézalék)

Suakesoport, 453 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
szint

Agrar, E 230 268 03 158 13 72 16 16 36 99 39 06 19 24
Agrar, F 205 229 2,7 150 66 36 10 1,1 101 98 39 03 05 20
Bolcsész, E 04 65 44 29 16 26 22 6,7 132 421 65 109
Bélcsész, F 06 48 04 110 22 26 24 31 31552 37 104 06
Idegen nyelvi, E 47 10 100 66 29 34 48 55 575 3,7
Idegen nyelvi, F 128 32 103 36 3,6 05 73 05 5,6 04 21
Tanitd és ov.ped. 0,3 23 06 35 12 20 02 1,3 20 796 39 22 09
Testkulturdlis, F 43 6,3 43 3,7 37 611 104 6,3
Informatikai, E 20,7 28 10,6 1,4 46,5 71 28 61 19
Informatikai, F 23,3 49 123 63 190 14 76 140 61 26 19 05
Miiszaki, E 426 64 81 7,7 20 64 32 136 37 32 15 18
Miiszaki, F 36,1 11,8 85 102 22 52 04 124 66 3,7 03 28
Miivészeti, E 98 5,0 11,8 21,9 51,5
Miivészeti, F 9,2 34 74,2 13,2
Egészségiigyi, E 41 133 1,1 1,4 06 36 759
Egészségiigyi, F 1,6 2,6 2,9 76 25 808 20

Jogi és igazg., E 2,7 1,9 41 482 40,6 2,0 0,5

Jogi és igazg., F 9,8 24 24 13 14,6 585 4,9

Kozgazdasagi, E 160 22 119 56 197 50 1,7 255 83 25 1,7
Kozgazdasagi, F 1,3 168 16 265 12,6 134 27 03 142 49 15 04 28 09
Szocidlis, F 3,6 72 23 28 22 189 69 533 28
Term.tudomany, E 8,4 1,4 32 09 47 126 35 96 501 42 06 09
Term.tudomany, F 8,5 61 20 33 37 60 664 08 12 20
Egyiitt 22 160 25 95 57 50 42 13 95 80 248 72 32 10

1 Mezégazdasag, 2 Ipar, 3 Epl’t(’)’ipar, 4 Kereskedelem, 5 Szillitds, posta, tivkozlés, 6 Bank, biztosi-
tds pénziigy, 7 Szdmitdstechnika, 8 Kutatds-fejlesztés, 9 Gazdasigi tevékenységet segitd szolgilt., 10
Kozigazgatis, érdekképviselet, 11 Oktatds, 12 Egészségiigyi, szociilis ellatas, 13 Szérakoztatds, kultira,
sport, 14 Egyéb

Forris: Jelentés a felsGoktatds nappali tagozatin 1999-ben... 2001).

A pedagdgusképzés végzettjei koziil a mlvészeti féiskolai végzettséguek elhe-
lyezkedése meglepéen magas szintbeli inkongruencidt mutat (ha azt a megkér-
dezettek véleménye szerint az dltaluk betoltott munkakor altal igényelt képzett-
ségi szinttel mérjiik), és ez viszonylag magas (10 szazalék koriili) a testkulturalis
foiskolat és a természettudomanyi foiskolat végzettek esetében is. Lényegében
majd mindegyik pedagégus végzettség esetében a kétharmadot meghaladja azok-
nak az ardnya, akik fels6foka végzettséget igénylé munkakorben dolgoznak, s ez



g POLONYI ISTVAN: PEDAGOGUSKEPZES... 351

atlag feletti. Tegytik hozzd, hogy ez nem meglep6, ha figyelembe vessziik, hogy
— mint kordbban littuk — magas az oktatdsi dgazatban elhelyezkedettek aranya,
ahol pedig a munkakorok egyértelmt, pedagégus munkakor esetében felséfokd,
formalis iskolai végzettséghez kotottek. (Ez sok dgazat — példaul a kereskedelem
vagy az ipar — esetében nem feltétleniil ennyire egyértelm.)
A kereseteket illetéen az adatok a — sajndlatosan — kozismert tendencidt mutat-
jak, azaz a pedagogusképzés végzettjei (kiilonosen a foiskoldt végzettek) a kere-
seti rangsor aljin helyezkednek el* (/dsd 7. tdblizar).

7. tablazat: Palyakezd6k atlagkeresete szakcsoportonként és szintenként 2000 (ezer forint/ho)

Rangsor  Szakcsoport, szint [\tlag Alsé hatdr ~ Felsd hatdr ~ Elemszém
1. Kozgazdasagi, egyetemi 117 105 130 229
2. Informatikai, egyetemi 115 92 139 48
3. Informatikai, f6iskolai 86 17 95 223
4. Kozgazdasagi, foiskolai 85 81 90 461
5. Miiszaki, egyetemi 83 77 89 275
6. Miszaki, féiskolai 70 67 73 467
1. Agrér, egyetemi 66 61 71 173
8. Jogi és szocidlis igazgatasi, egyetemi 61 56 66 143
9. Idegen nyelvi szakcsoport, egyetemi 59 54 65 152
10. Idegen nyelvi szakcsoport, fdiskolai 58 51 65 121
11. Bdlcsész, egyetemi 58 54 62 272
12. Egészségiigyi, egyetemi 58 51 64 172
13. Természettudomany, egyetemi 56 50 62 172
14. Miivészeti, egyetemi 55 39 72 49
15. Agrar, féiskolai 55 51 60 195
16. Jogi és szocidlis igazgatasi, féiskolai 54 48 60 44
17. Szocidlis, féiskolai 47 40 53 60
18. Bolcsész, fdiskolai 46 41 51 178
19. Természettudomany, féiskolai 43 39 48 92
20. Tanit6 és dvodapedagdgus 40 38 42 509
21. Egészségiigyi, foiskolai 40 35 44 90
22. Miivészeti, foiskolai 39 31 47 31
23. Testkulturalis, foiskolai 38 30 47 20
Egyiitt 65 64 67 4218

Forris: Jelentés a felsGoktatds nappali tagozatin 1999-ben... (2001).

Osszességében azzal foglalhatjuk ssze az eddig elmondottakat, hogy a pedagé-
gusképzés esetében mind a jelentkezések, mind az elhelyezkedések esetében is
jol kitapinthat6 a talképzés hatdsa. A pedagégusképzésbe torténd jelentkezések
szamdnak visszaesése, majd stagndldsa nyilvinvaléan azzal van Gsszefiiggésben,
hogy a pedagéguspilya befogadoképessége — az ismert demografiai folyamatok
miatt — sztkiil, rdaddsul a kereseti kildtdsok is csak ideig-ordig versenyképesek. (A

4 Az egyes pedagégus kategéridk végzettjeinek keresetei intézményenként is viszonylag jelentds szordst
mutat — val6szintileg részint a teriileti munkaerdpiac sajitossigai, részint az intézmény reputiciéja miatt.



352 PEDAGOGUSKEPZES &

jelent6sebb béremeléseket, hosszu ,.elhanyagolasi” id6szakok kovetik.) Az dgazati
elhelyezkedési mintdkbdl tgy tinik, hogy a pedagogusképzés egyes tipusai nem
igazan konvertilhat6ak — kiilondsen igaz ez valdszintileg az 6v6- és tanitoképzés,
valamint a természettudomdnyi f6iskolai végzettségek esetében.

A pedagogusképzés finanszirozisa

A pedagégusképzés finanszirozasa nem képez kiilon alrendszert a felséoktatds fi-
nanszirozasan beliil. A mikodés £6 forrasat az dllamtol szarmazo6 normativ (képzési,
létesitmény-fenntartdsi) timogatas adja. Jelen tanulmdnyunkban nem tériink ki
a normativ finanszirozas hazai torténetére, s a finanszirozas valtozasainak rész-
letes bemutatdsdra,’ itt csak a pedagogusképzés teriiletét érintjiik.

Az 1996-ban bevezetett normativ finanszirozis elsé valtozatdban — amely még
csak a képzési elirdnyzatrol és a képzési normativakrol szolt — 12 normativat és
2 kiegészit6 normativat® tartalmazott (ldsd 8. tablizar).

8. tablazat: Az 1996-ban bevezetett normativak

eFt/f6

Féiskolai normativak
FS1 - Féiskolai bolcsész tandri, gazdasagi (és allamigazgatasi) foiskolai szakcsoport 110
FS2 - Ovo-, tanit6képzési faiskolai szakcsoport 120
FS3 - Miiszaki és természettudomanyi fiskolai szakcsoport 160
FS4 - Agrér f6iskolai szakcsoport 190
FS5 - Egészségiigyi foiskolai szakcsoport 200
FS6 - Miivész tanarképzési féiskolai szakcsoport 210
PED - a bdlcsészet- és a természettudomanyi tanari szakok, a zene-, az ipar-

és a képzémiivész szakok melletti tandri szakok 30
NEMZ - Nemzetiségi pedagdgusképzés féiskolai kiegészité normativaja 20
Egyetemi normativak
EM1 - Jogasz képzési egyetemi szakcsoport 110
EM2 - Kozgazdasz, bolcsész és szociologus képzési egyetemei szakcsoport 190
EM3 - Miivészeti képzési szakcsoport 390
EM4 - Természettudomanyi, miiszaki és testnevelési egyetemi szakcsoport 300
EM5 - Agrérképzési egyetemi szakcsoport 390
EM6 - Orvos és dllatorvos képzési egyetemi szakcsoport 510
PED - a bdlcsészet- és a természettudomanyi tanari szakok, a gazdasagi tanari szakok,

a miiszaki és az agrar mémdoktanari és okl. mémoktandri szakok, a zene-, az ipar-

és a képzémiivész szakok melletti tandri szakok 30
NEMZ - Nemzetiségi pedagdgusképzés féiskolai kiegészité normativaja 20

Ebben a koncepcidban a pedagégusképzés — pontosabban a pedagégusképzésben
részt vevo hallgaték alapjan a fels6oktatasi intézmény — kiegészitd normativit ka-

5 Az érdekl8dé olvasé ezt tobb kiadvanyban megtaldlhatja (1dsd pl. Poldnyi 2002a; Polényi 2002b).

6 Gyakorlatilag csak 11+2 normativit vezetett be, ugyanis az elsé f6iskolai normativéba végiil is nem keriilt
besoroldsra egy szak sem, az eredetileg ide sorolt gazdasigi f6iskolai képzéseket egyel magasabba soroltik.
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pott. Fontos hozzatenni, hogy 1997-ben a gyakorlé iskoldk finanszirozasanak nor-
mativdi megegyeztek az 6nkormdnyzati intézményekével, tehit a gyakorl6 isko-
lik nem kaptak kiilon finanszirozast. 1998-ban jelent meg el6szor a minisztérium

koltségvetésében a gyakorlé iskoldk kiilon timogatasat célz6 eléiranyzat, s azt ko-
vetéen 1999-t6l kapnak a gyakorlé iskolak kétszeres normativit.” Ezzel egy id6ben

megszint a pedagégus képzés kiegészitd normativija. Az 1998-as médositds utin

hét (képzési és létesitmény-fenntartisi egyiittes) normativit vezettek be.® Mind a

féiskolai tandrképzés, mind az 6vo- és tanitoképzés erésen nyomott normativikat

kapott. Ebben az jatszott alapvetd szerepet, hogy a normativik dont6en a korab-
ban kialakult intézményfinanszirozasi kondiciokat titkrozték, s a tanarképzoé £6-
iskoldk, valamint az 6v6- és tanitoképzok korabbi koltségvetési ellatottsiga igen

mostoha volt. Az 1998-as normativak ezt sajndlatosan visszatiikrozték.

A finanszirozasi szakcsoportok szimdnak csokkentését, és a foiskolai valamint
egyetemi képzések normativdinak kozelitését célz6 oktataspolitikai torekvések-
nek’ megfelel6en, 1999-ben a szakcsoportok szamat 6tre csokkentették."” A nor-
mativik Gsszevondsa javitott az 6v6- és tanitoképzok, valamint részben a tandr-
képzés helyzetén is.

A normativik kialakitdsa sordn azonban még ekkor sem sikertiilt tdllépni azon,
hogy az orvos, egészségligyi és agrir képzési normativak magasabb 6sszegeket
adtak, még abban az esetben is ha gyakorlatilag azonos képzésekrdl volt sz6 (pl.
mérnoki, gazdasagi képzések, vagy szervezo képzések esetében). Ez abbdl ado-
dott, hogy a korabban a szakminisztériumokhoz tartozo agrir- és egészségiigyi
felsdoktatds most egy minisztériumi irdnyitds ald kertilt a tobbi fels6oktatdsi dg-
gal, s ennek nyoman kideriilt, hogy az addig mds tarcikhoz tartozé felsGoktatis

7 Lésd: Az 1998. évi — a Magyar Koztdrsasig 1999. évi koltségvetésérdl szo616 — XC. Torvény 14. § (2)
8 Az 1998-as normativik

Finanszirozisi csoport (eFt/év/f6)
1 Orvos és miivész képzés 805
I Agrir egyetemi, agrar f6iskolai, és egészségiigyi f6iskolai képzések 530
II1 Ttk egyetemi képzések, miiszaki egyetemi és szocidlis munkds képzések 385
v Btk egyetemi képzések 290
\% Jogi, kozgazdasigi egyetemi, ttk féiskolai és miiszaki féiskolai képzések 205
VI Btk f6iskolai és gazdasdgi féiskolai képzések 155
VII  Ové és tanit6 képzések 135

9 A Vildgbankkal — egy Gjabb fels6oktatds-fejlesztési cél hitel tirgyiban — folytatott tirgyalds tette sziik-
ségessé a normativik szimdnak csokkentését. Ezen targyaldsok sordn készitett elemzések és szakért6i
anyagok egy dsszevont és egyszerlisitett normativ finanszirozis sziikségességét fogalmaztik meg. Azaz
részint a képzést és létesitmény-fenntartdst egyiitt finanszirozo, részint kevesebb, 6sszevontabb szakcso-
portokkal dolgozé modell kidolgozasa keriilt elétérbe.

10 Az 1999-es normativik:

Szakesoport eFt/év
1 Miivész, orvos 951
2 Természettudominyi egyetemi, agrir egyetemi, egészségiigyi f6iskolai, miivész tandr 648
3 Miszaki egyetemi, természettudomaényi féiskolai, agrar féiskolai 481
4 Jogisz, bolcsész egyetemi, kozgazdisz egyetemi, miiszaki féiskolai, 306

5 Gazdaségi féiskolai, bolesész féiskolai, tanito, 6vo, 221
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koribban jelentésen jobb kondiciékat, magasabb szintt dllami timogatdst élve-
zett. Az oktatdst irdnyité minisztérium nem merte a kiilonbségeket felszamolni
— mivel nem tudta magasabb szinten nivelldlni a timogatasokat. Hozza kell ten-
ni, hogy a lobbik (nem ritkin elvtelen) érdekérvényesitése és az oktatast irdnyi-
t6 minisztérium oktataspolitikai tiressége, s gyengesége miatt ezek a kiilonbsé-
gek a 2000-es évek elején is megvoltak (s6t egyes esetekben még novekedtek is).
Ennek a kovetkezménye az, hogy a 2000-ben bevezetett normativik szima ugyan
mar csak 4 volt,' azonban a normativik szimdnak csokkenésével egy id6ben két
kiegészit6 finanszirozast is beépitettek a normativ rendszerbe. Az egyik a teljes
munkaidében foglalkoztatott minositett oktatok és az allamilag finanszirozott
képzésben részt vevo doktoranduszok létszama alapjan folyositott timogatds. A
madsik pedig a gyakorlati képzés normativai: az agrar képzésre és az egészségiigyi
képzésekre, valamint a f6éiskolai szintl tanarképzésre, a féiskolai szintl szocidlis
képzésre, és a tanitoképzésre. Tegyiik hozzd, hogy a pedagégusképzés esetében
ez a kiegészité normativa toredéke az agrar és egészségiigynek. Ezek a gyakorlati
képzési normativik lényegében a szabilyozo alku, s ezzel a normativ finansziro-
zas erdzioja felé tett hatirozott 1épés jelei. Az egészségiigyi és az agrar gyakorlati
normativik nyilvinvaléan a mar kordbban emlitett el6nyok elvtelen megtartasat
céloztik, s miutdn ezeket a minisztérium nem tudta elimindlni, néhdny hasonl6
normativit a ,,sajat” képzésnél is beépitett (a pedagdgus és a szociilis képzés ese-
tében), bar jelentésen kisebb 6sszegben.

A 2000-ben bevezetett és jelenleg (2004-ben) is érvényes normativa-rendszer
tehat visszahozta a pedagogusképzés kiegészitd normativijit, jollehet ez a kiegé-
szit6 normativa az alapnorma mindossze 9-13 szazalékat teszi ki, mikozben pl. az
agrar képzés esetében a gyakorlati kiegészité normativa 18-33 szizalékra rag.

Az egyes szakcsoportok normativii koziil a f6iskolai bolesész- és természettu-
domanyi képzés (tehit lényegében a f6iskolai tandrképzés) normativai novekedtek
legjobban, viszont az egyetemi természettudomdnyi és bolcsész képzés normati-
vai a legalacsonyabb névekedési iitemtek kozott vannak, s az 6vo- és tanitokép-
zés normativii is ide esnek kozelebb (ldsd 9. tdbldzat).

Az orvosképzés normativdjihoz viszonyitva, a pedagbgusképzés normativai ko-
ziil az egyetemi természettudomdnyi és bolesészképzések normativai csokken-
tek, a tandrképzo foéiskolai normativak viszont névekedtek, kivéve az 6vo és ta-
nit6képzés normativiit, amelyek kismértékben csokkentek. Ezek a folyamatok a
foiskolai és az egyetemi normativik kozelitésébol adodnak. Egyediil az 6v6- és
tanit6képzést nem nyert ezen a folyamaton (/dsd 10. tiblizaz).

11 A 2000-es normativik

Szakesoport eFt/év
1 Mivész, orvos 992
2 Természettudominyi egyetemi, agrir egyetemi, egészségiigyi fGiskolai, mlvész tanir,

miiszaki egyetemi, ttk f8iskolai 488
3 Jogisz, bolesész egyetemi 11, kozgazddsz egyetemi, miiszaki féiskolai, agrar f6iskolai,

bélesész fdiskolai 338

4 Bolesész egyetemi I, gazdasigi f6iskolai, tanitd, 6vo, 234
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9. tablazat: A kiillonbdz6 szakcsoportok normativainak valtozasa (szazalék, 1996 = 100)

Szakcsoportok 1996 1998 1999 2000
Bolcsész fdiskolai 100 141 278 348
Természettudomanyi foiskolai 100 128 301 333
Jogi egyetemi 100 186 278 307
Egészségiigyi foiskolai 100 265 324 293
Miivészeti egyetemi 100 206 244 254
Agrér féiskolai 100 279 253 245
Miivészeti féiskolai 100 252 309 232
Egészségiigyi egyetemi 100 158 186 214
Allig fiskolai 100 141 201 213
Koézgazdasagi féiskolai 100 141 201 213
0v6-, tanit6 100 113 184 212
Miiszaki f6iskolai 100 128 191 211
Bolcsész egyetemi 100 153 161 178
Kézgazdasagi egyetemi 100 108 161 178
Miiszaki egyetemi 100 128 160 163
Természettudomanyi egyetemi 100 128 160 163
Agrér egyetemi 100 136 166 158

Megjegyzés: A 2000-es normativa a gyakorlati képzési normdakkal egyiitt szimitva.
Forris: Sajat szamitds.

10. tablazat: A kiilonb6z6 szakcsoportok normativainak aranya, illetve annak valtozasa az orvos-
képzési normativahoz (szazalék)

Szakcsoportok 1996 1998 1999 2000
Egészségiigyi egyetemi 100 100 100 100
Miivészeti egyetemi 76 100 100 91
Agrar egyetemi 76 66 68 56
Miiszaki egyetemi 59 48 51 45
Természettudomanyi egyetemi 59 48 51 45
Bolcsész egyetemi 37 36 32 31
Kézgazdasagi egyetemi 37 25 32 31
Jogi egyetemi 22 25 32 31
Egészségiigyi foiskolai 39 66 68 54
Miivészeti fiskolai 41 66 68 45
Agrar féiskolai 37 66 51 43
Miiszaki féiskolai 31 25 32 31
Természettudomanyi féiskolai 31 25 51 49
Bolcsész féiskolai 22 19 32 35
Koézgazdasagi fiskolai 22 19 23 21
Allig fiskolai 22 19 23 21
Ové-, tanito 24 17 23 23

Megjegyzés: A 2000-es normativa a gyakorlati képzési normdkkal egyiitt szimitva.
Forris: Sajat szamitas.
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Osszességében a normativ finanszirozds eddigi tapasztalatai a pedagégusképzés

szempontjabol ellentmonddsosak. Az egyes szakcsoportok normativainak ara-

nyai lényegében bebetonoztik a kordbban kialakult kondicionalis ardnyokat, ami

a pedagégusképzés normativiinak alacsony szintjének, s az intézményi koltség-

vetések szlikosségének tovabbélését eredményezte. Ugyanakkor a normativak
szamdnak csokkentése pozitivan hatott a féiskolai pedagégusképzés timogatisi
szintjére. Ez a folyamat azonban megtorpant, mivel a szabilyozé alku nyoman

az agrir- és egészségligyi lobbi altal kierészakolt gyakorlati képzési normativa a

pedagogusképzés teriiletén csak a foiskolai szakoknak jelentett tobbletforrist, s

azoknak is csak jelentéktelen Gsszeget. A hazai felsoktatds normativ finansziro-

zdsanak torténelme sordn, a normativ finanszirozdsoktdl elvart egyik legfonto-
sabb el6nyt nem tudta beviltani: a kiszamithatdsagot. A kapkod6 oktatdspolitika

miatt nem egyszerten csak a normativik valtoztak kiszimithatatlanul, hanem a

rendszer elvei is.

Fontos kitérni egy, a normativ finanszirozassal kapcsolatban gyakran hangoz-
tatott kritikdra is, nevezetesen arra, hogy az minéségromldst eredményez. Vagy
keményebben fogalmazva: a hazai felsGoktatds min6ségének leromldsiban a nor-
mativ finanszirozds jitszott meghatirozé szerepet. Ez a kritika azonban nem
helytill6. Nem a normativ finanszirozds okozza a mindség leromldsit, hanem a
talhajtott létszimnovekedés, és a belsé kovetelmények hidnya. A normativ finan-
szirozas kétségteleniil a létszim novelésének irdnyiba hat,'? azonban a tényleges
beiskoldzdsi keretszamokat a minisztérium hatdrozza meg. (Tegyiik hozzd, hogy
a tandijra épiil6 finanszirozds is ugyanigy motival, a tandijas képzésnél mégsem
szoktdk a minGségromlast a tandijrendszernek tulajdonitani.) Mdsrol van sz6.
Nevezetesen arrél, hogy a hazai fels6oktatdsban hianyzik, vagy legaldbb is igen
gyenge a belsé szelekei6. Pontosabban: a belsé szelekci6 ugyanolyan gyenge, mint
a tomegképzést megel6z6 idészakban volt. Tehdt a tomegesedéssel nem alakul-
tak ki az 4j helyzetnek megfeleld médszerek.

Erdemes némi kitekintést tenni a normativ finanszirozas révid tava tovabbfej-
lesztési elképzeléseire is. A felsGoktatds finanszirozasinak ismert — rovid tivon
tervezett — tovabbfejlesztési elképzelései egyszerre tobb irdnyd elmozduldst lt-
szanak mutatni:

* kiilon valik a képzési és létesitmény-fenntartasi finanszirozas, azaz dsszevont
normativak helyett kiilon lesznek a képzési normativik, amelyek az eddigi
normativikhoz hasonléan a hallgatélétszam alapjin, s kiilon a létesitmény-
fenntartdsi normativik, amelyek a létesitmény egyes jellemz6i alapjin nyj-
tanak timogatdst;

* a képzési normativik szakcsoportok szerinti szaima csokken, viszont a szintek
szerint is lesznek normativik (tehdt kiilon BSc, és MSc szintekre);

12 Fontos megemliteni, hogy a normativ finanszirozasnak ki lehet olyan rendszerét alakitani, amely a 1ét-
szamnovekedést igyekszik a belsé szelekcidval egyiitt 6sztondzni, Ilyen médszer lehet a diktilt lemor-
zsol6ddsi ardny, vagy a beiskoldzott és a kibocsitott létszam valamilyen kombindciéjinak finanszirozisa.
(A normativ finanszirozds bevezetése soran voltak ilyen javaslatok, azonban a felsGoktatisi lobbi elutasi-
totta ezeket.)
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* megjelenik egy harmadik normativa is, amely a kutatds, vagy a min6ség (vagy
mindkettd) alapjan nydjt — mérhet6 jellemzokre (mindsitettek szama, K+F te-
vékenység egyes jellemzdi, esetleg a végzettek munkapiaci helyzete stb.) ala-
pozott — timogatast.

Ezek a viltozisok az egyetemi szintli pedagogusképzés helyzetét valoszinileg
valamelyest javitjik, viszont a féiskolai szintt képzését inkabb rontjak, ugyanis
ezen intézményeknek a virhat6 mindségi mutatok szerinti helyzete alighanem
kedvezétlen lesz. Mind a mindséggel 6sszefiiggd, mind a kutatdsi normativiban
meghatirozé elem példaul a mindsitett oktatok szaima. Ha megvizsgiljuk a tu-
domdnyos mindsitéssel rendelkez6 oktatok aranyat az 6sszesen beliil, jol lithato,
hogy az egyetemi karok igen jelentds el6nnyel birnak, ami ugyanilyen finanszi-
rozési elonyt is jelent (Jdsd 11. tablizat).

11. tablazat: A tudomanyos mindsitettek aranya az 6sszes oktatd kozott a pedagogusképzés kii-
|6nb6z6 teriiletein

Egy mindsitett oktatora jutd élla-
Tudoményos mindsitettek aranya  milag finanszirozott egyenértékii

Pedagogusképzés az 0sszes oktato kozott (%) hallgato
Egyetemi természettudomanyi karok 70,0 14,4
Egyetemi bolcsész és testnevelési karok 51,0 20,9
Tanarképzés 24,0 123,4
0v6 és tanitoképzés 12,0 139,9
Befejezés helyett

A pedagégusképzés a normativ finanszirozas bevezetésének sok tekintetben vesz-
tese volt. Ez annak a kovetkezménye, hogy a hazai oktataspolitikab6l mindeddig
hidnyoztak a prioritdsok, a stratégiai elképzelések, helyettiik a kiilonb6z6 lobbik
érdekérvényesitése dominilt.

Pedig a pedagégusképzés pedig mintegy multiplikitorként miikodik. A hazai
oktatds mindsége ugyanis meghatirozéan a pedagégusok munkajitdl fiigg. Ennek
egyik eleme az anyagi megbecsiilés, amely id6r6l-idére el6térbe keriil. A mésik
meghatirozé elem, a pedagégusképzés ugyanakkor sokkal kevésbé van szem
elott. Pedig legalibb akkora — ha nem nagyobb — szerepe van az oktatds min6-
ségének alakuldsiban, mint a pedagégusok bérezésének. Es a pedagégusképzés
egyik alapvetd feltétele a finanszirozas.

POLONYI ISTVAN
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A PEDAGOGUSSA VALAS FOLYAMATA!

PEDAGOGUSSA VALAS FOLYAMATA JOVAL az egyetemre, f6iskolaba Iépés eltt

megkezdddik, s sok évvel annak elvégzése utin teljesedik ki. Az a gyak-

ran elhangzo, a koznapi tapasztalatokat metaforikus tomorséggel tiikro-
z6 allitds, amely szerint a pedagdéguspilydra sziiletni kell, végs6 soron a 18 éves
korra kialakul6 személyiségvonasok jelent6ségének felismerésén alapul. A meta-
fora annyiban azonban pontatlan, hogy az életit hatdsat elhanyagolja, s csupian
az oroklott tulajdonsagok jelent6ségét emeli ki.

A pedagogusképzéssel foglalkozé szakirodalom el6szeretettel hivatkozik az is-
kolaban eltoltott tobb ezer 6ra élményeinek jelentéségére (Falus, 2002a). S vald
igaz, nincs egyetlen szakma sem, amelyre vonatkozéan a palyavilasztist meg-
el6z6 id6szakban ennyi benyomds érhetné a tanul6t. Naponta tucatnyi pedagd-
giai hatds kovetkezményeit van szerencséje minden éles szemt tanulénak sajit
bérén vagy tirsait megfigyelve, érzékelnie, elemeznie. Ezek az élmények jelen-
tds szerepet jatszanak a képzd intézménybe belépé tanulé ,értékel6 rendszeré-
nek” kialakuldsdban. A kés6bbiekben latni fogjuk, hogy a hallgaté belépé értéke-
16 rendszerének, vagy ahogyan gyakorta kissé leegyszertsitve megfogalmazzik
nézetrendszerének jelent6s, domindns szerepe van a késGbbi ismeretszerzésben,
a gyakorlati készségek, kompetencidk kialakulasaban.

Amennyiben ,csupan” az iskolai tapasztalatok — egyébként igencsak jelent6s né-
zetformald szerepére — lennénk csak tekintettel, a pedagégusszemélyiség kialaku-
ldsinak egy masik, igen jelentds tényez6jérol megfeledkeznénk. Gondoljunk csak
arra, hogy a pedagégus olyan személyiségvondsai és alapvetd képességei, mint
az empadtia, a tolerancia, a konfliktusok kezelése, a mdsik ember tisztelete, a hi-
telesség, a hatékony kommunikacid, jelentés mértékben az iskolai falain kiviil, a
csalddi, rokoni, bariti kornyezetben, annak hatdsira alakulnak. A hatékony pe-
dagogusnak ezek a személyiségjellemezdi jelentds szerepet jatszanak a minden-
napi tevékenységben, a pedagdgiai munka eredményességében. Tekintettel ar-
ra, hogy e vondsok formadldsiban a pedagégusképz6 intézményeknek — mind az
életkori sajatossdgok, mind pedig az id6beli keretek miatt — igen korldtozottak a
lehetdséget, el kell fogadnunk, hogy ha nem is velesziiletett, de a képzés kezde-
tére jelentos mértékben kialakult tulajdonsigokrdl van sz6.

1 A tanulmédny az OTKA T 37605 szdmd, ,A pedagégiai tudds, nézetek és tevékenység kolesonhatdsa, ki-
alakuldsuk folyamata” cimu kutatis keretében késziilt.

EDUCATIO 2004/3 FALUS IVAN: A PEDAGOGUSSA VALAS FOLYAMATA PP. 359—374.
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Az elmondottakbdl két kovetkeztetés is levonhaté. Az egyik az, hogy amennyi-
ben médunk van rd, érdemes a fenti tulajdonsigok meglétét figyelembe venni a
pedagégusjeloltek kivalasztisandl, a pedagégiai palyaalkalmassidg megitélésénél.
E tekintetben a lehetdségeinket egyfeldl a diagnosztizalds nehézségei, masfeldl,
pedig a meritési bazis szlikossége korlatozza. A kétfizisu tandrképzés — amely-
nek alapszakasziban elegend6 id6 dll rendelkezésre a tandrképzési mester szakasz
megkezdése el6tt a hallgat6 pedagdgiai tevékenységének megfigyelésére (illetve a
hallgat6 megmérettetheti magit pedagdgiai jellegti munkdban) — Gj lehetdségeket
nyit a pedagogusi palyaalkalmassig szempontjanak mérlegelésében.

A misik kovetkeztetés pedig az, hogy a pedagbgusképzés folyamata, azaz a pe-
dagbgussa valdsnak az a célszeru, szervezett segitése, amely a képzo intézmények
keretein beliil valosul meg, nem hagyhatja figyelmen kiviil a személyiség aktua-
lis allapotit, a ,hozott” értékek, nézetek, képességek szinvonalit. A pedagogus-
képzés gyakorta, mintha sosem hallott volna a differencidldsrol, az egyéni képes-
ségek figyelembe vételérdl, egységes kindlatot nydjt minden hallgatéja szimaira,
nem veszi tekintetbe a meglévé tuddst, nem épit ra.

Az eddigiekben arra hivtuk fel a figyelmet, hogy nagy hibét kovet el az a peda-
g6gusképzés, amelyik magit a pedagbgussa vilds folyamatianak kezd6 pontjaként
képzeli el. Legalabb ekkora hiba az, ha a képzés befejezését a pedagbgussd vilds
folyamatinak végpontjaként értékelik. Ma mar vildgszerte gy gondolkodnak a
pedagogusképzésrol, mint amelyik szervesen folytatodik a gyakornoki szakasz-
ban, majd a pedagoguspalyit végigkisérd tovabbképzési rendszerben.

Hazankban a pedagégus szakvizsga bevezetésekor elszalasztottuk azt a lehe-
toséget, hogy az a gyakornoki szakasz lezarasaként szolgdljon. Ma 6rommel ta-
pasztalhatjuk, hogy kiilonb6z6 minisztériumi reformmunkélatok sordn az okta-
tastigyi vezetés nyitottnak mutatkozik egy (a késdbbiekben felvazolt) gyakornoki
szakasz feltételeinek a megteremtésére, megtéve az elsé 1épést az eurdpai tenden-
cidk kovetésének irdnyiba.

Az elmondottakra tekintettel a jelen tanulmdnyban az aldbbi kérdések keriil-
nek megvitatdsra:

— a pedagégusképzésbe belépd hallgatdk el6zetesen kialakult nézetei, azok fel-
tarasa;

— a pedagdgiai felkésziiltség megszerzésének folyamata, a belépéstol a képesito-
vizsgaig vezeto t;

—a pedagogusképzés kimeneti kovetelményei (kompetencidk és sztenderdek);

—a pedagdgussa vilds tovabbi [épései, a szakmai fejl6dés szakaszai (a palyakezd6
profil és a szakmai fejlesztési profil).

A belép6 hallgaték pedagdgiai nézeteinek, értékelo rendszeré-
nek feltardsa

Mint a bevezet6ben emlitettiik, a pedagbgusé egy olyan specialis szakma, amely-
re vonatkozodan a kozépiskolat végzett tanulé szimtalan tapasztalattal rendelke-
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zik, amelyek alapjin az oktatdsra 4ltaliban, s annak egyes részleteire vonatkozo-
an konkrétan nézetei alakulnak ki, esetenként egy sajitos filozofidt is képviselve.
Emellett, a sok-sok megfigyelés és, esetenként, gyakorlati tevékenység alapjin
képes bizonyos oktatdsi-nevelési tevékenységeket elvégezni. A belép6 hallgaté te-
hit a pszichikus képzédményeknek egy sajitos konglomeratumaval rendelkezik,
amelynek eltéré kialakultsdgi szintje, tartalma, alkalmazhat6saga lehet. A pszi-
chikus képz6dményeknek ez a rendszere segitheti, vagy gitolhatja a pedagégussa
valds folyamatit a képz6 intézmény keretei kozott. Mindenképpen sziikség van
arra, hogy ezt a hozott tudis és nézetrendszert megismerjiik, a hallgaté szimara
is nyilvanval6va tegyiik; amennyiben erre alkalmas, épitsiink ra, ha nem, megfe-
lel6 tapasztalatok segitségével torekedjiink dtalakitdsira, megvaltoztatasara.

A belépé hallgaté értékel6 rendszerét gyakorta szoktiak nézetrendszernek is
nevezni. Nem ok nélkiil, hiszen az értékel6 rendszerben a nézeteknek jelent6s
szerepiik van, de mellettiik helyt kap a pedagégusjeldlt gyakorlati tuddsa is. Az
értékel6 rendszer alapvetden a korabbi tapasztalatok alapjan, a tanulé dllandéan
formdl6do személyiségének szurdjén keresztiil, a szerepelvardsok figyelembevé-
telével alakul ki. Az igy kialakult értékel6 rendszer lényeges hatist gyakorol arra,
hogy a tandrjelolt a képzés sordn rendelkezésére bocsitott elméleti ismeretekb6l
és gyakorlati tapasztalatokbdl mit épit be sajit tuddsiba, s hogyan fogja a gyakor-
lati tevékenységeket végrehajtani. Annak érdekében, hogy az értékel6 rendszer,
s azon beliil a nézetek a képzés soran elosegitsék a pedagdgussa valds folyamatat,
mind édltalinossigban, mind pedig az egyes hallgatokra vonatkozéan meg kell is-
merniink e bonyolult rendszer sajatossidgait, mikodési mechanizmusit.

Az értékeld rendszer két komponense, a nézetek és a gyakorlati pedagégiai tu-
das a tandrjeloltet ér6 tapasztalatokkal, gyakorlati tevékenységgel és a rendelke-
zésére bocsatott elméleti ismeretekkel kolesonhatisban van. Az értékel6 rendszer
folytonosan véltozik az azt ér6 gyakorlati tapasztalatok és Gjonnan szerzett elmé-
leti ismeretek hatdsira. Ez a viltozds nem minden esetben kévetkezik be, jéllehet
e valtoztatisok el6mozditisa a pedagogusképzés lényegét alkotja. A véltoztatis
nehézsége legf6képpen abbdl fakad, hogy a belép6 hallgaté nézetrendszere hosz-
szt évek tapasztalatai nyomdn épiilt ki és szilardult meg. Ehhez a kiépiilési fo-
lyamathoz képest a pedagogusképzés viszonylag rovid ideig tart, s kevés benne a
mélyen gyokerez6 nézetek valtoztatasira alkalmas, intenziv, elméleti ismeretek-
kel timogatott gyakorlati tevékenység. A kutatasi eredmények szerint a gyakorlé
pedagdgusok nézeteinek alakitisa a pedagégus-tovabbképzés keretei kozott sok-
kal eredményesebbnek bizonyul, mint az alapképzés soran. Ennek a jelenségnek
minden bizonnyal az az oka, hogy a tovibbképzésben sokkal tobb lehetéség van
a tapasztalati tanulds megszerezésére, rendszeresen és kozvetlentil kapcsol6dha-
tunk a pedagogus sajit gyakorlati probléma-megoldasaihoz (Richardson, 1996).

Az értékel6 rendszer modositdsat az a tény is neheziti, hogy az eleve szlir6ként
szolgal, vagyis a tandrjelolt a gyakorlati tapasztalatokat is ezen a sztir6n keresz-
til értékeli, értelmezi: azt latja meg benniik, ami illeszkedik nézetrendszeréhez.
S ugyanigy szelektdlja a kutatdsi eredményeket és a masok tapasztalatait leiré
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elméleti, szakirodalmi ismereteket is (Zeichner és Liston, 1996). A nézetek meg-
valtoztatasit tovabb neheziti a nézetek nem tudatos, gyakorta képileg megjelend,
érzelmektol atszott jellege. Wubbels (1992) a nézetek alakithat6saginak egyik gat-
jat abban latja, hogy azok a jobb agyféltekében helyezkednek el, mig az elméleti
ismeretek a bal agyféltekében, azaz, hidba bombazzuk a bal agyféltekét Gjabb és
Gjabb ismeretekkel, a nézeteket tartalmazo jobb agyféltekéhez nem jutunk el. E
sajatossaguk kovetkeztében a kialakult nézetek gyakorta a tandrjelolt szimara nem
tudatosulnak, nem fogalmazédnak meg. A nélkil hatnak sztréként, hogy ezzel
a nézet hordozoja tisztiban lenne. (A nézetek sajitossiagairol, tartalmardél, alakit-
hat6sagarol részletesebben ir: Dudds, 2005; Calderbead, 1996; Falus, 2001a, 2001b;
Nabalka, 2002, 2003; Richardson, 1996; Winitzky és Kauchak, 1997.) Vagyis a nézetek
megudltoztatdsinak elso lépése: feltdrdsuk és tudatositdsuk a tandrjeloltek szdmdra.

A nézetek feltirdsinak szamos modszerét (interjuk, kérdéivek, szerepreperto-
ar-rics, tamogatott felidézés, fogalomtérkép, metafora-elemzés stb.) dolgoztik ki
a pedagoguskutatisok keretében (Dudds 2005, E. Szabd, 1996; Richardson, 1996;
Szivdk, 1999, 2004). A hazai pedagbgusképzés gyakorlatiban ezeket a médsze-
reket, kiegészitve a szovegértelmezés modszerével, egy specidlis tantargy kere-
tében alkalmazza Dudds Margit (2005), aki alapvet6 feladatinak nem azt tekinti,
hogy a tanarképzdk ismerjék meg hallgat6ik nézeteit, hanem azt, hogy a hall-
gatok maguk legyenek képesek e nézetek feltdrasira, tudatositisira, majd ezek
alapjan moédositdsara. Tapasztalatai szerint, a sajit nézeteikre ily médon ,,érzé-
kenyitett” hallgatok nyitottabbd vilnak a pedagégusképzés nyujtotta tapasztala-
tok befogaddsira.

A pedagdgussa valas folyamatanak segitése a képzés keretei kozott

A pedagdgussa valas folyamatdban a tandrjelolt nézeteinek, tuddsinak, képessé-
geinek gyakorlati készségeinek, elkotelezettségének, attittidjeinek a fejlesztésére
van sziikség ahhoz, hogy eredményesen ellathassa majd feladatat.

A hagyominyosnak tekinthet6 tandrképzés keretei kozott — s ez ma még tipi-
kusnak tinik hazankban is, Eurépa mds orszdgaiban is — a képzésnek egy, alapve-
toen az elméleti targyak rendszerét koveto felépitése alakult ki. A kiilonb6z6 pszi-
cholégiai, pedagégiai tirgyak, majd a tantargy-pedagdgiak és az iskolai gyakorlat
alkotja a képzés gerincét. A targyak egy részéhez, részben indukcios célzattal, az
egyes témdakat megel6z6en, de nagyobbrészt az elméleti ismeretek alkalmazasa-
nak céljabdl, az egyes anyagrészeket, tantirgyakat kévetGen, kilonféle gyakor-
latok tarsulnak. Ennek a képzésnek alapvet6 fogyatékossiga, hogy nem torek-
szik tudatosan a tandr meglévé nézetrendszerének, gyakorlati tuddsinak szerves
tovabbépitésére, hanem, mintegy attdl fiiggetlentiil kozvetiti az elméleti tirgyak
rendszerét, s illusztrilja azt tobbé vagy kevésbé kovetend6 gyakorlati példikkal, s
teszi lehetové a hallgat6 szamadra ismereteinek alkalmazdsat. A gyakorlat korilmé-
nyei bizonyos esetekben kedvezo feltételeket teremtenek az ismeretek alkalmaza-
sahoz, de nem ritkdn ellentmondanak az elméletben elsajititottaknak. A hallgaté
valasztisra kényszeril: az iskolai kozeg elvardsainak tegyen-e eleget, vagy az el-
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méletben hallott korszert elképzeléseket valdsitsa meg. Lassuk vilagosan: az ese-
tek nagy részében a hallgat6 belépd nézetei és a gyakorlat feltételei 6sszhangban

vannak egymadssal. Igy, ha a képzés sorin sikertilt is valamilyen véltozdst el6idéz-
ni, 4j gondolatokat beépiteni értékel6 rendszerébe, ez gyengének bizonyul a be-
1ép6 nézetek és a tevékenységének redlis kozegét képez6 hagyomanyos gyakorlat

szoritdsaban. A pedagdégusképzésben elvileg egy demokratikusabb tanitisi stilus

kialakitdsdra, az aktiv tanulds, a tudds konstrualds feltételeinek megteremtésére,
a kreativitds fejlesztésére, az egyiittmiikodo, kooperativ tevékenység irdnyitdsa-
ra készitik fel a hallgatokat. Ez a felkésziiltség titkozik bele sok esetben a tekin-
télyen alapul6, a tudasitadis-befogadis, a rivalizalds, egyéni tevékenység, egyéni

értékelés logikdjan alapul6 iskolai gyakorlatba, pedagégusi szemléletmédba. Ez a

sok szempontbdl differenciilatlan, elnagyolt diagnézis nem vonja kétségbe, hogy
sok esetben ennek éppen a forditottja érvényesiil: kiemelked6, kévetendd tandri

gyakorlat hizéerdt jelenthet a kezd6 pedagdgus szamara. A korszert szemléleten

alapulé tevékenység kudarcahoz hozzdjirul tevékenységének kialakulatlansaga is.
A hagyomadnyos tanitds elemei kollégdindl rutinszeruvé valtak, mig az 6 korszert
szemlélete nem testesiil meg készségek, képességek formajiban.

Mindeddig egy olyan, sok szempontbdl optimilis helyzetet feltételeztiink,
amelyben a képzés korszert szemléletet kozvetitett, s a hallgaté nyitott és képes
volt arra, hogy ezeket az Gj ismereteket sajit, meglévo tuddsrendszerébe beépitse.
"T6bbnyire ez is hid abrdnd. A hallgatdk ritkdn allnak olyan gyakorlati helyzetek-
kel szemben az elméleti targyak tanuldsa elott vagy azzal pairhuzamosan, amelyek
telkeltenék érdeklodésiiket az elméleti targyak tanuldsa irdnt, gy éreznék, gond-
jaik, nehézségeik megolddsiban ezek az elméleti ismeretek segitségiikre lesznek.
Koribbi gyakorlati tapasztalataik nem teszik az értékel6 rendszertiket nyitottd az
Uj elméleti ismeretek irdnt, nem képesek az eléaddsok, szeminariumok, a szak-
irodalom tuddsanyaginak segitségével sajit személyes tuddsukat megkonstrudl-
ni, alakitani, fejleszteni. Az 4j elméleti ismeretek nem konfrontilédnak korabbi
nézeteikkel, tobbnyire azokat érintetleniil hagyva, meméridjukban rovid idére,
a vizsgik és a szigorlatok idejére raktirozédnak el. (Természetesen, ebben az 4l-
datlan helyzetben nem csak a motivicié hidnya jitszik szerepet, hanem az elmé-
leti targyak gyakorlatorientiltsigianak, gyakorlati hasznossiganak esetenkénti
hidnya is.)

Vajon milyen az a pedagégusképzési rendszer, amelyben eredményesen tudunk
hozzdjarulni a pedagégussd vilds folyamatihoz, amelyben kedvezo feltételeket
teremtiink ahhoz, hogy a tandrjelolt nézetrendszere dtalakuljon, képességei, at-
tittdjei formalédjanak, gazdag készségrepertoar birtokiban kezdhesse munka-
jat? A tanitdssal és a tanarképzéssel kapcsolatos kutatdsok alapjan kirajzolodé kép
szerint az eredményes tanarképzési programokban:

— a tandrjelolteket aktiv tanuloknak kell tekinteni, akik megkonstrualjik sajt
tudisukat,

—a tandrjelolteket képessé kell tenni arra, hogy szakemberként képesek legyenek
sajat tanuldsuk 6nszabélyozasara,
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— a tandrképzésnek iskolai kornyezetben kell megval6sulnia,
— a tandrképzoknek ugy kell banniuk a tanarjeldltekkel, ahogyan elvarjik, hogy
6k banjanak tanitvanyaikkal (Putman és Borko, 1997, 1225.).

A fenti elveket aldtimasztjik a kognitiv pszichol6gidnak és pedagdgidnak a tu-
das és nézetek konstrudlt természetérdl, a megismerés tarsas, szituativ és osztott
természetérol vallott megillapitdsai. Az ezekbdl levonhat6 kovetkeztetések alap-
jan azt mondhatjuk, hogy a korszert tanarképzés:

1. Céljanak tekinti a tandrjeloltek, tandrok meglévé nézeteinek megviltoztatasit.

2. Ennek érdekében feltirja, nyilvanvalova teszi a tandrjeloltek rejtett, nem meg-
fogalmazott nézeteit, tuddsat.

3. Olyan elméleti megallapitasokat, tényeket, gyakorlati példakat, nézeteket tesz
hozzaférhetové, amelyek alapjan a tanir felismeri sajit gyakorlatinak, néze-
teinek hidnyossagait.

4. Csoportos megbeszélések, reflexiok segitségével médot ad a fenti felismerések
megfogalmazisira, az eltéré nézetek titkoztetésére, s mindezek segitségével
sajat nézeteik modositdsara.

5. LehetGséget teremt a stratégiik, méodszerek, eljardsok gazdag vélasztékanak
tapasztalati tanulds keretében torténé felfedezésére, megismerésére, elsajati-
tasara (Putman és Borko, 1997 nyomdn, Falus 2001a).

Amennyiben a tandrjeloltet olyan aktiv ismeretkonstrudlénak tekintjiik, aki
korabbi tudasibdl és nézeteibol kiindulva teremti meg Gj tuddsat és gyakorlatit,
akkor jelent6sen korldtozniank az innovécid, a tanitds korszerusitésének a leheto-
ségeit. Gyakorta sziikségessé valik a meglévo nézetek modositisa, az igynevezett
konceptualis viltds el6idézése. Ennek érdekében van sziikség a harmadik pontban
emlitett feladatok megvaldsitdsdra. Azt is tudnunk kell azonban, hogy a koncep-
tudlis valtds nem egyik pillanatrél a masikra megvalosulé folyamat. Winitzky
és Kauchak ezt ugy fogalmazza meg, hogy a konceptuilis viltds nem revolicios,
hanem evoluciés folyamat.

A nézeteinek ellentmondé tapasztalatokra a tanul6 — ideértve a szakmajét elsa-
jatito, azt gyakorlé pedagégusokat is — hétféleképpen vilaszolhat:

1. Figyelmen kiviil hagyja a nem illeszked6 adatokat.

2. Elveti a nem illeszked6 adatokat.

3. A kiindul6 nézeteire nem vonatkozonak tekinti a nem illeszked6 adatokat.

4. Nem foglal dllst a az 1j adatokkal kapcsolatban, de nézeteit nem médositja.

5. Atértelmezi a nem illeszked6 adatokat, hogy azok ne mondjanak ellent kiin-
dul6 nézeteinek.

6. A kiindul6 nézetein kisebb valtoztatisokat hajt végre a 1ényeg érintetleniil
hagyisa mellett.

7. Lényegi konceptuilis véltas, amikor az alapfogalmak, elvek, nézetek helyére
4j lép (Winitzky és Kauchak, 1997, 72.).

Annak érdekében, hogy ez az evolici6 végbemenjen, a képzés sordn olyan bi-

zonyitott tudast kell nydjtani a hallgaté szimdra, amelyet meggy6z6nek, alkal-
mazhaténak itél. Tévedés volna azt hinniink, hogy ez a tudds csak iskolai kor-
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nyezetben, valés helyzetben sajatithaté el. Az elméleti képzés is segitheti a kon-
ceptudlis véltdst, az alkalmazhaté tudds-bazis kiépiilését. Az esetek elemzésébol,
val6s gyakorlatbol megszerezhetd tudds mellett a tanitani tuddsnak is megvan-
nak a maga, a gyakorlatot kozvetleniil is segité elméleti, tudomanyosan igazolt
alapjai. A pedagdgiai tudis egy jelentds része val6ban szituativ, kontextusfiiggd,
a gyakorlatban, reflexiok sorozatiban alakul ki. Ezt a val6s tényt tdlhangsilyoz-
va gyakorta megkérddjelezik a pedagdgia tudomdnyinak 1étjogosultsigit, a gya-
korlatot is segit6 ismeretrendszer meglétét. Berliner (2000) ezeknek a kételyek-
nek az eloszlatisa érdekében sorra veszi a gyakorlatban hasznosithaté pedagé-
gusképzési tartalmakat.

A kutatdsi eredmények azok a tudomdnyos kozosség dltal igazolt adatok, ame-
lyek nem alkotnak egységes rendszert, elméletet, nem képeznek alapelveket, de
bizonyitottan eredményes tanuldshoz vezetnek. A tananyag el6zetes strukturald-
sdra, a visszacsatolds biztositasdra, a gondolkodtat6 kérdések megfogalmazdsira,
az el6adds sordn a lényeg kiemelésére, az 6sszegzésre vonatkozdan rendelkeziink
kutatdsi eredményekkel. A fogalmak a pedagégiai kutatisban hasznilt gondola-
tok és terminusok, amelyek segitségével az iskola, a tanitds kiilonb6z6 aspektusait
azonosithatjuk, elnevezhetjiik, s ezdltal rendezhetjiik, és értelmezhetjiik ezeket a
jelenségeket, a tanulds vildga pedig el6re lathat6va, ellenérizhetévé vilik. Ilyen
fogalmak példdul a tanuldsra forditott id6, a legk6zelebbi fejlédési zona, asszimi-
laci6 és akkommodacio, autentikus értékelés, konstruktiv tanulds stb. Az elvek,
a hatékony tanulds elvei a fogalmak kozott fennallé Gsszefiiggéseket fejezik ki.
Példaul: ,A tandr minden segitséget megad ahhoz, hogy a tanul6 képes legyen
produktivan részt venni a tanuldsi tevékenységekben.” ,Megfelel6 feltételeket
kell teremteni ahhoz, hogy a tanulé gyakorolhassa és alkalmazhassa a tanulta-
kat, valamint, hogy fejleszt6 visszacsatoldsban részesiiljon.” stb. Technologiin az
oktatds dtgondolt rendszerét értjiik, mint amilyen példaul a kooperativ tanulds, a
projektoktatas. Az elméletek az iskolai tanuldsra vonatkozé dtfogé modellek, mint
példaul, Caroll modellje, a konstruktivista tanulasfelfogis, vagy Vigotszkij elmé-
lete a tudds tirsas felfogdsardl.

Az elmondottak természetesen nem jelentik azt, hogy mindenféle elmélet hat a
hallgat6 nézeteire, hozzdjirul tandrrd vilisihoz. Ennek érdekében valoban igazolt,
a gyakorlatra hat6 ismereteket kell rendelkezésre bocsétani, s nyilvanvaléva kell
tenni ezen elméleti ismeretek gyakorlati hasznossagat. A képzésen beliil minél
gyakrabban biztositani kell a kozvetlen kapcsolatokat az elméleti ismeretszerzés
a gyakorlati feladatmegoldas kozott, igy hogy azok szervesen illeszkedjenek egy-
mashoz. A kutatisi eredmények illusztrildsa, a mikrotanitds és az ahhoz k6t6d6
megbeszélések, az iskolai gyakorlatok és azok megbeszélése, a tanitdsi gyakor-
lat rendszeres megfigyelése és a tapasztalatok vezetStandrral torténd elemzése, a
gyakorlathoz kapcsol6dé elemz6 kurzusok, a kutatdsi jellegt feladatok jelenthetik
a hatékony megoldast. (Pedagégusképzésiink fura paradoxona, hogy a korszera
pedagogusképzés gyakorlatit leginkdbb megvaldsit6 képzési forma, a hiroméves
nyelvtanari képzés éppen most éli végnapijait.)
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A negyedik pontban a csoportos megbeszélések, a hallgatétirsakkal, tutori, men-
tori segitséggel folyé megbeszélések jelent6ségére hivtuk fel a figyelmet. A meg-
ismerés tirsas természetébdl az kovetkezik, hogy a k6zo6s problémamegoldisok,
az egyiittes tevékenység és annak elemzése soran szimos lehet6ség kindlkozik
a gondolatok cseréjére, az eltérd, a korabbi tapasztalatok kiilonb6zdsége folytin
eltéré nézetek szembesitésére, titkoztetésére, s végiil a valosigos feladatok meg-
olddsihoz jobban alkalmazhatd, adaptivabb nézetek, tudis megkonstrudldsara.

Végezetill, az otodik pontban, a gyakorlati tevékenységben jol mikod6 gazdag
stratégiai és modszerbeli készségrepertoar felismerésére és elsajatitisara hivtuk
fel a figyelmet. A jelenlegi pedagogusképzési gyakorlat is kisérletet tesz ennek a
feladatnak a megvalésitasira. Az eredményességnek ezen a tertileten alapvet6 fel-
tétele az elméleti és a gyakorlati, az egyetemen és az iskoldban foly6 képzés elvi,
szemléleti és gyakorlati 6sszhangja. A korabbiakban mir jeleztiik, hogy legyen az
egyetemi képzés birmennyire is korszert és bairmennyire is gyakorlatias, ameny-
nyiben az iskolai terep ezzel nincs 6sszhangban, s6t ellentmond neki, a hosszi tiva
eredmény kétséges marad. Az egyetemek, és gyakorl6helyeik szemléleti egységé-
re van sziikség. Ennek érdekében ujfajta, az egyenlségen alapul6 partnerkapeso-
latokat kell kialakitani az egyetemek és a gyakorl6helyiil szolgilé iskolik minél
szélesebb kore kozott. A szakmai fejlesztd iskoliknak ez a hdl6zata nem csupdn az
alapképzésben résztvevé hallgatok szimdra nyujtana elméleti ismereteikkel 6ssz-
hangban dll6 gyakorlé terepet, hanem az iskolafejlesztésnek, a reformelképzelé-
sek kimunkaldsinak, kiprobalasanak, az 4j kutatdsi eredmények implementdcio-
janak és elterjesztésének, a pedagdgiai kutatébazis kiszélesitésének, az alap- és a
tovabbképzés 6sszekapcesoldsanak is szintere lehetne (Kotschy, 2003).

A pedagégusképzés kimeneti kovetelményei (kompetencidk és
sztenderdek)

A pedagégusképzés befejezése, a képesitovizsga letétele a pedagdgussa valas fo-
lyamatinak nem végpontja, de egyik kiemelkedé mérfoldkéve. Ezen a ponton el
kell donteniink, hogy az egyetemet elhagy6 személy képes-e a magyarorszagi (s
el6bb-ut6bb) az eurdpai iskolak keretei kozott eredményes oktat6-nevel6 munkat
kifejteni. Ennek elbirildsdra szolgil a képesitévizsga. De vajon a jelenlegi vizsga
és a képesitési kovetelmények megfelelnek-e ezeknek a kivinalmaknak. Tudnunk
kell, hogy a hazai tandrképzést mindossze nyolc éve szabalyozzik képesitési ko-
vetelmények, s mindossze néhdny éve tesznek egységes képesitovizsgat az orszag
foiskoldin, illetve egyetemein végz6 hallgatok. A jelenleg érvényben 1évé képe-
sitési kovetelmények lényeges elorelépést jelentettek a megel6z6 idészakhoz ké-
pest (Falus, 1997, 2004). Mira azonban viligossa valt, hogy a képesitési kovetel-
ményeknek tobb funkciot kell betolteniiik:
1. A kovetelmények oleljék fel a felkésziiltségnek mindazokat a Iényeges elemeit,
amelyeknek birtokdban az adott tevékenységre felkészitett személy eredmé-
nyesen el tudja latni feladatat.
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2. A kovetelmények megfelel6 kritériumai legyenek a képzettség megitélésének.
(Segitségiikkel el lehessen donteni, hogy valaki képzett pedagégus-e vagy sem,
kiadhat6-e szdmara a diploma, vagy sem.)

3. A kovetelmények alapjin legyenek meghatirozhat6k az adott személy felké-
sziiltségének erds és még fejlesztendo elemei, legyen meghatirozhaté a tovab-
bi fejlesztés (segités, képzés) irdnya, feladatai.

4. A képesitési kovetelmények a maguk sszességében hatirozzdk meg a kép-
zés tartalmi elemeit és ezek célszerti kapcsolddasait. Legyenek kibonthatdk a
képzési teriiletek, tantargyak, tanegységek, s ezek fobb témakorei, véljék vi-
ligossd, hogy melyik tantargy milyen médon jarul hozza a kompetenciak ki-
alakulasahoz.

5. A kovetelmények legyenek hatdssal a képzés szemléletmddjira, folyamatd-
ra, médszereire, mintegy implikaljak azt (Falus, 2004, Darling—Hammond,
2001).

6. Alljon rendelkezésre olyan mérési metodika, amelynek segitségével a kive-
telmények teljesiilése, s annak szinvonala megallapithatd.

Tanulmanyunk elején viligossa tettiik, hogy a pedagégussa vilds folyamatdban
a pszichikus képzédmények Osszetett rendszerére kell befolydst gyakorolnunk.
Nyilvinval6, hogy a képesitési kovetelményekkel is ezeknek a pszichikus kép-
z6dményeknek az alakuldsit, kivinatos szintjét kell megillapitanunk. Korthagen,
egy, nemrégiben megjelent cikkében, felvizolja a széba joheto szinteket, s ezek
kapcsolodasait (lasd 1. dbra).

1. abra: A pszichikus képz6dmények ,hagyma” modellje

Kornyezet

Forris: Korthagen, 2004, 80.

Kérdéses, hogy melyik az a szint, amelyik kell6en konkrét ahhoz, hogy kijel6lje
egy képzés tartalmit, szemléletmodjit, s mégsem tilsagosan szétaproézott ahhoz,
hogy szem el6l tévessziik a teljes személyiséget. E kettds megfontolds alapjin esik
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a valasztas tobbnyire a kompetencidkra. A szintek kolesonhatdsa ad alapot azt felté-
telezniink, hogy az egyik szinten megadott célok teljesitése hozzajirul a tobbi szint
sziikséges valtozasihoz is, illetve, hogy egy adott szinten, a kompetenciik szintjén
regisztrilhaté eredmény mogott a mélyebb szintek Valtozasa is meghuzodik.

Ugy gondoljuk, hogy a kompetenciak, illetve ezek mérhetd valtozatai, a szten-
derdek, alkalmasak a fentiekben megfogalmazott kivinalmak teljesitésére. A kom-
petencidk képesek felolelni a szaktirgyi, a szaktirgyi-pedagégiai és a pedagdgi-
ai mesterségbeli tudds és nézetek egészét, segitségiikkel eldonthet6 a képesités
szintje, kidertilnek a jelolt erds és gyenge pontjai. Az altalanos pedagégusi kom-
petenciakbdl kibonthat6k a konkrét szaktanari kompetencidk, s tovibbmenve ki-
derithetjiik, hogy milyen kurzusok, illetve milyen képzési feladatok juttathatjik
el a jeloltet a kompetencidk/sztenderdek teljesitéséhez. A kompetencidk sajitos,
korszert pedagogusképzési szemléletmodot is feltételeznek.

De mik is tulajdonképpen a kompetenciik, illetve sztenderdek, amelyektdl a
képesitési kovetelményekkel szemben tdmasztott sokféle szempont megvaldsita-
sat varjuk. A pedagégus- és a pedagégusképzés kutatdsoknak két irdnya volt nyo-
mon kévethetd. Az egyikben a hallgatok elméleti ismereteinek a mérése, illetve
a gyakorl6 tanitdsokon nydjtott teljesitmény megitélése alapjin kivintik megha-
tarozni, hogy valaki a pedagégusi pélyira bocsithat6-e vagy sem. (Ez lényegé-
ben megegyezik a jelenlegi hazai gyakorlattal.) Alapvet6 hibdja, hogy a vizsgin
az elméleti kérdésekre adott vilaszok milyensége gyenge elorejelzoje a palyaal-
kalmassagnak, a gyakorl6 tanitisok megitélése pedig meglehetdsen szubjektiv, s
ugyancsak kevéssé megbizhat6 mérce.

A misik irdnyt a hetvenes évek Amerikdjiban elterjedt igynevezett készség, il-
letve kompetencia alapa tanarképzése jelentette. Az alapvetéen behaviorista in-
dittatdsa irdnyzatnak a képvisel6i azt feltételezték, hogy tobb szaz elemi készség
meglétének ellendrzése megfeleld alapot szolgaltat a képesités odaitéléséhez. A ki-
lencvenes évek kompetencii, eltéréen a hetvenes években kidolgozottaktol, jéval
atfogébbak, s magukba 6tvozik azt is, hogy a tandroknak mit kell tudniuk, mire
kell képesnek lenniiik, vagyis ismereteket, diszpozicidkat, a tényleges tevékenység
elofeltételeit jelentik. A sztenderdek a kompetencidk mérhet6 formai, segitségiik-
kel tényleges, autentikus tanitdsi helyzetekben kivinjak megragadni tandrjeloltek,
tandrok gyakorlatra hat6 tudasit, dontéseit, gondolkodasat (Darling—Hammond,
2001; Falus, 2001, INTASC, 1992). Vagyis a sztenderdek a maguk komplexitasa-
ban irjik le, illetve mérik a tevékenységben realizal6dé képességeket és a mogot-
titk meghizodo dontéseket, valamint az ezek meghozatalihoz sziikséges, a tanu-
lisra, tanitdsra, tanulkra, tantdrgyra vonatkoz6 ismereteket.

A komplex sztenderdek kidolgozdsa az Egyesiilt Allamokban a nyolcvanas
években kezd6dott el, s a kilencvenes években Eurépdban is kovetésre talilt. Az
Egyesiilt Allamokban azonos elvek alapjan két szervezet kezdte meg a munkat.
A National Board for Professional Teaching Standards a képz6 intézményekben
végz0 hallgatoktdl elvart sztenderdeket, mig az Inter State New Teacher Support
and Assessment Consortium (INTASC) a kezd6 tandri szakasz végére teljesiten-



' FALUS IVAN: A PEDAGOGUSSA VALAS... 369

d6 sztenderdeket dolgozta ki. Ezek a sztenderdek hierarchikus rendben épiilnek
fel. Az alapvetd, dltalanos sztenderdek a gyakorlati felkésziiltség kialakitdsanak
€s mérésének dltalinos csomopontjait ragadjik meg. Amelyeket egyrészt a tan-
targyak sajatossdgaihoz sziikséges adaptdlni, masfel6l, a tervezést kozvetleniil
segit6 elemekre, majd tovabb a mérés kritériumaiként szolgdlé indikatorokra le-
het bontani.

A fentieket jol illusztrilja az INTASC (1992) iltal kidolgozott, 10 sztenderdbdl
allé rendszer.

1. A tantirgy ismerete.

2. Az emberi fejlédés és tanulds ismerete.

3. Az oktatds adaptildsa az egyéni sziikségletekhez.

4. 'T6bbféle oktatasi stratégia alkalmazasa.

5. Motivicios és tanuldsszervezési készségek.

6. Kommunikdcios készségek.

7. Tervezési készségek.

8. A tanulds értékelése.

9. Szakmai elkotelezettség és felel6sség.

10. Egyiittmtikodés.

Minden sztenderd meghatdrozdsiban benne foglaltatik a tuddsnak, a diszpo-
zicioknak, és tevékenységeknek egy olyan kore, amely kutatdsi eredmények és a
gyakorlati tapasztalatok szerint az eredményes munkdnak az adott teriileten 1é-
nyeges elofeltétele. Példaként vizsgiljuk meg az 5. sztenderdet, amelynek meg-
hatdrozdsa szerint: ,A tandr tisztiban van az egyéni és a csoportos motivacio je-
lentGségével, és képes olyan tanuldsi kornyezet megteremtésére, amely kedvez
a pozitiv tarsas interakcionak, a tanuldsban val6 aktiv részvételnek és az 6nsza-
balyz6 motivalasnak.”

Mir ebbdl a révid meghatarozasbdl is lithat6, hogy a sztenderdek egyfajta pe-
dagogiai szemléletet is képviselnek, s implicite magukban foglaljik a sziikséges
ismeretek, diszpoziciok, tevékenységek széles korét. Az 5. sztenderd feltételezi,
hogy a tandr tisztaban van az emberi tevékenységre és motiviciora vonatkozéan
a pszicholdgia, a szocioldgia, az antropoldgia, a pedagdgia altal feltdrt alapvet
torvényszeruségekkel, az egyén és csoport kolesonhatdsdval, az egyéni és csoport-
munka szervezésének stratégidival; a hatékony és kooperativ munka segitésének
modozataival; az osztalymunka szervezésének azokkal az elveivel, amelyek a po-
zitiv kapcsolatokat, az egyiittmikodést, a céltudatos tanulast segitik el6; felismeri
azokat a tényezoket, amelyek elGsegitik, illetve korldtozziak a belsé motiviciot, az
onszabélyz6 motivici6 kialakulasat.

A diszpozicickat illetben: a tandr felel6sséget villal az osztilyban és az iskola
egészében a megfelel6 1égkor kialakitdsiért; elkotelezett a demokratikus értékek
érvényesitésében, értékeli a tanulok kolesonos segitségnytjtasit a tanulds teriile-
tén; felismeri az intrinsic motivacié jelentdségét az élethosszig tart6 tanulasban;
elkotelezett abban, hogy kiilonb6z6 motivacids stratégidk segitségével folyama-
tosan fejlessze minden tanul6 képességeit.
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A tevékenységek teriiletén tobbek kozott: a tanar olyan j6l mikodo tanuloko-
z0sséget hoz létre, amelyben a tanuldk felel6sséget éreznek 6nmagukért és egy-
madsért, részt vesznek a dontések meghozataliban, egyénileg és kozosen is részt
vesznek a célszert tanuldsi tevékenységben; el6késziti és megszervezi a tanulok
egyéni és csoportos munkajit, amely mindenki szdmadra teljes értéki és viltoza-
tos részvételt tesz lehetévé stb. (INTASC, 1992).

Annak érdekében, hogy a felsorolt tuddst, diszpozicidkat és tevékenységeket
magdba 6tvozé sztenderd meglétét értékelni lehessen célszert a sztenderdeket
elemeikre bontani. Ilyenek lehetnek példaul: a viselkedési normak megteremtése
és elfogadtatdsa, a demokratikus, csoportos dontéshozatal tanitdsa, fegyelmezési
problémdk megel6zése, hatékony gazdilkodas a tanuldsi idével, pozitiv verbalis
irdnyitas. Az egyes elemeken beliill meghatirozhatdk a kozvetleniil megfigyelhet6
indikdtorok. A pozitiv verbilis irdnyitds esetében példaul: a tandr megbeszéli elvi-
rasait a gyerekekkel, az egyéni fejlodést értékeli, nem 6sszehasonlitdsra torekszik,
az egyiittmikodést, nem a versengést timogatja, helytelen viselkedés esetén azt
mondja meg, hogy mit tegyenek, s nem azt, hogy mit ne (Campbell és mtsai, 2000,
20-21., Falus — Kimmel, 2003, 60—63.).

Az eléz6ekkel azt szerettiik volna illusztralni, hogy a sztenderdek a hallga-
tok, illetve kezd6 tandrok felkésziiltségének megitélésére alkalmas kritériumok.
Elfogadisuk esetén lehetéség van az intézmények eredményességének megité-
lésére, munkajuk szabalyozasara, anélkiil, hogy a tanitand6 kurzusokat, s azok
tartalmdt meghatdrozndk. Vagyis, a jelenleginél sokkalta nagyobb szabadsiggal
élve, a képzo intézmények viltozatos utakon juttathatnak el hallgatéikat a tanari
palyara. A sztenderdek segitséget nyujthatndnak a tantirgyak célszeru struktu-
rdjanak kialakitdsiba.

A hallgatok szimdra megnyilik a lehetdség arra, hogy sajit felkésziiltségiiket
folyamatosan megitélhessék egy adott cél vonatkozasiban, illetve a végzéskor vi-
ldgossa viljanak gyenge és még valtoztatdsra szorulé kompetenciaik.

A kompetenciikra/sztenderdekre épiilé tanarképzés nemcsak a képzés, hanem
az értekelés terén is 4j moédszereket igényel. A fenti kompetencia megitélése nem
lehetséges egy zdrdvizsga keretein beliil, hanem a hallgaté tevékenységének hossza
id6n keresztiil tortén6 megtigyelését, értékelését, a hallgato reflexiéinak ismeretét
igényli. A kompetencidk értékelésnek 4j médjai az autentikus problémahelyzetek,
osztalytermi szituaciok elemzése, tananyagrészekhez tankonyvek, taneszk6zok,
oktatasi stratégiak kivalasztasa, a portfoli6 (Campbell és mtsai, 2000; Falus—Kimmel,
2003.) stb. A portféliéban a hallgaté rendszeresen Gsszegyjti a tanulményai so-
rin a sztenderdek elérése érdekében végrehajtott tevékenységeinek dokumentu-
mait. Oravazlatokat, megfigyelések jegyzokonyveit, videofelvételeket, az ltala
tanitott gyerekek produktumait, szakcikkekrol késziilt jegyzeteit, szemindriumi
el6adasait stb., s mindezekre vonatkozo reflexidit arrdl, hogy mennyiben jarultak
hozza sztenderdekhez, hogyan itéli meg kompetencidinak fejlettségét, a tovabbi
feladatokat. A portfélick nemcsak a kimeneti értékelésnek, hanem a formativ ér-
tékelésnek is hatékony eszkozei (Quatroche, Duarte és Huffman—Foley, 2002).
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A pedagdgussa valds tovabbi 1épései, a szakmai fejlodés szaka-
szai (a palyakezdo profil és a szakmai fejlesztési profil)

A pedagbgussa vilds folyamata a képesitovizsgaval nem ér véget. Az értelmiségi
palyak jelent6s részében a diploma megszerzését gyakornoki idiszak, majd szak-
vizsga koveti, s csak ezutdn tekintik teljes értékt szakembernek a fiatal diplo-
mast. Hazdnkban — sok eurépai és amerikai orszagtdl eltéréen — a diplomas kez-
d6 pedagogust egyenértékiinek tekintik évtizedes tapasztalatokkal rendelkezezd
kollégdjaval.? Ugyanolyan (esetenként még nehezebb) feladatokat kap, 6raszama
ugyanolyan, személyre sz6l6 segitséget, az igényeinek megfelel6 tovabbképzést
ritkdn bocsitanak a rendelkezésére, jollehet kompetencidi nem teljesen kialakul-
tak, teljesen 1j, szokatlan kornyezetbe keriilt, elszakadt addigi kollégdit6l. Ennek
a fesziiltségektdl terhes kornyezetnek a hatdsira alakul ki a kezd6 pedagégusokat
jellemz6 agynevezett valosag sokk (Szivdk, 1999, Szivik, 2004), amely sok peda-
gogust elriaszt a palyatol, masok traumdval terhelten folytatjak munkdjukat.

A kezdd szakasznak, a gyakornoki idészaknak sajtos szerepe van a pedagégus-
sa valds folyamatdban. Ekkor nyilik lehet0ség az egyetemen szerzett propozici-
onilis és procedurilis tuddsnak, valamint a mindennapi gyakorlatbél szarmazo
eseti és gyakorlati tuddsnak az 6ssze6tvozésére, hid verésére az egyetemi képzés
€s az iskolai gyakorlat k6zé. Eurépiban sok helyutt s az Egyesiilt Allamokban
tobb szdz pedagégusképzési programjihoz illeszkedden is, jol képzett mentorok
segitik a kezd6 tandrt ebben az embert prébalo feladatban (Bleach, 1999; Berliner,
2000, 365.; Falus, 2005; Tickle, 2000; TTA 1998, Into 2003.). A kezd6 tandr munké-
jat segité mentor szerepével, kivilasztdsival és képzésével részletesen foglalkozik
Edgar Krull magyarul is megjelent tanulmanya (Krull, 2004). Emellett a kezd6
viszonylag konnyebb feladatokat kap, érakedvezményben részesiil, megfigyelhe-
ti j6 tanarok ordit, mas iskolak tevékenységét, kapcsolatban dll mas kezd6 tand-
rokkal, a sziikségleteinek megfelel6 tovabbképzésben részesiil. Tébb orszagban,
els6sorban az angolszdsz orszagokban, a kezdd, gyakornoki szakasz lezardsaként
szakvizsgdt tesznek, amely a Veglegesmesnek elofeltetele

Erdemes egy eurdpai orszag, Angliai bevezetd képzési rendszerét kissé részlete-
sebben szemiigyre venni. Az egyetemektdl fiiggetlen szervezetként Iétrehozott
Tandrképzési Ugynokség (Teacher Trammg Agency, TTA) nagy gondot fordit a
frissen végzett tandrok, a palyakezd6k mindsitésére és a kezdd, bevezetd, gyakornoki
szakasz megszervezésére. 1998-ban fogalmaztik meg a végzett tandr sztenderdjeit
(T'TA, 1998), egy évvel késébb pedig kidolgoztik a kezd6 szakasz szervezetét, mi-
kodési mechanizmusit, sztenderdjeit (Guidance, 2001) és a kezd6 tandr munkaji-
nak megtervezését segit6 ugynevezett palyakezdd profilt (Career Entry Profile, 1999).
Az els6 két év tapasztalatait empirikus vizsgalat segitségével feltartdk, elemezték
(Totterdel és mtsai, 2002), majd javaslatot tettek el6bb az alapképzési sztenderdek
(2002), majd a kezd6 tandari sztenderdek valamint a palyakezdi és a szakmai fejlesz-
tési profil Gj valtozatanak kidolgozasara (FitzPatrick és Soulsby, 2002).

2 Lisd err6l még Nagy Mdria tanulmdnyidt a szimban [a Szerk. megjegyzése].
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A kezd6 szakasz jelenlegi rendszerében a pilyakezd6 egy részletes itmutatét
kap, amely kozli vele az elérend6 sztenderdeket, lehet6ségeit (tutor igénybevé-
tele, 10 szazalék — Skocidban 30 szdzalék — érakedvezmény, az egyéni sziikségle-
teihez igazodé egyéni és kozos szakmai fejlesztési program, 6rainak megfigye-
lése, elemzése, masok 6rdinak megfigyelése, értékelé megbeszélések, munkdji-
nak irdsos értékelése, személyes segité a pedagdgiai intézetbdl), kotelezettségeit
(aktiv kozremiikodés a célok elérésében) (Into, 2003; Teacher Induction, 2004). A
palyakezd6 sztenderdjei olyan tandri kompetenciakat foglalnak magukban, ame-
lyek a végz6 tandrjelolt sztenderdjeire épiilnek, de kialakitisuk foként az iskolai
munka keretében lehetséges: keresi és felhaszndlja a lehetdségeket a kollégakkal
torténo egytittmuikodésre, minden lehetéséget kihaszndl szakmai fejlodése érde-
kében, megtervezi a kiilonleges banasmédot igényld gyerekekkel torténd foglal-
kozds médjait, megfelelé kapcesolatot alakit ki a sziilokkel, jol dolgozik csapatban,
megfelel6 fegyelmet biztosit a tanuldshoz).

A kezdd és szakmai fejlesztd profil egy olyan javaslatokbdl, értékel6lapokbdl és
urlapokbdl 4ll6 fiizet, amely segitséget nyujt a palyakezdonek, tutordnak, az is-
koldnak ahhoz, hogy a pilyakezd6 a legmegfelelébb timogatdsban részestiljon
szakmai fejl6déséhez, az iskola pedig a legjobban kamatoztathassa a palyakezdd
szakmai felkésziiltségét. A profilt még a képz6 intézmény bocsitja ki, feltiintet-
ve rajta a palyakezdd felkésziiltségét a sztenderdekhez viszonyitva, majd ezek-
bal és a palyakezdo sztenderdekbdl kiindulva a tutor és a palyakezdé egyiittesen
megtervezik a palyakezdo6 szakasz céljait és az ezekhez eljuttaté cselekvési tervet.
Minden egyes cél tekintetében meghatirozzik a teljesités kritériumat, a sziiksé-
ges tevékenységet, ennek feltételeit, a teljesités idopontjat, majd beirjik az értéke-
lést, a teljesitést. A kezd6 szakaszban hat ellen6rzési pont van, amikor attekintik
mindegyik elérésére vonatkoz6an a megtett 1épéseket, az elért eredményeket, a
sziikséges tovabbi teend6ket. Kiilon trlapok szolgilnak a sajat tevékenység érté-
kelésre, a masok megfigyelésébdl szirmazo tapasztalatok rogzitésére, a tutorral
folyatott megbeszélések rogzitésére.

A palyakezd6 profil a bevezetd szakasz szabilyozdsinak, a reflektiv, az 6nma-
gat dllanddan fejleszteni kivané tandri szemlélet kialakitiasanak kivalé eszkoze.
Segitségével kapcsolatot lehet teremteni a pedagégussa vélds alapképzésben el-
ért eredményei és tovabbképzés kozé. A kezdd pedagogus fejlodésének tudatos
irdnyit6java valik. A palyakezdés segitése elémozditja az alapveté kompetencidk
kialakulasat, az onfejleszté tandri magatartast, megteremti a sikeres palyakezdés
feltételeit. Felgyorsithatja azt a folyamatot, amely a palyakezdot a tapasztalt ta-
ndrral azonos szinvonald munkdra teszi alkalmassa. Berliner korabban 5 évben
hatarozta meg ezt az id6t (Baron és mtsai 1996, 1131-1132.), Omar Lopez 6000 te-
xasi tandr tanuldinak teszt eredményeit tanulmdnyozva azt dllapitotta meg, hogy
dltaldban a 7 éve tanit6 pedagégusok tanuldi érik el a tapasztalt tandrok tanu-
l6inak pontértékét (Lopez, idézi: Berliner, 2000.). A pedagdgussa vilds folyamata,
mint ez rovid attekintésiinkbdl lithato volt, a szervezett pedagogusképzésnél jo-
val korabban kezd6dik, s csak sokkal késobb fejez6dik be. Az eredményes peda-
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gogusképzés épit az el6zményekre, s nyitott a palyakezdés évei felé. Szervezett
segitséget nyjt a kezd6 pedagégusnak, aki ez altal hamarosan Gj munkahelyének
teljes értéka tagja, s ott a korszert pedagogia terjesztoje lehet.

Az elmondottakbdl hazai tanarképzési gyakorlatunkra vonatkoz6an az alabbi

kovetkeztetések fogalmazhatok meg:

1. A képzésben médot kell adni arra, hogy a tanirjeloltek megismerjék sajat ér-
tékeld rendszeriiket. Ennek érdekében a képzés kezdetén erre médot adé gya-
korlatok beiktatdsira van sziikség.

2. A képzésben torekedni kell a belépo nézetrendszer felhasznaldsira, illetve

— ahol ez sziikséges — megviltoztatasira. Ennek érdekében hozzijuk kapcso-
16d4, gyakorlati konzekvencidkkal jar6 elméleti ismereteket és rendszeresen
reflektalt korszeru gyakorlatot kell hozzaférhetévé tenni.

3. A képzés szerves részét alkossik a tapasztalati tanulds reflektalt formai, ame-
lyek soran alakulnak a hallgaték nézetei, képességei, gazdagodik tevékeny-
ségrepertoarjuk.

4. A kimeneti kovetelmények a pedagbgusi tevékenység ellitisihoz sziikséges
tudis, képességek, nézetek, diszpoziciok szintézisét jelents sztenderdek for-
mijiban legyenek megadva. Ennek érdekében a jogszabilyban rogzitett alta-
ldnos sztenderdek alapjin kutatd-fejleszté6 munka keretében ki kell dolgozni
a szaktargyi sztenderdeket.

5. A képzés egész rendszerét — a szaktirgyi, a pedagdgiai, pszicholégiai, tan-
targypedagogiai tanegységeket és ezek tartalmat a sztenderdek elérésnek ér-
dekében alakitsuk dt.

6. Az értékelésnek a kompetencidk mérésére alkalmas uj, alternativ formait sziik-
séges kimunkalni.

7. Az alapképzésre épiiljon ra a bevezetd- és a tovabbképzés 6sszehangolt rend-
szere.

8. Mindezek megvaldsitisa érdekében célszert létrehozni a képz6 intézmények-
hez kapcsol6do szakmai fejleszt6 iskoldk halézatat.

Csak reménykedhetiink abban, hogy a pedagogusképzés jelenlegi dtalakitasit
athatjak majd a fenti gondolatok, s a képzés igy betolti szerepét a pedagdégussa
vélds folyamatdnak timogatdsiban.

FALUS IVAN
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PALYAKEZDES,
MINT A PEDAGOGUSKEPZES KOZEPSO FAZISA

latjuk, mint amelyen a felkészit6 képzés (alapképzés) csak egy dllomads, és

amelyet a palydra késziil6k, az arra frissen belépdk, illetve a mér ott dol-
gozok folyamatos képzése, tuddsuk és képességeik folyamatos fejlesztése jellemez.
A gondolat természetesen nem 1j, hiszen amiota a pedagégusok szisztematikus
felkészitést kapnak a foglalkozdsukra, nyilvinvalé, hogy a képz6 intézményekben
megszerzett tudis a gyakorlatban dllandé frissitésre, fejlesztésre szorul. Ujnak
tekinthet6 viszont az, hogy ma mindeniitt keresik a médjait annak, hogy miként
lehetne a hagyomdnyosan elkiiloniil6 alapképzési és tovabbképzési rendszereket
jobban 6sszehangolni, illetve, hogy minden korabbindl nagyobb figyelem irdnyul
a ,,kozépso szakaszra”, a pélydra valo belépésre, az iskolai gyakorlati munka be-
vezetd id6szakdra, az abban torténd fejlesztésre.

3 PEDAGOGUS PALYAT — sok mds szakmahoz hasonl6an — ma egyre inkdbb ugy

A kozépsd 17

A viltozas egyik okt minden bizonnyal az élethosszig tart6 tanulds (ifelong learn-
ing) eszméjének térnyerésében kereshetjiik, am a pedagégus szakmaval kapcsola-
tos gondolkozis dtalakuldsa is meghatirozo benne. Az elmilt néhany évtizedben
ugyanis a pedagégusok szakmai tuddsdval kapcsolatos kutatdsok hatdsira felér-
tékel6dott a gyakorlé pedagégusok tudisinak, a ,gyakorlatias tudds”-nak a je-
lentésége. A kordbbi évtizedek nagy oktatisi reformjainak elemzése rairdnyitot-
ta a figyelmet az oktatdspolitikai szintér turbulens eseményei és az osztilytermi
torténések viszonylagos véltozatlansigai kozti ellentmondasra (Broadfoot, Pollard
1996), azaz arra, hogy a pedagdégusok osztilytermi munkdjit a kiils6 valtozdsok
milyen kevéssé befolyasoljak. A normativ szemléleta megkozelités (amely abbdl
indul ki, hogy a valtozé korillmények kozott milyennek is kellene lennie a peda-
g6gusi munkanak) igy ma egyre inkdbb dtadja a helyét egy olyan megkozelitésnek,
amely a pedag6gusi munka jobb megértésére helyezi a hangsilyt, és a megértésen
(reflexion, onreflexion) alapuld fejlesztésben gondolkodik. A pedagégusképzés re-
formjan munkalkod6k kérében ma egyre erételjesebb az a szakmai meggy6z6dés,
hogy a tanarképzésben dtadott ismeretekben is meghatirozobb szerepet kell a gya-
korlatias tuddsnak juttatni, azaz, még az elméleti stidiumokban is ,,a gyakorlat
elméletére” kell fektetni a hangsulyt (Bikics, 2003). Ma sok orszdgban (elsésorban
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az angolszdsz orszagokban) a pedagégusképzés reformtorekvéseiben kittntetd fi-
gyelem 6vezi az iskolai gyakorlatba valé belépés (a palyakezdés) id6szakit, amelyet
lényegében az alapképzés utolsé szakaszaként (final on-the-job training) fognak fel,
ahol a palyakezdovel egyiitt maga az alapképzés is ,vizsgazik”.

A nemzetkozi szakirodalomban az angol elnevezés alapjan ,hirom I”-ként is-
mert folyamat (initial, induction, in-service education)' harmonikus egymdsba épii-
lése ma persze mindentitt inkabb vagyalom, mint val6sig. Az ttekinthetetleniil
béséges szakirodalombdl véletlenszerten elénk tirulé informéciékban raadasul
tobbnyire keveredik is a kett (a vigyott és a val6sigos helyzet). Amit biztosan
el lehet mondani témdnkrdl, az az, hogy mindeniitt nagy figyelem iranyul a ha-
rom I-re, és mindeniitt nagy mozgas tapasztalhat6 a pedagégusképzési politikdk
és gyakorlatok terén. Jelen tanulmdnyunk csupdn a k6zéps6 (a munkdba beve-
zetd, kezdo) fazissal foglalkozik. Roviden kitekintiink e boséges szakirodalom
néhdny tanulsigira, majd egy 2004-es magyarorszagi kutatds eredményeinek
bemutatisaval pillanatképet rajzolunk arrél, hogy mit tud, és mit nem, a vizs-
galatban megfigyelt néhiny palyakezd6 pedagégus a huszonegyedik szdzad ele-
ji magyar iskolaban.

Ha a palyakezdo6 szakasz képzési szakaszként valé felfogisa viszonylag djnak te-
kinthetd is, a palyakezdés maga 6rokzold témdja a pedagoguskutatdsoknak (Imre
2004). Taldn a tandrokon kiviil nincs még egy szakma, amelyik olyan makacsul
és nyomatékosan hangoztatnd azt a tételt, hogy csak a pilyan dol el — az elozetes
képzéstol, a megszerzett diplomatdl némiképp fiiggetleniil —, hogy valdjaban ki
a pedagdgus, és ki nem. Hogy a palyin eltoltott elsé év (évek) arra szolgal(nak),
hogy kideriiljon, a diplomds szakember ,elsiillyed, vagy megtanul uszni” (sink or
swimy) (Lortie 1975). A kutatdsok kedvenc témadja ,,a kritikus elsé év(ek)”, a ,val6-
sag sokk”, amely az elméleti stidiumok és a szinte laboratériumi gyakorlati vilag
utdn a val6sdgos tanuldk, kollégak, sziilok és iskolai élet lattan éri a palyakezdot.
Az elemzések féként azt kutatjik, hogy hogyan éli tal a kezd6 tandr ezt a sokkot,
azaz a palyaszocializacié kulcseseményeit elemzik. Sokan prébaljak modellezni a
sikeres palyakezdés meghatdrozé elemeit, kiterjedt adatgytjtés és -elemzés segit-
ségével keresik a vilaszt arra, hogy mely tényezdk (személyes adottsigok, elézetes
tanulds, az iskola szervezeti feltételei, a kapcsolatok milyensége, a tanuléi hattér,
az osztalytermi torténések, a mentor-tanar felkésziiltsége stb.) a meghatdrozéak
a bevalasban (Flores 2001; Heck, Wolcott 2001). A vizsgalt szakirodalom egy része
pedig azt kutatja, hogy a tanarképzés megujitasaként bevezetett 4j ,,kezd6 szakasz”
hogyan is mtkodik a val6sigban, mit tanulnak a palyakezddk a bevezetd képzés-
ben, hogyan mikddnek a mentorok, milyen szerepiik van a pedagégusképzé in-
tézmények tutorainak a palyaszocializicioban, illetve hogyan csatolhat6k vissza
az els6 évek tapasztalatai az alapképzésbe (McAlpine, Crago 1995; McNally 2002;
Tickle 2000; Carter, Francis 2001; Killeavy 2001).?

1 Magyarul taldn — s itt kosz6nom meg a lektor javaslatdt — beszélhetnénk ,,3 B”-rél: Bevezetd, Betanité és
Benntart6 képzésrél.
2 Err6l lisd még Falus Ivin tanulményat szimunkban.
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Tanulsdgos az az attekintés, amit az Eurépai Uni oktatasi informdciés halo-
zatinak, az Eurydice-nek a tandri szakma eurdpai helyzetét leir6 harom kote-
te (pontosabban: a tanarképzéssel foglalkozé harmadik kétet) ad errdl a témérol
(The Teaching profession in Europe 2002). Bar az elemzés alapvetGen az als6 kozép-
fokon tanit6k (azaz a mi fels6 tagozatunknak megfelel6 iskolafokozaton tanit6k)
helyzetét veszi goresé ald, a véltozdsok iranyardl ebbdl is j6 attekintést nyerhe-
tiink. Eszerint, 2002-ben tobb eurdpai orszagban folyt iskolai terepen a ziré-
vizsgara telkészitd képzés (final ‘on-the-job qualifying’ phase), amely az alapképzés
részeként mikodik, s amelyben a hallgaté a tantestiilet tagjaként, bar nem tel-
jes statust tandrként vesz részt az iskolai munkdban. Hollandidban, az Egyesiilt
Kirdlysigban (Anglia és Eszak-Irorszig), Cipruson és Szlovénidban, a kilencve-
nes években vezették be, Walesben és Esztorszagban pedig most tervezik azt. Hat
orszagban (Németorszagban, Franciaorszagban, Luxemburgban, Portugalidban,
Ausztridban és Skécidban) ez nem 1j fejlemény, hiszen mar a hetvenes években,
esetleg kordbban is része volt ez a szakasz a képzésnek. A kilencvenes években
azonban ezekben az orszdgokban is jelent6s valtozasokat épitettek be ebbe a rend-
szerbe (példdul Luxemburgban). Ez a képzési periddus tébbnyire egy évig tart, de
Németorszagban és Luxemburgban hosszabb, és tobb szakaszra tagolt.

A munkdban eltoltott év alapvetSen a zarévizsgira valo el6készitést szolgilja,
és természetesen az iskolai tantestiilet is részt vesz ebben a folyamatban, segitik
a hallgatok felkészitését. Ez a segitség a tandri munka kilonbo6z6 tertileteire ki-
terjed, az adott iskola helyzetének, koriilményeinek megfelel6en. A felkészités-
ben kulcsszerepet jitszik a ,tutor”, a ,tanicsadd”, a ,koordindtor”, a ,mentor”,
,»az orientald tandr” (sokféle elnevezést hasznilnak). Ezek a felkészitok altala-
ban tapasztaltabb, magasabb beosztisban dolgoz6 tanirok, akik tobbnyire erre
a feladatra kiilon képzésben nem részesiiltek. Van, ahol érakedvezményt kap-
nak (Luxemburgban, Portugilidban és Cipruson), van, ahol fizetés-kiegészitést
(Franciaorszdgban, Ausztridban, az Egyesiilt Kirdlysigban és Szlovéniaban). Ha
a jelolt részérdl sikerteleniil zarul a szakasz, tébbnyire meg kell ismételnie az évet,
ez azonban nagyon ritkdn fordul elé.

To6bb orszdgban vezettek be az utébbi években olyan rendszert, amely nem
kapcsol6dik ugyan az alapképzéshez, de az 1j, palyakezd6 tandrok beilleszkedé-
sét segiti. Ez esetekben tehdt mar végzett, teljes stitust, kezd6 tandrokrél van
sz0. A segitség informalis és formalizalt is lehet. Az utébbinal el6fordulhat, hogy
a specidlisan a szaimukra nyujtott tandcsadas mellett, az els6 évben kotelez6 to-
vabbképzésen is részt kell venniiik. Ezek a segit6 rendszerek j kelettek, és még
csak kevés eurdpai orszagban (6sszesen tizben) jelentek meg. Ausztridban példaul,
1992-t61 kezd6dben a Pidagogische Institute a kiillonb6z6 tartomanyokban sokféle
kezdeményezést inditott el az elsé év segitésére. Finnorszagban 2001 6ta néhany
varosban mikddtetnek ilyen rendszert. Anglidban is 2001 6ta van kiprébilds
alatt egy timogaté rendszer, de ez hosszabb periédusra, az els6 hdrom évre ter-
jed ki, és a kormdny pedagdgus tovabbképzési stratégidjanak részeként mukodik.
Tervezni viszont tobb orszdgban is terveznek hasonl6 1épéseket. Belgium fran-
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cia nyelvi részein példaul 2004-t6l Iép életbe ilyen tandcsadds, Franciaorszigban
a 2003/04-es tanévtol szandékoznak bevezetni a pilyakezdéknek egy minimum
harom hetes képzést, amelyen értékels szakfeliigyeletet és a timogaté tandrokkal
kozos megbeszéléseket terveznek. Wales-ben 2003 szeptemberétdl egy specid-
lis kezd6 szakmai fejlesztési programot inditanak. Az Eurydice attekintése meg-
emliti, hogy Magyarorszigon a pedagdgus pilya modell részeként 2006 végéig
terveznek bevezetni egy tutoridlis rendszert.” Németorszagban, Luxemburgban
és Portugiélidban pedig szakmai vitdk folynak a kérdésr6l. A tandcsaddsnak, se-
gitségnek sokféle formdja ismert, de tobbnyire a kevésbé formalizalt, az egyéni
sziikségletekhez igazod6 megoldisokat preferaljik. Elofordul, hogy az értékelést
is rendszerbe épitik (példaul kreditpontokat jelent tovabbi végzettségek meg-
szerzéséhez).

A kutatasrél

Az emlitettekhez hasonld, kidolgozott rendszerrel Magyarorszagon nem rendelke-
ziink, és nyilvanos szakmai vitdk sem igen zajlanak errél a kérdésrol. Ugyanakkor
anekdotikus informaciékbél lehet arrél tudni, hogy tébb iskola, pedagégusképzo
intézmény is kisérletezik ilyesféle 4j megolddsokkal, a palyakezd6k munkdjinak va-
lamiféle rendszerszert segitésével. Amikor 2003 végén, az Oktatasi Minisztérium
megbizasibol az Orszigos Kozoktatdsi Intézetben kutatast kezdtiink a fiatal pe-
dagogusok palyakezdésérdl, azt reméltiik, hogy az j tandrok fogaddsanak sokfé-
le gyakorlatival fogunk taldlkozni az iskoldkban. A kézoktatasi rendszer iranyi-
tasdnak jelenlegi decentralizaltsiga, valamint a fels6oktatdsi intézményi autond-
mia jelenlegi mértéke mellett ugyanis, elképzelhetd, hogy az egyes intézmények
— atfog6 rendszer hidnyiban is — e téren (is) probilkoznak 4j megoldasok kiki-
sérletezésével. Kutatdsunk alapvet6en feltaré jellegii volt, a — feltehetéen sokszi-
nt — gyakorlat megismerésére irdnyult. A kutatds céljaként azt fogalmaztuk meg,
hogy megkiséreljiik minél hitelesebben feltirni azt, ahogy a palyakezd6 peda-
gogusok (a tovibbiakban: PP-k), illetve a befogad6 kornyezetiik gondolkodik ,,a
kritikus els6 évrol”, valamint hogy mi minden torténik ez alatt az elsé év alatt.
Azaz, minél részletesebb és szélesebb kort anyagot szerettiink volna gytjteni a
munkahelyre 1épés elsé élményeirol. Szerettiik volna azokat a ,,sajat” fogalmakat,
gondolatokat megismerni, amelyekkel a PP-k maguk reflektdlnak az els6, peda-
gégusként eltoltott napjaikra, heteikre és honapjaikra, illetve, ahogy kornyezetiik
(kollégaik, vezetdik és a tanulok) reagilnak az 6 munkdjukra, személyiségiikre.
Igyekeztiink azt is feltdrni, hogy a PP-k maguk hogyan silyozzik ennek az id6-
szaknak az eseményeit (az osztilytermi, a tantestiileti, a felkésziilési stb. kérdé-
sekrol; a pozitivumokrol vagy a negativumokrol beszélnek-e tobbet; érintenek-e

3 Az adat forrésdul szolgdlé informdci6 feltehetéleg az oktatdsi kormdnyzat 2001-ben nyilvinossigra ho-
zott Pedagégus életpalya modelljébél szdrmazik, amely az életpilya egyik szakaszaként kivinta bevezet-
ni a mentortandr fogalmdt és szerepét. Bir ez az elképzelés a korményviltdssal héttérbe szorult, a peda-
gbgusképzés jelenlegi dtalakitdsi terveiben a feladat Gjra megjelenik.
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maguktdl egyiltalin olyan kérdéseket, mint a pedagbgusképz6 intézményekben
szerzett el6zetes tuddsuk, vagy az é€letiik soran rdjuk hatdst gyakorolt pedagé-
gusok, a pélydra keriilésiik koriilményei, tanuldik élethelyzete, a sziil6kkel valo
sajat kapcsolatuk stb.). Szerettiik volna megtudni azt is, hogy a sajit elbeszélé-
sitkben ez a torténet mennyire , fejlodéstorténet”, azaz er6sodik-e vagy esetleg
éppen ellenkezoleg: gyengiil-e a magabiztossiguk, a sikerérzetiik, a szakmai és
mesterségbeli tuddsuk az els6 év folyaman. Képet kivintunk nyerni arrél, hogy
kollégiik, a gyerekek, esetleg mds személyek segitségét igénybe veszik-e (netin
létezik a segitségnytjtisnak valamiféle iskolai rendszere). Szerettiik volna meg-
ismerni azt is, hogy mennyire reflektdlnak az eseményekre, mennyire elemzik
azokat, vagy csupan ,elszenved6i” az elsé év torténéseinek.

A feltir6 munkat kvalitativ modszerekkel végeztiik, amelyek segitségével ugyan
a palyakezdés problémajinak egészére vonatkozo altalainos megéllapitdsokat nem
tehetiink, jellegzetes tendencidkat nem vazolhatunk fel, dm az egyes megfigyelt
esetek egyedi gazdagsiga szimos olyan gondolat, 6sszefiiggés, felismerés megfo-
galmazdsira lehet6séget ad, amelyek egy késobbi, atfogobb kvantitativ jellegti ku-
tatds szamdra hipotézisekkel, fogalmakkal és relevans témakorokkel szolgalhatnak.
Kilenc munkacsoportban, kilenc helyszinen készitettiink esettanulményt, 6ssze-
sen 13 pélyakezdd elsé évérdl, interjuk, 6ramegfigyelések, dokumentumelemzé-
sek, fénykép- és videofelvételek készitésével és elemzésével. A munkacsoportok-
ban kutatok, pedagégusképzésben dolgozé oktatok és doktori iskolak hallgatéi
vettek részt, akik tobb esetben egymast kiegészitd (szociologusi, pszicholégusi,
pedagdgusi) kompetencidkkal rendelkeztek.* Az oktaté-kutatok bevondsa a mun-
kiba nagyon hasznosnak bizonyult, hiszen a kiillonb6z6 helyszineken t6bbnyi-
re sajit tanitvinyaikkal, illetve az intézményiikbdl kikeriilé, frissen végzett volt
hallgatokkal taldlkoztak. Igy a PP-k bevildsinak kutatdsa egyben a sajit képzési
gyakorlatukkal is szembesitette 6ket, ami er6sen novelte a kutatds irdnti elkote-
lezettségiiket, illetve hozzajarult a kutatdsi médszerek gazdagitdsihoz.

Az alibbiakban a kutatds néhdny olyan tanulsigdt mutatjuk be, amelyek arra
vonatkoznak, hogy mennyire felkésziilt a palyakezdd az iskolai munkara, hogy
tanul-e valamit, s ha igen, mit és kit6l tanul a kezd6 szakaszban, azaz, hogy meny-
nyire tekinthet6 az elsé év a palyatanulis egy dllomdsdnak. Bemutatunk néhany
jellegzetesen eltéro iskolai gyakorlatot, amellyel a palyakezdot kollégai fogadjak.
Végezetiil, kitériink az esetek néhdny olyan tanulsigira, amelyek az alapképzést
végz6 intézmények, illetve a betanité képzést villaltan, vagy csupdn akaratla-
nul végzo, a pilyakezddket fogadé iskolak, valamint a tovabbi kutatdsok szama-
ra megfontolandok lehetnek.

4 A kutatdsban kézremiikodtek: Bocsi Veron, Berényi Eszter, Buda Mariann, Deme Tamds, Huszir
Zsuzsanna, Imre Anna, Imre Noéra, Keller Magdolna Kotschy Bedta; Merczel Sandorné, Mester
Dolli, Nagy Miria, Pusztai Gabriella, Podrdczky Judit, Sallai Eva, Sinka Edit, Szabéné dr. Gondos
Piroska, Szebeni Rita; Windné Balogh Zsuzsa. A szervezési munkit Alpirné Zoltin Katalin végezte.
Munkidjukat eziton is koszénom.
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»,Kész” tanar-e a pilyakezdo?

A pilyakezd6 szakasz j felfogisit az jellemzi, hogy a képzéintézménybdl kikerti-
16 fiatal felkésziiltségét nem tekinti befejezettnek, hanem zgy véli, éppen a palyan
val6 gyakorlati tapasztalatok megszerzése szolgil a képzés befejez6 szakaszaként.
Kutatisunkban megkiséreltiik feltirni, hogy miként gondolkodnak errél a mai
magyar iskolakban.

Ezt a gondolkodist a leginkdbb abban véltiik felfedezni, ahogyan az egyes is-
koldkban a palyakezdok feladatait meghatarozzik. A kilenc helyszinbdl kettoben
ez a mdr tapasztalt tanarokétol eltér6 médon mukodik. Az egyikben — egy dlta-
lanos és kozépiskolaként is mikodo egyhazi iskoldban — a kutatds idején még ki-
dolgozas alatt 4116 minéségiranyitisi program része az \ij belépok kivilasztasinak
szempontja, illetve beillesztésiik stratégidja. Elfogadott program nélkiil is miko-
dik azonban egyfajta rendszer, amit a kutatdk igy 6sszegeztek: ,, Az iskola a pélya-
kezdok el6zetes szocializacidjara torekszik, melynek eszkozei a volt didkok és az
intézményhez tartozo felsGoktatdsi kollégiumban €16 hallgatok elobb részmun-
kaidés, majd teljes allasa foglalkoztatisa. Mivel a részmunkaidds kollegak mun-
kajit tapasztaltabbak irdnyitjik, ez erésen emlékeztet a gyakornoksdg intézmé-
nyére. A palyakezd6 tanart el6szor kevesebb 6raval bizzak meg, majd évrdl évre
fokozatosan névekvo éraszamokkal. Emellett jellemz6, hogy nem adnak felsébb
évfolyamokon tanul6 osztalyokat és igyekeznek parhuzamos osztilyokat rdbizni,
hogy a felkésziilését konnyitsék. Az els6 évfolyamokat sem szivesen adjik oda az
iskoldba el6zmények nélkiil belép6 tandrnak, hiszen ebben az esetben nem ké-
pes a tanulok beilleszkedését segiteni.” Minthogy az iskoliban kollégium is mu-
kodik, azt az elvet is kovetkezetesen kovetni tudjak, hogy a palyakezd6t nemesak
osztilytermi, tanitdsi feladatokkal litjdk el, de minden esetben valamiféle rend-
szeres neveldi tevékenységgel is megbizzik Sket. Kiilonos lehetdséget jelent a pa-
lyakezdSk segitésére az, hogy a tantestiilet egy része egyhdzi személy, bent lakik
az intézményben, igy voltaképpen dllandéan rendelkezésére all. Igy nyilatkozik
err6l a PP (maga is szerzetes n6vér): ,ami most igy palyakezdoként nekem szd-
mithat, az hogy ... akdrmilyen, mondjuk igy asztali beszélgetések a kozosségben,
vagy az, hogy egy-egy nyugdijba mené névér, akinek igy mondjuk hasonlé szak-
jai vannak, az mondjuk igy ram hagyja a fél konyvtarat, vagy ilyesmik, tehdt ez
nekem igy nyilvan segitség volt kezdettdl fogva. Amivel maximum olyan kezd6
pedagégusoknak van valami hasonlé élménye, aki mondjuk egy pedagégusdi-
nasztidba nott bele.”

Egy maisik, valamikor szakmunkdasképz6 intézetbdl szakkozépiskolava (is) valo
nagyviarosi kozépiskolaban is kiilon eljarast alkalmaznak a palyakezdokkel kap-
csolatban — ha ez nincs is az iskola dokumentumaiban lefektetve. Az igazgatono,
aki a varos egyetemérol kikeriil6 fiatal pedagogusok felkésziiltségérdl mar szamos
tapasztalatot szerzett, ezt mondja errél: ,,6sszehivjuk 6ket augusztusban, megta-
nitjuk nekik a feladatokat, azt, hogy hogyan kell beirni az osztilynaplot, tanme-
netet készitsd el, ilyen szempontok alapjin, igy szoktuk ebben az iskoldban, tehdt
ez ilyen szokdsrend alapjin torténik. Utdna hagyjuk 6ket, olyan j6 két honapig,
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mondjuk novemberig. Kézben persze kérdeznek. Ugy szoktik, hogy ha nem bol-
dogulnak, akkor odamennek id6sebb kollégdhoz, munkakozosség-vezetéhoz, és

kérdeznek. Vagy akar t6lem, akarkitol. Ilyen szempontbdl nyitott az iskola, és ezt
szeretik.” De nemcsak ,technikai” jellegti informaciokat adnak 4t, hanem a tani-
tashoz is nytjtanak instrukcickat. ,En mindig azt mondom, hogy minden tirgy-
bdl év elején csindljanak egy felmérést, hogy mit tudnak. Ebbdl tud kiindulni,

hogy mit tanitson. Na, és akkor novemberig hagyjuk 6ket, és utina torténik az,

hogy a munkako6zosség-vezet6 asszony vagy tr azt mondja neki, hogy na akkor
most mar bemennék hozzid, megnéznék egy orit. Es akkor kezd8dnek az 6ra-
litogatisok.” Ez volt az egyetlen iskola, ahol a palyakezd6 pedagégushoz szakta-
ndcsadot is hivtak (mindkét szakjiban). Nem azért, mert nem voltak elégedettek
a munkdjival (az itt dolgozé PP sikeresen ,bevilt” — sajit maga és a munkajt is-
merok szerint is). De ebben az iskoldban ugy érzik, a pilyakezdének folyamatos

€s alapos szakmai segitségre van sziiksége az elsé évben. Az igazgatono azon is

gondolkodik, hogy megrendeli a megyei pedagdgia intézet dltal ajanlott, a fiatal

palyakezdok segitésére irdnyulé tobb 6rds szaktanacsadast. ,,Legalabb nyolc {6

kell hozza, és egy héten egyszer vagy kétszer egy szabad délutin. Nem tudtuk a

nyolc f6t 6sszehozni egy héten egyszer. Pedig a team-munkdnak sokkal nagyobb

haszna van. Egyszertien az 6rarend miatt nem tudtuk megcsinilni. Most megint

beirtam, és azt mondtam, hogy legyen egy olyan szabad délutin, amikor a fia-
taloknak nincs 6rdja. Ez bonyolitja az érarendkészitést, de mashogy nem tudok
segiteni rajtuk.” — mondja.

A tobbi hét iskoldban nem taldlkoztunk tudatos stratégidval, amely a PP beil-
leszkedését szolgdlnd. Egy budapesti dltalinos iskoldban — a kutat6k szerint: ,,Van
ugyanakkor néhdny szempont, amit, az igazgaté elmonddsa alapjin, igyekeznek
betartani veliik kapcsolatban. Az egyik ilyen, hogy igyekeznek nem az iskola leg-
megveszekedettebb osztilyit adni a palyakezd6knek, a masik, hogy palyakezd6
pedagégusoknak nem szivesen adnak nyolcadik. osztilyt, inkdbb alsébb évfo-
lyamokat, hogy legyen médja arra, hogy maga épitse ki a maga szdmdra a neki
megfeleld feltételeket, modszereket. Jol érzékelhetd azonban, hogy ezek az elvek
csak akkor val6sulhatnak meg, ha egyéb, fontosabb prioritisoknak nem monda-
nak ellent: az dltalunk megfigyelt palyakezd6 példaul egyszertien it kellett, hogy
vegye az el6z6 angoltandr osztdlyait, és a fenti szempontok egyaltalin nem jit-
szottak, jatszhattak szerepet.”

Tipikusan azonban nem feladatokat, hanem ,osztalyokat” kap a PP, illetve a
nem szaktandri feladatot ellaté taniténdk: osztilyt, ahol a kotelez6 éraszimnak
megfelel6 (vagy akoriili) oktatéi/nevel6i tevékenység ellatdsa a feladatuk — csak-
ugy, mint barmely mds, tapasztaltabb kollégdjuknak. Hogy valészintleg a palya-
kezdot mégsem tartjak egyértelmien ,kész” tandrnak, az abbdl tinik ki, hogy
altalaban érettségizos osztilyokat nem szivesen biznak rajuk. Az osztilyok ,el-
osztdsidban” azonban legtobb helyen nem szdmoltak be semmiféle tudatosan al-
kalmazott szempontokro6l. Néhol a kutatok gy érezték, hogy az ,osztilyokért”
foly6 versenyben a PP-k poziciéja meglehetésen gyenge. Egy helytitt az igazgatd
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megfogalmazaisa is ilyesmir6l arulkodik. ,,Ha sikeriil egy negyedikes osztélyt ra-
juk s6zni” — szélja el magat példaul egy vidéki vegyes kozépiskola igazgatéja. Egy
kozépvarosi kozépiskoldban kezd6 PP is gyenge tantestiileti pozicidjanak tudja
be, hogy 6t osztottik be a félévkor tobb targybdl megbukott kilencedikes tanu-
l6kbol sszedllitott ,ideiglenes” osztilyba: ,,Hat végiil is, szerintem gy kaptam
meg, hogy senki nem villalta, és én meg, mivel kezd§ vagyok, akkor hdt ki mis,
mint én? Es akkor nem is ugy volt, hogy elvillalom-e, vagy nem, hanem hogy én
ezeket megkapom, és ezeken és ezeken a napokon ebben és ebben az id6pontban.
Hit persze nem mondtam nemet, meg nem is mondanék. Biztos vagyok benne,
hogy hit igy egybdl ramsé6ztik, mondhatjuk igy.” Egy masik PP-t kollégii is er6-
sitik abban a tudatban, hogy a ,,nehéz osztilyt” a kezdok kapjik. ,,Széval teljesen
normadlis, hogy beledobtak a mély vizbe, szerintem. A t6bbi tanir azt mondta,
hogy az els6sokkel mindig kitolnak, tehit a kezd6kkel. Mindig bedobjik a mély
vizbe, és mindig fit osztilyt”. Van, ahol a véletlen hozza, hogy a nehéz feladat a
PP-t taldlja meg. Egy napkozis tanitoként dolgozé PP osztilydr6l mondja igaz-
gatondje: ,,Kapott egy agy nehéz osztilyt, hogy magas létszamu és egy nagyon
nytiizsg6 osztily”. A munkakozosség-vezeté még hozziteszi: ,,Borzaszté alacsony
neveltségi szinten érkeztek mar els6 osztilyba. Tényleg, évek 6ta nem volt ilyen
els6 osztilyunk.” Akdr ,nehezek”, akir ,dtlagosak” az osztilyok, a szaktaniar PP-
k tobbnyire 5-6 kiilonboz6 osztilyban kezdenek tanitani, egyik-masikuk két
szaktdrgydban is. Vagyis, Ggy tunik, nemcsak hogy ,kész” pedagégusnak tekin-
tik 6ket a legtobb helyen, de agy vélik, a legnehezebb — esetenként masok dltal
sem szivesen véllalt — feladatokkal is meg tudnak birkézni.

Hogy igy van-e, azt a legtobb helyen valamilyen formdban ellenérzik is. A ki-
lenc iskolabdl egyben tapasztaltuk csak, hogy a PP egyetlen 6rdjat sem nézte meg
sem az igazgatd, sem valamelyik tapasztaltabb kollégdja. Az esetek tobbségében a
PP-k egy-két ordjat meglatogatja az igazgatd vagy a helyettesek, és dltalaban felha-
talmazzik Sket arra, hogy sziikség esetén kérjenek segitséget barmelyik kolléga-
juktol. Ugyanakkor a PP-k is, de a megszodlaltatott kollégak is ugy érzik, hogy az
nem jo jel, ha tal sokat kérdez a PP, és voltaképpen a problémadkat neki maganak
kell megoldania. T'6bb iskoldban is az az dltalanos vélemény, hogy ,ha kell, segite-
nek a pilyakezdének”, de volt, ahol a PP, beviélasit” abbdl itélték meg, hogy nem
sokat kérdez, jol elboldogul egyediil is. Sajitos helyzetben volt az a két PP, akik
napkozis neveloként dolgoztak, és tanité parjukkal rendszeresen megbeszélték
munkdjukat. Ebbél a kapcsolatbdl azonban nehéz volt kibogozni, hogy mennyi-
re a ,kezd6 és a tapasztaltabb” kolléga egytittdolgozasirdl, és mennyire a ,tanito-
napkézis nevel6” kicsit hierarchikusnak tiing viszonyrendszerérdl volt sz6.

Ugy tlnik, az dltaldnos vélekedés — mind a PP-k részérol, mind a befogadé in-
tézmények vezetdi, tandrai korében — afelé hajlik, hogy a palyakezd6k kész tand-
rok, és inkdbb csak a helyismeretiik kialakuldsiban kell segiteni 6ket. Ordjukat
még csak-csak meglitogatjik, részletes 6ramegbeszélésekrol viszont sehol nem
hallottunk, és azzal sem taldlkoztunk, hogy a PP ment volna be tapasztalatcsere
szerzése céljabdl mds kollégdja 6rjira. Az emlitett két, ebbdl a szempontbdl kivé-
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telesnek tekinthet iskoldn kiviil is akadt persze olyan intézmény, ahol az igazgatd

felismerte, hogy a palyakezd6 még nem teljesen felkésziilt a szakmajabol. Ehhez

azonban az kellett, hogy a tantestiilet szimottevo részét 6k (a palyakezdok) al-
kossik. Ez az iskola a kilencvenes évek elején indult, és az igazgatd, aki eleinte

sok fiatal pedagégust foglalkoztatott, igy Gsszegzi tapasztalatait: ,,Volt egy id6-
szak, amikor talsalyban voltak a fiatalok. Akkor kezdtem azt ldtni, hogy az egyen-
suly megbomlott. A fiataloknak masak a problémaik. Egy pedagégus azzal, hogy
megkapja a diplomajat, kijon a képz6intézménybdl, még nem vilik pedagégussa.
Bizonyos szamu lépcsofok kell, és akkor tovibbmegy. A mdsodik és a harmadik
év utdn szandékosan kozépkora pedagdgust kerestiink. Nagyon j6 volt, hogy a

fiatalsdgukbol kovetkez6en sokan mentek sziilni — az 6 helyettesitésiikre mindig
nyugdijast valasztottam a legelején.” Azt viszont 6 sem gondolja, hogy az iskola-
nak valamiféle ,betanit6” képzést kellene végeznie, az iskoldjdban most megfigyelt
PP is nagyrészt maga fedezi fel, és prébalja korrigalni sajat hidnyossagait.

Tanulds a pélyakezdés els6 évében

"Tudatos betanité tevékenységet tehdt dltaliban nem végeznek az iskolak. A pa-
lyakezdés els6 éve mégis, a legtébb PP szamadra, az intenziv tanulds idészaka. Ez
abbdl is kitinik, hogy év végén kivétel nélkiil, mindnydjan firadtsigra panasz-
kodtak. ,Nagyon, nagyon firadtak vagyunk” —jelenti ki egyikiik. De az is dltala-
nos, hogy mind a PP-k, mind kornyezetiik (az iskoldban és otthon is) valtozasokat
tapasztal rajtuk az elsé év végén. Amikor arrél faggattuk a PP-ket, hogy miben
tejlodtek az els6 év sordn, illetve kollégdikat, igazgatdikat kérdeztiik errdl, tobb-
nyire személyiségfejl6désrol szaimoltak be. Zs. az 6t egyetemistaként megismert
kutat6 szemében ,,magabiztosabbnak, kiegyensiilyozottabbnak és kevésbé zirko-
zottnak tlint, mint az egyetemi évek alatt. Oltozkodése is megviltozott”. O sajit
magdrol azt dllitja: ,,Szerintem a kapcsolattarté képességem is javult aziltal, hogy
egy kozosségbe beléptem. ... Szerintem ez... kommunikacid, kapesolatteremtés.”
E.-rél kollégdja igy nyilatkozik: ,Egyébként nagyon szépen meg lehet figyelni
az E. fejlodését. Kezdetben olyan kicsit mosolytalan volt, olyan kicsit mogorva,
és nagyon szigoruan prébalt viselkedni, igy probélt tekintélyt kivivni maganak
a gyerekek korében. Nagyon keményen, kovetkezetesen probalt fegyelmezni, és
6rat vezetni. Es akkor jémagam is, D. is ugy fejtegettiik, hogy ha egy kicsit mo-
solyognal, hogy nagyon komor vagy, a gyerekek szeretik, ha egy kicsit megsimo-
gatod valamelyiket, és megdicséred. Akkor hidd el, hogy azzal sokkal tébbet érsz
el, mintha mindig vasfegyelemmel, keményen probilsz fegyelmet tartani, és szé-
pen az E. nagyon sokat viltozott év eleje 6ta. Kinyilt a kollégdk felé is. E16szor a
gyerekek felé, aztin szépen lassan a kollégdk felé is.” A.-rdl a kollégandje azt 4l-
litja, ,,magabiztosabb, mar mindenkit ismer, mar mindenkinek tudja a nevét, agy-
hogy a koszonésnél sincs probléma.”. Taldn sokuk élményét fogalmazza meg L.,
amikor ezt mondja: ,most mar valamennyire tandrabbnak érzem magam, mint
az elején”. 'T. arrdl szamol be, hogy a kornyezete is azt veszi észre, hogy gyakran
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olyan ,tandr nénisen” viselkedik. Visszakérdezésre elmondja, hogy jobban figyel
a kornyezetére, raszol a hangoskodékra, javitja a ,hibakat”.

Kissé bizonytalanabbak a szakmai fejl6désiik megitélésében. ,,Hogy hogy fele-
link meg a tandroknak, véleményem szerint?” — kérdez vissza T. — ,,Fogalmam
sincs, hogy felelek meg. Nem hallottam még semmilyen véleményt rélam. Voltak
bent ndlam is érit latogatni kétszer, akkor tetszett az o6ra, tehdt én csak ennyit
tudok elmondani.” E, aki végig nagyon bizonytalan volt 6nmaga megitélésében,
és akinek — sajat dllitdsa szerint — kevés pozitiv élménye volt egy év alatt a tani-
tassal kapcsolatban, azt mondja: ,,Hdt volt egy olyan 6ra, amikor a gyerekek is
azt mondtak, hogy ez egy nagyon j6 magyar 6ra volt. Es én is ugy jottem ki....
Utdna mar nem tudtam, miért volt olyan jé az az éra....De nem tudom megis-
mételni, mert nem tudom megmondani, miért volt j6.” Val6jiban ezen a téren
(hogy 6k milyen tandrok, mit csindlnak jol, és miért, vagy miért nem sikeriil va-
lami, amit elterveztek), sokan meglehetésen sotétben tapogatéznak. A kollégik
sem igen tudjik megmondani, miért tartjik jonak, vagy kevésbé jénak dket (igaz,
tobbnyire nem is lattik ,munka kozben” a palyakezddket). Ertékelésiik tobbnyi-
re meglehetésen dltalinos. ,,Olyan kis klassz emberke.” — mondja A-rél kolléga-
néje. O maga viszont nem nagyon érti, hogy tudjik megitélni a kollégdi, és egy-
iltaldn, honnan lehet tudni, hogy ki milyen tandr. ,Erdekes m6don mindenki
tudja, hogy ki az, aki nem tart 6rét, ki az, aki ilyen meg olyan 6rit tart — minden
kideriil, attdl fiiggetleniil, hogy nem megytink be érit litogatni. Biztosan a gye-
rekek mesélgetnek mindent.” — véli. T-r6l munkako6zosség vezetoje, aki ugyan
6rajat nem latta, azt allitja: ,eléggé talpraesett, hatarozott, és ... tehit megoldja
a problémdit. Tehdt én ugy veszem észre, hogy soha nem volt tgy, hogy barmi
miatt jott volna, hogy hat most nagyon nem bir valamilyen osztillyal, csoport-
tal, vagy még azt is mondom, hogy anyagokkal kapcsolatban sem.”. A.-rél azt
mondja az igazgat6helyettes (igaz, 6ran nem latta): ,,6sztonds tehetség, nagyon
jo, szakmailag is, emberileg is, akinek 6sztonds tehetsége van a fegyelmezéstol
kezdve, mindenhez, ami fontos ezen a palyan.” Zs.-t viszont teljesen védratlanul
érte, hogy év végén nem hosszabbitottik meg a szerz6dését. A kutatdk ezt azzal
magyardzzik, hogy ,,A sajit munkdjit jobbnak itéli, mint a kdrnyezete, mert nem
képes ra reflektdlni, mert nem képes a szakmai kritikdkat befogadni.” Bar kollé-
gai és a munkakozosség vezetdje részletes, meglehetdsen elmarasztal6 birdlatot
mond Zs.-rél a kutatéknak,’ Zs. maga ugy emlékszik vissza, hogy a meglitoga-
tott 6rajaval elégedettek voltak.

5 ,A torténelem munkakozosség vezetdjének véleménye szerint Zs. 6rdin f6ként a tananyag helyes ardnyai-
nak kivéilasztdsiban érzékelhetd a kezd tandr rutintalansdga, s emellett aprobb tirgyi tévedések is elfor-
dultak, feltételezhetéen az izgalomtdl. A gyerekek kérdéseire rosszul reagilt, amikor nem tudott vilaszol-
ni, nem oldotta fel a helyzetet sem azzal, hogy majd utdnanéz, sem azzal, hogy ez nem fontos probléma.
Azt mir nehezen korrigdlhat6 problémdnak tartotta, hogy az el6addsmédja egysiku, a hangszine unal-
mas. Nem igyekezett oldott 1égkort teremteni, § maga til goresosnek, a tanulok egykedviinek tiintek. A
munkakozosség vezetd és a kutatdesoport tagjai is értetleniil dlltak azelStt, hogy nagy méreti falitérképet
nem hasznilt, s igy a tanuléknak csak a sajat atlaszuk allt rendelkezésre a csatdk, torténelmi események
helyszinének megkeresésénél. Ez kényelmességbdl vagy bizonytalansigh6l egyarant adédhat.” — irjak az
esettanulmény szerz6i. Kir, hogy a részletes szakvéleménnyel a PP maga nem ismerkedhetett meg.
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A PP-k munkdjirdl adott szakmai elemzések hidnya mellett egy, tobb megkér-
dezett altal is vallott meggy6z6dés erdsiti a tandri mesterség valamiféle misztikus
kodbe kertilését. Gyakran visszatérd fordulat volt a beszélgetésekben, hogy egyik
vagy masik PP-rol azt dllitottak kollégdik és vezetdik, hogy ,sziiletett tanir”, vagy
hogy ,alkatilag ilyen” (mdrmint j6 tandr). Az esettanulmanyok alapjin azonban
ugy tlinik, mintha éppen ezek a PP-k tanultak volna a legtobbet a vizsgilt évben,
mintha 6k fordultak volna tobbféle segitséghez, 6k toprengtek volna a leginkdbb
arr6l, hogy mi is tortént veliik az 6rikon, az iskoldban.

De végiil is, kitol, mit és hogyan tanultak a PP-k az els6 év alatt, minek hatdsara
valtozik személyiségiik és — ha véltozik — a szakmai tudasuk? A tanulis legtipiku-
sabb formdjanak tinik, amit egyikiik igy ir le: ,,Mert dltaliaban szokasjog alapjin
mukodik minden, megfigyelem a tobbi embert, és akkor kovetem oOket, tehdt azt
csindlom, amit 6k.” A konformitds, a mintakovetés igénye a legtobb palyakezddben
igen erds, ezt minden bizonnyal noveli az a helyzet, amit tébbségiik megtapasz-
talt: nehéz ma 4llashoz jutni egy kezdonek, és sok mindent meg kell tennie azért,
hogy vezetdi és kollégai elfogadjik, hogy dlldsat megtarthassa. T6bbnyire maga-
nyosan is allnak szemben egy, inkabb kézépkoruak altal dominalt tantestiilettel,
bar a kilenc iskola koziil kett6 olyan is akadt, ahol harom-harom PP is dolgozott.
A PP-k mintakovetési hajlandésigdnak mértéke persze sok mindentdl fiigg, ezt
taldn két angol tanarként dolgozo pilyakezdé ellentétes példdja megvildgithatja
(taldn nem véletlen, hogy a 13 PP kozott 5 nyelvtandrral is taldlkozunk).

L. egy vidéki varosi szakkozépiskoldjiban, A. pedig egy fovarosi altalanos isko-
ldban kezdte a pélyit. Az 6nmagdban mindvégig bizonytalan L. szimara a képzo-
intézményben tanultak és az iskoldban latottak feloldhatatlan ellentmondasba ke-
riiltek. ,,Amikor itt iiltiink az egyetemen, a pedagégidn, meg a pszicholégidn, és
elmondtik, hogy mennyire emberkdzponttnak és ...mit tudom én milyennek kell
lennie egy tandrnak...ez nem mukodik. . .tehdt ez nem mindig mikoédik. En olyan
tandrokat kérdeztem meg, akik mar elég régéta tanitanak a kozépiskoldban, és
azt mondjak, hogy igenis szigorunak kell lenni... nagyon sokszor szigortnak kell
lenni. Ki kell osztani az embereket, mert tigy viselkednek a gyerekek is, mint egy
falka, tehdt hogyha a vezér nem vezér, akkor onnantdl kezdve annak az embernek
le lesz tojva a feje, és azutdn barmit csindlhatok, akkor sem fognak észrevenni”. A
sok oratermi kudarcot megélt L., amikor tanitvanyai fellizadnak (,,el6bb-ut6bb
nem tanultak, el6bb-ut6bb nagyobb lett a szdjuk, megmondtik, hogy milyen szar
feladatokat csindlunk, milyen unalmasak” — meséli), levonja a tanulsigot: ,nem,
nem lehet kedvesen tanitani!” Azaz, megfogadja kollégai tandcsit.

A kevésbé konform A. viszont nem kivinja el6djének mintdjit kovetni. Az eset-
tanulmany készitdi igy osszegzik az 6 kiizdelmét: , Az el6dje, A. szerint, nem volt
tdl j6 tandr, sokat jatszott ugyan a gyerekekkel, de f6leg magyar nyelven, példaul
Activity-ztek, ezt téle is elkezdték kévetelni, de nem engedett, nila dolgozni kell.
Az el6z6 angol tanart gyakran hiilyének nézték, ha elfordult a tabldhoz, hatulrél
dobdlni kezdték, és olyan dolgokat csindltak, amit 6 nem viselne el. Most mar ol-
dédott a dolog veliik, ebben segit a nyelv maga is, ami egy nagyon fontos dolog,
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erre kezdenek mdr a gyerekek is rdjonni, ebbdl érettségizniiik is kell majd. De
szeret jatszva tanitani, sok nyelvi jitékot jatszanak, de kézben musz4j tanulni.”

A két ellentétes példa elemzése szdmos tovabbi tanulsiggal is szolgél. L. leg-
f6bb torekvése, hogy ordin csond legyen, a tanuldk ne fegyelmezetlenkedjenek.
Ez az iskola elvirasa is. Igazgatéja igy nyilatkozik errdl: ,,Mi poroszosabb méd-
szereket alkalmazunk, vagy nagyobb mértékben... noha szerintem erésen lazult
ez a dolog. A torvények is erre kényszerittettek benniinket, de a tantestiilet egy-
van...” A. viszont — akinek ,,jatékos” angol érdin dtrendezik a termet, és dllandé
stirgés-forgas van, merészen szembeszegiil az elvardsokkal: ,En itt nem akarok
magam koril rigor6zus rendet, hogy meg merjenek szélalni. Biztos, hogy van,
aki azt gondolja, hogy nem tartok elég fegyelmet.” — mondja.

Val6jiban tehat, ha nem mtkaodik is ennek rendszere, ha nem litjak is 6ket tan-
termi munka kozben, leginkdbb tapasztaltabb kollégdiktol tanulnak a PP-k. A ta-
nultak persze sokszor megmaradnak az dltaldnossig szintjén. Erre panaszkodik E.
is: ,Elmondandm azt s [ti. a pilyakezd6nek], hogy mire tigyeljen, mire szimithat.
Nekem is mondtak ilyeneket, hogy féleg eleinte fogjam ket szigortian, de nem
tudtam, hogy mit jelent ez, és féleg, hogy hogy kell csindlni. Sokkal konkrétab-
ban beszélnék neki a csapdikrol, hogy mit hogyan lehet elkeriilni. Sajnos most
mindenkinek a maga kirdn kell tanulni, és ez szerintem egyaltalin nem j6”. T.

— szintén nyelvtandr — nem is tudna kollégdi segitsége nélkiil boldogulni, hiszen
a szakmunkdasképz6 osztilyaiban nincs elfogadott nyelvkonyv. ,,... példdul van
szakacs-cukrdsz osztily, és akkor olyan tételek vannak, szakmai anyagok, amik
csak nekik vannak meg. Vagy hogy milyen konyvek vannak, mert olyanok ne-
kem nem voltak. Mindenki adott nekem anyagokat, tételsorokat, kidolgozott té-
teleket. Meg konyveket is ajanlottak, hogy mibdl tudok késziilni, gy hogy igy
segitettek. Meg a mai napig vannak emberek, akikr6l tudom, hogy mindig tu-
dok menni, meg segitenek barmikor.” — meséli. Sajitos helyzetben van a vidéki
altalanos iskola napkozis tanité PP-je, hiszen ,valtotarsa” tapasztalt tanit6nd, aki
a tank6nyvvalasztastdl kezdve, mindenben segiti a ,nehéz osztilyt” kifogott E.-
t. Egy ilyen szoros kapcsolat (ami mar-mar mentorildsnak minésithetd) azon-
ban veszélyeket is rejt magdban. A kutatok megfigyelték, hogy a valtdtirs szin-
te E. ,helyett” csindl meg dolgokat, a palyakezd6 nemigen tud felnéni mellette,
tarsatdl eltérd egyéniségét nem tudja eléggé kibontakoztatni. Ugyanakkor — mas
PP-kkel 6sszevetve — az is elmondhat6, hogy E. batrabban fordul a munkak6z6s-
ség-vezet6hoz is praktikus tandcsokért, szimara természetes az a helyzet, hogy a
pilyakezd6 ,kérdez”. Nila figyeltek ol a kutatok a kovetkez6 valtozasra is: ,Az
eltelt honapok alatt latvanyos fejlodést f6leg E. gondolkodasiban, sajait munka-
jara és helyzetére valé reflexiéjaban érzékeltiink. Sokat gondolkodik a torténése-
ken, préobélja elemezni a folyamatokat.”

Az is el6fordul, hogy a gyerekek, a tanitvinyok ,segitenek” — végiil is, 6k lat-
jik a PP oriit. L., aki — valamikori tanitvinyaként, nem bizik a szakmai mun-
kakozosség vezet6jében, nem kér téle tandcsot — igy meséli el, hogy mi oldotta
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fel benne a kezdeti goresoket: ,,akkor jott oda az a didk, oktéber kozepén, hogy:
»Tandrno, nem igy kéne oktatni!« és azéta is 6riilok, hogy ezeket elmondta, mert
akkor véltoztam meg. ... Széval igy megnyiltam, mert Ggy éreztem, hogy nem
érdekel! Nem fogom szegyellm az arcomat, hanem meg fogom kérdezni, mert
ezen véltoztatni kell! Es akkor kezdett jobb lenni a szitudcié. Akkor kezdtek el-
fogadni a gyerekek, szerintem jobban.”

Bar a palydra felkészité képzésrél a PP-k maguktdl dltaldban nemigen beszél-
nek, s kérdésre is inkabb rosszallé véleményt fogalmaznak meg, vannak mégis,
akik az ott tanultakat hivjdk nehéz helyzetben segitségiil. E. a féiskolai jegyzetei
segitségét is igénybe veszi az ordkra valé késziiléskor. Az egyetlen egyhazi sze-
mély PP, a szakmddszertani képzésérdl, mint palydjat meghatiroz6 élményrol
beszél. ,,Ezzel kezdtiik, hogy a sajat élményeinket a gimnaziumbdl gytjtsik mar
ossze, és hat a legtobb embernek az volt az élménye, hogy a gimndziumi torita-
nitds az abbél 4ll, hogy negyvenot percen keresztiil kaparsz és begoresol a kezed,
majd hogy bemagolod azt, amit lekapartil. Es akkor negyvenot percen keresz—
tiil hallgatod a tandrt, maximum egy-egy kérdés elhangzik, és mindenki hallgat.
Es akkor végignéztiink ilyeneket, hogy hogy lehet kreativ médon térképet hasz-
nilni, kreativ médon forrdst elemezni, képet hasznilni, szemléltetni kiilonb6z6
médokon. Es akkor a diavetitén keresztiil a videdig, ténylegesen az eszkozokkel
valé banist is. Meg hogy amikor kozben magyarizol, akkor hogy csindlsz egy-
szerre harom dolgot.” H. — az egyetlen férfi PP — ugyan altalaban meglehetdsen
elitéloleg nyilatkozik el6zetes tanulmanyairdl, de azt is megjegyzi: ,mostand-
ban kezdem azt nézni, hogy akkor miket is tanultunk, hogy is tanultuk.” A. azt
allitja: ,,Amit tudok, azt magamtol vagy a mostani gyakorlatombdl tudom”. Azt
azonban val6szintleg nem tekinthetjiik elézetes tanulmanyaitdl (tanitéi diplo-
mat szerzett) teljesen fliggetlennek, hogy 6 az egyetlen olyan szaktanitissal (an-
gol nyelvtanitdssal) foglalkoz6 PP, aki 6rdin jitékos modszereket alkalmaz, és
atrendezi a kiilonben mindeniitt meglehetGsen egyforma, frontélis tanitdsra be-
rendezett osztilytermet.

Bar az amugy dltaldnos tovdbbképzési kotelezettség Magyarorszdgon éppen a
palyakezdGket nem érinti, a vizsgalt PP-k koziil hirman is részt vesznek valami-
lyen formailis tovibbtanuldsban (ezt tette mindegyik olyan PP is, aki végzéskor
rogton nem talalt munkat), és tobbiik kozeli tervében szerepel valamilyen képzés
terve. Bar a toviabbtanulds nem egyértelmuen a segitség keresésének jele, hiszen
a tovabblépés, a pedagdguspalyitol esetleg eltéro karrier épitésének szandéka is
megjelenik mogotte, a véilasztott képzési formak a hidnyzé kompetenciakral (il-
letve azok pétldsinak szandékardl) is tudésitanak: fejleszté pedagbgus végzett-
séget ketten is szeretnének szerezni, egyikiik pedig gyégypedagégusi diplomaért
tanul, (mindhdrman részben iskoldjuk 6sztonzésére).

A legtobb segitséget azonban taldn azokbdl a tapasztalatokbdl meritik, ame-
lyeket meghatdrozé pedagégusokkal valé taldlkozasokkor, valamikori didkként
élményszertien dtéltek. Mindegyikiik felelevenit egy-egy ilyen tapasztalati él-
ményét, ami ma segiti annak eldontésében, hogy egy-egy szituicidoban hogyan
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kell, vagy éppen hogyan nem szabad viselkednie. Mindegyikiikben €l egy kép
»A J6 Tandr”-rél, akik csaknem minden esetben olyan pedagégus volt, aki az 6
személyes fejlodésiiket timogatta, azaz annak a valamikori gyerek szdmara leg-
megfelelébb pedagégus hatott rdjuk igazin. Ennek kévetkeztében azonban, sok-
szor didkjaikban is a valamikori 6nmagukat keresik. ,Nem nagyon értem a mai
gyerekeket. Azt mindig kiszirom, aki olyan, mint én voltam annak idején, és az-
zal nagyon mély rokonszenvet érzek. Meg minden osztilyban megvan azértaz a
réteg, aki kicsit jobban akar tanulni, és emiatt valamilyen szempontbdl hatrany-
ban van, a kozdsség szempontjabdl” — mondja az egyikiik. Egy masik — magyar
szakos tanar — még konkrétebben megfogalmazza, milyen tanitvinyokra vigyik:
»Olyanokat szeretnék tanitani, akiknek megvan az, hogy tanulni akarok, magyar-
bél akarok felvételizni.”

Osszefoglald és kovetkeztetések

A tizenhdrom pilyakezd6t befogado kilenc iskoldban nem lattuk sok nyomat an-
nak a gondolkoddsnak, amely a palyakezdés éveit a palyatanulds egy szakaszanak
tekintené. A palyakezd6 pedagégussal tobbnyire, mint tapasztaltabb kollégdival
egyez6 statusu pedagdégussal szimolnak. Ahol figyelembe veszik felkészitésiik
esetleges hidnyait, ott is inkdbb csupdn a ,helyi” ismeretekre valé felkészitésiik-
ben, helyi érdekességti informaciok dtaddsaban gondolkodnak. Ha feltételezik is,
hogy a palyakezd6 késziiletlen egyes helyzetek megolddsaban, agy gondoljik, a
kollégikkal folytatott verbilis kommunikéci6 elegendd segitséget nytjthat (a PP
kérdezhet, és a kollégik magyardznak). Minthogy azonban a PP-k kollégaikkal
gyakorlatilag egyenld stitusban dolgoznak, a val6jaban nem is igazdn illik tdl
sokat kérdez6skodniiik. Igy aztdn a PP-k tanuldsi médszere alapvetéen a ,,megfi-
gyelés”, noha ez sehol sem nem terjed ki a tandri munka legfontosabb szinterére:
az osztilytermekre, minthogy az iskoldkban sehol sem szokds az egymds 6rdinak
latogatdsa. A PP-k szamara igy leggyakrabban a sajat valamikori didkkori tanéra-
és tandr-élményei szolgilnak élményszerten atélt mintaul.

Ha csaknem minden helyen el6fordult is, hogy a vezetok a PP-k egy-két 6rajat
meglatogattik, részletes 6raelemzésekre sehol sem kertilt sor. Esetmegbeszélések-
kel, problémas szituiciok kielemzésével sehol sem talalkoztunk. Ehhez a legko-
zelebb az a PP keriilt, aki napkozis tanitoként vele egyazon osztilyban dolgo-
z6 tapasztaltabb kollégdjaval mikodott egyiitt. Nem véletlen taldn, hogy a sajit
munkdjira valé tudatos figyelem, az 6nreflexi6 kifejlodését éppen nila észlelték
a leginkabb a kutatok. Azt is lithattuk viszont, hogy a szakmai elemzések, refle-
xi6k és onreflexiok nélkiil a PP-k kevéssé tudjik eldonteni, hogy mit csindlnak jol,
€s mit nem, nem tudjik hibdikat tudatosan javitani, vagy sikeres megolddsaikat
mis esetekben is alkalmazni.

A szakmai parbeszédek, elemzések elmaradisa azonban feltehetéleg a tantestiilet
tejlodésének gatjat is jelentik. Az esettanulmanyok tébb olyan rejtett konfliktusra
is rairanyitottdk a figyelmet, amelyek a képzointézményben tanultak konyvszaga
idealizmusa és az iskolai helyzetek valésaga kozott hizodik, vagy a tapasztaltabb



@ NAGY MARIA: PALYAKEZDES... 389

€s a fiatal tandr szerepfelfogiasinak kiilonboz6ségeiben rejlik. Az esettanulma-
nyok szerint — a napi gyakorlat elemzésén alapul6 szakmai parbeszédek hidnyaban
— ezek a konfliktusok a szerepl6k szimadra rejtve maradnak, azaz senki sem tanul
beldliik. Az esettanulményok azt jelzik, hogy a PP-k és a tapasztaltabb kollégik
egyiittes rendszeres és tervszert szakmai munkdjinak (a betanit6 képzésnek) az
elmaraddsa nemcsak a PP-ben nem fejleszti ki a sajat munkdhoz val6 szakmai vi-
szonyulds, a szakmai 6nreflexié képességét, de a tapasztalt kollégdk mindennapos
mukodésében is hidnyzik ez a készség, 6k sem igen reflektilnak a szakmai mun-
ka mindennapos eseményeire és kihivasaira.

Hogy pedig erre a reflektdl6-elemz6 munkdra a PP-k szakmai fejlodéséhez és
onbizalmuk, tudatossiguk er6sodésére sziikség lenne, azt kutatisunk kozvetett
modon bizonyitotta. A munka sordn az volt az dltaldnos tapasztalatunk, hogy a
PP-k egytittmukodési készsége — a szamukra kiilon terhet jelenté gyakori kuta-
t6i jelenlét és folyamatos megfigyelés ellenére — nem csokkent, sét, sok esetben
er6sodott is. Szivesen vették a folytonos kérdez6skodést, tobben jelezték, hogy
munkdjukat voltaképpen segitette, hogy a kutatokkal meg tudtdk beszélni prob-
lémaikat. Ugy ttnik, igénylik is az els6 év sordn azt, hogy kiils6 figyelem irdanyul-
jon tevékenységiikre, illetve, hogy problémdikrdl, élményeikrél beszélgessenek
ez irdnt érdekl6dé személyekkel, anélkiil, hogy ez a mindsitésiiket, szerzédésiik
meghosszabbitdsat veszélyeztetné.

Végiil, szolgalt tanulsdgokkal a kutatds az abban résztvevo, pedagégusképzésben
dolgoz6 kutaték szamara is. Részben latniuk kellett, hogy a képzointézményekbol
nemrég kikertilt hallgatok szamara milyen kevés kapaszkodéval szolgil a felké-
szitésiik sordn megszerzett tudis, de azzal is szembestilniiik kellett, milyen tdvol-
sag van az egyetemek, féiskoldk vildga és a mindennapos iskolai gyakorlat k6zott.
Tobben felismerték, hogy tuddsukra, segitésiikre talin éppen ebben a kritikus
els6 évben lenne volt hallgatéiknak a legnagyobb sziikségiik, és ebbdl a segité
munkdbdl 6k maguk is sokat tanulhatndnak. Mindezek alapjin taldn — a teljes-
ség igénye nélkiil — folvazolhaté néhiny olyan kutatisi irdny, amelyekben talin
eredményeket virhatunk a kovetkezé években.b A pedagogusképzés tartalmi dt-
alakuldsat bizonyara segitené, ha tobb empirikus tudissal rendelkeznénk példaul
a kovetkez6 teriiletekrél: a palyaelhagyis és a pedagdgiai kudarc 6sszefiiggései;
a pedagdgiai kudarcok természetének a vizsgilata, és ez eredmények beépitése
a pedagdgusok alapképzési és tovabbképzési programjaiba; a pedagégusképzési
programok bevalds-vizsgilata; a hallgat6i elégedettség mérése; a kozoktatisi in-
tézményekben foly6 csapatmunka mindségének vizsgilata stb. Valészint, hogy
a palyakezdés, mint a pedagogusképzés kozépsé szakasza, nem tervezheté meg
anélkiil, hogy az emlitett teriileteken tobb és alaposabb tuddssal rendelkezziink.

NAGY MARIA

6 Ezen a ponton is koszonettel tartozom a lektornak érté javaslataiért.



390

TRODALOM

Bikics Gasrierra (2003) Tanitdsi képességek
fejlesztése a német és a magyar tanirképzés-
ben. Pedagdgusképzés, No. 1-2. pp. 41-59.

BroaprooT, P. & PoLLarD, A. (1996) Continuity
and Change in English Primary Education.
In: P. Crotr (ed) Teachers, Pupils and Primary
Schooling. London, Cassell.

CarTER, M. & R. Francis (2001) Mentoring and
Beginnning Teachers’ Workplace Learning.
Asia-Pacific Journal of Teacher Education, No. 3.

Frores, M. A. (2001) Person and Context
in Becoming a New Teacher. Journal of
Education for Teaching. International Research
and Pedagogy, No. 2. pp. 135-148.

Heck, R.H. & L. P. WoLcoTT (2001) Beginning
Teachers: A Statewide Study of Factors Ex-
plaining Successful Completion of the Pro-
bationary Period. Sociology of Educational
Abstract.

Imre No6ra (2004) Pilyakezdé pedagégusok a
nemzetkozi szakirodalomban. Pedagdgusképzés,
No. 3. pp. 79-96.

KitLeavy, M. (2001) Teacher Education in
Ireland: The Induction and Continuing Pro-

PEDAGOGUSKEPZES

fessional Development of Primary Teachers.
European Journal of Teacher Education, Vol. 24.
No. 2.

Lortig, D. C. (1975) Schoolteacher. A Sociological
Study. Chicago, London, University of Chicago
Press.

McAvrring, L. & M. Craco (1995) The Induc-
tion Year Experience in Cross-Cultural Set-
ting. Teaching and Teacher Education, No. 4. pp.
403-415.

McNatvy, J. (2002) Development in Teacher
Induction in Scotland and Implication for the
Role of Higher Education. Journal of Education
for Teaching: International Reseach and Pedagogy,
No. 2. pp. 149-164.

The Teaching Profession in Europe (2002)
Profile, Trends and Concerns. ReportI. Initial
Training and Transition to Working Life of
Teachers in General Lower Secondary Edu-
cation. Brussels: Eurydice. Key Topics in Edu-
cation, Vol. 3.

Tickre, L. (2000) Teacher Probation Resurrect-
ed: England 1999-2000. journal of Education
Policy, No. 6.



' LISKO ILONA: A PEDAGOGUS-TOVABBKEPZES... 391

A PEDAGOGUS TOVABBKEPZES HATEKONYSAGA

AGYARORSZAGON A PEDAGOGUS TOVABBKEPZES kozponti szervezésu, ird-

nyitdsd és finanszirozdsa rendszerét a kozoktatdsi torvény 1996. évi mo-

dositasa teremtette meg, a tovabbképzési rendszer mukodésének jogi
szabalyozasarél pedig egy 1997-es kormédnyrendelet rendelkezett.! A rendelet hét
évente rendszeres tovibbképzésen valo részvételt irt el6 a pedagbégusok szimara,
ami a gyakorlatban azt jelenti, hogy a tanaroknak hét évenként 120 tantervi 6rat
kell sikeresen elvégezniiik szabadon vélasztott témdban, de akkreditalt tovabbkép-
zési formaban. A pedagégus tovabbképzés 6nkoltséges oktatasi formaként szer-
vezhetd, és a koltségek fedezéséhez jelentds mértékben (kotott felhasznalasa to-
vabbképzési normativ timogatis biztositdsaval) jarul hozz4 az dllami koltségvetés.
Az dllami normativa felhasznaldsira a pedagégus tovibbképzések lebonyolitisa
sordn felsGoktatdsi és kozoktatdsi intézmények, valamint szakmai szervezetek és
magincégek egyarint van lehetdségiik. A minisztérium 1998-ban létrehozta a
Pedagogus Tovabbképzési és Mddszertani Kozpontot (PTMIK, késébb Sulinova),
amelynek a tovabbképzések kozponti koordindcidja, a tovibbképzési rendszerrol
valé tdjékoztatds, az akkreditaciés feladatok ellatdsa és a tovabbképzési rendszer
mukodésének értékelése lett a feladata (Polinszky 2004).

A 90-es évek kozepén a pedagdgus tovabbképzési rendszer szervezett és garantalt
(koltségvetési forrasokkal timogatott rendszerét tobbféle szempont is indokolta.

* Az alapképzésben megszerzett szakmai ismeretek torvényszert kopdsa és el-
avuldsa, valamint Gj ismeretek (pl. 4j tudomanyos eredmények, informatika) meg-
jelenése az iskolai tananyagban.

* A pedagégus mesterséghez kapcesolodo ismeretek (pedagdgia, pszichologia)
felfrissitésének sziikségessége, kiilonos tekintettel ezen tudomanyok fejlédésére
és a szocialista pedagdgus képzés alacsony szinvonaldra

* A rendszerviltist kovetd oktatdsi reformok bevezetése (amelyek a kozoktatds
tartalmadt, szerkezetét és az alkalmazott pedagégiai modszereket egyarant érin-
tették).

* Az intézmények szolgaltatisainak boviilése, amely 1990 utin a kordbban meg-
lehetésen homogén intézményeket rendkiviil sokszintvé tette.

1 277/1997-es Korményrendelet.
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Mivel a pedagégus tovibbképzés rendszerét életre hivo jogszabaly a rendszer
harom évenkénti felilvizsgalatat irja el6, a PTMIK megrendelésére 2003-ban szo-
ciologiai kutatast folytattunk a tovabbképzési rendszer mikodésérdl.? Kutatdsunk
sordn nem csak arra a kérdésre kerestiik a vilaszt, hogy hogyan mtkodik a hét
évvel kordbban beinditott pedagégus tovabbképzési rendszer, hanem arra is, hogy
hogyan illeszkedik a kozoktatdsi intézményrendszer egészéhez, és mennyire ké-
pes befolydsolni, illetve javitani az iskoldk mtikodését. Arra is vélaszt kerestink,
hogy kutatdsunk tapasztalatai szerint mennyire tudott megfelelni a pedagégus
tovabbképzés 4j rendszere a fentebb felsorolt feladatoknak. Jelen tanulmény alap-
vetOen az igazgatol kérdoivek és interjuk feldolgozasira épiil.

Az iskoldk 4j tipusu szolgaltatisai

Mivel a pedagbgus tovabbképzés legfontosabb feladata az volt, hogy javitsa az ok-
tatdsi intézményrendszer szolgaltatdsainak mindségét, kutatisunk sordn igyekez-
tiink feltarni, hogy milyen tipusu szolgéltatdsokat nyudjtanak jelenleg az iskolak.
Azt tapasztaltuk, hogy a kézoktatds intézményeiben az elmuilt évtizedben dina-
mikus szolgdltatds-bivités volt jellemzd, vagyis az iskoldkban dolgozé tandroknak
ujabb és djabb feladatokat kellett elldtniuk. A szolgaltatdsbovitések foként annak

megfelel6en alakultak, hogy milyen oktatisi igényeket igyekeztek kielégiteni az

intézmények.

Az dltaldnos iskoldk esetében a szolgiltatds-bovitések kiillonb6z6 tipusai kiilon-
boztethetdk meg. Az elsé csoportba azok az iskoldk tartoznak, amelyekbe f6ként
kozéposztilyi gyerekek jarnak, és az intézmény az 6 sziileik igényeinek igyekszik
megfelelni. Ezekben az iskoldkban az oktatasi szolgaltatdsokat az utébbi években
toként kiilonb6z6 tagozatok bevezetésével, a nyelvoktatds és az informatikai okta-
tas fejlesztésével igyekeztek boviteni. A masodik csoportba azok az iskoldk tartoz-
nak, ahova f6ként az alsé tirsadalmi csoportokhoz tartozé sziil6k gyerekei jarnak
(sok a cigany csalad, sok a munkanélkiili sziil6). Ezekben az iskolakban az oktatasi
szolgaltatasokat az utobbi években foként a felzarkoztatds kiilonb6z6 formaival
(speciilis osztilyok inditdsa, csoportbontdsok, fejleszté pedagégusok) igyekeztek
béviteni. Es végiil a harmadik csoportba azok az dltaldnos iskoldk tartoznak, ame-
lyek ,vegyes” osszetételtiek, és ahol mindkét csoport (az oktatdsi tobblet-szolgal-
tatdsokat igényl6 kozéposztilyi gyerekek, és a felzarkoztatast igénylé hatranyos
helyzettek) oktatdsi igényeire is igyekezett az intézmény reagdlni.

Ezek a szolgaltatds bovitési stratégidk dltalaban visszahatnak az intézmények
tanuldi 6sszetételére: vagyis ahol féként a tobblet-szolgaltatisokat bovitették (és
ezzel egytitt emelték a tanulmdnyi kovetelményeket), oda egyre tobb kozéposz-
talyi sziil6 iratja be a gyerekét, és ahol f6ként a hitranyos helyzettek igényeinek
megfelel6 szolgéltatisokat vezettek be, oda egyre tobb hatranyos helyzetl tanulé

2 A kutatds vezetSje Polinszky Mérta volt, kozrem(ikodé kutatéként pedig a szerzén kiviil Nagy Mira vett
részt a munkdban. A kutatds egy orszigos reprezentativitdsd intézmény-minta alapjin késziilt, amelyben
500 iskolaigazgatd és 1930 pedagogus megkérdezésére keriilt sor.



g LISKO ILONA: A PEDAGOGUS-TOVABBKEPZES... 303

jar. Vagyis ezek a szolgiltatds-bovitések jelent6s mértékben differencialtik az el-
vileg mindenki szimara egységes szinvonalud oktatdst biztositani hivatott alapfoku
iskolakat, ami azt jelenti, hogy az egységes alapképzés ellenére, kiilonb6z6 tipusa
altalanos iskoldkban mas és mds feladatokat kell a pedagégusoknak ellitniuk

A gimndziumok szolgaltatis-bovitéseit az utobbi években ugyancsak kiilonb6z6
stratégiik jellemezték. A 90-es évek elejétdl, amikor erre az oktatdsi kormdnyzat
lehet6séget adott, a gimnaziumok igen nagy hinyada bevezetett valamilyen (6
vagy 8 osztilyos) 0j szerkezetl képzést, amellett, hogy a régi, 4 osztilyos képzési
formit is megtartotta. A szerkezetvalté képzések irant folyamatosan nagy volt a
sziloi érdekl6dés, igy az intézmények az altalanos iskolak 4—6. osztalyaibdl jelent-
kez6 legjobb tanul6k és legjobb képességu gyerekek koziil vilogatva indithattik el
szerkezetvilto osztilyaikat. Ennek megfelelden ezek az osztilyok a gimnaziumok
tobbségében tn. elit-osztalyokkd valtak, és tobbnyire az azéta mar érettségizo
wszerkezetvaltos” gyerekek kimagasl6 eredményeirdl szaimolnak be az igazgatok.
A szerkezetvilt6 osztilyok szimdnak gyarapodasa az évtized masodik felétél né-
miképpen megtorpant, ami részben az ,elit” oktatdst igényl6 sziilok, és az atla-
gosnal magasabb felvételi kovetelményeket teljesiteni képes gyerekek korlitozott
szamdnak volt koszonhet6, részben pedig mas, ugyancsak a kozéposztilyi sziilék
igényeinek megfeleld szolgéltatisok (pl. kéttannyelvi képzés) megjelenésének.

Ugyancsak a kozéposztilyi sziil6k oktatdsi tobbletszolgaltatdsok irdnti igényei-
nek igyekeztek megfelelni a gimndziumok a kéttannyelva képzések bevezetésé-
vel. Az ilyen osztilyok szima a megfelel6 (tantirgyaikat idegen nyelven oktatni
képes) tanarok hidnyabdl kovetkez6en lassabban, de azért fokozatosan gyarapo-
dott. Ugyancsak az idegen nyelvet és idegen nyelven hatékonyan oktatni képes
pedagégusok irdnti igényt gyarapitjak a 2004 6szétdl elinditott gimnaziumi és
szakkozépiskolai nyelvi el6készité osztilyok.

A kozéposztilyi sziilok igényeit elégitették ki azok a gimndziumok is, amelyek
kiil6nb6z6 tantargyakbdl (vagy tantirgycsoportokbdl, pl. nyelvek, természettu-
domanyi targyak, humin tirgyak) ,emelt szintG” oktatdsi formakat vezettek be.
Ez a szolgaltatds f6ként a szakteriiletiikon magas szinten tdjékozott és az okta-
tds-modszertanban kiviléan felkésziilt pedagégusok irdnt teremtett sziikségletet.
A nagyvirosi ,elit” gimnaziumok (ahonnan a végzsok tobb, mint 90 szizaléka
tovabbtanul) jelenleg mar olyan képzési struktiraval mukodnek, hogy kizardlag
oktatdsi tobblet szolgéltatdst biztosit6 osztilyaik vannak (tehdt 6 vagy 8 oszti-
lyos szerkezetvalté osztilyokat, kéttannyelvi osztilyokat, és kiilonb6z6 tantir-
gyakbdl ,emelt szinti” (tagozatos) osztalyokat mikodtetnek). Ezeknek a felada-
toknak csak a szakmailag és médszertanilag is magas szinten felkésziilt pedago-
gusok tudnak megfelelni.

Féként a kisvarosi, vagy a nagyvarosok ,kiils6” keriileteiben mukod6 gimna-
ziumokra jellemz6, hogy az elébb felsorolt oktatési tobblet-szolgaltatdsokat biz-
tosité osztilyok mellett 1-2 un. ,dltalinos” képzési célu osztilyt is megériztek,
amelyekbe a gyengébb képességt, és gyengébb tanulmanyi eredmény (dltaldban
az alsébb tarsadalmi csoportokhoz tartoz6) gyerekek jarnak, akiknek az érett-
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ségire valo felkészitése a f6 cél, és nem val6szint, hogy felséfoku tovabbtanulas-
ra aspirdlnak. Lényegében ebbe a csoportba tartoznak azok a féként alapitvanyi
fenntartdsi gimndziumok is, amelyek a valamilyen szempontbdl problematikus
(beilleszkedési nehézségekkel, illetve magatartasi vagy tanuldsi problémakkal
kiiszk6d6, mas iskolakbol kimaradé stb.) gyerekeknek biztositjak az érettségi
megszerzésének esélyét. Ezekben az iskolikban a szakmai felkésziiltség mellett
a pedagogusoknak pszicholégiai ismeretekkel és a tanuldsi problémdk kezelésére
vonatkoz6 ismeretekkel is rendelkezniiik kell.

Ezek a foként kozéposztilyi sziiloi igényekhez alkalmazkodé szolgaltatds-bo-
vitések a kordbban egységes tipust gimndziumi oktatdst is szinesebbé, és ,vilto-
zatosabba” tették. Ugy is fogalmazhatndnk, hogy a szolgaltatdsbovitések tovibb
novelték a gimnaziumok oktatisi szinvonaliban mutatkozé kiilonbségeket, és
egyuttal viltozatosabba tették azokat a kovetelményeket is, amelyeket az iskolak
a tanarokkal szemben timasztanak.

A szakmai kozépiskoldk esetében a szolgaltatisbovitések ugyancsak egymastol ka-
rakteresen eltér6 iskolatipusokat eredményeztek. Az iskolik egy kisebb csoportja
olyan gimnazium (a tanulok tobbsége gimnaziumi képzésben vesz részt), amely az
elmult évek szolgaltatis-bdvitései soran egy-két szakkozépiskolai osztallyal bovi-
tette a kindlatat. Az ilyen tipusu kindlat bévités egyik motivuma a sziilék ,,bizton-
sag-keres6”, szakmai képzés irdnti igénye volt, a masik pedig a Szakképzési Alap
anyagi timogatasanak vonzereje. Ezek az iskoldk dltalaban kevéssé eszkozigényes,

yfehérgalléros” szakmak (informatika, human szolgaltatas stb.) képzését inditottak
el, amelyeknek a targyi feltételeit (pl. tanmuhely) gimnaziumi feltételek mellett
is viszonylag konnyen meg lehetett teremteni. Az iskoldk tobbségének {6 profilja
azonban a szakképzés bevezetése utin is a gimnaziumi képzés maradt. Szakképzo
osztalyaikba azok a tanuldk jarnak, akik gyengébb tanulmanyi eredményeik miatt
nem esélyesek a fels6foki tovibbtanuldsra. Ezek az iskolak kézismereti tanaraik-
kal szemben a gimnaziumokkal megegyez6 igényeket timasztanak.

A féként ,fehérgalléros” (kozgazdasigi, informatikai stb.) szakmakat oktaté
szakkozépiskolak egy masik, kisebb csoportja felvette a szolgaltatasi versenyt az
welit” gimnaziumokkal, és a szakmai oktatdson tul a kozéposztilyi sziilok igényei-
nek megfelel6 tobblet-szolgaltatisokat vezetett be. Ezekben az iskoldkban dltala-
ban csak érettségi utini szakmai képzést folytatnak, és boséges taljelentkezések
kozepette bevezettek kéttannyelvu osztilyokat is, megnovelve az idegen nyelve-

ken oktatni képes tanarok irdnti igényt.

Az egy-egy szakmacsoport oktatdsiban nagy hagyomanyokkal rendelkezd, te-
kintélyes szakmai iskoldk egy nagyobb csoportja, az adott szakmacsoporthoz ra-
gaszkodva, kiilonb6z6 képzési formakat mukodtet (a technikus képzéstdl a szak-
munkdasképzésig), de a gyerekek legnagyobb (és egyre novekve) hanyada érettségit
ad6 képzésben vesz részt. Ezekben az iskolakban az elsé négy évben az dltalanos
képzés szinvonaldnak az emelése (a gyerekek minél jobb érettségi eredményei),
a szakmai képzési szakaszban pedig a munkapiaci igényeknek val6 megfelelés (a
tanmuhelyek korszerusitése, az informatikai eszk6zok bovitése stb.) volt a £6 fej-
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lesztési cél. Ezeknek az iskoldknak jelenleg az a legf6bb dilemmdjuk, hogy minél
eredményesebben készitik fel az érettségire tanuléikat, anndl tébben tanulnak
tovabb érettségi utdn fels6fokon, tehit anndl kevesebb ,,sajit tanuléjuk” marad
az érettségit kovetd szakképzési szakaszra. Vagyis minél jobb mindségt szol-
galtatdst nydjtanak az érettségire felkészité képzési szakaszban, annil nagyobb
mértékben kényszeriilnek arra, hogy mds iskoldkban érettségizett tanul6kat ve-
gyenek fel szakmai képzésre, akik nem részesiiltek szakmai el6készit6 oktatdsban.
Ugyancsak gondot jelent ezekben az iskoldkban a szakképzési szakasz jelenleg
hasznalatos, nem eléggé gyakorlat-centrikus tanterveinek alkalmazdsa. Ezekben
az iskoldkban nemcsak a kozismereti, hanem a szakmai tandroknak is a kordbbi-
ndl korszerubb médszerekkel és magasabb szinvonalon kell oktatniuk.

A szakképz6 iskoldk kovetkezo, viszonylag nagy csoportja eredetileg vegyes
szakmai profild (t6bbféle szakmacsoporthoz tartoz6 szakmakat oktatd) szakmun-
kasképzé volt, a tanulok tobbsége jelenleg is szakmunkasképzésben vesz részt, de
az elmult tiz év fejlesztési folyamatainak eredményeként sikeriilt érettségit is ado,
szakkozépiskolai osztilyokkal béviteni a kindlatot. Ezekben az iskolakban a fejlesz-
tési er6feszitések részben az dltaldnos képzés szinvonaldnak emelésére irdnyultak
(annak érdekében, hogy a szakkozépiskolai osztilyok sikeresen leérettségizzenek),
részben pedig a szakmai profil dtalakitdsira. Ez utdbbi nem csak azt jelentette,
hogy a szakkozépiskolai képzéssel 1j szakmdk jelentek meg az iskoldkban (pl. in-
formatika), hanem azt is, hogy a korabbi nagyipari (pl. nehézipar, gépipar, kony-
nyuipar stb.) szakmdk mellett vagy helyett a szakmunkasképz6 osztilyokban is 4j
szakmakat (tobbnyire a tercier dgazathoz, szolgiltatéiparhoz tartozokat) vezettek
be. Mivel a valtozdsok ezekben az iskoldkban voltak a legjelentdsebbek (a képzési
formadkat és a szakmastruktirat egyardnt érintették), itt jelentkeztek az dtalakitds
legsulyosabb gondjai a személyi feltételeket (megfelelden képzett kozismereti és
szakmai tandrok biztositdsa) és a targyi feltételeket illetéen (megfelel6 gyakorla-
ti képzbhelyek biztositasa az 4j szakmakhoz) is. Ezekben az iskoldkban jelenleg
a legf6bb gondot egyrészt a tanuldk tirsadalmi Gsszetétele jelenti (a szakmun-
kasképzésbe ugyanis rendkiviil sok gyenge képességti és gyenge eloképzettségt,
hitranyos csaladi korilmények kozott €16, tanuldsi és beilleszkedési gondokkal
kiiszkod6 gyerek jar, akiknek az oktatdsa és nevelése nehéz feladatok elé allitja az
erre kevéssé felkésziilt pedagégusokat), részben pedig az iskoldk szakmai kindla-
tanak a munkaeropiaci igényekhez vald illesztése. A szakmai profil alakitasanak

yrugalmassiga” (vagyis az a gyakorlat, hogy a munkaerépiaci igényekhez alkal-
mazkodva, akdr évenként \ij szakmakat inditanak) ugyan valamennyi szakképzo
iskola esetében jellemz6, de mig az egy szakmacsoporthoz k6t6d6, nagy multq,
szakmai szempontbdl homogénnak tekintheté iskoldkban csak a szakmdk viélto-
gatdsa jellemz6 (pl. az épitdiparon beliil hol a kémuvesek, hol az dcsok képzése
dominal) és az alapvetd képzési irdnyban (és az ehhez kapcsol6do alapozé kép-
zésben) nincs viltozds, ezekben az un. vegyes szakmai profild intézményekben
az egyik évben pl. gépipari, a mdsikban pedig kereskedelmi szakmdkat inditanak,
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ami nyilvinvaléan elégtelen targyi és személyi feltételekkel és az oktatds szinvo-
naldnak a gyengébb minGségével jir egyiitt.

A szakmai iskoldk kovetkez6 nagy csoportjiba azok a szakképzd intézmények
tartoznak, amelyeknek az elmilt években nem sikeriilt érettségit is ad6 képzési
formdkat bevezetniiik, vagyis szakkozépiskolai osztilyokat inditaniuk. Ezekben
az iskoldkban az dltalanos képzést folytaté 9-10. osztalyokat kovetSen a tanulok
szakmunkasképzésben vesznek részt. Mivel ezek az iskoldk tobbségiikben gyen-
ge felkésziiltségu, és hitranyos csalddi korilmények kozott él6 gyerekeket oktat-
nak, itt a legnagyobb gondot a csaladbdl és az altalanos iskoldbdl hozott tanuldsi
és szocializdcids hidnyossigok potlasa jelenti, annak érdekében, hogy a tanulok
egyaltalin eljussanak a szakképz6 évfolyamokig. Mivel ezekben az iskoldkban
sok a hatranyos helyzetl tanuld, és a pedagégusok nincsenek megfelel6en felké-
sziilve oktatdsi és nevelési problémadikra, jelenleg igen magas a tankotelezettségi
hatdrt elért tanulok lemorzsol6ddsa, vagyis jelentds hanyaduk (30-40 szazalék)
kimarad az iskoldbdl miel6tt a szakmatanulast elkezdené (Liskd 2003). Ezekben
az iskolakban jelenleg a tanulok 9-10. osztilyban torténd felzirkoztatdsa, és be-
illeszkedési, magatartisi problémaik pedagdgiai kezelése jelenti a legf6bb gon-
dot, valamint (ezzel szoros Gsszefiiggésben) a szakképz6 évfolyamokon tanulék
alacsony létszdma.

Vagyis az elmilt években bekovetkezett intézmény-fejlesztések a szakképzd is-
kolakban még inkdbb differenciiltik a tandrokkal szemben timasztott igényeket,
mint az altalanosan képzo iskoldkban, vannak olyan szakképzé iskoldk, ahol a ta-
naroktol els6sorban korszera szakmai ismereteket varnak, és vannak olyanok is,
ahol a tandrok megfelel6 pszicholégiai és oktatds modszertani felkészitése nélkiil
nem val6sulhat meg eredményes oktatds. Ugy is fogalmazhatnink, hogy az el-
mult években lezajlott szolgéltatisbovitések és intézményfejlesztések sok esetben
olyan oktatdsi és nevelési feladatokat haritottak a pedagégusokra, amelyek joval
meghaladtdk eredeti képzettségiiket és felkésziiltségiiket, vagyis folyamatosan
igen nagy sziikség mutatkozott tovabbképzésiikre.

A pedagogusok felkésziiltsége

A fent leirt szolgaltatasbovitésekkel is sszefiigg, hogy kutatdsunk adatai szerint
a pedagogusok osszetételében és felkésziiltségében mutatkozé problémak iskola-
tipusonként nagyon kiilonbo6zok. Az igazgatdi értékelésekbdl arra kovetkeztet-
hetiink, hogy az iskoldk személyi feltételeit illetéen jelenleg a szakképzé intéz-
mények vannak a legnehezebb helyzetben: itt a leggyakoribb probléma az, hogy
a tandrok nem a képzettségiiknek megfelel6 iskolafokozaton tanitanak, és az is,
hogy nem a képzettségiiknek megfelel6 tantirgyakat tanitjik.

Megkérdeztiik az igazgatoktdl azt is, hogy tapasztalataik szerint mi jelenti je-
lenleg a legnehezebb feladatot a tanarok szamadra. A vélaszok szerint a legtobb
iskoldban (az iskolak kozel felében) a specilis eljarasokat igényl6 oktatdsi felada-
tok ellatasa jelenti a legnehezebb feladatot, nevezetesen a differencidlt oktatds és
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a felzarkoztatis. Ezen feliil a gyerekek iskolai nevelése okoz nehézséget a tana-
roknak (t6bb, mint az iskoldk felében), de a sziilokkel valé egyiittmikodés és a
tanulok kozotti konfliktusok kezelése is az iskoldk kozel egyharmaddban okoz
nehézséget. Az oktatasiranyitds részrol a tanarokra roétt (ill. a tandroktdl elvirt)
teladatok koziil a legtobb intézményben (az iskoldk egynegyedében) a gyorsan
valtoz6 jogszabalyok értelmezése okozza a legnagyobb nehézségeket, az egymast
kovetd, és egymasnak ellentmondé tantervi szabalyozasok bevezetése, valamint
a mindségbiztositdssal kapcsolatos feladatok megoldasa.

Adatainkbdl tehat az deril ki, hogy a vizsgilt intézményekben a tandrok sza-
madra jelenleg a nevelési feladatok ellatdsa és a specidlis modszereket igényl6 ok-
tatasi feladatok megvaldsitdsa jelenti a legfobb gondot. Ha tehit a tovabbképzés
rendszere az iskolak aktudlis igényeihez kivin alkalmazkodni, a tandrtovabbkép-
zésnek els6sorban ezekre a feladatokra kellene koncentrilnia.

Az igazgatok valaszait iskolatipusonként vizsgélva az deriilt ki, hogy nem csak
az iskolak vezet6i, hanem a tandrok koziil is a szakképz6 iskolak munkatdrsai
szembesiilnek a leggyakrabban a legnehezebb oktatdsi és nevelési feladatokkal.
Az igazgatok szerint mindkét szakképzd iskolatipusban az dtlagosndl gyakrabban
jelent a tandrok szimdra nehéz feladatot a felzdrkoztatds, a differencidlt oktatds és
a kozismereti tantirgyak oktatdsa is. A szakiskoldkban ezen feliil a palyaorienta-
ci6 oktatdsa is az dtlagosndl gyakrabban bizonyul nehéz feladatnak. Ugyancsak a
szakképzo iskolak jelezték az dtlagosndl gyakrabban a nevelési feladatok nehézsé-
geit, és a szakiskoldk tobb mint felében a sziil6kkel valé kapcsolattartds is nehéz-
séget jelent a tandrok szimdara. Ehhez képest az oktatasiranyitds részérdl elvart
feladatok nagyjabol hasonlé ardnyban jelentenek gondot a kiilonb6z6 iskolatipu-
sokban. Mindossze a kerettantervek bevezetésének nehézségeit emlitették az at-
lagosndl gyakrabban a gimnaziumok és a szakkozépiskoldk igazgatdi.

Azt tapasztaltuk, hogy az iskoldknak a sziil6kkel val6 kapcsolata és egyiittmi-
kodése egyértelmuen attdl fiigg, hogy milyen tirsadalmi kérnyezetben mikodik
az iskola, ill. milyen tirsadalmi csoportokhoz tartoznak a tanul6i. A féként ér-
telmiségi és kozéposztalyi sziil6k gyerekeit oktatd iskolak (k6zéposztilyi kornye-
zetben mikodo dltalanos iskoldk, gimndziumok, ,fehérgalléros” szakmdkat ok-
taté szakkozépiskoldk) igazgatdi elégedetten szdmoltak be a sziilokkel valé kap-
csolatukrol és egytttmikodésiikrol. Ezekben az iskolakban aktivan mikodnek a
sziiloi szervezetek, és azok a programok, ill. érintkezési formak (sziil6i értekez-
letek, fogad6orik), amelyeket az iskoldk a sziilokkel valé kapesolattartas céljabol
kialakitottak.

Azokban az iskoldkban azonban, ahova sok hatranyos helyzeta tanul6 jar (va-
rosszéli, vagy kozségi altalinos iskolak, ipari és mez6gazdasagi szakmdkat oktatd
szakiskoldk), maguk az igazgaték is elégedetlenek a sziilokkel val6 kapcsolattar-
tassal és egytittmukodéssel. Vagyis a sziil6kkel val6 egytittmiikodésben éppen ott
vannak a legsulyosabb problémdk, ahova a legtobb problematikus helyzetl gyerek
jar, és ahol a pedagogusok és a sziil6k egyiittmiikodésére a gyerekek eredményes
iskoldztatdsa érdekében a legnagyobb sziikség lenne. Ezekben az iskoldkban nem
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mukodnek megfelel6en a sziilokkel val6 kapcesolattartds hagyomanyos formai (a
sziilok nem jarnak el a fogaddorikra és a sziil6i értekezletekre, nem vesznek részt
a sziil6i szervezetek munkdjiban), és az iskolaknak nincsenek megfelel6 eszkozeik
arra, hogy a sziil6kkel valé kapcsolattartdson javitsanak.

1. tablazat: Mi a legnehezebb feladat a tantestiiletek szamara iskolatipusok szerint (az esetek
szazalékaban)

Feladatok Altaldnos Gimndzium Szakkdzép Szakiskola Osszesen
Oktatas
felzarkdztatas 44,8 22,2 63,9 70,9 48,4
differencidlt oktatas 45,1 42,2 56,9 49,1 47,0
kozismeret 55 6,7 18,1 32,7 10,4
palyaorientacio 21 6,7 12,5 20,0 6,0
szakelmélet ,6 2,2 13,9 55 3,2
szakmai gyakorlat 1,5 2,2 83 5,5 3,0
Nevelés
nevelés 51,8 42,2 61,1 63,6 53,6
egyiittmiikodés a sziilokkel 31,7 20,0 29,2 54,5 32,8
tanuldk kozotti konfliktusok 32,3 11,1 20,8 32,7 28,8
tanulok és pedagdgusok kozotti konfliktusok 15,5 16,7 18,2 14,6
tantestiileten beliili konfliktusok 4,3 4,4 2,8 1,8 38
Oktatasiranyitas
jogszabalyok 25,3 24,4 30,6 20,0 25,4
mindséghiztositas 23,5 15,6 27,8 16,4 22,6
kerettanterv 7,6 22,2 19,4 3,6 10,2
tovabbképzés 7,3 2,2 9,7 7,3 7.2
N 328 45 72 55 500

Forris: Pedag6gus tovibbképzés, igazgatéi kérdébiv, 2003.

A tovibbképzések tartalma

Feltételezéseink szerint, amennyiben a pedagégus tovibbképzés rendszere ered-
ményesen kivan hozzdjirulni a folyamatos fejlesztést és szolgéltatasbovitést at-
€16 iskoldk mindségének javitdsihoz, az aldbbi funkcidkat kell teljesitenie, ill. az
alabbi tovabbképzés-tipusokat kell mikodtetnie:

Fejlesztési tovabbkepzések

Ide tartoznak az orszdgos oktatdspolitikai elképzeléseknek (reformoknak, fej-
lesztéseknek) megfelel6 tovabbképzések, amelyeket annak érdekében szerveznek,
hogy a pedagégusok illetve az intézmények felkésziiljenek azokra a feladatokra,
amelyeket az oktatdsiranyitds meg akar valdsitani, illetve amelyeket elvar toliik.
(Ilyenek voltak az ut6bbi években a NAT bevezetéséhez és a kerettantervek beve-
zetéséhez kapcsol6do tantervi reformok, a minGségbiztositis, a szakképzés szer-
kezetének dtalakitasa, a kétszintl érettségi bevezetése stb.)
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Kompenzicios tovdbbképzések

Ezekre a tovibbképzésekre azért van sziikség, hogy a pedagégusok teljesiteni
tudjak formilis képzettségi kotelezettségeiket, vagyis alkalmat nydjtsanak arra,
hogy a nem megfelel6 képzettséggel tanit6 pedagdgusok megszerezzék az adott
iskolatipusban torvényileg eléirt végzettséget. Ide tartoznak az els6 vagy masodik
diploma megszerzése érdekében folytatott tanulminyok, az egyetemi végzettség
megszerzése foiskolai diplomaval rendelkezok esetében, pedagdgiai végzettség
megszerzése szakmai képzettséggel rendelkez6 szaktandrok esetében, vagy veze-
t01 képzettség megszerzése igazgatok és igazgatéhelyettesek esetében stb.

Probléma centrikus tovabbképzések

Ebbe a csoportba azok a tovibbképzések tartoznak, amelyek az iskoldkban aktu-
alisan megjelené oktatasi és nevelési problémakra reflektilnak, vagyis annak ér-
dekében szervez6dnek, hogy a pedagégusok minél eredményesebben legyenek
képesek megoldani az intézményeikben felmeriil6 feladatokat. Ezeknek a tovabb-
képzéseknek nem az oktatdspolitikai feladatokhoz, vagy a térvényi eléirdsokhoz

kell illeszkedni, hanem az intézmények szintjén felmeriilt és tudatosult problémdk

tipusaihoz, vagyis az intézmények specidlis igényihez. Altaliban ezek a problémdak

sem csak egy-egy intézményben jelentkeznek, inkabb intézménytipusokhoz kot-
het6k, mint pl. a hitrinyos helyzeta gyerekek felzarkéztatdsinak problémdi (ami

t6ként a hatranyos helyzett régiokban mikodo dltaldnos iskoldkban jelentkeznek

és a szakmunkdasképzést folytaté szakiskolakban), vagy a drog és alkoholfogyasz-
tasi problémadk, és ezzel egyiitt a szabalykovetési, beilleszkedési, magatartis-prob-
lémak kezelése (ami foként a varosi kozépfoka iskolikban jelent gondot.).

A kiilonboz6 céli tovabbképzések természetesen nem fliggetlenek egymastdl, az
egyes tipusok kozott szoros kapcsolat valosulhat meg, és dtfedések is lehetségesek.
El6fordul, hogy egy-egy oktatisi reformhoz kapcsol6do intézkedés kovetkeztében
bizonyos iskolatipusok valamennyi pedagégusanak ki kell egészitenie formalis is-
kolai végzettségét (pl. a szakmai gyakorlati oktatok fels6foki végzettség megszer-
zésére kotelezése), vagy az is el6fordulhat, hogy egy-egy iskolatipus esetében olyan
stlyos oktatdsi vagy nevelési gondok jelentkeznek, amelyek megolddsa érdekében
az oktatdsiranyitas orszagos reform-intézkedésre szanja el magit, s ehhez kotelezo
tovabbképzéseket ir el6 (pl. mindségbiztositas, vagy a tantervi reformok).

A tovabbképzési rendszer jelenlegi miikodésének értékeléséhez sziikségesnek
latszott kideriteni, hogy az elobb felsoroltak koziil eddig milyen tovabbképzése-
ken vettek részt az iskolak vezet6i és tandrai. Kutatdsi adataink szerint az elmult
két évben az iskoldk igazgatdi igen szorgalmasan litogattik a tovabbképzéseket.
2003 tavaszdig a megkérdezett igazgatok 80 szdzaléka teljesitette formalis tovabb-
képzési kotelezettségét, 3 szazalékuk még nem teljesitette, 6 szdzalékuk éppen a
kérdezés id6pontjaban vett részt tovibbképzésen, 10 szazalékukra pedig nem vo-
natkozott a kotelez6 tovabbképzési eloiras. (Ez utébbiak az idésebb igazgatok ko-
z€ tartoznak, atlagéletkoruk 58 év.)
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Ha a tovabbképzési kotelezettség teljesitését az iskoldk és az igazgatok jellem-
z0i szerint is megvizsgaljuk, az deriil ki, hogy az iskoldk nagysiga szerint nem
tapasztalhat6 Osszefiiggés, de aktivabban vettek részt a tovabbképzéseken az dlta-
linos iskoldk igazgatdi, mint a kozépfoka iskolak (foként a szakiskoldk) igazgatoi,
az dtlagosnal kisebb aktivitdst mutattak a budapesti iskoldk igazgato6i, az alapitva-
nyi iskoldk igazgatoi, a férfiak, és az egyetemi végzettséggel rendelkez6 igazgatok.
Osszességében tehat azt tapasztaltuk, hogy az dtlagosnil nagyobb tovdbbképzési
aktivitds volt tapasztalhat6 az alacsonyabb presztizst iskoldk igazgatinak koré-
ben, valamint a fiatalabb és kevésbé képzett igazgatok korében.

Tovabbképzési kotelezettségének teljesitése sordn az igazgatok atlagosan 1,3
téle (73 szazalékuk egyféle, 22 szazalékuk kétféle, 5 szazalékuk pedig haromféle)
tovabbképzésen vettek részt. Az igazgatk tobb mint fele (56 szdzalék) vett részt
szakvizsgara felkészit6 tovibbképzésen, 15 szazalékuk szerzett masodik diplomat,
4 szazalékuk szerzett felsofoka szakmat, 19 szdzalékuk pedig valamilyen tanfolyam
elvégzésével teljesitette tovabbképzési kotelezettségét. Az igazgatok tovabbkép-
zéseir6l sz6l6 beszamolok tehdt arra utalnak, hogy majdnem, hiromnegyediik (a
szakvizsgara késziilok és a masoddiplomat szerz6k) formalis iskolai végzettségé-
nek szintjét igyekezett emelni a tovibbképzések segitségével, vagyis tin. kompen-
zaci6s (iskolai végzettségét kiegészitd) tovabbképzéseken vett részt.

2. tablazat: Milyen tartalmd tovabbképzésen vettek részt az igazgatok és a tanarok (a tantesti-
leti I6tszam szazalékaban)

Tartalom 2001/2002 2002/2003
tandrok igazgatok tanarok igazgatok
Pedagdgia Osszesen 18,7 28,6 15,0 19,7
szaktargy 6,7 7.9 6,3 3,7
szakmddszertan 71 9,5 49 6,0
ped. mesterség 37 6,5 31 5,5
értékelés 1,4 4,7 0,9 4,5
Specidlis feladat Gsszesen 1,3 2,2 1,3 2,7
gyogypedagogia 0,8 0,5 0,7 0,5
pszicholégia 0,7 1,7 0,7 2,2
Irdnyitas 0sszesen 2,3 39,2 2,0 25,5
Jog, igazgatas 0,7 11,9 0,5 8,0
vezetGképzés 1,8 27,3 1,5 17,5
Kiemelt feladat ~ Gsszesen 15,1 39,1 10,5 17,5
kerettanterv 1,9 4,0 0,8 2,5
palyaorientéacio 0,3 0,7 0,2 0,2
mingségbiztositas 49 21,7 2,6 7,5
Idegen nyelv 2,0 2,0 1,7 0,7
informatika 6,3 10,7 50 59
Egyéb 1,6 33 0,9 2,6
N 495 403 495 403

Forrés: Pedag6gus tovabbképzés, igazgatéi kérdéiv, 2003.
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Megkérdeztiik az igazgatoktol azt is, hogy milyen témaju tovabbképzéseken vet-
tek részt az elmilt két évben. A vélaszokbdl egyrészt az deriilt ki, hogy az igaz-
gatdk koziil a legtobben mindkét évben az intézmények irdnyitdsihoz kapcsol6do
tovabbképzéseken (jog, igazgatds, vezetoképzés) vettek részt, és ugyancsak sokan
jartak az oktatdsirdnyitds altal kiemelt feladatként kezelt témakhoz kapcsol6do
tovabbképzésekre is. Ugyanakkor az iskoldk speciilis pedagégiai problémaihoz
kapcsol6do tovabbképzéseken egészen minimilis (alig 3 szazalék) volt az igazga-
t6k részvételi ardnya. A 2001/2002-es tanévhez képest a 2002/2003-as tanévben
az igazgatok tovabbképzési aktivitdsa jelent6sen csokkent (a vezet6i ismeretek-
hez kapcsol6do tovabbképzéseken 39-r6l 26 szazalékra, a kiemelt feladatokhoz
kapcsolodo tovabbképzéseken 39-rdl 18 szazalékra), de a speciilis feladatok irdn-
ti érdeklodés valtozatlanul rendkiviil csekély maradt. Vagyis ahhoz képest, hogy
milyen sok iskoldbdl jeleztek az igazgatdok silyos nevelési és oktatasi gondokat,
igen csekély ardnyban litogattak olyan tovibbképzéseket, amelyek ezeknek a fel-
adatoknak a megolddsiban nyujthattak volna szimukra segitséget.

Az igazgatdi kérdbiveken a tantestiiletek tagjainak tovabbképzési részvételérol
is tajékozodtunk.’ Az adatok szerint a 2001/2002-es tanévben dtlagosan a tantes-
tiiletek egyharmada, a 2002/2003-as tanévben pedig dtlagosan egynegyede vett
részt valamilyen tovdbbképzésen. Mindkét évben az dtlagosnil magasabb volt a
tovabbképzéseken résztvevd pedagdgusok ardnya az altalinos iskoldkban, és az
atlagosnal lényegesen alacsonyabb a szakiskoldkban. Az atlagosnal tobb pedago-
gus vett részt tovabbképzéseken a kisvirosi és kozségi iskolakbdl, az északnyugati
és az észak- és délkeleti régiok iskoldibdl, valamint a kisebb 1étszamu iskolakbdl.
Kiugréan magas volt (a tantestiiletek felét megkozelitd) az egyhazi iskoldk tana-
rainak tovabbképzési részvételi ardnya.

Ugyanakkor alig tapasztaltunk osszefiiggést az iskoldk szinvonaldra és tanuldi
osszetételére vonatkozo adatok és a tovabbképzési ardanyok kozott, vagyis a tovabb-
képzéseken résztvevok aranya nem fiiggott attél, hogy milyen silyos oktatasi és
nevelési problémak jelentkeznek #z adott iskolaban. Osszefiiggést tapasztaltunk
ellenben az iskoldk tovdbbtanulisi eredményei és a tovabbképzett pedagégusok
ardnya kozott, vagyis kedvez6bben alakultak a gyerekek tovabbtanuldsi ardnyai
azokban az iskoldkban, ahol tobb tandr vett részt tovibbképzésen, és kevésbé ked-
vezoen ott, ahol alacsonyabb volt a tovibbképzéseken résztvevok aranya.

Ezekbdl az adatokbdl jol latszik, hogy jelenleg a toviabbképzéseken résztvevo
pedagdgusok aranyat tobbféle tényez6 (az iskoldk foldrajzi helyzete, a telepiilési
vagy a régi6 tovabbképzési kindlata, az iskola fenntart6janak elvarisai stb.) be-
folydsolja, de az iskolakban jelentkez6 pedagégiai problémdk ,,silyossiga” (rom-
16 tanuldi Gsszetétel, sok hatranyos helyzetl, nehezen kezelhet6 gyerek stb.) vi-
szonylag kevéssé motivilja a pedagégusok tovibbképzési hajland6sigit. Ami a
tovabbképzések tartalmit illeti, az igazgatok szerint az elmilt két évben a peda-
gogusok koziil a legtobben (18-15 szdzalék) pedagdgiai (ezen beliil szaktirgyi és

3 A témdrdl (a tandrok tovabbképzésekben valé részvételérdl) bévebben lisd Nagy, 2004.
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szakmodszertani), és az oktatdsiranyitds dltal ,kiemelt” fejlesztési feladatokkal
kapcsolatos (15-10 szdzalék) (ezen belill is foként informatikai) tovdbbképzése-
ken vettek részt.

Ugyanakkor az igazgatok esetében tapasztaltakhoz hasonléan, megdobben-
téen alacsony volt a részvételi ardny azokon a toviabbképzéseken, amelyek az is-
koldk specidlis nevelési problémdihoz kapcsolodnak (gyégypedagdgia, pszicho-
logia, pedagdgiai mesterség), annak ellenére, hogy az igazgatdk szerint az elmult
években a tantestiiletek t6bb, mint felében éppen a nevelési problémédk okoztik
a legsilyosabb gondokat.

3. tablazat: A tovabbképzéseken résztveve tanarok aranya, a tovabbképzés tartalma szerint (a
tantestiileti [étszam szazalékaban)

Tartalom 2001/2002 2002/2003
Pedagdgia 18,7 15,0
szaktargy 6,7 6,3
szakmddszertan 71 49
ped. mesterség 3,7 31
értékelés 1,4 1,0
Specialis feladat 1,3 1,3
gyogypedagogia 0,8 0,8
pszicholdgia 0,7 0,7
Irdnyitas 2,3 2,0
Jog, igazgatas 0,7 0,5
vezetoképzés 1,8 1,5
Kiemelt feladat 15,1 10,5
kerettanterv 1,9 0,8
palyaorientécio 0,3 0,2
mindséghiztositas 49 2,6
Idegen nyelv 2,0 1,7
informatika 6,3 5,0
Egyéb 1,6 1,0
Osszesen 33,1 26,0
N 495 495

Forris: Pedagégus tovibbképzés, igazgatdi kérdbiv, 2003.

A tovabbképzések értékelése

Kutatdsunk sordn a kiilonb6z6 tipusu és kiilonb6z6 tartalmu tovabbképzések ér-
tékelésérol elsésorban az igazgatokkal készitett interjikbdl tdjékozodtunk. Mint
az adatokbdl kideriilt, az igazgatok és a pedagogusok koziil is sokan vettek részt
koézponti reformokhoz, vagy az oktatisiranyitds altal ,kiemelt feladatként” ke-
zelt témakhoz kapcsolodé tovabbképzéseken. Az orszagos oktatdsi reformokhoz
az elmult években tetemes mennyiségi fejlesztési tovabbképzés kapcsolodott, ame-
lyeket a toviabbképzések orszagos és regionilis vagy helyi szervez6i nagy energi-
dkkal és jelentds koltségek raforditdsaval valdsitottak meg. Ezekkel a tovabbkép-
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zésekkel kapcsolatban — az igazgat6k véleménye alapjan — két sulyos probléma
fogalmazhat6 meg:

Az egyik az oktatdspolitikai elképzelések kormanyzati ciklusoktdl fiiggé val-
tozékonysaga, vagyis a jol végig gondolt, politikai konszenzuson alapuld, hossza
tavi fejlesztések hidnys. Az elmilt évtizedben az volt a tapasztalat, hogy a kii-
16nb6z6 politikai partokhoz kapcsol6dé kormanyok egymdstdl fiiggetleniil ala-
kitottak ki oktatdsfejlesztési elképzeléseiket, s igy ha az egyik kormany elkezdett
egy reformot, azt a kovetkezé biztosan nem folytatta, éppen ellenkezéleg, elsor-
vasztotta, és azzal ellentétes irinyd reformok megvaldsitisiba kezdett bele. (pl.
NAT-kerettantervek, 8 osztilyos, 6 osztilyos gimndzium, az oktatdsi ciklusok
megvaltoztatdsa, a hagyomanyos oktatdsi szerkezet visszaillitdsa stb.) Csakhogy
egy ilyen nagy, és nehézkesen viltozo rendszerben, amilyen az oktatds, egy-egy
kormdnyzati ciklus (4 év) alatt legfeljebb elinditani lehet egy reformot, befejezni
(vagy kiteljesiteni) semmiképpen. Ily médon az egymadst valto, és egymassal el-
lentétes irdny reformokat megvalésitani szandékozé oktatasi kormdnyzatoknak
csak a rendszer jobbra-balra ,rdngatdsira” jutott idejiik, de reform-elképzeléseik
megvalésitisira nem. Rdaddsul az ,,egymas reformjainak megakasztisa” az elmuilt
évtizedben szabilyos ,,6ngerjeszt6” folyamatta vilt, vagyis a kiillonb6z6 politikai
partok reform-elképzeléseit mdr nem csak az oktatds érdekei motivéljak, hanem
az egymassal val6 vetélkedés szandéka is (ha te elrontottad az én kezdeménye-
zésemet, én is elrontom a tiédet), aminek mar igazdn nincs sok koze az oktatisi
rendszer fejlesztéséhez. A politikai vetélkedések kozepette az elkezdett, de ered-
ményességet felmutatni képtelen (hamvukba holt) reformok el6késziiletei renge-
teg munkat (foként a pedagogusokét) és pénzt (az dllampolgarokét) pazarolnak
el, mikozben az oktatdstigy egyhelyben topog, és a befektetett munka alig hoz
eredményt. Miutdn a kozpontilag szervezett (és dltaldban bokezten finansziro-
zott) pedagdgus tovabbképzések nagy része is ilyen reform-elképzelésekhez kap-
csolédott (vagyis a pedagégusokat, hol a NAT bevezetésére, hol a kerettantervek
bevezetésére készitették fel), az ilyen tipusa tovabbképzések is rengeteg pénz, id6
és energia pazarldsaval jartak egyiitt.

A kozponti fejlesztésekhez kapcsol6dé tovabbképzések mésik problémidja az,
hogy lényegében egységesen, mindenki szimara ,kotelezéen” szervezik meg
oket, fiiggetlentil attdl, hogy az adott intézményben dolgozé pedagbégusok a ma-
guk szimadra fontosnak latjak-e a kitzott fejlesztést, vagy éppen ellenkezdleg,
sajat intézményi gondjaikhoz jobban illeszked6 tovabbképzéseken szeretnének
részt venni. (Erre példa a mindségbiztositashoz kapcesolédo tovabbképzés-dom-
ping szervezése, annak ellenére, hogy a pedagégusok nagy része egyiltalin nem
tartotta célravezetdnek (és nem is kivinta megtanulni) az oktatdsirdnyitds 4ltal
preferalt min6ségbiztositasi eljarasokat.)

Ugyancsak tetemes volt azoknak az igazgatéknak és pedagégusoknak a sza-
ma, akik arra haszniltdk fel a tovibbképzési rendszer adta lehetdségiiket, hogy
ismereteiket f6iskolikon és egyetemeken gyarapitsik, megszerezve egyuttal hi-
anyz6 iskolai végzettségiket. Az Gn. kompenzdcids célii tovibbképzések eseté-
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ben a problémaik leggyakrabban intézményi szinten jelentkeznek. Itt dltalaban
az egyéni €s intézményi érdekek titkozésérol, ill. egyeztetésének nehézségeirdl
van sz6. Nevezetesen arrdl, hogy a pedagégusok személyes érdekei azt diktaljak,
hogy olyan ismereteket illetve olyan felsofoku képesitéseket szerezzenek, ame-
lyek minél rugalmasabbd teszik munkapiaci mozgdsaikat (vagyis amelyek t6bb-
féle intézményben valé foglalkoztatdsukat teszik lehet6vé), az intézményeknek
pedig az az érdekiik, hogy sajit szolgéltatisaik megvaldsitisihoz rendelédjon a
pedagégusok végzettsége, vagyis minél inkdbb intézmény-specifikus képzett-
séggel rendelkezzenek. Gyakran elofordul az is, hogy egy-egy intézmény éve-
ken keresztil timogatja valamelyik pedagégus fels6foku tovabbtanulisat, s mi-
re a diplomdt megszerzi, amely javitja munkapiaci esélyeit, elérkezettnek litja az
id6t a munkahely valtoztatdshoz. Ilyenkor az iskola elkezdhet ,tovabbtanittatni”
egy misik pedagégust.

A kompenziciés tovabbképzésekkel kapcsolatban a mésik gyakori konfliktus-
forrast a pedagégusok kozotti érdekiitkozések jelentik. Ha példaul egy hidnyos
képzettséggel rendelkez6 pedagégus beiratkozik egy 3—4 évig tarté felséfoka
képzésre, megfelel6en képzett kollegai (akiknek ilyen fajta tovabbképzésre nincs
sziikségiik) méltanytalannak érzik, hogy munkajinak egy részét atvallalva, rend-
szeres helyettesitésével 6k villaljanak plusz terheket kollegdjuk diploma szerzése
(és ennek kovetkeztében munkapiaci pozicidjinak javuldsa) érdekében.

Az an. problémacentrikus (az iskolak specialis nevelési és oktatdsi gondjain segi-
teni hivatott) tovibbképzésekkel kapcsolatban dltaliban az a legfébb gond, hogy
az igazgatok és a pedagdgusok ritkdn, és kevés szamban vesznek részt ilyen to-
vabbképzéseken. Vagyis annak ellenére, hogy az iskoldk igazgatdi a kérdoives
adatfelvétel soran €s az interjus beszélgetések alkalmaval is pontosan megfogal-
maztik intézményeik specidlis oktatdsi és nevelési problémadit (vagyis abszolut
mértékben tudatdban vannak ezeknek), a pedagégusok altal latogatott tovabb-
képzések témadi csak igen ritkdn kapcsolédnak az intézmények oktatdsi és neve-
lési problémdihoz. Tehit az intézmények igazgatdi a pedagégus tovabbképzési
rendszert nem tekintik olyan eszkoznek, amelynek segitségével ezek a problé-
mik megoldhaték.

Valészintileg hozzajirul ehhez az is, hogy annak ellenére, hogy az intézmé-
nyekben jelentkez6 specidlis oktatdsi és nevelési gondok dltalaban nem csak egy
intézményre hanem egy-egy intézménytipusra jellemzok, sem a regiondlis sem
az orszagos tovabbképzési kinalat nem tudatositja kellokeppen a ,,fogyasztokban
hogy az ilyen tovibbképzéseket milyen céllal, kiknek szdnja, vagyis nem segit
felismerni a tovabbképzések jelentdségét a problemak megoldasaban. Es mivel
az ilyen tartalmu tovdbbképzések dltaliban nem rendelkeznek olyan extra anya-
gi timogatdssal, mint példdul az oktatdsi reformok megval6sitisahoz kapcsol6do
tejlesztési tovabbképzések (vagyis nem teljesen ingyenesek), gyakran eléfordul,
hogy azoknak az iskoldknak a pedagdgusai is ,,orszagos fejlesztési feladatokhoz”
kapcsol6dé tovibbképzésekkel teljesitik tovabbképzési kotelezettségiiket, akik-
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nek a szamara sokkal fontosabb lenne, hogy speciilis szakmai problémdik meg-
oldiasihoz kapjanak a tovibbképzések sorin segitséget.

LISKO IL.ONA

TRODALOM

Lisk6 ILonNa (2003) Kudarcok a kizépfokii isko- Porinszky MArTA (2004) A pedagdgus-tovdb-
ldkban. Kutatdsi zdrdtanulmdny. Budapest, OL.  bképzési rendszer sajitossdgai Magyarorszdgon.
(Kutatds Kozben, No. 250.) Sulinova (PTMIK). (Kézirat.)

Nacy MAria (2004) Pedagdgus-rovibbképzés,

2003. Sulinova (PTMIK). (Kézirat.)



406 PEDAGOGUSKEPZES &

A PEDAGOGUSKEPZES A KETCIKLUSU
KEPZES RENDSZEREBEN

OLOGNABAN 29 EUROPAI ORSZAG OKTATASI minisztere nyilatkozatot irt ala

1999. janius 19-én, amely a nyitott eurdpai felsGoktatasi térség létrehoza-

sara vonatkoz6 1998. évi Sorbonne Deklaricié megval6sitasa, az eurdpai
fels6oktatds nemzetkozi versenyképességének fokozasa érdekében megjelolte a £6
célokat. Ezek koziil az elso kett6 a kovetkezé volt: ,,1. Kénnyen érthetd és 6ssze-
hasonlithaté fokozatokat ad6 képzési rendszer bevezetése [...] annak érdekében,
hogy eldsegitsiik az eurdpai polgirok elhelyezkedési lehetdségeit és az eurdpai
fels6oktatdsi rendszer nemzetkozi versenyképességét. 2. Alapvetden két £6 képzé-
si cikluson, az undergraduate és a graduate képzésen alapulé rendszer bevezetése.
A maisodik ciklusba val6 belépés megkoveteli az elso, legaliabb hiarom évig tarté
ciklus sikeres lezdrasat. Az els6 ciklus utin adott fokozat mint megfelel6 képesités
alkalmazhat6 az eurépai munkaerépiacon. A méasodik képzési ciklusnak a Master
és/vagy a doktori fokozathoz kell vezetnie.” A kétciklusi képzésre valé dttérés
lényeges — bar nem deklarilt — célja az 6sszhallgaté-1étszam csokkentése annak
révén, hogy a hallgatdk szamottevé része az elsé ciklus elvégzése, a Bachelor-fo-
kozat megszerzése utdn, a munkaerdépiacon elhelyezkedve, nem folytatja tovabb
tanulmanyait a masodik ciklusban. A bolognai nyilatkozatban megjel6lt t6bbi, a
kreditrendszerre, a mobilitdsra, a min6ségbiztositisra és az eurépai dimenziéra
vonatkoz6 célkittizéssel irdsunk targykorére tekintettel nem foglalkozunk.

Az eurébpai oktatdsi miniszterek kovetkez6, 2001. mdjus 19-én Pragiban tar-
tott értekezlete dttekintette a bolognai folyamat el6rehaladisit és megjelolte a
tovabbi feladatokat. Az értekezletrol kiadott kommuniké a kétciklusu képzésre
valé attérés modjat — a bolognai deklaraciéhoz képest — arnyaltabban fogalmazta
meg. Eszerint a programok differencidlt orienticidjuak legyenek azért, hogy al-
kalmazkodjanak az egyéni, az akadémikus és a munkaerépiaci igények véltoza-
tossigdhoz. A harmadik, 2003. szeptember 19-én Berlinben rendezett miniszteri
konferencia nyilatkozata megismételte a prigai tandcskozds kommunikéjének a
programok kiilonféle orientdcidjira és jellegére vonatkozo direktivijit.

Ami a kétciklusd képzés megval6sitisinak nemzetkozi alakuldsdt illeti, minde-
nekel6tt megjegyzendd, hogy az Egyesiilt Kiralysagon és Irorszagon kiviil szimos
eurépai orszagban (igy Cipruson, Danidban, Finnorszdgban, Franciaorszigban,
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Gorogorszagban, Horvitorszagban, Izlandon, Miltin, Németorsziagban, Por-
tugalidban és Szlovénidban) mdr a bolognai nyilatkozatot megel6zéen is széles-
korten, vagy legaldbb néhany képzési dgban kétciklusa képzés folyt (néhany sza-
kon a 60-as évek végétdl haziankban is), egyesekben a diplomak kiilonb6z6 elne-
vezésével és a ciklusok eltér6 idotartamaval. 1990 utin t6bb volt dllamszocialista

orszagban (Bulgdriidban, Csehorszigban, Lengyelorszigban, Lettorszdgban és

Litvdnidban) is bevezették a kétciklusa képzést. Ezek dltaldban az intézményi ke-
retek megvaltoztatdsa nélkil, és az addigi képzési struktira f6bb elemeit dtvéve,
viszonylag konnyebben tudnak alkalmazkodni a kétciklusa képzési rendszerre

val6 dttérés kovetelményeihez. Szaimos nyugat-eurdpai orszag — az uniformizalas

elkeriilésének szindékaval — a pragai konferencia nyilatkozatit is figyelembe véve,
differencidlt megoldasokat alkalmaz. Azon tilmenden, hogy a kétciklusa képzést
az egyetemeken kiviil mas, nem egyetemi szinta intézményekben is névekvé mér-
tékben bevezették, tobb orszagban kéttipusi — ,,akadémikus” és ,,professzionalis”
—, a Bachelor, illetve a Master-fokozathoz vezet6 programokat inditottak. Egyes

képzési dgakban — igy kiilonosen az orvos-, a fogorvos- és az allatorvos-képzés-
ben, de sok esetben mds képzési dgakban, ill. szakokon is — az egyetemeken cik-
lusokra nem tagolodd, a Master-fokozathoz vezetd képzés folyik, és az sem ritka,
hogy az els6 ciklus konkrét szakképesitést nem nyujt, csak a masodik ciklusban

folytatand6 tanulményok el6készitésére iranyul.

A pedagogusképzés helyzete Eurépaban

Hogyan illeszkedik, illetve hogyan illeszthet6 be az eurdpai orszagokban a pe-
dagogusképzés a kétciklusa képzés keretei kozé? Ennek vizsgilata el6tt roviden
ismertetniink kell a pedagbgusképzés eddigi rendszerét (a muszaki, gazdasigi stb.
szaktanarképzés kérdéseit nem érintve). Ezzel kapcsolatban kiemelendd, hogy a
mult szdzad utolsé negyedében a pedagégusképzés egyik f6 nemzetkozi fejlédé-
si tendencidja — a pedagégusokkal szemben tdmasztott névekvé minoségi kove-
telményekkel 6sszefiiggésben — a képzési szint, illetve a tanulmanyi idé novelése
volt. Ugyanakkor mind t6bb orszagban e képzés — a pedagdgiai féiskolaknak az
egyetemek szervezetébe tortént integraldsival — jelenleg mar az egyetemek szer-
vezeti keretei kozott folyik.

Az 6vodapedagogus-képzés — csekély kivétellel — fels6foka jellegti, tanulmanyi
ideje dltaldban 3 év (anndl csak hirom orszdgban magasabb). Az alapfokid okta-
tas (primary education) pedagégusainak képzése részben 3 éves, de novekvé mér-
tékben mar 4 éves tanulmdnyi idejd, s6t néhdny orsziagban 5 éves, tehit egyete-
mi szintd.

Az als6 kozéptoka (lower secondary) és a fels6 kozépfoku (upper secondary) okta-
tds tandrai képzésének két 6 formdja a parhuzamos (concurrent) és a raépulé (con-
secutive) modell. Az elobbiben a tanulmédnyok kezdetét6l parhuzamosan folyik a
szaktdrgyi, valamint a pedagégiai-pszichologiai, szakmédszertani és iskolai gya-
korlati képzés, az utébbiban a szaktudomanyi képzést és képesitést koveti a tobb-
nyire egyéves pedagdgiai elméleti és gyakorlati képzés. T6bb orszagban e két
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modellt egyarant alkalmazzik. Néhany orszdgban az alsé- és a fels6 kozépfoka
oktatds tanarainak képzése kozosen torténik, mig két orszagban (Ausztridban és
Németorszagban) a tandrképzés iskolatipusok szerint, differencidltan folyik.

Az als6 kozépfoku oktatds tandrainak képzése a parhuzamos modell szerint
torténik Ausztridban, Belgiumban, Lettorszigban, Lengyelorszigban, Német-
orszagban, Romdnidban és Szlovikidban, a rdépiilé modell szerint Olaszorszagban
és Spanyolorszigban. A két modellt egyarant alkalmazzik Bulgiriiban, Csehor-
szagban, az Egyesiilt Kirlysagban, az északi orszdgokban, Irorszagban, Litvanidban,
Maltan, Portugélidban és Szlovéniiban, egyesekben a parhuzamos, méasokban a ra-
épiilé modell tilsdlyaval. A franciaorszagi tandrképzés a két modell kozotti dtmeneti
kategéridnak tekinthetd. Altalinossigban megallapithatd, hogy az alsé kézépfoki
oktatds tandrainak képzésében a parhuzamos modell alkalmazisa van terjed6ben.
A fels6 kozépfoka oktatds tandrainak képzésében a nyugat- és az észak-eurdpai or-
szagok tobbségében a hagyomdnyoknak megfelel6en a raépiil6 modell, mig a kozép-
eurdpai orszagokban és a volt dllamszocialista orszagokban a parhuzamos modell a
gyakoribb; e képzés természetesen valamennyi orszigban egyetemi szintd.

A tanulmdnyi id6 az als6 kozépfoki oktatds tandrainak képzésében csak Belgi-
umban és részben Ausztridban 3 év (az utébbiban a Hauptschule-k tanirainak kép-
zésében, de a tanulmanyi id6 a pedagdgiai akadémidk f6iskoldva szervezésével a
kozeljovében itt is 4-4,5 évre emelkedik). Az orszdgok zomében a tanulményi id6
a parhuzamos modellt alkalmaz6 orszagokban, illetve intézményekben 4-4,5 év, a
raépiilé modellt kévetokben 5-5,5 év, egyes orszagokban annal hosszabb. A fels6
kozépfoku oktatds tandrainak képzésében a tanulmdnyi id6 tilnyomérészt 5 év
vagy anndl tobb. (Megjegyzendd, hogy az effektiv tanulmanyi idé néhdny orszag-
ban az el6irtnal hosszabb, Németorszagban pl. a Sekundarstufe I (Grundschulen,
Hauptschulen, Realschulen) tanarainak képzésében dtlagosan 12,7, a Sekundarstufe
IL. (Gymmasien, Berufskollegs) tanarainak képzésében pedig 14,5 szemeszter.) Egyes
orszagokban, a szoros értelemben vett egyetemi képzés utin kovetkezik a gya-
korlati oktatds id6szaka. Németorszagban az 1,5-2 éves Vorbereitungsdienst a két-
fazisu tanarképzés keretében a képzés szerves részének tekintendd, ezt kovetden
teszik le a hallgatok a masodik dllamvizsgat, mds orszagokban pedig, igy példaul
Ausztridban az egyéves Unterrichtspraktikum, Skociaban pedig a kétéves probatio-
nary service, nem kapcsolddik szervesen az egyetemi képzéshez.

A kétciklusi képzés alkalmazasinak kérdései a pedagéguskép-
zésben

Ratérve most mar arra a kérdésre, hogy hogyan val6sul meg a pedagégusképzés

a kétciklusi képzés keretei kozott, elére kell bocsitanunk, hogy erre vonatkozo-
lag pontos és teljes kort dttekintést nem tudunk adni. Sok orszdgot illetéen nem

sikeriilt konkrét informdcidkat szerezniink, j6 néhany orszigban pedig még nem

is sziiletett dontés e kérdésben. Egyes orszagokban nem szabdlyozzik egységesen

a pedagogusképzés rendszerében végrehajtandé viltoztatdsokat. Igy csak tizen-
hdrom orszag pedagégusképzésének alakulasat tudjuk ismertetni.
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Ausztridban a 2002. augusztusi egyetemi torvény értelmében a tandrképzés —az
orvos- és fogorvosképzéshez hasonléan — nem a kétciklusa képzés keretei kozott
torténik, hanem an. Diplomstudien, a magisteri fokozat nyjtasaval. A Pflichtschule-
k és a Hauptschule-k pedagégusait képz6 pedagdgiai akadémidkat az 1999. juniusi
torvény értelmében nyolc éven belil lényegében egyetemi jellegt, az egyetemi
fokozatokkal kompatibilis végzettséget adé fbiskolakka (Hochschulen fiir pidago-
gische Berufe) kell dtalakitani. Hogy e végzettség mindkét iskolatipus leendd pe-
dagogusai esetében magisteri lesz-e, az még nem ismeretes.

Belgiumban lényegében a pedagégusképzés jelenlegi rendszere marad fenn: az
iskolaelotti nevelés, valamint az alapfoku és az als6 kozépfoku oktatis pedagbgu-
sainak parhuzamos modell szerinti képzése 3 éves tanulmdnyi id6 alatt a Hogeschool-
okban, illetve a Haute Ecole-okban folyik, a Bachelor-fokozatnak megfeleld diplo-
ma megszerzesevel. A fels6 kozépfoku oktatds tandrainak képzése tovibbra is az
egyetemeken torténik 4+1, illetve 5+1 éves tanulmanyi id6 alatt, raépiilé modell-
ben, a Master-fokozattal egyenértékl diploma adésaval.

Cseborszdgban az 6vodapedagégusok képzése a jovoben is kozépfoka oktatd-
si intézményekben folyik, mig a tanitok és a tandrok képzése az egyetemeken 5
éves, a Magistr-fokozat megszerzésével. E képzés részben raépiil6, részben par-
huzamos jellegt.

Dinidban az alapfoku és az alsé kozépfoku iskoldk pedagdgusait a Laererseminar-
okban képzik, parhuzamos modell szerint, 4 éves tanulmdnyi id6 alatt, Bachelor-
fokozat adisaval. A fels6 kozépfoku oktatds tandrai az egyetemeken, raépiilé mo-
dell szerinti képzésben részesiilnek, és a Master-fokozatnak megfelel6 candida-
tus-diplomat szereznek.

Az Egyesiilt Kirilysdg pedagogusképzésében torténo esetleges valtozasokrdl nin-
csenek ismereteink. Val6szint, hogy mind a rdépiil6, mind a parhuzamos modell
szerinti képzés megmarad. (A 2001/02. tanévben a leend6 pedagégusok 3,2 sza-
zaléka a PhD, 47,3 szazaléka a Master-, 35,7 szazaléka a Bachelor-fokozat elnye-
réséhez vezet6 képzésben, mig 13,0 szdzalékuk alacsonyabb szint post-seconda-
ry képzésben vett részt.)

Finnorszdgban az 6vodapedagégusok a jovében is 3—4 éves tanulmdnyi ide-
ji képzésben részesiilnek, a Bachelor-fokozatnak megfelel6 alsé egyetemi szin-
tt Kandidaatti diplomat szerezve, a tandrok pedig 5-6 éves, a Master-fokozattal
egyenértéku felsé egyetemi Muisteri-fokozattal zarul6 képzésben vesznek részt.

Franciaorszdgban a pedagégusképzés rendszere lényegében nem viltozik.
Valamennyi leend6 pedagégus hiroméves egyetemi tanulmanyok utin, a licence-
fokozat megszerzését kovetden, az Instituts Universitaires de Formation des Maitres
(IUFM) keretében tovabbi kétéves képzésben részesiil. Az egyetemeken folyé pe-
dagégusképzés mellett, viszonylag csekély hallgatlétszimmal, tovibbra is mi-
kodnek az Ecole Normale Supérieure-5k. (A 2002/03. tanévben az TUFM-ekben 81
705 pedagdgusjelolt folytatott tanulmanyokat, mig az ENS-ekben csak 2968.)

Hollandidban a pedagégusképzés Gj rendszere még nem alakult ki. A tervek
szerint az iskolael6tti nevelés és az alapfoku oktatds pedagbgusait tovabbra is a
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Hogeschool-okban képeznék, 4 éves tanulmanyi id6 alatt, Bachelor-fokozatot adva.
Az als6 kozépfoki oktatds szimdra azonban a tandrokat a jovoben az egyetemeken
kivanjik képezni, a raépiil6 modell szerint, 3+1 éves tanulmdnyi idével. A felsé ko-
zépfoku oktatds tandrainak raépiil6 jellegt képzésében nem torténne viltozds.

Horvdtorszdgban szintén nem tortént még dontés a pedagoégusképzés rendszeré-
r6l. Egyes informdcidk szerint a tandrképzés jelenlegi rendszerét (négy éves els6
és egyéves méasodik ciklus) nem szindékoznak megviltoztatni.

Litvdnidban az iskolael6tti nevelés és az alapfoku oktatds pedagdgusait részben
az egyetemeken, részben a kollégiumokban (Kolegijos) képzik, hairoméves tanul-
manyi id6 alatt, az egyetemeken Bakalauras-fokozatot, a kollégiumokban szakmai
képesitést adva. Az alsé és a fels6 kozépfoku oktatds tandrai az egyetemeken nye-
rik kiképzésiiket, a Magistras-fokozat elnyerésével (az als6 kozépfoku oktatisban
tanitok szimdra azonban elégséges a Bakalauras-fokozat megszerzése). A tandr-
képzésben a parhuzamos és a raépiilé modellt egyardnt alkalmazzak.

Németorszdgban a pedagogusképzés dtalakuldsarol nem lehet dtfogd képet al-
kotni, e képzés rendszerének szabdlyozdsa ugyanis nem szovetségi hatdskor, ha-
nem az egyes tartomanyok kompetencidjiba tartozik. De azokon beliil is az egyes
egyetemek eltér6é megoldasokat alkalmazhatnak (és alkalmaznak); a célnak nem az
uniformizdlast, hanem a kompatibilitast tekintik. A kétfazist képzést fenntartva,
az els6 fazist illeten az egyes tartomanyokban kiilonboz8 tervek sziilettek. Igy
Eszak-Rajna-Vesztfalidban a 2001. évi reformkoncepcio a kétciklusi képzést olyan
formdban javasolta bevezetni, hogy az elso6 ciklusban a szaktudomanyi képzés do-
minalna, és a misodik ciklusban keriilne sor a pedagégiai stidiumok oktatdsa-
ra is. A Sekundarstufe 1. tanarai képzésének tanulmanyi ideje egy évvel rovidebb
lenne a Sekundarstufe I1. tanaraiénal. A kétciklusa képzést — a tartomdny egyes
egyetemein nem egyforma médon — 2002/03-ban vezették be. E reformrol élénk
vita bontakozott ki, ellenzdi szerint az a pedagogusképzés szinvonalinak csokke-
nését idézi el6. A tobbi tartomany koziil egyesek ugyancsak at kivinnak térni a
pedagogusképzésben a kétciklusi rendszerre, mig mésik — feltehetéleg nagyobb

— résziik az eddigi egyciklusa képzést szaindékozik fenntartani; erre vonatkozélag
azonban megfelel$ informdcidkkal nem rendelkeziink.

Romdnidban, a tervek szerint, lényegében fennmaradna a jelenlegi képzési struk-
tdra: 3 éves tanitoképzés az egyetemi kollégiumokban (Colegii universitar), a
Bachelor-fokozatnak megfelel6 diploma megszerzésével, valamint a 4-5 éves ta-
nulmanyi idejl tanarképzés, parhuzamos modellben, a megfelel6 egyetemi fakul-
tasokon, a Master-fokozattal egyenértékt diploma addsaval.

Szlovikidban a pedagégusképzés rendszere a csehorszagi¢hoz hasonld, azzal az
eltéréssel, hogy az 6vodapedagogusok a jovoben az egyetemeken 3 éves, Bakaldr
diplomaéval jaré képzésben részesiilnek. A tanitok és a tandrok képzése ittis 5 éves,
Magister-fokozatot nyjté és a pirhuzamos modell szerint folyik.

A fenti, viszonylag kevés orszagra kiterjedd ismertetés alapjdn dtfogé jellegt, ala-
pos Osszegzésre nincs lehet6ségiink. Csak azt allapithatjuk meg, hogy az iskola-
el6tti nevelés és az alapfoku iskoldk pedagdgusait képz6 foiskolak, egyetemi karok
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tilnyomorészt a Bachelor-fokozat elnyerésére irdnyulé képzést folytatnak, illetve

kivannak folytatni, mig a fels6 kozépfoka (és részben az alsé kozépfoku) oktatds ta-
ndrainak raépiil6 modell szerinti képzése, valamint a mindkét iskolai szakaszra ko-
zosen foly6 parhuzamos képzés a Master-fokozat megszerzését célozza. Kétciklusa

pedagogusképzés csak kevés orszagban van, ezek esetében az elso ciklus elvégzésé-
vel szerzett alapfokozat az alacsonyabb oktatdsi szakaszokban valé elhelyezkedést

teszi lehet6vé. Megemlitenénk még, hogy jo néhdny orszdgban a tanarképzés rend-
szerének alakuldsa, az ezzel kapcsolatos dontések elhizdddsa azzal is magyardzhato,
hogy az uniformizalasra iranyulé torekvésekkel szemben a pedagégusképzés kép-
visel6i nem tudjik érvényesiteni e képzés érdekeit, sajatos kovetelményeit. Mint az

European Network on Teacher Education 2004. majus 14—15-1 szemindriuman Daniel
Kallos svédorszagi professzor hangstlyozta: tobb képzési g — igy az orvosi, jogi,
mérnoki — képvisel6i felemelték hangjukat pozicidjuk erdsitése érdekében, a peda-
gégusképzés képvisel6i azonban nagyon visszafogottak voltak.

De mit is jelent/jelentene a pedagégusképzés sajitos kovetelményeinek érvé-
nyesitése? E képzés reformjanak alapvetd célkittizése a professzionalizilds, a le-
end6 pedagdgusok professzionilis felkészitése hivatisuk eredményes gyakorlasa-
ra. Ennek f6 vondsait Falus Ivin dttekinté tanulméanya vazolja (Falus 2002). Ezek

—véleményiink szerint is — a pedagdgiai-pszichologiai oktatds tartalmi dtalakitdsa,
a ,katedra-pedagégiaval” szemben a tudomanyos-elméleti alapok elsajatittatdsa,
valamint az iskolai valsag, az oktatasi-nevelési problémik elemzése, a leendo6 ta-
narok onallésaganak, kreativitisinak, pedagégiai készségeinek, képességeinek és
pszichologiai érzékenységének a fejlesztése. Mindebben kiilonosen fontos szere-
pe van annak, hogy novekszik a gyakorlati képzés aranya és silya, valamint hogy
differencidltan értelmezik az elmélet és a gyakorlat kapcsolatit. A gyakorlat funk-
ci6ja ugyanis nem korlatozhaté a tanulmanyok utolsé szakaszaban az elméleti is-
meretek alkalmazasara, hanem a gyakorlati képzés a pedagdgiai-pszichologiai és
modszertani oktatdssal pirhuzamosan, s6t részben azt megelézben is torténhet.
Ennek megfelelen indokolt, hogy a gyakorlat a képzés szerves részévé viljon, és
kiterjedjen a tanulmanyok egész idészakara, toviabba elkeriilhetetlen az elméleti
oktatds és a gyakorlati képzés 6sszhangjinak a megteremtése.

A tanulminyok, tervezetek jéval kevesebben foglalkoznak azzal, hogy a szak-
targyi oktatdsnak is jelentGs szerepe van a tanarképzés professzionalizalisinak
megvaldsitdsiban. A raépiilé modell szerinti képzésben természetesen errol sz6
sem lehet, de a parhuzamos képzésben is gyakori az a hagyomanyos felfogis és
gyakorlat, amely szerint a tandrképzés egyenl6: akadémikus szaktudomanyi kép-
zés plusz pedagdégikum. Aligha vitathaté pedig, hogy a tanarképzés sajitos ko-
vetelményeinek érvényesitése érdekében mind e képzés tartalmat, mind pedig a
szaktargyi jellegt készségek kialakitasat, fejlesztését tekintve, a szaktudomanyi
oktatdsnak jelentGs, a szakmdédszertani oktatdsra at nem hdrithat6 feladatai van-
nak. Ugyanakkor persze az sem tagadhato, hogy a szaktdrgyi oktatis tandrkép-
zési orientdltsigdnak biztositdsit — tobb koriilményt is figyelembe véve — nem
konnyt megvaldsitani. Mindezek alapjan tehit a tandrképzés kovetelményeinek
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érvényesitése, professzionalizildsa, a pedagbgus palyira torténo szocializciot, a
palyaidentifikiciot is sokkal inkdbb lehet6vé tev6 parhuzamos modellben a peda-
gbgiai-pszichol6giai oktatdsnak és a gyakorlati képzésnek a tanulmanyok egész
id6szakara valo kiterjesztését, valamint a szaktudomanyi-szaktargyi oktatds ta-
narképzési orienticidjat kivinnd meg.

A magyar pedagégusképzés a kétciklusu képzés rendszerében

Végezetiil, tekintsiik t a hazai pedagégusképzésnek a kétciklusi képzés kereteibe
illesztésére vonatkoz6 kérdéseket! Bar dllami szinten errdl végleges dontés még
nem sziiletett, az ezzel kapcsolatos kormanyzati tervekr6l néhany dokumentum
(,A magyar fels6oktatds modernizdcidjit, az eurépai felsGoktatisi térséghez tor-
téno csatlakozdsit célzo felsGoktatds-fejlesztés” koncepcidjanak egyes valtozatai, a
»Nemzeti Universitas Programrol”, valamint az j fels6oktatasi torvény koncep-
ci6jardl sz616 kormanyeléterjesztés, ,, A tobbceiklust, linedris felsGoktatdsi képzési
szerkezet bevezetésének egyes szabilyairdl és az elsé képzési ciklus inditdsinak
teltételeirol” kiadott 252/2004. sz. kormanyrendelet), valamint néhany, szakfo-
ly6iratban megjelent tanulmany alapjan képet alkothatunk.

Az évodapedagégusok képzése a legijabb javaslat szerint a jovoben is 3 éves tanul-
manyi idejl lenne, a Bachelor-fokozat megszerzésével, ezt kovet6en azonban tovibbi
kétéves tanulmanyok utdn, a pedagdgia szakon, ,,az iskolael6tti nevelés pedagogidja”
szakiranyd Master-fokozatot lehetne szerezni. (Kordbban felmeriilt az els6 ciklusi
képzés tanulmanyi idejének 4 évre emelése, ez azonban szakmailag nem volt feltét-
leniil indokolt, pénziigyi szempontbdl pedig tobbletkiadassal jart volna.)

A tanitoképzés tovibbra is 4 éves tanulmanyi ideju lenne, a Bachelor-fokozat
elnyerésével, és tovabbi egyéves tanulmdnyok utin, a pedagdgia szakon az alap-
foku oktatds pedagdgidja szakiranyu Master-fokozat szerezhetd.

Az 6vodapedagdgus-képzésre és a tanitoképzésre vonatkozo, teljes mértékben
helyeselheto tervekkel szemben a tandrképzésnek a kétciklusu képzés kereteibe
kényszeritése azonban, megitélésiink szerint, alapvetoen elhibazottnak tekintendo.
A kialakult tervek és az emlitett kormédnyrendelet szerint ugyanis, tanari szakkép-
zettség a masodik képzési ciklusban, mesterfokozatot nyjté képzésben szerezhe-
t6 meg. Eszerint az els6 ciklusban még nem lesznek kiilon tandri és nem tanari
szakok, a felvétel egy szakra torténik, és a tanari szakok vélasztasara csak a ma-
sodik ciklusban keriilne sor. Az elsé ciklus curriculumit illetéen a kormédnyren-
delet igy fogalmaz: ,,Azon alapszakon, amelyre tandri mesterszak is épiilhet — az
alapszakon szerezhet6 szakképzettséghez sziikséges, az dltalinosan kotelez6 és a
szakspecifikus tanulmdnyokat is magdban foglalé, legalabb 10 kreditpont akku-
mulildsa mellett, de legalabb két féléven dt —, biztositani kell a tanari felkészités
targyai (beleértve a pedagdgiai, pszicholégiai modulok) felvételének lehetéségét.
A hallgaté valasztisa szerinti specializacié megalapozza a masodik, a tandri mes-
terszak tanulmanyait és legaldbb 10 kreditponttal el6késziti a tandri képesitéshez
eloirt pedagdgiai-pszichologiai modul ismeretanyagdnak elsajatitasat.”
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E hirom évben tehit a szaktudomanyi képzés lényegében nem veheti figyelem-
be a tanarképzés kovetelményeit, a NAT-ban megjelolt miveltségi teriiletek és
részteriiletek tanitdsdra valé megfelel6 felkészités feladatait. A fakultativ peda-
gogiai-pszicholbgiai oktatds kerete, a sziikséges gyakorlatokat is figyelembe véve
nem elégséges, és a masodik képzési ciklus két évében a kétszakos (illetve f6- és
mellékszakos) szaktargyi oktatds, az el6irt pedagdgiai-pszichologiai és szakmaod-
szertani stadiumok mellett a képzés szinvonaldnak és hatékonysigdnak rovisira
nagyfoku tilterhelést idézne el6.

A tanirképzés e rendszere nyilvinval6an ellentétes a pedagogusképzés profesz-
szionalizdldsdnak el6z6ekben vazolt kovetelményeivel és a kozoktatds igényeivel.
Ezért, meggy6z6désiink szerint, a tanarképzést — az orvos-, fogorvos-, allatorvos-
és gyogyszerészképzéshez, valamint a jogdszképzéshez hasonléan — ciklusokra
nem tagol6do osztatlan magiszteri képzésnek kellene mindsiteni, ahol a felvétel

—a természettudomanyi karok és a tanarképzé f6iskoldk, illetve f6iskolai karok je-
lenlegi gyakorlatinak megfelelen — tanari szakokra torténne, mell6zve az alapszak
és a mesterszak nemzetkozileg meglehetGsen ismeretlen megkiilonboztetését.

Nemcsak a pedagégusképzést, de a felsdoktatds egészét illetéen is problema-
tikusnak tekinthet6 tovdbba az, hogy az 4j felsGoktatisi torvény tervezete a ké-
pesitési kovetelmények mellett a képzési kovetelmények megallapitasat is tartal-
mazza. Mar a mult szizad nyolcvanas éveiben is progressziv torekvés volt a ,ki-
menet fel6l” val6 szabalyozasra torténo attérés, amelyet azonban csak 1990-ben,
az oktatdsi torvény modositdsa soran sikertilt megvaldsitani. Az uniformizalds a
pedagdgusképzés teriiletén sem kivinatos; az egyes intézményeknek lehetéséget
kell adni arra, hogy a képesitési kovetelményeket szem el6tt tartva, a curriculu-
mot sajit maguk hatdrozzak meg.

A gyakorlati képzés novekvo szerepére, sulyara tekintettel, ugyanakkor poziti-
van kell értékelniink azt a legjabban sziiletett javaslatot, amely szerint a tanar-
képzés utolso, 6todik évét kovetden, egy téléves (30 kredites) iskolai gyakorlat
keriilne bevezetésre. Val6szinli azonban, hogy ennek a pénziigyi kihatdsai miatt,
valamint azért, mert egyelére nem 4ll rendelkezésre a megfelel6 szaktudomanyi
és pedagdgiai felkésziiltségti, nagyszdmua mentor, az 6tédik év utdni egy féléves
iskolai gyakorlat megvaldsitisa nem lesz gyors folyamat.

LADANYI ANDOR & SZOKE KRISZTINA
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KONTINENTALIS TANARKEPZESI
HAGYOMANYOKKAL A BOLOGNAI UTON

MAGYAR FELSOOKTATAS AZ UTOBBI EVTIZEDEK sordn a reformok korszakat

élte meg. Tobb hullimban és korantsem kovetkezetes irdinyvonal mentén

sziilettek jabb és jabb tervezetek, deklariciok, amelyek azonban t6bb-
nyire részleges viltozasokat eredményeztek. Ma a felsGoktatas szereploi szaimara
egyre vildgosabba vilik, hogy a most kiiszobon 4116 valtozasok minden eddigit
meghaladé mértékben alakitjik dt a fels6foku képzés rendszerét, irdnyitdsit és
tartalmit. Ez az dtalakulds eurépai, s6t globdlis dimenzi6i révén tilmutat egy-
egy orszag oktatisi rendszerének tigyein. Erdemes figyelni mindazokra a térsé-
gekre, amelyek mar bejartak a Bolognai utat, de azokra is, amelyek most vagnak
neki és a mienkkel hasonlé gondokkal kell szembenézniiik. Ez egyben azt is je-
lenti, hogy az in. atlanti minta vonzisa és kévetése mellett figyelmet érdemelnek
a kontinentilis paradigma egykori vagy mai képvisel6i is. Ugy itéljiik meg, hogy
az dtalakulds folyamatdban — a k6z6s gondok révén — téliik is boségesen nyerhe-
t6k a modernizicios folyamatot segité informaciok.

Amikor Bolognai 1trdl beszéliink, akkor tobbféle értelemben is haszndlhatjuk
a fogalmat.

1. Az EU tagillamainak egyeztetett torekvése a Bolognai Egyezménytdl Pragiig,
Berlinig és tovibb, ami maga is jelent6s valtozasok, irdny- és tempévaltdsok so-
rozatit jelenti (lasd pl. A Bolognai Nyilatkozat... 2001; Az Eurdpai Felsioktatdsi ...
2002; Barakonyi 2002; Dinya 2002, Hrubos 2002; Educatio 2003)." Ezzel a folya-
mattal tanulmanyunk nem foglalkozik.

2. A Bolognai ut a tervezés, a reform, a csatlakozas folyamatat is jelenti, amely-
ben az unids és a nemzetallami vagy egyéb alapon kialakult fels6oktatisi rend-
szerek viltozdsi trendjei egymdst erdsitve, vagy egymadssal titkozve taldlkoznak.?
Ez a témank szempontjibdl kozvetleniil is fontos szempontot képvisel.

3. A gyakorlati megval6sulis, a tagorszagokban elérheté optimalis modell vagy
modellek kiprébaldsa és elterjesztése, kiépitése szintén része az utnak, ami id6-

1 Lisd még errdl Ladanyi Andor és Sz8ke Krisztina {rdsit szimunkban.

2 A Csatlakozds az Eurépai Fels6oktatdsi Térhez program (CSEFT), ill. a Magyar Universitas Program
viltozatai és visszhangja, tobbek kozt: Schlett Istvan: A felvildgosult ész esete a fels6oktatdssal. www.ca-
esar.elte.hu/ajk

EDUCATIO 2004/3 VIRAG IREN & BREZSNYANSZKY LASZLO: KONTINENTALIS TANARKEPZESI HAGYOMANYOKKAL A BOLOGNAI UTON PP. 415—430.
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ben tidgas folyamatot feltételez.’ A tanarképzés ,bolonydsitdsa” napjainkban igen
aktudlis és siirget kérdéseket vet fel.

Jelen irdsunkban tehat a folyamat 2. és 3. értelmében keresiink a magyar ta-
narképzési reform szdmdra is hasznosithaté6 modelleket, megolddsi médokat.
Németorszdg nmagdban is szines gyakorlatinak példajat valasztottuk elemzésiink
forrasdul, mert ugy taldljuk, hogy a tanarképzés miltja és jovoje szempontjibol
vannak anal6gidk a két rendszerben. Az anal6giik nem ritkdn olyan értelemben
jelennek meg a szakmai vélekedésben, hogy a német iskolapedagogiai gondolko-
das és gyakorlat — udvarias kifejezéssel — kontinentilis, val6jiban maradi jelz6t
kap. De taldlhatunk pirhuzamot azokban a vitdkban,* gondokban is, amik a szak-
mai kozvéleményt napjainkban foglalkoztatjik.

Tanulsigos, és aligha véletlen kiilonbséget litunk viszont abban, hogy a német
oktatispolitika ,,id6t adott maginak” arra, hogy modellkisérleteket koncipidlja-
nak és futtassanak le a szakemberek. A hazai realitds ezzel szemben az, hogy az
egyre szorongatobb hatiridék ellenére sem egyértelmu, milyen alternativik szel-
lemében képzelhetd el a tanarok képzése, hogy milyen utat kell bejarni ahhoz,
hogy a képzés dtalakitdsa megdrizze a rendszer 1étez6 erdsségeit, de j szellemi,
a pedagdgiai munkat hatékonyabban végzd, hozzaértd szakembereket eredmé-
nyezzenek a 3+2 éves tanulmanyok.

Azid6hidny miatt az mar egyértelmt, hogy modellkisérletekre nem szamithatunk.’

Az idozavarnak megvannak a messzebbre visszanylé szakmai okai. Koziilik ket-

tot emlithetiink, olyanokat, amelyeket hosszabb ideje cipel magaval a rendszer,
vagy inkdbb sopor minden aktudlis dontéshelyzetnél a szonyeg ald. Az egyik az,
hogy a tanarképzés a hazai viltozatdban sajitos helyzett felsdoktatdsi tertilet. A
kettds tandri kompetencia (szaktudomanyi és pedagogiai), a kétféle hozzaértés igé-
nye és a tobbszoros fiiggoség hatirozza meg a helyzetét, 1étét. A fiiggdség minde-
nekel6tt a képzési teriiletnek kijar6 6ndllé szakmai stitus és szakmai érdekkép-
viselet intézményi és orszagos szintt hidnyiban mutatkozik meg. Igy a képzés
tartalmat és finanszirozasat illeté dontéseket gyakran olyan testiiletek vagy sze-
mélyek hozzdk, akik szakmailag nem illetékesek vagy éppen ellenérdekeltek a kép-
zés tigyeiben. A masik ok a tandri szakok kétszakos jellege, ami hasonléan Gsszetett
jelenségként a Bologna tipust atalakulds racionalitdsaival szemben 4ll. A sokat
vitatott kétszakossdg intézményét a foglalkoztatdsi, kozoktatasi igények mellett,
szakmai meggondoldsok és felsdoktatdsi, st tigabban vett oktataspolitikai ér-
dekek egyardnt éltetik.

3 A Bolognai rendszer tandrképzési lehetdségei tirgyiban is gyarapodé szakirodalommal és publicisztika-
val szimolhatunk (ldsd pl. Laddnyi 2003; Bithory et al. 2003; A tandrképzés belyzete .... 2004).

4 Ebben a kérdésben mindenekel8tt a Die Zeit-ben lefolyt szakmai vitira fogunk hivatkozni.

5 Hogy egy éppen aktuilis paradoxont emlitsiink: Kormdnyrendeletek és a vonatkozé MAB dontések siir-
getik az alapszakok konszenzuson nyugvo létesitési és szakinditasi kérelmeinek beaddsit. A rendszer
fontos elvei és részletei ugyanakkor kidolgozatlanok. Az alapszakok nem a tanarképzésrdl szélnak, mivel
az M szinten torténik majd, de a tandrképes szakok esetében ennek a masternek a vizi6jit is tartalmaznia
kell az akkreditdciés tervezetnek. Ehhez képest az M képzés korvonalai csak sejthetéek. A tandrképzés
Bologna-konform viltozatainak, modelljeinek a kidolgozasa pedig csupin az ,el6vitaknal” tart.
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Miért éppen a németorszagi tanarképzés?

Miért érdemes a sajat gondjaink ismeretében a németorszigi Bologna-folyamatot
tanulmanyozni? Mire jutottak az NSZK szakemberei ezekben a kérdésekben?

A németorszagi pedagégus/tanirképzés sajitossigai megjelennek a téma Gssze-
hasonlité vagy teriileti kérdéseit tirgyal6 hazai szakirodalomban (ldsd pl. Szabd
1998; Falus 2002; Bikics 2002), témank szempontjiabél mégis érdemes néhany
pontban 6sszefoglalni 6ket.

1. A szovetségi allamszerkezet és az iskolarendszer tagoltsiga sajatos utak lehe-
toségét biztositja. Adddik a foderalis dllam szerkezetébol, a tartomdnyi oktatds-
politika relativ autonémidjabdl, az iskolarendszer k6zos alapt valtozataibdl.

2. A régi és 4j tartomdnyok eltér6 oktatdsi rendszere a nyugati szabélyok sze-
rint ,egyesilt” Németorszdgban nyugati koncepcié és torvények alapjan vilt
egységessé. Ebbol adodé fesziiltség tiikkrozodik az 4j tartomdnyokban megfo-
galmaz6do fenntartdsokban. Vannak, akik értékvesztésnek itélik meg a nyugati
tartomanyok mintdjinak minden téren valé kovetését. A felismerés akdr intd jel
is lehet szimunkra.

3. Féiskoldkon és egyetemeken egyarant folyik pedagégus/tandrképzés. A duilis
rendszer létez6 val6sig a német felsGoktatdsban, de a tandrképzésben is. Hordozza
azt a vitatott lehetéséget, hogy a B és az M a szaktudomdnyos és a pedagdgiai,
didaktikai szakaszra kiiloniiljon el, illetve azt a veszélyt, hogy a tanari M (M.Ed)
stlytalan, kiegészit6 képzéssé viljon.

4. A németorszagi tandrképzés kétfazisu. A szaktudomdnyos képzést kovetik a
tandri mesterség studiumai és a gyakorlati fazis (gyakornoki, rezidens, referendar
évek), amelyet a masodik dllamvizsga zir le. A mdsodik fazis jorészt a felsokta-
tason kiviil zajlik. Csak részben konkurens a szaktudomanyos és a tanari képzés
a fels6oktatdsban.

5. A tandrképzés alapvetden kétszakos tandrokat készit fel.

6. A tandrképzés igazodik a az erdsen tagolt iskolarendszer igényeihez. A mu-
kodo és a tervezett rendszerben is jelen vannak a kiilonb6z6 iskolatipusokra cél-
zott felkészitd tandrképzési programok, amelyek képzési id6 és tematika szerinti
eltéréek, de nem zirtak, nem elszigeteltek, hanem tobbnyire dtjarhatéak és to-
vabbépithetoek. A két ciklusra tagolds erdsiti azt a szakmai veszélyérzetet, hogy
a B az alsébb, az M pedig a felsobb iskoldk tandraira specializdlodik, tehat hie-
rarchizalédik.

Melyek a mikodo rendszer és a Bologna-elvek olyan titk6z6pontjai, amelyek a
németorszagi szakmai vitdkban is hangot kaptak? A kovetkezokben felsorolunk
néhdny ilyen pontot, kiemelve a Die Zeit korabban mar emlitett vitdjabdl, illet-
ve ezekhez kapcsolodéan utalunk a magyar reformvitik idevonatkozé felveté-
seire is.

Kell-e egyéltaldn valtoztatni? Ismer6s gond. Kényszer-e a Bologna-nyilatkozat
valamennyi képzési teriilet szimara? Az orvos- és a tandrképzés jellegének in-
kabb az osztatlan modell felel meg. Ertékvesztés, identitds feladdsa-e a nemzetko-
zi nyomdsra valtozd, ugyanakkor nemzeti k6t6désu tanarképzés? A németorszagi
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reform egyik timogatja Gabrielle Bebler (SPD, Eszak-Rajna-Vesztfilia oktatasi,
tudomdnyi és kutatdsi minisztere) a j6v6 lehet6ségét latja a kétciklusa képzés be-
vezetésében, mely széles spektrumu, a tandrképzésen tilmutaté szakmai kvalifi-
kiciot tesz lehetové. A szélesebb kort alapképzés egyqttal jobb lehet6ségeket is
biztositana a fiataloknak a munkaerépiacon.® A timogatok tdboranak masik kép-
visel6je, Roland Sauerbrey, az Gj képzési rendszerben a felsGoktatds nemzetkozivé
tételének és flexibilitdsinak lehetdségét litja. Sauerbrey a stidiumok merev ke-
retkovetelményeire és a kiilfoldi hallgatdi teljesitmények igen problematikus kon-
vertdlhatdsigara vezeti vissza, hogy a kiilf6ldi hallgatok aranya Németorszagban
4,5 szdzalékra csokkent.

Az ellenpart” egyik képviseldje Ewald Terhart’ azon a véleményen van, hogy
a kétciklust tandrképzés a jovében veszélyezteti a képzés szinvonalit. A profesz-
szor tart a két fokozat esetleges hierarchikus rendszerétdl, miszerint a tanar sza-
kos hallgat6k Bachelor-fokozatra koncentrilnak és a Master-fokozatot, amely a
tulajdonképpeni tandri kompetencidkat kozvetiti, csak mellékes kiegészité kép-
zésként kezelik.

Reinbold Grimm® azoknak az egyetemeknek és féiskolaknak a képvisel6je, me-
lyek a német felsGoktatdsi rendszer amerikanizaldsa ellen tiltakoznak. Az & szer-
veztiik az Allgemeiner Fakultitentag, ami els6sorban a diploma, a Magister foko-
zat és a habiliticié megsziintetését illeti kritikdval. Noha a kétszintt képzést a
Szovetségi Oktatdsi Minisztérium, a Tudomédnyos Tandcs és a Német Kutatasi
Térsasag is timogatja, a professzorok nem értenek egyet abban, hogy az amerikai
felsdoktatdsi modellt vegye at Németorszdg. A szervezet tagjai azt allitjak, hogy
a politikusok és a tudomanyos funkcioniriusok az USA-ban csak néhiny veze-
t6 egyetemet litogattak, viszont a német egyetemek lényegesen jobb szinvonalat
képviselnek, mint egy atlagos amerikai egyetem.

OsszeegyeztethetS-e a kétfazist és két ciklust képzés? A magyarorszigi korai
CSEFT viltozatok’ javaslata nyoman nélunk is ismert vitapont: mire képesit az
elsé 3 éves alapképzés a pedagégus szakmaban? Hovi kapesolédik a gyakornoki,
rezidens id6szak? Erdemes-e tovabb tagolni a két-, illetve egyre inkdbb t6bbfa-
zist tanarképzést? A Zeit vitdban Dieter Meschede nem latja indokoltnak, hogy a
nemzetkoziség oltirdn a jol bevilt és sikeres német diplomit felildozzik. A diplo-
ma Master-fokozatra val6 felcserélésében a szinvonal csokkenését prognosztizal-
ja és ennek elkertilésére, azt javasolja, hogy — a struktira megvaltoztatdsa nélkiil

— a diplomdsok automatikusan kapjik meg a Master-fokozatot."

6 Gestuftes Lehrerstudium. In: Die Zeit 2001/31.

7 Az iskolapedagdgia professzora (Ruhr-Universitit, Bochum), a kultuszminiszterek a ,Németorszagi ta-
nérképzés perspektivdi” cimmel megrendezett konferencidjianak volt bizottsigi elnoke.

8 A romanisztika professzora (Jena), az Allgemeiner Fakultitentag szénoka.
9 Csatlakozds az Eur6pai FelsGoktatdsi Térséghez Fejlesztési Koncepci6 (2003.07.14.) Kézirat.

10 Bachelor in Deutschland. Wenn das Diplom geopfert wird, sinkt die Qualitit der Absolventen. Von
Dieter Meschede in: Die Zeit, 2001/11.
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Osszebékitheté-e a kétszakossdg keretein beliil a szaktudomanyos és a tanari
képzés kompetencidja? Ennek kapcsin Magyarorszagon a 300 kredites kereten
megosztozas elvi és gyakorlati kérdéseit kell megvilaszolni." Ez a kérdés kevés-
bé foglalkoztatta a német folydirat vitdjanak résztvevéit. Mint latni fogjuk, erre a
tandrképzési torvényben és a kisérletek révén taldltak a szakemberek megoldast.

Beilleszthet6-e az 1) szerkezetbe a tagolt iskolarendszer differencialt pedagé-
gusigénye? Ami nem csupdn a tantdrgyi, szaktudomanyos elmélytiltség szerint,
hanem a pedagdgiai feladatok szerint is differencidlt.!? A Zeit-vita szkeptikusai
tartanak attdl, hogy az dltalanos iskolai tanarképzés a Bachelor-szinten marad,
és az itt keletkezo deficitek a késébbiekben veszélyeztetik a magasabb szintu is-
kolédkban foly6 képzést.”

A tovibbiakban azt tekintjiik dt, hogy a fenti kérdésekre milyen vélaszokat ke-
restek Németorszagban, kozelebbrol Eszak-Rajna-Vesztfilidban. Amiért érdemes
lehet ezekre a vilaszokra figyelni, az a k6z6s kontinentdlis milt okdn tal az, hogy
a valtoztatdsokat az idejében elkezdett vitdk és 1épések alapoztik meg, hogy kelld
pillanatban egyezség sziiletett a keretfeltételek meghatdrozisirdl, és a torvényi
teltételek (Lebrerausbildungsgesetz) dolgaban, nem utols6 sorban pedig az, hogy
modellkisérletek indultak, folynak a tandrképzés fejlesztése érdekében.

Elozmények, a keretfeltételek meghatarozasa

Németorszagban tartomdnyi szinten az oktatdsiigy letéteményese a kultuszmi-
niszter. Az oktatds egységességének bizonyos szintl biztositdsira hoztik 1étre
a kultuszminiszterek konferencidjat (KMK), mely az orszigos és a nemzetkozi
tigyekkel foglalkozik.

1999 marciusdban a KMK konszenzusra jutott a linedris képzés és ezzel egytitt a
tobbszintl végzettség egész Németorszagra vonatkozo bevezetését illetden, mely
a tradiciondlis diplomdt és magiszter-fokozatot véltana fel. Ennek értelmében 3
éves felsoktatdsi tanulmanyok utdn a Bakkalaureus/Bachelor (BA) végzettség sze-
rezhetd meg, amelyre egy- illetve kétéves stadium épiilhet, melyet a Master-vég-
zettség (MA) zar le. A KMK madr 1998 novemberében elhatirozta az 4j bizonyit-
vanyokhoz vezet6 és el6zoleg a nemzetkozi normakhoz igazitott, illetve kredit-
pontokkal ellatott tanulmanyok akkreditdlasat.

Id6kozben névekvo tendenciat mutat a BA és MA fokozatokra tagolt képzés el-
terjedése a német egyetemeken és féiskolakon, valamint a tandrképzés tertiletén
is torténtek mar elérelépések a képzés elsé fazisdt illetden. Az Gj rendszer beveze-
tésében 2000 mdjusiban Eszak-Rajna-Vesztfilia vallalta az attoré szerepet, azzal,

11 Az errdl foly6 hazai vitdk leginkabb a bizottsigokban (Nemzeti Bologna Bizottsig Pedagégusképzési
Albizottsdga) és az tigyben érintett testiiletekben folynak (pl. BT'TK és T'TK dékdni kollégiumaban
vagy a Tandrképz6k Szovetségében).

12 A kozismereti tandrképzés hazai tervezeteiben a 6-13. évfolyamra kiterjedd egységes képzési elképzelés
dominil, tehdt olyan jogositviny megaddsa, amely egyarant érvényes a kistelepiilési altalinos iskoldban
és az érettségire felkészitd elit gimndziumban.

13 Gestuftes Lehrerstudium. In: Die Zeit 2001/31.
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hogy az Oktatdsért, Tudomdnyért és Kutatasért felel6s Minisztérium (Ministerium
fiir Schule, Wissenschaft und Forschung) nyilvinossagra hozta a ,,Tanarok képzésé-
nek BA/MA tanulmainyai kialakitdsira vonatkoz6 irdnyelvek”-et (Eckpunkte zur
Gestaltung von BA-/MA-Studiengingen fiir Lebrimter).

A kétszintl tandrképzési modell bevezetésétdl a minisztérium egyfeldl a képzés
szerkezetének Ujjaszervezését, a felsGoktatis képzési idejének szlikitését, illetve egy
mindségi képzési reformot remélt, masfeldl pedig az eurdpai egyetemek Bologna-
folyamat szellemében kialakitott struktirdjahoz valé igazodast tazte ki célul. A
BA képzési szakaszban a szakirdnytsdg domindl, de szakdidaktikai és tanitdsra
vonatkoz6 elemek is megjelennek benne. Ezt a szakaszt egy erre épiil6, nevelés-
tudomadnyi és szakmai specifikus irdnyultsigtd MA képzési szakasz koveti. A BA-
szakasz harom évig tart, a képzés 6sszideje a korabbihoz képest nem viltozik. A
tanulmany struktdrdjit illet6en olyan képzést feltételez, mely neveléstudomanyi,
szaktudomanyi, szakdidaktikai tanulmanyokat tartalmaz, és két szak tanitdsira
jogosité ismeretekhez vezet. Mindkét szakhoz igazolni kell a KMK keretmegal-
lapoddsiban meghatirozott mennyiségi és minéségi sztenderdet. A BA-szakasz
harom alkotérésze a tudds dtaddsara iranyul6 kvalifikdcié igazoldsa. A BA- és az
MA-szakaszokat is vizsgik zarjik. A tanulmdnyokat modulokra és kreditpontok-
ra tagoljak. A BA-szakaszt egy elsd, szakmai képesitést adé vizsga zirja, az MA-
szakasz pedig az iskolatipushoz igazodé vizsgival végz6dik. A tanarjelolteknek el
kell sajatitaniuk a képzés sordn a professzionalis pedagdgiai reflexi6- és cselekvo-
képesség alapjait, ami szaktudomdnyi és szakdidaktikai kvalifikiciot és pedagé-
giai illetve kommunikativ kompetencidkat is magaban foglal. A minisztérium a
reformot hét éven beliil akarja végrehajtani.'

2001 6szén a Tudomanyos Tandacs (Wissenschaftsrat)® is kibocsétotta javaslatait
a ,Javaslatok a tandrképzés jovébeni struktardjara (Empfeblungen zur kiinftigen
Struktur der Lebrerbildung) cimmel, mely szintén az észak-rajna-Vesztfiliai mo-
dell irdnydba mutat. A taniarképzés alapveto reformjinak sziikségességéhez tjabb
lendiiletet adott a 2001 végén nyilvinossigra hozott Pisa-tanulmany, amely a né-
met didkok teljesitményére — és igy kozvetett médon, a pedagégusok munkijira

— vonatkozéan deprimaléan rossz eredményeket mutatott.

Mivel a reform bevezetésében Eszak-Rajna-Vesztfilia jirt az élen, {rasunkban
az 6 modelljiik bemutatasara vallalkozunk. A tartomanyban 12 intézményben fo-
lyik kétszinta tandrképzés, melynek els6 fazisat a felsoktatdsi tanulmanyok és az
els6 dllamvizsga, masodik fizisit pedig a gyakornoki id6, tovibbi tanulmanyok
és a masodik dllamvizsga alkotja.

14 Eckpunkte zur Gestaltung von BA-/MA-Studiengingen fiir Lehrimter. Diisseldorf 2001. mdjus 9.
15 A Tudoményos Tandcs a sz6vetségi és a tartomdnyi kormanyok munkdjit segiti a felsGoktatds, tudo-
many és kutatds fejlesztésének tartalmi és strukturilis kérdéseiben.
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A tanarképzés torvényi szabilyozdsa Eszak-Rajna-Vesztfilidban

Eszak-Rajna-Vesztfalidban a tanarképzés pedagégiai alapjait a tanarképzési tor-
vény (Lebrerausbildungsgesetz, LABQ) szabilyozza, melynek 4j viltozata 2002.
augusztus 1-jén [épett életbe, rendelkezései azonban csak a 2003/2004-es tanév
6szi szemeszterétdl hatdlyosak. A kovetkez6kben Osszefoglaljuk a torvény leg-
fontosabb paragrafusait.

A képzés két részre tagolodik, az egyetemi tanulmanyokra és a gyakornoki
idére (Vorbereitungsdienst). A tanulmanyok idejét az az iskolatipus hatirozza meg,
melyben késébb a tanirjelolt el akar helyezkedni. A tanulminyok neveléstu-
dominyi, szaktudomdnyi és szakdidaktikai képzést tartalmaznak, melybe mar
a képzés elejétol gyakorlati fazisokat integralnak. A képzés masodik szakaszat
(Vorbereitungsdienst) iskoldkban és egyetemi szeminariumokon kell teljesiteni. A
gyakornoki id6 6nall6 tanitdst is magdban foglal. 2003. oktober 1-jétdl a régi
tipusa (Primarstufe, Sekundarstufe I, Sekundarstufe 11, Sonderpidagogik) elneve-
zések helyett a kovetkez6 négy tandrképzési forma kiilonithet el: 1. altaldnos
iskola,'® Hauptschule' és redliskola,' valamint a Gesamtschule” megfelel6 évfo-
lyamai; 2. gimndziumok?® és Gesamtschule; 3. Berufskolleg;*' 4. kisegit6 iskoldk
(Sonderpidagogik).

Az elsé tipusu képzés 7 szemeszter tanulmanyok utdn az 1. dllamvizsgdval, majd
ezt kovetGen egy 24 hénapos gyakornoki idovel és a 2. dllamvizsgaval zarul. A ta-
nulmanyok neveléstudomanyi képzésbdl, két tantargy iskolaspecifikus oktatdsa-
bdl, valamint német és matematika tantargyakhoz kapcsol6doé alapvetd didaktikai
képzésbol allnak. A masodik tipusa képzést valasztoknak 9 szemeszteren keresz-
tiil kell neveléstudomanyi tanulmanyokat folyatatniuk, valamint két tantdrgyat
vagy zene illetve mivészet tantdrgyakat hallgatniuk. A gyakornoki id6 maximum
24 hoénap, a tanulményokat a 2. dllamvizsga zdrja le. A 3. tipusu képzésben részt-
vevok szintén 9 szemeszteren keresztiil hallgatjik a kovetkez6 tirgyakat: neve-
léstudomany, két szakmai tirgy vagy egy kozismereti és egy szakmai trgy, két
kozismereti tirgy. A gyakornoki id6 itt is maximum 24 hénap, a tanulmédnyokat
a 2. allamvizsga zarja. A 4. tipusu, szintén 9 szemeszteren keresztiil tarté alap-
képzésben neveléstudomdny, két tantirgy és gyogypedagdgia foglaltatnak benne.
A gyakornoki idé6 maximum 24 hénap, a tanulmédnyok ebben az esetben is a 2. al-
lamvizsgaval fejez6dnek be. A LABG rendelkezéseit az 1. tabldzat foglalja 6ssze.

16 Az éltalanos iskola (Grundschule) a magyar rendszertdl eltéréen az elsé négy osztilyt foglalja magaban.

17 A Hauptiskola (Hauptschule) 5-9. évfolyamokat indit, az itt végzett tanul6k az iskolatipus befejezése
utdn szakmdt tanulnak.

18 A redliskola (Realschule) 5-10. évfolyamokon oktat, elvégzése utdn a didkok szakmdt tanulhatnak vagy
az érettségi és tovabbtanulds irinyiba folytathatjik tanulmdnyaikat.

19 A Gesamtschule tobb képzési format (Hauptschule, Realschule és Gymnasium) egyesité iskolatipus.
20 A gimndzium (Gymnasium) 5-13. évfolyamai az érettségire és a tovibbtanuldsra késziti fel a didkokat.
21 A Berufskolleg fels6fokt tanulmanyokra felkészité szakmai tanfolyam.
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1. tablazat: A tanarképzési torvény rendelkezéseinek attekintése

PEDAGOGUSKEPZES

Iskolatipusok

Tanulmanyok ideje

Tanulmanyok tartalma

az altalanos iskola, a Hauptschule,
a redliskola, a Gesamtschule
megfeleld évfolyamai

gimnéaziumok és Gesamtschule

Berufskolleg (fdiskolara felkészitd
szakmai tanfolyam)

kisegitd iskolak

7 szemeszter tanulmany utan az 1.

allamvizsgaval, majd ezt kdve-
téen egy 24 hdnapos gyakor-
noki idével és a 2. allamvizs-
gaval zarul

9 szemeszter, minimum 24 hona-
pos gyakornoki id6 utan 2. al-
lamvizsga

9 szemeszter, minimum 24 hona-
pos gyakornoki id6 utan 2. al-
lamvizsga

9 szemeszter, minimum 24 héna-
pos gyakornoki idd utan 2. &l-
lamvizsga

neveléstudomany, két kdzismereti
targy iskolaspecifikus oktatasa,
német és matematika tantar-
gyakhoz kapcsolddd alapvetd
didaktikai képzés

neveléstudomany, két kézismere-
ti vagy zene illetve miivészet
tantargyak

neveléstudomany, két szakmai
targy vagy egy kozismereti és
egy szakmai targy, vagy két
kozismereti targy

neveléstudomany, két kozismereti
targy és gyogypedagdgiai ta-
nulmanyok

Forrids: A tibldzatot a torvény rendelkezései alapjin a szerzd készitette.

A gyakornoki id6r6l az ,,Iskolai tandrképzés gyakornoki idejérdl és a 2. dllamvizsga-
16l sz616 rendelet” (Ordnung des Vorbereitungsdienstes und der zweiten Staatspriifung
fiir Lebramter an Schulen, OV P) 2001. december 19-én médositott valtozata ren-
delkezik. A gyakornoki id6 24 hénap, de kérelemre kiilonleges okokbdl hat hénap-
pal meghosszabbithat6. A képzés szeminariumi részében a majdani iskolatipusnak
megfelel6en az 1. dllamvizsga tirgyaibdl hallgatnak el6addsokat a tandrjeloltek.

A masodik szakasz gyakorlati képzése gyakorléiskolakban (Ausbildungsschule) fo-
lyik. Az iskolai gyakorlat sordn a hallgat6k hospitdlnak és 6rikat tartanak, irdnyi-
tas mellett és 6nall6an is. A f6 szemindrium vezetdje és a szakvezetok litogatjak az
orakat. A tanitdsi gyakorlat dtlagosan 12 6ra egy héten, ez aldl csak a 2. és 3. gya-
korlati félév a kivétel, aminek sordn a tandrjeloltek heti 9 6nall6 6rat tartanak.

2002 marciusiban tartomdanyszerte 9 egyetem pélydzott a lehetdségre, hogy
mely intézményekben vezessék be el6szor az Gj modellt. A dontésre Diisseldorfban
keriilt sor, s a versenyb6l a bochumi és bielefeldi egyetem keriilt ki gy6ztesen. Az
aldbbiakban ezt a két modell-kisérletet mutatjuk be.

A bochumi modell

A Rubr-Universitit Bochum (RUB) mar 1993 6ta gyujti a tapasztalatokat. A hallga-
toknak ugyanis a hagyomanyos magisztertanulmanyok alternativijaként 1993/94-
es tanév 6szi szemeszterétdl lehetdségiik volt a kétszintl képzésre, illetve BA/
MA vizsgik letételére, igy a Bolognai Nyilatkozat utin kézenfekvé volt, hogy az
egyetem kamatoztatja addigi tapasztalatait. A bochumi egyetem a 2001/2002-es
tanév 6szi szemeszterében csaknem minden bolesészettudomanyi és természet-
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tudomdnyi fakultdsin bevezette a BA és az MA végzettségre jogositd kétszintl
képzést, amivel Németorszagban 1ttoré szerepet vivott ki magdnak. A kovetkezo,
a 2002/2003-as tanév Oszi szemeszterében az egyetem a tandrképzésben is beve-
zette az j, kétciklusu rendszert.

A bochumi modell éltal kinalt kétciklusi BA/MA-tanulmanyok ideje 10 sze-
meszter. A hat szemeszter ideji BA-szakaszban a hallgaték két szakot vesznek fel,
illetve un. opciondlis tirgyakat (Optionalbereich). Az egyetemen hisz szakiriny
valaszthatd,” és néhdny kivételtdl eltekintve a tirgyak szabadon kombinalhatok
egymaissal.” Az un. opcionilis tirgyak a kovetkezo teriileteket foglaljak maguk-
ban: idegen nyelv (pl. nyelv és kultira, szaknyelvek); informaciés technologia (pl.
professzionalis szovegszerkesztés, prezenticios programok, adatbazisok, internet-
felhasznalas); prezenticié, kommunikacié és argumentacié (pl. retorika, média-
nyelv); interdiszciplindris tanegységek és/vagy mds szakok kiegészit6 tanegységei
(pl. filozofia, pedagdgia, torténelem, természettudomanyok); gyakorlat.

A tanulmanyi teljesitményeket mar nem a régi rendszer szerinti heti 6raszimban
(Semesterwochenstunde) mérik és tn. Schein-okkal* értékelik, hanem kreditponto-
kat (Credit Points, CP) kapnak a hallgatok a teljesitett modulokért. A BA-szakasz-
ban szemeszterenként kb. 30 kreditpont szerezhetd, ami kb. 900 munkadrianak
felel meg (1 kreditpont = kb. 30 munkadra). Azon a szakon, melybdl a hallgat6
a BA-dolgozatit irja, hirom év alatt 79 kreditpontot kell teljesitenie (beleértve a
téloras szébeli vizsgat is), a masik szakbol 71 kreditpontot, mig a valaszthato tar-
gyak koziil hirom tertiletrol 6sszesen 30 kreditpontot kell 6sszegytjtenie. A BA-
bizonyitviny megszerzéséhez 6sszesen 180 kreditpont sziikséges, a BA-szakasz
a BA-vizsga letételével zarul. A végzettek tirsadalomtudomdnyok lezdrasa ese-
tén ,,Bachelor of Arts”, természettudomdnyok lezarasa esetén ,,Bachelor of Science”
cimet kapnak.

A BA-szakasz egyszakos programot is kindl a hallgatoknak, akik a vilasztott
targyuk mellett mas szakok moduljaibdl is valaszthatnak. A teljesitményeket ter-
mészetesen ebben az esetben is kreditponttal értékelik. A BA-zardvizsga feltéte-
le 180 kreditpont, a vizsga utdn a végzettek a ,,Bachelor of Science” cim viselésé-
re jogosultak.

A BA-ciklus lezardsa utdn dontenek arrdl a jeloltek, hogy milyen céllal folytat-
jak tanulmanyuk masodik, MA-szakaszit (7-10. szemeszter). Az egyetem kinalta
lehetéségeket az 1. abran kévethetjiik nyomon.

Amennyiben a szaktudomdnyok teriiletén maradnak, agy tirsadalomtudo-
manyok esetén a Master of Arts, természettudomanyok esetén pedig a Master of
Science cimet szerezhetik meg tanulmanyaik lezdrasa esetén. Ha viszont a tandri
pilya mellett dontenek, akkor a két tirgy szakmai ismereteinek bévitésével par-

22 Biolégia, kémia, német, angol, evangélikus teol6gia, francia, foldrajz, torténelem, gorog, olasz, katoli-
kus teoldgia, latin, matematika, pedagdgia, filozéfia, fizika, orosz, szociolégia, spanyol és testnevelés
23 Amennyiben a hallgaté olyan szakpirt jelél meg, melynek csak egyik szakja indul a RUB-on, lehetéség

van arra, hogy a mésik vilasztott szakot egy masik intézményben hallgassa.
24 Az adott kurzus teljesitését igazolé dokumentum.
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huzamosan szakdidaktikai és neveléstudomanyi tanulmanyokat is folytatnak. A
RUB a gimndzium, a Gesamtschule és a Berufskolleg kozismereti targyainak okta-
tasira képez tandrokat. Az egyetem a 2004/2005-6s tanév téli szemeszterében
husz szakon” inditott tandrképzést, a természettudomanyi és a bolesészettudo-
mdnyi tirgyak szabadon kombindlhat6ak egymassal szakparként.”® A zir6 MA-
dolgozatot a két szakjuk valamelyikébdl illetve szakdidaktikai és neveléstudoma-
nyi témdban is irhatjik. A teljesitményeket ebben a fizisban is kreditpontokkal
értékelik, a teljesités feltétele Gsszesen 120 kreditpont. Az MA-szakaszt lezar6
vizsgit els6 allamvizsgaként ismerik el. A tandrképzésben résztvevok az MA-stad-
diumok lezarasa utan a ,Master of Education” (M.Ed.) — Lebramt an Gymnasien,
Gesamtschulen und Berufkollegs, azaz az emlitett iskolatipusoknak megfelel6 tana-
ri cimet kapnak (5-13. évfolyam). A taniarképzés kredites szerkezetét a 2. dbran
kovethetjiikk nyomon.

1. bra: A RUB képzési struktiraja

Master of Education |

Gyakorlat (Kernpraktikum) ‘
Szaktudomanyi

Munkaerd- 1. szak Neveléstudomany 2. szak master
piac (4 szemeszter)
Master of Arts
’ Master-szakasz (4 szemeszter) Master of Science
| Bachelor of Arts |
1. szak Opciondlis targyak 2. szak
(Optionalbereich)

’ Bachelor-szakasz (6 szemeszter)

Forris: http://www.ruhr-uni-bochum.de/studienbuero/bachelor.htm

A bochumi tandrképzési modell lényege tehit, hogy a BA-szakaszban a hallga-
tok azonos képzésben részestilnek — az interdiszciplinaris tanegységek integral-
va vannak az els6 szakaszba —, a differencialds csak az MA-szakaszban torténik, a
neveléstudomdny, szakmoddszertan, illetve az iskolai gyakorlat csak a 2. szakasz
targyai kozott szerepel.

25 ()géré’)g (BA: klasszika filolégia), biolégia, kémia, német (BA: germanisztika), angol (BA: anglisztika, ame-
rikanisztika), evangélikus teoldgia, francia, f6ldrajz, torténelem, olasz, katolikus teoldgia, latin (BA: klasz-
szika filol6gia), matematika, pedagdgia (BA: neveléstudomadny), filozéfia, fizika, orosz (BA: szlv filolégia),
szocidlis tudoményok (BA: politika, gazdasig, tirsadalom), testnevelés (alkalmassigi vizsga sziikséges).

26 Ez alol csak az evangélikus és katolikus teoldgia jelentenek kivételt, ezek egyiitt nem alkothatnak szakpart.
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2. abra: A bochumi egyetem tanarképzési modellje (Iépcsds tanarképzés)

1. targy Neveléstudomany 2. térgy
Master- (34 CP, epbdl (38 CP, ebbdl (34 CP, ebbl
szakasz | 2 CPszobelivizsga) | 2 CP szobeli vizsga) 2 CP sz6beli vizsga)
4 szem.
1zsée(r;“p ’ Gyakorlat (6 hét) 4 CP ‘

Master-dolgozat az egyik targybdl vagy neveléstudomanybdl (10 CP)

Végzettség: Master of Education = els6 allamvizsga

1. szak < - 2. szak
Bachelo | (71 CP, ebbdl Va'asz(tggtg;;”gyak (71 CP, ebbl
szakasz 6 CP szdbeli vizsga) 6 CP szébeli vizsga)
6 szem.
180 CP ’ Bachelor-dolgozat az 1. vagy 2. szakbdl (8 CP) ‘

| Végzettség: B. A. |

Sokakat foglalkoztaté kozponti kérdés, hogy milyen munkateriileten tudnak el-
helyezkedni a BA-képesités megszerzése utin a frissen végzettek. A hirom éves
alapképzést kovetden, a bochumi tapasztalat alapjan, a végzettek folytathattak
MA-tanulmanyaikat barmelyik németorszagi felsGoktatasi intézményben, illetve
az alabbi teriileten helyezkedtek el: kiad6k, média (szaklap f6szerkesztosége, tele-
vizi6, radio, filmes szerkesztdség, Gjsagird) vallalkozasi tandcsadds, PR-tandcsado,
human eré6forrds menedzser, idegen nyelvi asszisztens az iparban, projektvezet6
az oktatdsi minisztériumban, értékesitési asszisztense a gyogyszeriparban, reklam,
(tovabb)képzés, feln6ttképzés, fordit, management-training, nagy cégek kiiliigyi
osztilya, nemzetkozi cégek, villalatok, egyesiiletek, tandcsadé szervezetek, szo-
cidlis munka, biztositok, személyi és villalkozasi tandcsadas, értékesités, ipari és
kereskedelmi kamardk, piackutatds, turizmus, szabadid6 (Grunert 2001).

A természettudomanyi karon végzettek elott pedig az aldbbi lehet6ségek all-
nak: analitikai kutatélabor, mindségellendr, technikai fejlesztés és vevoszolgalat,
marketing és értékesités, hivatalok és egyletek, muszaki ellen6rzés, adatfeldol-
gozis, adatfeldolgoz6 eszkozok elodllitasa, szoftverfejlesztés a gépipar, elektro-
technika és jarmuipar teriiletén, telekommunikdcio, pénziigyi szolgéltatisok,

bankok, kereskedelem.

A bielefeldi modell

Az egyetem szenitusa mar 1998 6ta foglalkozik egy 4j modell kidolgozasaval,
amely a régi hidnyossagait korrigalva a tandrképzés szinvonaldt emelhetné. Végiil
2001. november 28-dn benyujtottdk kérelmiiket a kétszintt tandarképzési modell
engedélyeztetésére. A bielefeldi modell is a mar j6l ismert két szakaszra tagolhato,
a BA-szakasz 6 szemeszter, azonban a MA-szakasz hossza attdl fiigg, mely isko-
latipusra specializalodnak a hallgatok. Az dltalinos, Haupt- és redliskolai tanari
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tanulmanyok két szemesztert, mig a gimndziumi tandri tanulmanyok négy sze-
mesztert vesznek igénybe. Amennyiben az els6 lehetéséget vélasztjak a hallgatok,
alapképesitésiiket gyogypedagogiai képzéssel is kiegészithetik, 4m igy a tanul-
mdnyi id6 az eredeti két szemeszterrdl négy szemeszterre médosul. A bielefeldi
modellben az elsé szakaszban egy f6- (Kernfach) és egy mellékszakot (Nebenfach)
valasztanak a hallgatok. (Mellékszakként a neveléstudomdnyt is megjelolhetik
mdr az elsé képzési szakaszban.) A bielefeldiek a BA-fizisban nem csak a szak-
irdnyd képzésre koncentralnak, hanem szakdidaktikai és tandri modulokat is a
tanegységekbe integraltak, valamint interdiszciplinaris kételez6 modulok (nyelv,
médiakompetencia) is a képzésben foglaltatnak. A modell az un. egyszakos kép-
zést is lehetOvé teszi. Ebben az esetben a hallgatok mellékszakként a f6szak egy
részdiszciplindjit jelolik meg — ha pl. a f6szak biolgia, a mellékszak molekularis
biolégia vagy 6kolégia lehet —, és a f6szaknak megfelel6 fakultasra iratkoznak be.
A BA-szakaszban a hallgat6knak 180 kreditpontot kell gyujteniiik. A BA-vizsga
letétele utdn a végzettek elhelyezkedhetnek, illetve a mdsodik szakaszban foly-
tathatjak tanulmanyaikat. A képzés masodik, négy szemeszternyi szakasziban
120 kreditpont, mig a kétszemeszteres képzésben 80 kreditpont teljesitends. A
négy szemeszteres képzésben a hallgaték két szakjuk egyikébdl vagy neveléstu-
domanybdl készitik el MA-dolgozatukat. A bielefeldi modell kidolgozisakor t6-
rekedtek arra, hogy a képzés a kiilonbo6z6 felsGoktatisi képzési profilok kozott
atjarhato legyen, igy a struktira pl. az egyszakos BA-képzés utin a PhD-képzést
is lehet6vé teszi un. kutatéi tanulmanyok beiktatdsa utdn. A tanarképzés szerke-
zetét a 3. abra szemlélteti.

3. abra: A bielefeldi tanarképzési modell?”

Master of Education Master of Education
altaldnos, Haupt- és reliskolai tanari képesités gimnaziumi és Gesamtiskolai tandri képesités
’ Mellékszak vagy neveléstudomany ‘ ’ Mellékszak vagy neveléstudomany ‘
Master-szakasz (2 szemeszter, 80 CP) Master-szakasz (4 szemeszter, 120 CP)
| Bachelor of Arts |
Foszak Mellékszak
(Kernfach) Interdiszciplinaris (Nebenfach)
(didaktikai és tanari dulok (neveléstudomany
modulokat modulo is lehet)
is tartalmaz)
Bachelor-szakasz (6 szemeszter, 180 CP)

27 Amennyiben a BA-szakaszban nem neveléstudominyi mellékszakot vélasztott a hallgat6, akkor az MA-
szakaszban neveléstudomdnyi tanulmanyokat kell folytatnia, ha a BA-szakaszban neveléstudomanyt vi-
lasztott a f6szak mellé, az MA-szakaszban egy kozismereti mellékszakot kell felvennie.
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Az 1j képzési modellt az egyetemen a 2002/2003-as tanév 6szi szemeszterével in-
ditottik a tandrképzésben, és ettdl fogva az 4j modellel pirhuzamosan az egye-
tem nem inditja régi tipust képzési rendszerét.

Kitekintés egyéb németorszagi modellekre

A reform kapcsin nem beszélhetiink egységes modellekrol. A most bemutatott
példdkon kiviil Németorszdgban egyre gyarapodik az djabb modellkisérletek
szama, gondoljunk csak a rheinland-pfalzi és a berlini modellekre, Mecklenburg-
Vorpommern tartomanyban a greifswaldi modellre, Thiiringiiban az erfurti mo-
dellre, vagy Als6-Szdszorszigban a vechtai f6iskola (Hochschule Vechta), az olden-
burgi Carl von Ossietzky Egyetem kisérleteire és az osnabriicki modellre, hogy
csak néhdny kiemelked6 példat emlitsiink.

Osszefoglal6an elmondhatjuk, hogy a tandrképzés Németorszdg minden tarto-
manydban két fizisban torténik. Az elsé szakasz tudomanyos illetve mivészeti f6-
iskoldkon, egyetemeken folytatott tanulmanyokat foglal magaban, melynek a szak-
mai képzés/szakmaképesség a célja. A masodik szakasz, az an. Vorbereitungsdienst
(Referendariat, a gyakornoki ido), amely a szakmai készség elérésére iranyul.
Berlinben a gyakornoki id6 fiiggetleniil attél, hogy a végzett hallgaté milyen
iskolatipusban akar elhelyezkedni, 24 hénapig tart, és a 2. allamvizsgaval zarul.
Brandenburgban a 2. szakasz (Referendiat/Vorbereitungsdienst) rendszerint itt is
24 hénap, mint Berlinben, és tovabbi egyetemi/t6iskolai képzésbdl, valamint egy
brandenburgi iskoldban toltott gyakorlatbdl dll, és a 2. allamvizsgaval fejezédik
be. Bajororszdgban a tandrképzés az iskolatipusokhoz igazodik. Mecklenburg-
Vorpommern tartomanyban a képzés idétartamdt a bajor modellhez hasonl6an,
a megcélzott iskolatipus hatdrozza meg. A gyakornoki idé tartama a koztisztvi-
sel6i szabdlyozds szerint 36 honap, amit rendszerint 24 héonapra réviditenek le,
azonban a jovében tobb tartomanyban tovabbi csokkentést (18 hénap) terveznek.
Ugy tlinik, hogy alapvetben minden tartoméany meg akarja tartani a fazis-mo-
dellt, azonban kiilonb6z6 tedridk léteznek az egyes szakaszok egymashoz valé
viszonydrol és a tandrképzés reformjiba valé bevondsirdl.?®

Eddig a tanirképzés dtalakuldsinak lehetséges alternativait vizsgaltuk, de té-
mank szempontjabdl szintén 1ényeges momentum, hogy milyen munkahelyi pers-
pektivik virnak a németorszagi tandrokra a kozel]ovoben Mivel eddigi vizsgala-
tunk Eszak-Rajna-Vesztfalia tartomdnyra koncentrilt, a munkaerdpiac elvirdsait
is ebben a tartomanyban kérvonalazzuk. Eszak-Rajna-Vesztfiliaban a 2004-2015
kozotti idoszakban igen jonak mondhato a tandrok munkaba 4lldsi lehetdsége. A
tartomdny tandri dlldsainak a felét (t6bb mint 74 000 stitust) Gjra be kell tolteni,
a lehetdségeket az iskolatipus és a szakvilasztds hatdrozza meg. A tartomdnyban
2007 és 2010 kozott a munkahelyi perspektivak a kovetkezoképpen alakulnak:

* Befufskollégi tandri dlldsok: az elhelyezkedési lehetoségek nagyon kedvezoek,
2004-2010 kozott a 9000 allashelyre csupan 3000 jelentkezo jut, kiilonosen a

28 www.erzwiss.uni-hamburg.de/Personal/Koerber/Ibildg/lehrerbildung.htm
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gazdasdgtudomadnyi, épités- és faipari technika, nyomdatechnika, elektrotechni-
ka, szinezéstechnika és téralakitds szakirdnyok keresettek, de kedvez6 esélyekkel
palyazhatnak a matematika és természettudomanyok oktatoi is.

® dltaldnos-, haupt- és redliskolai tandri dlldsok: az esélyek itt is kedvezdek, a haup-
tiskolai allaslehet6ségek kiemelkedének tekinthet6ek, 11 500 szabad dlldsra 4200
palyazo jut.

* gimndziumi és gesamtiskolai tandri dlldsok: megnovekszik az igény a matematika
és természettudomanyi targyak, valamint a technika, informatika, sport, muavé-
szet, zene, latin és valldsismeret targyak irint. A német, francia, torténelem, pe-
dagdgia, filozéfia szakosok elhelyezkedési nehézségekre szimithatnak, kiilonosen
akkor, ha ezeket a tirgyakat kombinaltak szakparként. A 11 400 helyre 12 900
palyazo jut.

® kisegitd iskolai tandri dlldsok: az elhelyezkedési lehetdségek nem kecsegtetoek,
2004-2010 kozott 2500 munkahelyre 4000 jelentkez6 jut, kivételt csak a tanulas-
fejlesztés és emociondlis és szocialis fejlesztés szakiranyok jelentenek.

* dltaldnos iskolai tandri dlldsok: a csokkend tanuldi létszdm miatt a lehetGségek
kozéptavon nem kedvezéek. Mig 2004-2006 kozott 5500 helyre 3600 palyazo
jut, 2007-2010 kozott a 4100 allasra 5400-an palyaznak. Az Gj palyazokhoz hoz-
za kell szamitani a régebbi palyazok jelentGs szamit is, akik sikertelentil probél-
tak elhelyezkedni.

Eszak-Rajna-Vesztfilidban a tanarokat teljes 6raszimban alkalmazzak, de rész-
id6s foglalkoztatasra is lehetdség van. Hatdrozatlan idore sz616 kinevezést csak
a 35. életéviiket be nem toltott jelentkezok kaphatnak, azonban a kiilonosen ke-
resett szakok esetében ez a korhatir jelenleg 10 évvel meghosszabbithat6.” Ez a
gyakorlat tehdt a fiatalok és hidnyszakosok szamara tekinthet6 kedvezonek.

Osszegzés

Ha visszatériink a tanulmény bevezet6jében emlitett vitapontokra, amelyek a
tobbciklusu képzésre atillas kapcsan meriiltek fel a tandrképzés tertiletén, akkor
a németorszagi valaszokbdl tobb tanulsdgot is levonhatunk. Megallapithatjuk,
hogy a szovetségi allamok jorészt a valtoztatds mellett dontottek, de igyekeztek
megorizni hagyomanyaikbdl a szimukra fontos tényezoket. Megmaradt a tobb
ciklus mellett a tandrképzés kétfazisa szerkezete, de a dudlis rendszert sem szai-
molta fel valamennyi tartomdny. Viltozatos formdkban ugyan, de az alapképzési
(BA) ciklus keretein beliil megjelenik a tanarképzés szempontja és tematikaja. A
BA és az MA ciklus programjiban t6bbnyire egyiittesen vannak jelen a szaktudo-
mdnyos, az iskolai tantdrgyi és a tandri mesterség pedagdgiai osszetevoi, kollé-
giumai. A dontéen kétszakos pedagégus/tandrképzés nem zdrja ki az egy szakon
torténé kimenetet, végzettséget sem. Az alapelvek, szabilyzatok érzékenyek az
iskolarendszerben szereplo iskolatipusokra és azok sajitos tandrigényére. Egyes
modellek ehhez igazitjik a tandrképzés hosszat, tartalmait és a gyakorlati képzés

29 http://www.bildungsportal.nrw.de/BP/Schule/beruf_lehrer/Perspektiven/
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terepének megvilasztisit. Végiil, érdemes arra is felfigyelniink, hogy a német-
orszagi felsGoktatds nem csupan idot adott magdnak a felkésziilésre, hanem az
egyetemek tevoleges részt is vallaltak a modellek kidolgozasiban és kiprobalasa-
ban. Tanulsigos, hogy a felséoktatdson beliil adott a szellemi és intézményi po-
tencial, illetve a kell6 motivaci6 arra, hogy a tanarképzés megujitisin gyakor-
lati értelemben is fairadozzanak. Ehhez fontos feltételt jelent, hogy a j6 néhiny
intézmény neveléstudomdnyi és médszertani részlege nem csupan kiegészitd és
kiszolgaldi szerepben van jelen a képzésben, hanem jelent6s sajat tapasztalattal

rendelkezik a kozoktatds javara végzett iskolakisérletekben.
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AZ EUROPAI UNIO PEDAGOGUSKEPZESI
ES -TOVABBKEPZESI POLITIKAJA

z Europat UN16 ALLAM- és kormdnyf6inek részvételével 2000-ben Lissza-

bonban megtartott csticsértekezlet célul tzte ki, hogy ,az évtized végere

az Europai Unionak a vildg legversenyképesebb és legdinamikusabb tudds ala-
pi tarsadalmavd kell vdlnia, amely fenntarthatd gazdasigi novekedésre képes a tobb és
jobb mindségii munkabely teremtése, illetve az erdsebb tdrsadalmi kobézio dltal” (Lisbon
2004). Az EU iltal el6iranyzott tudastarsadalomban az oktatdsi és képzési rend-
szerek atfogd megujitdsa, az egységes eurdpai oktatasi térség kialakitdsa alapve-
t6 feladat. Az oktatdsi rendszerek szigort nemzetspecifikussagabdl kovetkezoen,
a kozos oktataspolitika stratégia konkrét céljainak megfogalmazasira, illetve
megvalositisara csakis a kozosségi politika jogi kényszerein kiviil kerilhetett
sor. Ezért ugyanezen a cstcsértekezleten az eurdpai dllam- és kormanyfék a tag-
allamok kozotti oktatdspolitikai egytlittmikodés Gj jogi és szakmapolitikai kere-
teként az Gn. nyitott koordindcié maédszerét jelolték meg. A nyitott koordinicié
keretein beliil a tagallamok, az Eurépai Bizottsdg kozremkodésével, egytitte-
sen megfogalmazzik a k6zos konkrét oktataspolitikai célokat; ezeket a nemze-
ti keretek kozott megvaldsithat6 konkrét célokban jelenitik meg, azaz specifikus
igényeik, adottsigaik és sziikségleteik diktalta feltételrendszerben megvaldsitjik;
valamint kézosen folyamatosan figyelemmel kisérik és értékelik a kijelolt célok
megval6sitisiban val6 el6rehaladast.

A legfontosabb koézéptavu oktataspolitikai célok konkrét meghatarozasara és a
megval6suldsukat szolgilé gyakorlati munkaprogram kidolgozdsara 2001-ben ke-
rilt sor. E stratégiai program hdrom f6 stratégiai célt fogalmazott meg, és azokat
tizenhdrom részfeladatra bontotta, végrehajtdsukra pedig részletes menetrendet
dolgozott ki. A részletes munkaprogram 2002-ben megfogalmazott hirom {6 cél-
ja: az oktatasi és képzési rendszerek mindségének és eredményességének novelé-
se; az oktatdsi-képzési rendszerekhez valé hozzaférés megkonnyitése mindenki
szamdra, valamint az oktatdsi és képzési rendszerek megnyitdsa a kiilvilag felé.
A munkaprogram céljai mentén, az azok megvalésitisihoz kapcsolodé felada-
tok kidolgozdsara, szakért6i munkabizottsigokat éllitottak fel.' A tiz munkacso-

1 A munkacsoportok: Tandrok és oktat6k képzése és tovabbképzése; Kulecskompetencidk; Idegen nyelvek
tanitdsa; Informdaciés és kommunikécids technoldgia az oktatdsban és képzésben; A matematikiban, a
természettudomanyban és a miiszaki tudomanyokban valé részvétel névelése; Eréforrdsok legjobb hasz-
nositdsa; Mobilitds és eurdpai egyiittmiikodés; Aktiv dllampolgarsigra nevelés/tirsadalmi kohézio; A
tanulds vonzovi tétele, a munka vildgaval, a kutatdssal és a tirsadalom egészével val6 kapcsolat erdsitése;
Indikitorok és mérfoldkovek.
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port 2001-ben kezdte meg tevékenységét, Magyarorszdg 2002 végétdl vett rész
a munkdjukban. A pedagbgusok oktatdsinak és képzésének fejlesztéséért felel6s
munkacsoport egyike ezeknek. A pedagégusképzés és -tovabbképzés megujitisa
alapveté feladat a 2010-re kittzott célok eléréséhez.

Az EU pedagégusképzési munkacsoportjanak felépitése és
mukodése

A lisszaboni munkaprogram keretében létrehozott, a pedagégusképzés megujita-
saért felel6s munkacsoport célja a Bizottsagnak valé tanicsadds, valamint a nem-
zeti szakmapolitikak fejlesztése az eurdpai célokkal 6sszhangban. A munkacsoport
tagjai az Eurdpai Bizottsdg néhiany munkatirsa, a tagorszdgok, a csatlakozasra
varé és az EFTA orszagok egy-egy szakértéje, valamint az eurdpai szervezetek
(CEDEFOP, EURYDICE) és az eurdpai érdekképviselok (sziilok, pedagégusok
szervezetei, europai pedagogusképzéssel foglalkozo szakértdi halozat — TNTEE
stb.) képvisel6ibdl all 6ssze.” A nemzeti képviseldk dltaldban az illet6 orszag mi-
nisztériumi hivatalnokai vagy pedagégusképzéssel foglalkozé szakemberei. A szak-
ért6i csoportnak tagja egy egyetemi kutaté szakértd is, aki a szakértdi csoporton
beliil tandcsadéi szerepet tolt be. A szakért6i csoport résztvevéi gyakran valtoz-
nak és egyben a munkamddszerek is rugalmasan alakulnak. A tandcskozasokat
meghatirozéan befolyisolja a résztvevék szakértelme, ami elsGsorban az egyes
nemzeti politikdkra vonatkozik, és alapvetden gyakorlatias jellegt. Ezenkiviil a
munkacsoport er6sen épit az oktataspolitika ezen teriiletén (a pedagégusképzés,
a szakma fejlesztése) felhalmozott eurépai tudisra és tapasztalatokra. A mun-
kacsoport folyamatosan hasznilja az eur6pai oktatasi informaciés hédl6zatot, az
Eurydice, és a kiilonb6z6 érdekképviseleti szervek anyagait.

A nyitott koordinaciés médszer szerint mikédé munkacsoport munkdja olyan
stratégiai célok kidolgozasa és megvaldsitisa, amely a tagillamok partnerkapcsola-
ton alapul6 kolesonos tanuldsi folyamataira épiil. A médszer a tagallamokat kivanja
segiteni sajat nemzeti politikdjuk fejlesztésében. A kz6s munkdnak és folyamatos
nemzetkozi eszmecserének fontos része az eredmények folyamatos monitorozdsa,
értékelése, az Gsszehasonlitisra alkalmas indikdtorok kidolgozasa és hasznalata.

A szakért6i csoport konkrét feladatai: javaslatok kidolgozisa olyan indikdtorok
és mérfoldkovek (= stratégiai jellegt mutatszamok) kifejlesztésére, amelyek se-
githetik a kitizott stratégiai célok elérését; témak kijelolése a jo gyakorlatok cse-
réjére és a cserék végrehajtisa; a Bizottsdg tdjékoztatdsa az elvégzett munkarol;
szakmapolitikai ajanldsok megfogalmazdsa a munkaprogramban meghatarozott
konkrét célok elérése érdekében.

Az els6 szakaszban a munka részben az Igazgat6sigon zajlott, mdsrészt tigab-
ban 6t plendris iilés keretében. Az tilések kozott szakért6i munkdk (an. ,hézi fel-

2 CEDEFOP - European Centre for the Development of Vocational Training; Eurydice — The Infor-
mation Network on Education in Europe; TNTEE — Thematic Network and Teacher Education
Research.
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adatok”) késziiltek, valamint tanulmédnyutakat bonyolitottak le (Nazgy 2003). A j6

gyakorlatok cseréjénél fontosabb az az informacié, amit az egyes nemzetek egy-
mdstol tanulhatnak a szakmapolitikik kidolgozasinak folyamatarél. Amibdl iga-
zan tanulni érdemes, az, az hogy: hogyan fogalmazzik meg a kérdéseiket a szak-
politikusok, hogyan prébaljik azokat megoldani, a tarsadalmi partnerek milyen

mértéki részvételével, milyen forrdsokbdl, hogyan monitorozzik a megval6sitasi

folyamatot, hogyan értékelik a szakmapolitikai intézkedéseket, a szakmapolitikak
kidolgozasi folyamatanak struktirdjiabol mi iltethetd dt mds nemzeti kontextus-
ba, és hasonl6, szakmapolitikai tanulsdgok.

A masodik szakaszban, melynek homlokterében a nemzeti szakmapolitikik gya-
korlatba valé atiiltetésének segitése dllt, hairom alcsoportban folyt a munka: a pe-
dagégusok professzionalizmusinak timogatisa; megfelelé indikatorok fejleszté-
se; mindségbiztositds és tandrok, oktatok (a szakképzésben).’

Ezen alcsoportok (kb. 10-10 £6) a plendris munkacsoport néhany tagjabol,
néhdny masik munkacsoport tagjaibdl, egy egyetemi kutat6 szakértébol, és a
Bizottsig néhany képvisel6jébol dlltak Gssze. A télév kezdetén és végén Gsszehivtak
egy-egy plendris tilést, amely meghatirozta, majd értékelte az alcsoportok mun-
kdjat, illetve megvitatta elkészitett dokumentumaikat. Az alcsoportok havonta
iléseztek és az ilések kozott, az tiléseken meghatdrozott témdkra vonatkozdan,
a csoport tagjai résztanulmanyokat készitettek, melyek megvitatdsa a kovetkezd
ilés nyit6 eszmecseréjének alapjaul szolgilt.

A pleniris tilések — szimos résztvevo véleménye szerint — nem bizonyulnak az
aktiv eszmecsere termékeny foruminak. Egyfel6l mar gyakorlatilag meglévo
dokumentumok legitimaci6javal foglalkoznak, mdsrészt nemzeti tapasztalatok
szobeli cseréjével. A delegaltak kozott — a Bizottsig tagjainak igazan jéindula-
ta torekvése ellenére is — van egyfajta hierarchia, az Gjonnan csatlakozé orsza-
gok delegaltjai passzivabbak. A vélemények kozotti eltérések alapvetden az egyes
nemzetek oktatdspolitikdinak fogalom-interpreticiés kiilonb6z6ségébdl, illet-
ve prioritdsainak eltérd jellegébdl adédnak. Az oly sokat hangsulyozott eurépai
dimenzi6 érvényesiilésének egyik alapvetd eleme a rendszerek nyitottsdga mds
rendszerek felé. Ebben az egyes orszagok kozott nagyon nagy, elvi sikon is érvé-
nyesiild, eltérés mutatkozik. A delegiltak leirdsai alapjdn az angol és a skandindv
rendszerek a legdinamikusabbak és a legnyitottabbak alternativ, 4j rendszer-ele-
meket elhinté megoldisokra.

Ha betekintiink a munkacsoport néhdny meghatirozé figurajanak életrajzédba,
kozelebb juthatunk a Lisszabonban kittizott tudisalapa tirsadalom gyakorlati
mukodésének megértéséhez. Ezeknek a személyeknek a tevékenysége jol érzé-
kelteti a kutatoéi és a politikai szféra kozotti dtmenetet és szoros kommunikacioe,
valamint a kutatds és a szakmapolitikai innovicié osszefliggéseit.

3 A szakképzésre valo Gsszpontositds lényege, hogy a tanuléknak nagyon nagy hinyada vesz részt a szak-
képzésben, valamint hogy ezen a teriileten beliil vizsgdlhaté a legjobban a formilis oktatdson kiviil okta-
t6 tandrok és oktatok képzési igénye.



434 PEDAGOGUSKEPZES &

A munkacsoport legérdekesebb és intellektudlisan legdinamikusabb figurii
Daniel Kallds, Bartolo Campos és Keith Brumfitt. Campos, a munkacsoport kutat6
szakértdje, a portdi egyetem tandra, az életpalya-épitési pszichologia, és a pszi-
chol6giai tandcsadds professzora, aki tobb évtizedes munkdassiga alatt, egyetemi
oktaté tevékenysége mellett, f6leg tandcsadoként dolgozott mind a portugdl nem-
zeti oktatdsi minisztérium szdmos bizottsigdban, mind eurdpai unids intézmé-
nyek szimdra. Kallos, a TN'TEE képvisel6je, ugyancsak egyetemi oktatd, vezetdje
az Umea-i egyetem tandrképzd tanszékének, amelyet 2000-ben alapitottak. Keith
Brumfitt mint az angol oktatasi minisztérium delegdltja vett részt az tiléseken, de
6 is tobb évtizeden at dolgozott egyetemi oktatoként a pedagogusképzés teriiletén,
valamint a Teacher Training Agency (TTA) dolgozéja volt, amely az angol pedagé-
gusképzés kozponti szervezete. Mindhirman az egyetem hangsilyosan elméleti
vildgaban szerzett ismereteit forditottdk it gyakorlat-k6zpontubb szakmapolitikai
tevékenységiikbe. Ezzel mindkét vildg (kutatéi és politikai szféra) dinamikajara
hatdssal vannak és segitik 6sszekapcsolédasukat. A politika és oktatdskutatatds
osszefiiggéseit fejtegetve egy nemrégiben késziilt tanulmany ravilagit a két terti-
let k6z6tt mozgd szereplok szerepdinamikdjiba, valamint a kutatds és a politikai
szféra egymasrautaltsdgira (Setényi 2001). Egyfeldl a tudomdnyt, mint dinami-
zal6 tényez6t mutatja be, amely mindig Gjabb és djabb tirsadalmi problémakra
mutat ra, amelyek 1éte a modern tomegdemokracidk politikdjanak alapja. Masfel6l
hangsilyozza, hogy a tudomany korrekciés funkciot is betolt, amelyben feltarhat
olyan veszélyeket, illetve kockazati forrasokat, amelyek bizonyos politikai elvek
ontudatlan alkalmazdsabdl szarmazhatnak. Ilyen formén a j6l miak6dé kommuni-
kacio a két teriilet kozott elengedhetetlen feltétele egy jol mikod6 demokratikus
szakmapolitikinak. ,Amikor a funkcionalis differencidl6dds szintje alacsony, a
politika és a kutatds kozti kommunikdci6 nehézkessé vilik, tisztdzatlan szerepek,
informalis dontéshozis, zavart kommunikdcid, inkonzisztencia, kampanyszert
végrehajtds, hisztérikus »reformra kapcsolds és blokkolds« jelenhet meg a rend-
szerben” (Setémyi 2001). Elmondhat6, hogy a magyar oktataspolitikai rendszer-
ben nagyon kevés olyan szerepld taldlhatd, aki a kutatds és a politika ezen koztes
teriiletén dolgozik szakértéként, vagy tandcsadoként. A kommunikacié a kutatdsi
és a politikai szféra kozott zavaros csatornakon keresztiil folyik.

A stratégiai célok meghatdrozasa eur6pai szinten

A munkacsoport els6 évi munkajat 6sszegz6 jelentés megkisérelte a munka fon-
tosabb tanulsdgait, azaz az eurépai pedagogusképzés sokszin gyakorlatinak po-
zitiv tendencidit 6sszefoglalni (errdl lisd Nagy 2003).

A munkacsoport munkdjinak masodik szakaszdban el6térbe kertilt a nemzeti
szintll implementdcio segitése, azaz az implementiciét gyakorlati médon segitd
elvi keretrendszer kiépitése. A célok elérése érdekében elfogadott munkaprogram
végrehajtdsa soran elért eredményekrol az Eurdpai Tandcs 2004 tavaszan készitett
Ido6kozi Jelentést, amely jelentést az Oktatdsi Miniszterek Tandcsa februar 26-an
fogadta el (Foint Interim Report 2004). A dokumentum ugyan nem tér ki kozvet-
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leniil a pedagbgusképzéssel kapcsolatos feladatokra, mégis feladatokat szab meg
a pedagdgus szakma és a képzés szimdra.

A dokumentum megfogalmazza a pedagégusok legfontosabb szerepeit az egész
€leten 4t tart6 tanulds keretében, azaz hogy biztositaniuk kell minden dllampol-
gar szamdra a kulcskompetencidk elsajatitasit, az eurépai dllampolgirsigra ne-
velést, valamint hogy a pedagégusoknak el kell sajatitaniuk valtozé szerepiikhoz
alkalmazkodé tanitdsi és tanuldsi médszereket. A dokumentum megadja, hogy
tobb mint egy milli6 altalinos és kozépiskolai tandrt kell kiképezni és alkalmazni
2015-ig. Az EU az OECD legutdbbi vizsgalataval (Teachers Matter 2004) 6sszhang-
ban kiemeli, hogy ez a genericiévaltis kihivds és egyben lehet6ség is arra, hogy
a pedagogusi palyat vonzovi tegyék, és kitér a szakma fontossagara a tarsadalmi
befogadds névelésében. A dokumentum hangsilyozza tovibb4, hogy fontos a ta-
nuléknak olyan pedagégusokkal valé ellitdsa, akik motivaltak és megfelel6 vég-
zettséggel rendelkeznek, hiszen az oktatds és képzés sikeressége a pedagégusok
szakmai elkételezettségén és min6ségén mulik, valamint, hogy a pedagégusok
tevékenységének javitdsa szoros 6sszhangban és dialégusban folyjék az Eurépai
felsGoktatasi térség kialakitdsdval és fejlesztésével. A dokumentum alapvet6nek
tartja egy Osszeurdpai kozos referencia és elvi keret 1étrehozdsit az eurépai mun-
kaer6piac hatékony mikodése érdekében. A pedagégusképzési rendszerek dt-
jarhat6sdga, a rendszerek kozotti kolesonos bizalom csak kompatibilis és hiteles
minoségbiztositisi eszk6zokbdl szarmazhat. Az eurépai szakmapolitika szimdra
egy megegyezésen alapul6 sztenderd folyamat elinditdsa és egy iranyvonal gyuj-
temény létrehozasa a f6 prioritds.

A pedagogus alap- és tovabbképzési rendszerek dtjarhatosdgat azzal a céllal szer-
vezik meg, hogy az EU-s tagorszagokban elkeriilhet6 legyen az elkovetkezendd
évekre prognosztizalt pedagégushidny, illetve a pedagégus-tiltermelés. Az OECD
legut6bbi vizsgalata a pedagégusi palya vonzéva tételérdl, illetve a sikeres és ha-
tékony pedagogusok pélydn tartdsirdl abbdl a feltételezésbdl indult ki, hogy a
pedagdgusi palya teljes megujuldsra szorul, hogy egy 4j korszak kezd6dik a ,,pe-
dagoégusi hivatis torténetében” (Teachers Matter 2004). A projektet lezaré atfogo
tanulmdny részletesen elemzi a mindségi és mennyiségi meggondoldsokat a pe-
dagégusi pilya vonzévd tételével kapesolatban. Az orszdgokhoz elkésziilt tanul-
manyok becslései szerint néhdny orszag mar most vagy a kozeljovoben pedagégus
hidnnyal fog kiizdeni és ez a hidny szorosan 6sszefiigg min6ségbeli megfontola-
sokkal is. Erre valaszul — a vizsgilat szerint —, ha a rendszerszert viltoztatdsok le-
hetdségét figyelmen kiviil hagyjuk, egyrészt csokkenteni lehet a palyara [épéshez
megkovetelt végzettség szinvonaldt, mdsrészt novelni lehet a palyan lévok meg-
terhelését. Egy masik problémit is felvet a tanulmany, miszerint vannak orszigok,
amelyek jorészt a szakma alacsony tarsadalmi presztizse miatt pedagégus tilter-
meléssel kiizdenek (pl. Korea). Ez esetben — figyelmeztet a tanulmény — arra is,
hogy gondot jelent, hogy a jol képzett pedagbgusok szimara nincsen megfelel6
allds, viszont mds allds betoltéséhez nem alkalmasak a kompetencidik.
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Az 1d6kozi Jelentés gondolataival és az OECD vizsgilat megfigyeléseivel 6ssz-
hangban az eurépai, a pedagégusképzés munkacsoport két £6 témaval foglal-
kozott az elmilt id6szakban: a pedagégus alap- és tovabbképzési rendszereinek
atjarhatosagaval és a pedagogusi szerep 1j elemeire val6 felkészités kérdésével.
Megfogalmazta tovibbd, hogy a pedagdgus alapképzés elsésorban, de a tovibb-
képzés menete is tegye lehetévé a karrier tervezését és a palydn beliili, de az azt
id6szakosan el is hagy6 személyes mobilitist. Végezetiil pedig hangsilyozta, hogy
a pedagdgusokat arra az \jj szerepre kell felkésziteni, hogy az ismeretitaddson és
informdciokozlésen tul, képesek legyenek alkalmazkodni a gyorsan valtozé vi-
lighoz, és hogy erre didkjaikat is képesek legyenek megtanitani.

A fenti célok nemzeti szintt megvalésithatdsiga érdekében, a pedagégusképzo
munkacsoport egy elvrendszert fektetett le a pedagégusok végzettségre és kom-
petencidira vonatkozéan, amelybdl a Bizottsig ajanldsok elkészitését is tervezi.
Az elvrendszer f6 célja a pedagégusi palya vonzéva tétele, hiszen a pedagégus
fontos kulcsszerepl6 az inkluziv tirsadalom (befogadé tirsadalom) megteremté-
sében, valamint az egész életen 4t tartd tanulds kultirdjanak meghonositdsiban.
Az egész €leten it tartd tanulds az uniés oktatds- és képzési politikik kozos lo-
gikai kerete.* A ,befogaddokészség” fogalma itt magdban foglalja a k6z6s eurdpai
kultira alapjairél, valamint a nagyon eltér6 nemzeti és regiondlis dimenzidkrol
val6 magas szintl tdjékozottsigot. Az ,uij kor pedagégusa” fontos, hogy képes
legyen a tanulds és a tanitds gyakorlatar6l gondolkodni, és hogy jirtas legyen a
pedagdgiiban, az innovéacidban, a kutatdsban és az oktatds tarsadalmi és kultura-
lis dimenziéiban. Fontos kitétel az is, hogy a szakma mozgékony legyen. A moz-
gékonysag (mobilitds) itt kétféleképpen értelmezendd: egyfeldl a pedagégusok
palydjuk sordn tanuljanak, illetve dolgozzanak tobb orszigban; masfel6l, hogy
legyenek képesek az oktatds kiilonb6z6 szintjei kozott mozgd, illetve az oktatds
€s képzés tagabb teriiletén mds témakorben is munka vallaldsira. A pedagogusi
szakma a fels6oktatdsi intézmények és az iskolak szoros egytittmikodésére kell,
hogy épiiljon, mert csak igy érhet6 el a pedagdgusi gyakorlat és elmélet valoban
szerves Osszekapcsolodisa. A pedagégusnak képesnek kell lennie arra, hogy a tu-
disitadds minden eszkozével banni tudjon (ideértve az ICT hasznalatit is), krea-
tivnak bizonyuljon a megfelel6 tanuldsi kornyezet biztositisiban; segitse a tarsa-
dalom egyes tagjait a tirsadalomba val6 integralédasban és a tanulasban (Comzmnon
European Principles 2005).

Két masik teriileten is elért eredményeket a munkacsoport, amelyek az éves je-
lentésben is megjelennek (Implementing. .., Improving... 2004)). Az egyik a peda-
gégusok képzési igényeinek megfogalmazdsa, a misik pedig a pedagbégusképzés
min6ségének mérésére alkalmas indikdtorokra tesz javaslatot.

A minéségbiztositasért felel6s alcsoportban megkezd6dott azon kozos kritériu-
mok és modszerek kidolgozasa, amelyek alapjan a dontéshozok megallapithatjik

4 Ennek f6 dokumentumai: Memorandum az élethosszig tart6 tanuldsrél (European Commission, 2000);
valamint Az élethosszig tartd tanulds eurdpai térségének megvaldsitisa (Europan Commission, 2001b).
Az utébbi dokumentum egy tagillami konzulticié eredményeként sziiletett. A helyes terminus ,egész
életen 4t tart tanulds” — dsd: késziild nemzeti stratégia.
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a szakképzésben tanit6 pedagégusok tanulisi és tovibbképzési sziikségleteit. A
munkacsoport egy eurdpai szinten kidolgozott mindségbiztositisi elemz6 rend-
szert alkalmazott egyes esettanulmdnyokra és olyan kulcskérdéseket igyekezett
megfogalmazni, amelyek segithetik a dontéshozokat a tanarok tanuldsi és tovabb-
képzési sziikségleteinek megallapitdsiban. A kulcskérdések vonatkoztak a terve-
zésre, a megvalositdsra és az értékelésre is. Késobb ennek alapjan az alcsoport j6

gyakorlatokat gyjtott 6ssze a kiillonb6z6 orszagokbdl. Két szinten sziilettek meg-
allapitdsok: i) a mindségbiztositisra vonatkozo k6zos kritériumok, szempontok és

tényezok, amelyek a tagorszagok jo gyakorlatdban és tapasztalatiban megjelennek;

ii) kontextudlis minGségbiztositasi kritériumok, azaz olyan szempontok, amelyek
csak specidlis 6sszefiiggésekben és helyzetekben jelennek meg.

A j6v6ben a j6 gyakorlat dttekintésekor alkalmazott k6z6s minéségi kritériu-
mok vilaszok lesznek azokra a specialis kérdésekre, amelyek fellelhetok minden
szakképzési rendszerben, és segitik a pedagégusok tanuldsi és fejlesztési sziikség-
leteinek felismerését. Ez a rendszer és gondolkoddsmaéd kiterjeszthetdnek latszik
a nem szakképzésben tanité pedagégusokra is.

Az indikatorokkal foglakozé alcsoport — a mar meglévé, az EU és az OECD 4l-
tal meghatdrozott indikdtorokon tal — a kovetkez6 indikatorokat javasolta a peda-
gogusok képzettségének teljes szakmai életiiket végigkiséré mérésére: a szakmai
fejlesztési programokkal val6 elégedettségi szint; azon pedagdégusok ardnya/szd-
zaléka, akik folyamatos szakmai fejlesztésben/képzésben vesznek részt; a kiilon-
b6z6 képzettségi szinttel rendelkez6 pedagégusok szimardnya; a pedagégusok
képzésébe vald befektetés (nem csak anyagi) szintjének véltozasa.’

Az alcsoport egy rovid- és egy kozéptavi stratégiit is létrehozott az indikdtorok
fejlesztésére. A rovid tava stratégia (kevesebb, mint egy évnél rovidebb id6szakra
vonatkozoan) egyfeldl a szakmai fejlédésben az egyes nemzetek indikatorhasz-
nélatdra vonatkozéan feltérképez6 csoportos tanuldsi (peer-learning) gyakorlatok
kivitelezését, valamint a j6 eurdpai szinten hasznilhat6 gyakorlatok gyjtésétira-
nyozza el6. Misfeldl a stratégia egy kutatdst tervez, amely a fent emlitett négy
indikdtor kozotti kapesolatot tirja fel. Ez egyben az els6 1épés lenne egy olyan
koncepcionilis keretrendszer felé, amelyben az Gsszes, a témaban haszndlhat6 in-
dikitor egyetlen egy rendszeren beliil keriilne meghatirozasra.

A kozéptava terv (két-hdrom éves idotavlattal) egy Eurydice-felmérés lenne,
amely az egyes tagorszagokban mdr meglév6 vagy tervezett mindségbiztositasi
rendszereket vizsgilna a pedagégusképzés szempontjibol. Ennek a felmérésnek
a részleteit az Eurydice iroda mér kidolgozta.

Az indikdtorokra vonatkozé toviabbi kutatds {6 célja a statisztikai informacié-
kon tdlmutatd, a didkok tanuldsi élményeinek minéségét befolydsold tényezok
vizsgilata.

5 Az EU a lisszaboni célok eléréséhez kidolgozott részletes munkaprogram keretében 29 indikdtort hata-
rozott meg. Ebbél az a harom indikétor, amely a tandrképzésre vonatkozik, csak a tandrhidny, illetve -
tiltermelés témdjt érinti, de nem tér ki a tanitds minGségére és tartalmara. Az OECD-indikdtorok (in:
Education at a glance 2003) nagyrészt a kiilonb6zé tandri alap- és tovdbbképzések tipusait mérik.
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A magyar helyzet
Helyzetkep

Az EU iltal meghatirozott célok Magyarorszdg szamdra is valés kihivasok.
Magyarorszagon egyszerre van pedagégushiany és pedagégus-tiltermelés: bi-
zonyos szakmadk, illetve tantirgyak esetében til sok pedagégus van a pélydn, mely
alacsony hatékonysdghoz vezet, mig mds szakmak, illetve tantirgyak esetében hi-
dnyoznak a megfelel6 képesitést pedagégusok. Hazankban ,,1999 és 2002 kozott
a folyamatosan csokkeno tanuldi létszam ellenére — a szakmunkasképzés kivételé-
vel — minden oktatisi szinten nétt a kozoktatdsban dolgozé pedagogusok létsza-
ma” (Imre, Nagy 2003). Ezzel egyidejuleg ,,a 2001-es oktatastigyi adatok szerint
a f6 munkaviszony keretében pedagégus-munkakorben alkalmazottak 3,1 sza-
zaléka nem rendelkezik pedagdgiai »képesitéssel«”. Ez a probléma folyamatosan
gjratermel6dik, mivel a véltozé tarsadalmi kihivisoknak megfelelden, a tantervi
reformok nyomdn djabb muveltségteriiletek vilnak fontossa az oktatisban. A to-
vabbképzések inkabb csak kovetik ezeket az 4j kihivasokat.

A pedagégusképzés és -tovabbképzés teriiletén sziikséges tartalmi valtozasok-
nak két f6 osszetevije van. Egyfeldl az alap- és toviabbképzést a kuleskompeten-
cidk fejlesztésére, valamint az 4j tanuldsi kultira (amelynek kzponti gondolata
az egész €leten dt tart6 tanulds) elterjesztésére kellene 6sszpontositani. Masfelél
nagyobb hangsilyt kellene fektetni a gyakorlati médszertani képzésre. Tovibbra
is probléma hogy, a tantdrgy-pedagdgiik, a szakmédszertan helye nem tisztizotta
tudomdnyteriiletek, tudomanyagak rendszerében, vitatott a neveléstudomanyhoz
val6 sorolasuk, ugyanakkor a pedagégusképzésben nem tekinthet6 szakembernek,
aki nem rendelkezik az adott életkorhoz illeszkedé médszertani, tantdrgy-peda-
gbgiai ismeretekkel. Mindezen pontok vonatkozasiban fontos, hogy a felséokta-
tasi intézmények szorosan egyittmukodjenek a kozoktatdsi intézményekkel, és
kiilonosképpen, hogy a kozoktatasi intézmények intenzivebb szerepet véllaljanak
a pedagégusok képzésében. A bolognai folyamat keretében végbemend fels6okta-
tasi reform nagyobb hangsulyt fektet a pedagégusképzésre a felsGoktatds keretein
beliil, amennyiben a pedagégusképzést a szaktargyi képzést kovetden, egy 6nillo,
egységes magiszteri program keretében tervezi, tovabba hogy a reform vilaszol-
ni probal a kozoktatds 4j elvarasaira is. Egy 2001-ben irott, a felsdoktatds és koz-
oktatds viszonyit elemz6 tanulmany hangsilyozza, hogy a monolit iskolaszerke-
zet megszunése, a kozoktatdsi rendszer irdnyitisinak fokozatos decentralizicidja,
az iskolai autonémia irdnti igény névekedésével, a pedagégusok tevékenységének
elvirt béviilése, egyarant az ismeretek, képességek, készségek 1j hierarchidjit
hozza (A felséoktatds... 2001). Részben a kozoktatds tartalmédnak, struktardjanak
gyakori és elére nem is felmérhet6 viltozasai okan, részben a kozalkalmazottak
jogallasat szabilyozoé torvény és a kozoktatasi torvény képesitési el6irdsai miatt,
részben pedig a pedagégus munkaban kiilonosen nélkiilozhetetlen dllandé meg-
Wulds segitése, a nemzetkozi fejlodéshez valé igazodas végett is szitkség van arra,
hogy a pedagbgusképzés és tovabbképzés egységes rendszert alkosson.
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Magyar hdlozat és nyitott koordindcio

Mivel az EU-nak a pedagdogusképzés és -tovabbképzés teriiletén megjelolt £6 fej-
lesztési céljai — részben értheté moédon — erdsen Gsszecsengenek a Magyarorszagon
fejlesztendd £6 teriiletekkel, fontos, hogy Magyarorszag aktivan részt vallaljon
az eurdpai tandrképzési munkacsoport munkdjiban. A csoport tevékenységének
alapgondolata, hogy az EU {6 célkitlizéseivel 6sszhangban, a nemzeti szakmapo-
litikakbdl lesztirhet6 tapasztalatok segitségével fogalmazza meg ajinlisait a pe-
dagégusképzés és -tovabbképzés megujitdsira vonatkozéan. A nyitott koordina-
ci6 elvén mikodo kozos munka lehet6séget ad arra, hogy a nemzetek tanuljanak
egymidstol és egymads hibaibol. A rendszeres taldlkozdokon az egyes nemzetek kép-
visel6i beszamolnak arrél, hogy hogyan terjesztik el hazajukban a munkacsoport
eredményeit, illetve, hogy milyen gyakorlatok formdjiban vezetik be a munka-
csoport dltal megfogalmazott szakmapolitikai irdnyvonalakat az egyes tagorsza-
gokban. Ez az eszmecsere nem pusztan az EUs irdnyvonalak végrehajtisrol szol,
hanem arrdl is, hogy a nemzeti szintt tapasztalatok az irdnyvonalakkal kapcsolat-
ban segitik az eurdpai szintt szakmapolitikai tovibbgondolkodaist. Ilyen formdn
a nemzeti gyakorlatok alakitjak az EUs szakmapolitikai elvirisokat, és egyben
segitik, hogy a kiilonb6z6 nemzeti képzési és tovabbképzési rendszerek harmo-
nizalhat6va és atjarhatova véiljanak. Ez kordnt sem jelenti a pedagégusképzési és
-tovabbképzési rendszerek egységesitését Eurépaban.

A munkacsoport munkajinak mdsik fontos vondsa az intenziv kommunikaci6 a
munkacsoport nemzeti delegiltja és a nemzeti szakmapolitikak megalkotéi kozott.
Ezért nagyon fontos, hogy a munkacsoport tevékenységében résztvevé nemzeti
delegalt olyan szakmai hil6zattal rendelkezzen hazdjaban, amelynek a hazai peda-
gégusképzés és -tovabbképzés minden fontos teriiletérél megfelel6 szakemberek
a tagjai. Lényeges, hogy a hdlézat tagjai a kormdnyzat és a minisztériumok, vala-
mint az egyéb tarsadalmi partnerek korébol szarmazzanak. Ennek a hdlézatnak a
kiépitésére tett kisérletet a 2004 oktdberében megszervezett, a briisszeli munka-
csoportok munkdjanak eredményeit terjeszté konferencia is, amely ilyen érdekeso-
portok képvisel6it kisérelte meg 6sszehivni, hogy kbzosen gondolkozzanak az EUs
célkituzések magyarorszagi relevancidjarol (Oktatds és Kepzeés 2010, 2004). A peda-
gogusképzés munkacsoport munkdjit megvitat6 csoportban a Bologna Bizottsag,
az OKNT pedagogusképzésért, illetve -tovabbképzésért felelos bizottsigainak
képvisel6i mellett jelen voltak a kiilonb6z6 magyarorszagi egyetemek és f6iskolak
pedagdgia, illetve pszicholégia tanszékeinek vezetoi, illetve dékanjai, valamint az
Oktatdsi Minisztérium és az Orszagos Kozoktatdsi Intézet képvisel6i.

A konferencia hangsulyozta egy szakért6i halézat mikodtetésének fontossagit a
pedagogusképzés teriiletén, amely biztositand a kiilonb6z6 szintt képzésben dol-
gozok érdekeinek 6sszehangoldsit és egy kozos nyelv hasznélatit. Megfogalmazta,
hogy célszerti lenne ezen kiviil létrehozni a pedagégusképzés kutato, fejleszto és
szolgiltaté hilozatat. A konferencia megallapitotta tovibba, hogy a hazai hely-
zet megvitatdsira és megolddsira az unids alapelvek helyes kereteket és helyen-
ként valaszt adnak, ezért nagymértékben segitik a hazai fejlesztéseket. A hang-
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sulyok természetesen tobb ponton méshol hizédnak: mig az Eurépai Uni6 ré-
gebbi tagorszagaiban a pedagégushiiny kovetkeztében alapvetden mennyiségi,
Magyarorszigon féleg mindségi fejlesztésre van sziikség. Az elkészitend6 nemzeti
egységes pedagdgus stratégiaval kapcsolatban a konferencia megallapitotta, hogy
a stratégia a kiilonféle (minisztériumi, szakmai, tudomanyos) bizottsigok egyet-
értésével jojjon létre. A férum végiil, de nem utols6 sorban, 6sszefoglalta az EU
egyéb munkacsoportjainak a pedagégusképzéssel kapcsolatos javaslatait.

Mivel a pedagdégusképzés atjarhaté mindségi rendszerének kidolgozasa minden
tagillam szamdra feladat, elengedhetetlen, hogy a kiilonb6z6 nemzetek szakma-
politikusai egytittmikodjenek e feladat megoldasiban. Ebben a pedagogusképzé-
sért felel6s eurépai munkacsoport fontos hidfunkciot tolthet be. Az elkovetkezo
id6szakban t6bb munkacsoport feloszlik, és helyette az orszdgok bizonyos téma-
kat (c/uster) koriil jirva ,,egymdstél tanuldsi gyakorlatokat” (peer-learning exercise)
hajtanak végre. Igy a munkaprogram kidolgozasianak kévetkez6 fazisiban valo-
ban a reformok megval6sitisinak gyakorlati eldsegitése keriilhet el6térbe.

A pedagégusképzéssel foglalkozé eurépai munkacsoport munkdjinak és mun-
kamdédszereinek rovid ismertetése azt kivinta bemutatni, hogy az uniés szakma-
politika hogyan €l a nyitott koordindcié médszerével. Kiemelte, hogy: az uni6 a
koz6s irdnyvonalakat mindig a nemzetekkel szoros dialégusban szabja meg, és
vizsgalja djra és ujra feliil. Igy a tagorszigok valoban formaléiva vilhatnak az EUs
szakmapolitikdnak. Az, hogy az egyes tagorszigok, de kiilonésen az gjonnan csat-
lakozottak, gyakorlati szinten elsajatitsak, hogy a kommunikécié és a kolesonos
tanulds hogyan mukodhetnek, mint hatékony, szakmapolitikdt szabalyozé esz-
kozok, valészintileg még hossza tanulasi idot vesz igénybe.
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MAGYAR NYELVU PEDAGOGUSKEPZES
A HATAROKON TUL

HATARON TULI MAGYAR FELSGOKTATASROL — ha nem is tdl nagy szamban

— mir sziilettek tanulmanyok, f6leg 6sszehasonlito, illetve regionalis szem-

pontu megkozelitésben (Kozma-Buda 1997.; Fibri 2001 stb.) azonban mind-
eddig kiilon nem vették szimba és nem mutattdk be a hatiron tdli magyarsig
szamdra elérhet6 pedagégusképzési intézményrendszert és az ott folyé munkat.
A kisebbségi magyar kozosségek vezetoi ugyanakkor kiemelt jelentoséget tulaj-
donitanak ennek a témanak, s6t a magyar nyelven elindult intézmények nagy ré-
sze is foleg tandri szakokat, vagy olyanokat is indit. Ezt a hidnyt szeretnénk most
potolni: tanulmanyunkban felvizoljuk a tanit6- és tandrképzés iranti igényeket
€s elvardsokat; a tarsadalmi kérnyezet 6sszefiiggésében bemutatjuk a ma miko-
d6 intézményrendszert; és megvizsgiljuk az azokban foly6 pedagégusképzése-
ket. Vilaszt keresiink arra, hogyan vetédik fel a kisebbségben él6 magyarsig sa-
jatsagos helyzetében a pedagégus-utinpoétlas kérdése, milyen jelentséget tulaj-
donitanak a magyar tanaroknak és képzésiiknek, illetve a tanul6k anyanyelven
val6 oktatdsanak. Mindehhez sziikséges lesz — legaldbb vézlatosan — bemutatni a
szomszédos orszagok magyar nyelvt iskolarendszerét és az abban valé részvételt
is, hogy lassuk, mekkora mukodo intézményrendszernek van szitksége pedago-
gusokra. Kisérletet tesziink arra is, hogy a folyamatot torténeti dimenzidban is
bemutassuk.

A téma keretei

A felbaszndlbatd forrdsok a hatiron tali magyar kézosségek népmozgalmi adatai-
rél és az oktatdsi rendszerrol, intézményhalézatrél viszonylag boségesen allnak
rendelkezésre, viszont konkrétan a tandrképzéssel foglalkozé irodalom nagyon
szukos. Ezért ebben a témdban a szerz6 — tudomanyos feldolgozas hijan — kény-
telen mas forrdsokra, koztiikk napilapokban megjelent cikkekre, interjikra, kon-
ferencia-el6addsokra, valamint részben sajit intézményi kutatdsaira, megfigyelé-
seire is timaszkodni. A régidkat tekintve, kiilonosen a felvidéki helyzet kevésbé
feltdrt, azért is, mert az ottani pedagbgusképzés két legfontosabb intézményé-
ben, a nyitrai Konstantin Egyetemen és a komdromi Selye Janos Egyetemen v
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kar- illetve intézményalapitdsrdl van sz, ahol az 4j struktdraban a képzések csak
2004 6szén indultak meg, igy tapasztalatokr6l még nem, csak tervekrol tudunk
e keretek kozott beszamolni.

A forrisokat illet6en még egy mufaji adottsdgra is érdemes felfigyelniink. A ha-
taron tuli magyar kozosségek politikusi, értelmiségi, érdekképviselé csoportjai-
nak, vezetdinek megnyilatkozdsaiban dltalaban két kiilonféle érvelési rendszerrel
talilkozunk, egy ,,pragmatikus” (az alapismertek anyanyelven val6 megszerzése;
nemzetkozi jogi normakra val6 hivatkozds) és egy ,,érzelmi-erkolesi” (a magyar
kozosség létkérdései) alapa érvrendszerrel, amelyek gyakran atszovik egymast. Az
elobbire jellemzo6 részletet olvashatunk a Vajdasigi Magyarok Szovetsége okta-
tasi programjaban: ,Egyrészt az oktatds és nevelés elsérendl fontossigi nemze-
ti identitdsmeg6rzo €s kozosségtenntartd szerepébdl, masrészt pedig a vajdasagi
magyar kozosségnek a megmaraddasra valé jogabdl kiindulva a vajdasigi magyar
oktatdsi rendszer irdnyitdsinak joga a vajdasigi magyar nemzetkozosséget ille-
ti meg. (...) A magyar autonémia megvalositdsa létérdek a nemzeti 6nazonossig
megtartdsa szempontjabol, kiilonosen az oktatds, a mivelddés, a tdjékoztatds és a
nyelvhasznalat terén.” A mésik szemléletmoddot tiikrozi szinte vegytisztin az alib-
bi idézet, a komaromi Virosi Egyetem igazgat6jitdl: ,,Az anyanyelv megtartisa
erkolesi kategéria. Hidnyz6 lelkészeink és fogy6 pedagégusaink miel6bbi pétlasa
feltétele helytallisunknak. Nemzetrésznek, nemzeti kisebbségnek, szérvinyban
€lonek a demokricia és az anyanyelv védelme egyarant létérdeke: a nyelvi massig
orokose csak demokracidban nem masodrangu allampolgar.” (Sidd 1999).

Akdr igy, akdr ugy érvelve, a hatdron tudli (és anyaorszagi) értelmiségiek, tudé-
sok, tandrok, politikusok, kozéleti emberek és tenni akar6 kézemberek elszédnt,
olykor 6nfelildozéan heroikus munkdjabél mara egy sok intézményt magiba fog-
lal6, nemcsak a tanuldst, érvényesiilést segitd, de sokaknak munkat is ad6 hal6zat
bontakozott ki. A szimba johetd felsioktatdsi intézmények koziil tanulmanyunkban
azokat vessziik figyelembe, amelyekben folyik magyar nyelvi tanit6- vagy tanar-
képzés, valamint amelyekre igaz a kovetkez6 dllitdsok valamelyike:

— a fels6oktatdsi intézmény egészében magyar nyelvi oktatds folyik, vagy

—a fels6oktatdsi intézményben az orszdg hivatalos nyelve mellett pirhuzamosan
magyar nyelvi képzés is folyik, vagy

—a fels6oktatasi intézményben mukodik magyar nyelvi tanszék, lektoratus vagy
magyar nyelvet is oktat6 tanszék.

Ami a teriileti szempontot illeti, a nagyobb lélekszimi magyarsignak otthont
ado Erdély, Felvidék, Vajdasiag és Karpitalja fels6oktatasaval és tandrképzésével
foglalkozunk részletesen, a tobbi, kiillonosen oktatisi szempontb6l szérvanynak
tekinthet6 teriilettel ebben a tanulmanyban nincs médunk részletesen foglalkoz-
ni.! Szervezeti formdjukat tekintve a magyar nyelvi képzés intézményei minden

1 Csak emlitjiik, hogy Horvitorszagban, mely kb. tizentezer magyar otthona, az 1991-es hdboris esemé-
nyek nyoman szinte teljesen megsemmisiilt a magyar iskolahil6zat, a kevés megmaradt és alig Gjjdszer-
vez6dd dltalinos- és kozépiskolak tandrutdnpotlasit a jelek szerint hosszi tévon is Magyarorszigon kép-
zett tandrokkal lehet megoldani, ugyanis az Eszékre tervezett magyar tanszék megalakuldsa nem tortént
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régioban hiaromféle formdban mikodnek: nyilvinos dllami intézményeken beliil
mint magyar karok, tanszékek; 6ndll6 magyar intézményekként; illetve magyar
intézmények kihelyezett tagozataiként. Ezek koziil leginkabb az els6 két katego-
ridt tekintjiik at. A székhelyen kiviili képzéseknek, konzulticiés kozpontoknak is
nevezett kihelyezett tagozatok kérdését szintén csak érintjiik, mert ezek nem a
bazisorszagi, hanem a magyar felsGoktatdsi rendszer részét képezik, tehat tobb-
nyire a sziil6f6ldon nem elismert okleveleket adnak. Mégis van rdjuk igény, kii-
l6nosen az olyan helyzetekben, ahol mds, anyanyelvli tovabbtanuldsi lehetoség
nem érhet6 el. Legnagyobb jelentdségiiket abban litjuk, amennyiben ez az 6n-
allova valds egyik utja, hiszen t6bb, ma 6n4ll6 intézmény, mint a beregszaszi I1.
Rakéczi Ferenc Féiskola, vagy a komdromi Selye Egyetem ilyen kezdeményezé-
sekben gyokerezik.

A torténetrol, vazlatosan

Bir a tanulmany nem villalhatta a hatdron tali magyarlakta teriiletek pedagégus-
képzésének torténeti dimenziéban valo részletes bemutatdsat, annyit mindenkép-
pen meg kell emliteniink, hogy a trianoni dontés utdn a tudomanyossig helyze-
te, azon beliil is ,,a tud6snevelés és a tandrképzés... a magyarsag jovojének egyik
leglényegesebb sarkpontja”-ként (Gyorgy 1927.) volt szaimon tartva. Az elszakitott
nemzetrészek oktatdstigyének torténeti feldolgozottsiga is hidnyos, részben egy-
egy intézmény torténetérol talalhatunk adatokat, illetve lassan megsziiletnek az
egyes régiok oktatdstorténetei (lasd pl. Gaboda 2003). Az imént idézett Gyorgy
Lajos-tanulmdny szimba veszi az erdélyi magyarsdg szellemi értékeit, kapacitisat,
megiallapitva, hogy bar az aktuilis helyzet kielégit6, hisz rendelkeznek jol kép-
zett tandrokkal, professzorokkal, azonban , kozépiskolai és egyetemi oktatdsunk
kétségbeejtd fogyatékossagai miatt (...) nem latjuk nyomukba lépni a feladataikat
atérzo, atvevo és kelld késziiltséggel megvalosité nemzedéket” (Gyorgy 1927).

A tandrutinpdétlds kérdése az dllamszocialista idészakban is dont6nek bizo-
nyult a kdrnyez6 orszdgokban. Ezt a periddust a nemzetiségi, kisebbségi oktatds-
ra visszatekintve, legtobbszor a tudatos, kovetkezetes, nyilt és olykor erdszakos
elfojtds, elsorvasztds, visszafejlesztés id6szakaként irjak le (pl. Dolnik 1994). Ez,
a jugoszlaviai fejlodés kivételével, nagyjabol meg is felel a valosagnak, s hogy az
intézményrendszer nem sziint meg teljesen, az taldn a kitarté kiizdelem mellett,
a szocialista orszdgok el- és bezartsaganak tudhaté be. Az 1989-90-es politikai
fordulatok utdn pedig az iskolahil6zatoknak rendre a fels6oktatdsi szegmense fej-

meg és nincs is rd kozeli kildtds. A kb. hat-tizezres magyar kisebbséggel rendelkez6 (a népszamlildsi ada-
tok és a becslések jelentds kiilonbséget mutatnak) Szlovénia magyar nyelvii oktatdsa ennél kedvez8bb
képet mutat, bar az asszimildci6 folyamata gyorsnak és megéllithatatlannak tinik. A magyar nyelvi ok-
tatds a kiilonleges, még a jugoszldv idékben kialakult kétnyelvii oktatdsi modellbe szervezddik, 6voditdl
egyetemig, a magyar pedagégusokat a Maribori Egyetem Magyar Nyelv és Irodalom Tanszékén képzik.
Az er6sen asszimildlédott és viszonylag kisszamu ausztriai magyarok magyar nyelvii oktatdsa pedig ti-
poldgiailag inkdbb kozel 4ll a diaszporaban €16 nyugati magyarsag helyzetéhez, anyanyelvi oktatasrol
nem annyira, inkibb anyanyelvipoldsrél beszélhetiink a heti néhdny 6rds nyelvoktatds kapcsdn, kétnyel-
vl pedagdégusképzésre pedig az eisenstadti Pedagdgiai Akadémidn van lehetdség.
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16dott legdinamikusabban, mind az intézmény-, a kar- és szakalapitdsokat, mind

a hallgat6i expanziét tekintve, 1évén, hogy ezen a téren t6bb évtizedes lemaradast
kellett és kell ledolgozniuk a térség orszagainak. A korabban hosszu ideig valto-
zatlan helyzet most éppen hogy nagyon is valtozékonnyid és instabilla valt, ked-
vez6 és kedvezotlen folyamatok valtogattik egymast. A nacionalista kisebbségpo-
litikak vart enyhiilése elmaradt, s6t olykor még romlott is a politikai és kozéleti

klima a magyar kezdeményezések koriil, s csak nagyon taktikusan, a megfelel6
pillanatokat kihaszndlva, kis lépésekben haladva lehetett el6relépni, nem beszél-
ve arrél, hogy sokszor ,nehezitett terepen” kellett talpon maradni, netdn épit-
kezni. A fels6foku tovabbtanulasi lehetdségek kiszélesedésének elso ,,allomdsa” a

magyarorszagi, részben 6sztonijakkal timogatott tanulds volt. Idokézben nyil-
vanvalova vélt, hogy a Magyarorszagon tanult fiatalok koziil a vartnal jéval keve-
sebben térnek haza sziil6foldjiikre, s ez a tény is erdsitette azt a torekvést, hogy
inkdbb a sziil6foldjiikon juttassik anyanyelvi képzési lehet6ségekhez a fiatalokat.?

Az id6rol idore szinte mindenhol felbukkané és meger6sod6 szélsGségesen na-
cionalista politikai er6k mellett az egykori Jugoszlavidban hiborus konfliktusok,
Ukrajnaban a demokratikus intézmények rendkiviil lasst, visszaesésekkel terhes

kiépiilése hatraltatta a pozitiv valtozasokat.

Ko6z6s pontok

A statisztikdkat tanulmanyozva, minden kozosség esetében az deriil ki, hogy a
magyarsig a tobbségi nemzet iskoldzottsigi mutatéival Gsszevetve (elszort kivé-
telektdl eltekintve — errdl kés6bb) minden iskolai szinten kisebb aranyban vesz
részt az oktatdsban, s ez a tendencia altalaban a felsGoktatds felé haladva erésodik.
(Orosz 2000; Orosz 2001; Gabrity 2002; Dolnik 1994). Vagyis az Eurépihoz képest
megkésett oktatdsi expanziébdl a magyar kisebbségek még kevésbé tudtak pro-
fitdlni, a tobbségiekkel szemben egyértelmilien hitranyosan megkiilonboztetett
helyzetben vannak. Altaldnos tendencia, hogy az alap- illetve kézépfokd magyar
nyelvl oktatdsi intézmények els6 évfolyamaira beiratkozottak szdma évrdol évre
— kevés kivételtdl eltekintve — kisebb-nagyobb mértékben csokken. Az ok kett6s.
Egyrészt a Magyarorszagon megfigyelhet6 demogrifiai folyamatok a szomszé-
dos orszagokban is érvényesiilnek (s6t, példdul Romanidban a magyar kisebb-
ség korében statisztikailag kimutathatéan is gyorsabb a népességfogyds, mint az
osszlakossagnal — Varga 2002), s ez csokkenti a potencialis beiratkozok szamat.
Masrészt viszont tovabbra sem viltozott meg az a tendencia, hogy a sziil6k egy
része a tovabbi iskolai karrier és sikeres életit reményében jobbnak litja gyerme-
két a tobbségi nyelvii iskoldba iratni. Ez persze részben ,,6rdogi kor” is, hiszen

2 A Magyarorszigon tanult fiatalok hazatérése szintén a kevésbé kutatott teriiletek koz¢€ tartozik, és a ha-
zatérési ardnyra vonatkoz6 szamszer( adatok ellentmondanak egymdsnak, tobbek kozott azért is, mert
a hazatérés nem minden esetben bizonyul véglegesnek. A becslések mindossze 20 szazalék koriili vissza-
térésrol sz6lnak (pl. Gdbrity 2002) A magyarorszdgi tanulmdnyokat végzett fiatalok karrierkovetésérol
részletesebben Szentannai Agota irt. (Szentannai 2001.)
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jol képzett pedagogusok, mindségi szakmai munka illetve a sikeres tovibbtanu-
lds biztositéka hijan az iskoldk elvesztik vonzerejiiket, ha pedig nincsenek ma-
gyar nyelven tovdbbtanulni szindékozdk, akkor nincs sziikség magyar nyelvi
tandrokra sem. A legtobb helyen azt remélték, hogy ha az oktatasi rendszer tel-
jes vertikumat hozzaférhetdvé teszik anyanyelven, megné a nyelv presztizse és a
magyarul tanulék szima az iskolarendszer als6bb szegmenseiben is. Ez részben
igaz is (Kdrpataljan példdul az utébbi években ukrin nemzetiség gyerekeket is
iratnak magyar iskoldkba), de Gsszességében ezeknek az iskoliknak a létszama
a legjobb esetben is stagnal. A magyarul tovibbtanulni szindékozok egy része
nem a sziil6f6ldon elérhetd lehetoségeket preferalja: a karpataljai érettségizok
korében 2000-ben példul a legnépszertibb az ELTE, ezt kovette az Ukrajnai
Allami Egyetem, majd a Debreceni Egyetem, s negyedik helyen llt a beregsza-
szi Tanarképz6 Féiskola (Orosz 2000). A magyarul hozzaférhet6 tovabbtanuldsi
lehet6ségek boviilése nyoman viszont pl. Szlovikidban kicsit megnott a magyar
kozépiskolat vilasztok szama.

Jogi stitusukat tekintve, a kisebbségek egyik orszdgban sincsenek idedlis hely-
zetben: a nemzetiségi jogok nem kollektiv jogként, hanem — drnyalatnyi kiilonbsé-
gekkel, de tendenciézusan — egyéni szabadsigjogokként értelmezddnek. Az Gsszes
széban forgé dllam alkotminya nemzetallami koncepcidra épiil, ebbdl kovetke-
z6en a torvénykezések nem ismerik el a kisebbségeket, mint kozosségeket, sem
ezek kollektiv jogait, azok legfeljebb a nemzeti-kulturalis autonémidig terjednek,
de a jogok érvényesiilése nem automatikus. A 2003-as alkotmdnymadositas 6ta a
legszélesebb korti jogokat talin Romdnia alkotmdnya biztositja — elvben.’

A magyar kozosségek tagjai gazdasigi szempontbdl a rosszabb helyzetﬁek kozé
tartoznak, példdul az dtlagkeresetek koriikben elmaradnak az orszagos dtlagoktol.
Altaldnos tendencia, hogy a magyarlakta régidkat a nagy tékebefektetések, allami
beruhizasok, fejlesztések elkeriilik, a magyarok a rendszervaltozassal jar6 priva-
tizdciobol kimaradtak. Ez a gyenge anyagi helyzet az érdekérvényesités képessé-
gére is ranyomja bélyegét, és az intézmények 6ner6bol torténd fenntartdsiban is
akadilyozza a kozosségeket.

A tandrképzés és a pedagdgusmesterség Osszes illatorvosi l6betegségei (a pa-
lya presztizsének csokkenése, finanszirozasi nehézségek, elmélet és gyakorlat ki-
egyensulyozatlansaga, a gyakorlati felkészités hidnyossagai, korszert kompeten-
ciak megjelenitése a képzés tartalmaban, sot olykor még a talképzés is) igy vagy
ugy, de rendre megjelennek a szomszédos orszagokban is (Szabd 1998). Emellett
azonban a kisebbségi helyzetben miikod6 intézményeket specialis gondok is nyo-
masztjik. Ezek egy része mindannyiukra jellemz6, a hasonlé helyzetbdl ad6do
probléma, mas része viszont a régionként, orszagonként eltérd sajitos helyzetbdl,

3 A hatdron tuli kisebbségi kozosségek jogi statusdra, szimdra és ardnydra, valamint részben az oktatasi
helyzetére vonatkoz6 adatokat egységesen a Hatdron Tili Magyarok Hivatala honlapjin (www.htmh.hu
Informécick—> Jelentések) hozziférhetd éves jelentések alapjan kozlom, mind itt, mind az egyes régio-
kat bemutaté részekben. Az adatok forrdsit a tovdbbiakban csak az ettél eltérd esetekben jelezem kiilon.
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oktataspolitikai, gazdasagi-szocialis kornyezetbol fakad6 kihivas. Lassuk tehat
el6szor ezeket a k6zos pontokat!

Szinte mindeniitt jellemz6 a bazisorszagi (és részben az anyaorszagi) oktatasi és
kisebbségi politikdk kiszdmithatatlansiga, az ebbdl ered6 folyamatos 1étbizony-
talansdg, az anyagi nehézségek, a mindennapos harc a puszta fennmaraddsért.
Gyakran a mindenkori politikai alkuk tirgya egy-egy konkrét iigy megvaldsuld-
sa, de amint az az intézményalapitisok meglévo kronikaibdl kideriil, nemegyszer
fontos dontések, mint pl. egy intézménynév engedélyezése, potolhatatlan iratok
elsiillyedése vagy elokeriilése olyan aprésagokon mulhat, mint hogy alkalmasint
beteg vagy tjonc-e az illetékes hivatali tisztvisel6 (Orosz 1997). Jellemz6 takti-
ka mind a kormanyhivatalok, mind az allami intézmények részérdl az alapitan-
d6 magyar intézmények, karok, szakok tigyének halogatisa, hiszen még azok az
allami tisztségvisel6k, tobbségi politikusok, intézményvezetdk is, akik elvben
tamogatndk a magyar intézményeket, kétszer is meggondoljik konkrét 1épései-
ket, mert a kovetkezd vilasztdsi ciklusban silyos szavazatokba kertilhet az ilyen
szimpatia-megnyilvanulds a nem ritkin magyarellenes hangulatban (Vrabec 2001).
Ezen kiviil az intézmények létrehozasiban és mukodtetésében nemcesak a sajat
orszagban érvényes mindenkori hatdlyos torvényi eléirasoknak kell eleget tenni,
hanem olykor anyaorszagi feltételeknek is meg kell felelni a timogatdsok (anyagi
vagy erkolcsi-politikai) elnyerése érdekében.

Ami a finanszirozast illeti, a legtobb intézmény foleg magyar koltségvetési
forrasokbdl tartja fonn magat, amely részben kozvetlen (Gjabban részben garan-
talt) koltségvetési, minisztériumi timogatasként, masrészt kozalapitvanyi (Illyés,
Apiczai) palydzatok utjan jut el hozzajuk. A magyar szervezetek rendre deklardljak
igénytiket, hogy oktatdsi intézményeik finanszirozasihoz legalabb szimarinyuk-
nak megfelel6en részesiiljenek a kozosségi forrasokbdl, ez azonban a legtébb eset-
ben maig nem valésult meg. A bazisorszag allami koltségvetésébdl csak néhany
intézmény részesil: értelemszertien az dllami intézményekként mikodok (mint a
kolozsvéri Babes-Bolyai, vagy a Nyitrai Egyetem, illetve egyediili 6ndll6 magyar
intézményként a komaromi Selye Egyetem). Azonban a magdnintézmények, mint
a nagyvaradi Partium Egyetem vagy a beregsziszi f6iskola, nem jutnak allami
forrasokhoz. Az egyhdzi intézmények — mint az el6bbi nagyvéiradi egyetem vagy
a komdromi Calvin Jdanos Thel6giai Intézet — fenntartdsihoz jelentésen hozza-
jarulnak a magyarorszagi tarsegyhdzak is. Minden régioban szerepel a kitazott
célok kozott a teljes kort allami finanszirozds megszerzése, amelyre — adofizetok
lévén — a magyar k6zosségek tagjai is jogosultnak tekintik magukat.

Altaldnos probléma a jol képzett réteg elvindorldsa. Magyarorszagi bevandor-
lasi statisztikdk bizonyitjak: az Gsszes beviandorolt kozott az értelmiségi foglal-
kozastak dontd tobbsége a szomszédos orszagokbdl érkezik. Az iskolai végzett-
séget csaladi vonatkozdsban vizsgilva, azt lehet megfigyelni, hogy a bevindor-
16k sziileiknél legaldabb egy oktatdsi szinttel magasabb kvalifikdciot szereztek, és
kozottiik senki nincs, aki ne fejezte volna be az alapfoki oktatdst. Emellett, ha a
migransok képzettségét 6sszehasonlitjuk az otthon maradt testvérek iskolai vég-
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zettségével, azt tapasztaljuk, hogy az egyes csalidokbdl rendszerint a legképzet-
tebbek vindorolnak el, a testvérek iskolai végzettsége kovetkezetesen alacsonyabb
a vandorlokénal. (Toth 1997.) Az anyanyelvi tovibbtanulasi lehetdségekért valé
harcnak az egyik legfontosabb motivuma, hogy megillitsik az értelmiségiek el-
vandorldsit. A magasan kvalifikélt réteg (igen gyakran végleges) kiilfoldre tivo-
zdsa minden esetben veszteségként jelenik meg a kibocsiaté orszdg szamadra, és
érthet6en még érzékenyebben érinti a kiképzésiik érdekében ,fajlagosan” tébbet
dldoz6 kisebbségi kozosségeket.

A nyelviség kérdése szintén nagyon gyakran vet6dik fel, mind a teljes egészében
magyar nyelvu, mind az dllami, s csak részben magyarul oktaté intézményeknél.
Elsésorban természetesen az alapfokd anyanyelvu iskoldztatds kardinalis fontos-
saga az, amely koré szinte az egész hatdron tuli magyar (felsé)oktatastigy szer-
vezOdik, €s ez egyben a tudomdnyosan legalaposabban, elméleti igényességgel
teltart teriilet (Lanstydk 1994. stb). A magyarul oktat6 intézményekben az dllam-
nyelv nem kielégité ismerete lehet problematikus. Hiszen vannak ugyan koétele-
zettségek (kotelezo nyelvoktatds az allamnyelvb6l, bizonyos kételez6 dllamnyel-
vi dokumentdci6, Ukrajniban pl. a zdr6- és szakdolgozatok ukrin nyelvt rezii-
méi stb.), de ezek a legritkabb esetben garantiljik, hogy a hidnyos nyelvtuddssal
érkez6 hallgaté tudisa ténylegesen is fejl6dik tanulmanyai alatt — tekintettel az
intézmények magyar nyelvi kornyezetére is. A nem teljes egészében, vagy féleg
nem magyarul oktaté intézményekben pedig sokszor az oktatisi nyelvvel gytlik
meg azon hallgat6k baja, akik nem beszélik kifogastalanul az allamnyelvet (és sok
ilyen van). Az is el6fordul, hogy a hallgatéonak nem azon a nyelven kell vizsgaznia,
mint amelyiken az adott targyat hallgatta. Sok intézményben vannak magyar ok-
tatok, akik képesek lennének magyarul is inditani kurzusokat, de ezek a csoportok
még ott sem alakulnak meg, ahol erre elvileg lehet6ség lenne, pl. az Ungviri vagy
az Ujvidéki egyetemen (Gabrity 2002), s a hallgatok legfel]ebb egyénileg kérhet-
nek segitséget magyarul (is) beszél6 tandraiktol a felkésziiléshez vagy a vizsga-
zas soran. Az allamnyelv ,hatékony és j6 minéségli” oktatdsdanak sziikségessége
is rendszeres témdja a szakmai tandcskozasoknak, de pl. a VMSz programjiban
is megfogalmazdédik, mint a tobbségi felsdoktatdsi rendszer felé valé dtjarhatésig
feltétele. Ujabban egyre szélesebb korbél hallhaté az a felismerés, hogy az iskolak
hallgatéikat egy, csak feltételesen kétnyelvii munkaerépiacra képezik — valéjaban
a sziil6f6lon val6 munkavallalashoz is az esetek tobbségében alapfeltétel (lenne)
az dllamnyelv ismerete. A nyelvi dimenzié masik vetiilete az eurdpai irdnyult-
sag — ennek értelmében pedig legaldbb egy vilagnyelv elsajititisa mdr a szlovak
és vajdasagi célkituzések kozott is szerepel, és részben az oktatdsi tematikdkban
is megjelenik a magas 6raszamu nyelvoktatds formajiban, valamint gy, hogy a
diplomak megszerzését nyelvismerethez is kotik. (Errél a késdbbiekben még lesz
sz6.) A szérvanyban €16 gyerekeknél pedig mar az a probléma is felvetddik, hogy
anyanyelvi tuddsuk nem {iti meg azt a szintet, amellyel tovibbtanulhatnanak, vagy
egyéltaldn, kultdrjukat tovabbérokithetik. Igy a szérvanykézosségek szamara ki-
dolgozando, és részben mar zajlé ,revitalizaciés” programokrol is beszélhetiink,
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amelyeknek szintén a magyar tanarképzo intézmények képezik a bazisit mind a
tandrutdnp6tlds, mind a specidlis oktatdsi médszertan kimunkaldsa terén.

Gyakori jelenség ezeknél a felsGoktatdsi intézményeknél, hogy nemcsak ok-
tatdsi funkci6juk van, hanem a régié magyarsaga szimadra fontos kézmuvel6dé-
si missziot is magukra villalnak, pl. ismeretterjesztd, tovibbképzé programok,
nyelvtanfolyamok szervezését, konyvtirhasznalati lehetéséget, konyvkiaddst stb.
Ugyanakkor a politikdhoz is a szokottnil erésebben kotddnek ezek az intézmé-
nyek, nem ritka példdul, hogy egy iskola vezetdi, tandrai a kisebbségi, regiondlis
de akdr az orszagos, parlamenti politikdban is aktiv szereplok. Ez gyakran jelent
elonyt, ha nem is els6sorban az tigyekbe valé kozvetlen beleszolds miatt, de az
informdcidkhoz val6 gyorsabb hozzijutds révén mindenképpen.

Ritkdn ugyan, de lehet olvasni arrdl a k6z6s gondrdl is, amely a fogyatékkal €16,
speciilis nevelési igényt gyerekek oktatasaval kapcsolatban vetddik fel, hiszen 6k
lennének a leginkabb riutalva arra, hogy anyanyelviikon tanulhassanak, de szd-
mukra sem a tandrok képzése, sem pedig az 6ket befogadé intézményrendszer
nem megoldott (Gdbos 1994).

Az eurépai dimenzié

Az Eurépai Unidhoz valé csatlakozasidval, hazankkal egytitt Szlovikia is részé-
vé valt az ,egységes eurdpai felsooktatisi térnek”, s Romdnia csatlakozisa szin-
tén csak id6 kérdése. Nem mondhat6 ez el Szerbia és Ukrajna esetében, bar a
Vajdasagi Magyarok Szovetségének programjaban az eurdpai integraciot ,,sarok-
kének” tekintik, illetve Szerbia is aldirta a Bolognai Nyilatkozatot. A két utébbi
orszag tényleges csatlakozisa azonban a kozeli jovoben nem valészind.

A magyar érdekképviseleti szervezetek Szlovikiidban, Romdnidban, majd 2001-
ben Szerbidban is kormanyzati tényezokké viltak, igy javult alkupoziciéjuk az
oktatdsi intézményrendszer bévitése terén is, és évtizedes kiizdelmeket sikertilt
eredménnyel lezdrni, de a tervezeteket teljes egészében egyik esetben sem sike-
riilt megvaldsitani — az integricids folyamattdl e téren is pozitiv fejleményeket
varnak.

Az egységes felsdoktatdsi tér egyik elsé hozadéka lenne a diplomak kolcsonos
elismertsége, azonban ezen a téren nem tapasztalunk nagy elérelépéseket, a dip-
lomahonositis a legtobb esetben hosszadalmas és koltséges folyamat, st olykor
teljességgel lehetetlen (pl. Romania nem ismeri el a magyar nyelven szerzett tor-
ténelem szakos diplomakat, mert ott torténelmet tanulni csak romanul lehet).
Szerbidban a diplomahonositist a legajabb felsGoktatdsi térvény az egyetemi ka-
rok hatdskorébe rendelte, s ez a Magyarorszagon szerzett magyar szakos diplo-
maik honositisit rendkiviil megnehezitette. A kihelyezett képzések diplomasai is
tobbnyire hasonl6 procediranak néznek elébe.

Szlovikidban a legel6rehaladottabb a kreditrendszeru, illetve a kétciklusa kép-
zés kiépitése, Nyitrdn az j egyetem mar eleve kétciklusi rendszerben kezdi mu-
kodését. Az egyetem Kozép-Eurépai Tanulmanyok Kara, a tandri szakok mellett,
kiildetésének vallja azt is, hogy a regionilis kozigazgatas szamdra olyan szakem-
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bereket képezzen, akik ,meg tudnak felelni az eurdpai integrdcio feltételeinek” (idé-
zet az egyetem kiildetésnyilatkozatdbdl).

Itt kell Gjra megemliteniink a nyelvtudds fontossigat. Mig a nyelviség kérdése
témank vonatkozdsiban eddig elsésorban az anyanyelv védelme valamint, az 4l-
lamnyelvek megfelel6 szinti elsajatitisa vonatkozasiban meriilt fel, Gjabban ezek
mellé felsorakozik legaldbb egy vildgnyelv elsajatitisinak a gondolata/kovetlemé-
nye is. Szlovdkidban mind a nyitrai, mind a komdromi egyetem kiemelten kezeli
az idegennyelv-ismeretet, egyszerre tették a diploma megszerzésének kovetelmé-
nyévé (holott ez az orszagosan — még — nem el6iras). Az érettségi, kozépiskolai
eredmények figyelembevételére is van példa: bar orszagosan ez még szintén nem
gyakorlat — Nyitra példaul mentességet ad a felvételi vizsga aldl a j6 kozépiskolai
eredmény, illetve tanulmdnyi versenyeken eredményes felvételiz6knek.

Attekintés régiénként

A kérdéses fels6oktatisi rendszerek nagy viltozatossigot mutatnak minden te-
kintetben, koztiik abbdl a szempontbdl is, hogy mennyire reagalnak a bolognai
folyamat dltal indukalt valtozdsokra, hol tartanak az dtalakitds végrehajtisiban.
Nembkiilonben nagy eltérések mutatkoznak a pedagégusképzésre vonatkozé sza-
balyozasban, sot a szabalyozas centraliziltsagaban illetve az intézmények szabad-
saganak mértékében is. A tovibbiakban dttekintjiik az egyes orszagok, régiok sa-
jatossagait. Vizlatosan bemutatjuk a magyarokra vonatkozé iskoldzottsagi ada-
tokat, a pedagogusképzés szervezddését, az ehhez tartozé intézmények sajitossa-
gait, majd pedig megprébaljuk felvillantani azt vagy azokat a kozponti ,iigyeket”,
témadkat, amely vagy amelyek koré a pedagogusképzés terén foly6 diskurzus az
utobbi években szervezddik.

Erdeély

A magyarsig 6,7 szazalékos aranyaval a masodik, csaknem mastél milliés szama-
val (a pontos adat: 1 447 544) pedig nagysiagban az els6 a hatiron tali magyar
kozosségek kozott. Az utébbi két népszamlalas (1992 és 2002) kozott szamuk kb.
szaznyolcvanezerrel, ardnyuk 0,4 szdzalékkal esett vissza, mig a tobbségi lakos-
sag ardnya masfél szazalékkal nott. Egyediiliként az elszakitott nemzetrészek ko-
z0tt, a magyarsag iskoldzottsiga itt 6sszességében jobb az orszagos dtlagnal (leg-
alabb alapfokd iskolai végzettséggel rendelkezik 98 szizalék az sszlakossig 95,3
szazalékdval szemben). Ez a kiilonbség kozépfokon a legmarkansabb (74,6 sza-
zalék, a 66,6 szdzalékos orszagos ardny mellett), a diplomdasok kérében azonban
mar megjelenik az dltaldnosan tapasztalhat6 lemaradis: az orszagos 5,1 szdzalék-
kal ellentétben a magyarok koziil csak 3,6 szazaléknak van felséfokua végzettsége.
Magyar nyelvt felsdoktatdsi intézményekkel Romdnia a legjobban ellatott, a te-
riilet jelentds egyetemi hagyomanyai miatt, de természetesen a magyar kisebb-
ség legnagyobb szdma és nagy ardnya miatt is. Minden, magyarok dltal strtb-
ben lakott régidban van tanir- vagy tanitéképzéssel (is) foglalkozé, részben 1j
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alapitdsu, részben hagyomanyokkal mikodé intézmény. Erdély az a teriilet, ahol
egyes vélemények szerint bizonyos szakokon, pl. a tanitéképzésben a meglévo
intézményhalézat akar tdl is szdrnyalja az igényeket, vagy ahogyan mds fogal-
mazasban gyakran hallani: a rendelkezésre dll6 forrasokkal ésszertibben kellene
gazdalkodni (Péntek 2003)

Az 1990-es évek eleje 6ta a romdniai felsGoktatds nagyon erételjes dtszervezé-
sének lehetiink tanti, és ez a pedagdgiai képzésben is nagy véltozdsokat eredmé-
nyez. A reformok célja, hogy a romdn fels6oktatdsi rendszert az eurépai szten-
derdekhez kozelitsék. A pedagbgusképzés szintjei €s intézményei igen valtozatos
képet mutatnak: 6vodapedagégusokat és tanitokat kozépfokon, un. licedlis szinten
is képeznek. Az dltalinosan bevezetett oktatdsi reform kévetkeztében 1999-t6l a
pedagdgiai liccumokban megsziintették a tanit6- és 6voképzést, dm a 2002/2003-
as tanévtodl kezdve 4j tantervvel, négy éves képzési idével djra beinditjik azt.
A pedagogiai liceumok tanit6képzé szakat hivatottak kivaltani a Babes-Bolyai
Tudoményegyetem egységeként mikodo tandrképzo foiskolai karok. Foiskolai
szintd tanar- és tanitoképzést valosit meg a nagyvaradi Partium Egyetem is. A
tanitoképzés parhuzamos formaban valésul meg. A tandrképzés joga a maganin-
tézmények szimdra 2002-ben megsziint, ezt a feladatot az un. tandrképz6 intéze-
tek vették dt. Az orszag kilenc egyetemén muikodik ilyen intézet, magyar nyelvi
képzést csak a Babes-Bolyai Tanarképzé Intézete biztosit, igy a maginintézmé-
nyek hallgatéinak képzése intézményesen is kettévalik. A kozépiskolai tanarok
pedagdgiai képzését, egyetemi tanulmanyaikkal parhuzamosan, ugyanezek az
intézetek végzik. Lehetdség van tovibba kovetd képzésben, az egyetemi szaktu-
domdnyi tanulmanyok lezardsa utin is tandri képesitést szerezni.

A parhuzamos tanari képzés 6 illetve 7 félévet foglal magiba (egy illetve két
foszak esetén), a kovet6 képzés ideje joval rovidebb lehet, 1évén hogy az érikat
tombositve szervezik. Ezzel azonban nem zarul le a tandrok képzése. Az tin. vég-
legesit6 vizsga letételének ugyanis feltétele legalabb két tanévnyi, oktatdsban el-
toltott gyakorlat, a tanitis megkezdése utini 6t év alatt pedig kotelezo letenni
a véglegesitd vizsgit, ellenkezé esetben a tandr elvesziti kinevezését. A képesitd
vizsga tartalma: specidlis iskolai szakfeliigyelet, valamint irdsbeli és szébeli vizs-
gak kijelolt szaktudomanyos, szakmddszertani és pedagdgiai tantargyakbdl. Erre
a vizsgara épiilve tovabbi két ,didaktikai fokozatot” lehet megszerezni, amelyek
a tandr elhelyezkedési esélyeit novelik, s vezet6i munkakorok betoltésére jogo-
sitjak (Szabd-Thalmeiner 2004).

A tanit6képz6 foiskolak harom éves idotartamban, egy kevésbé elterjedt modell
szerint, hdrmas képzést val6sitanak meg: végzettjeik jogosultak 6vodapedagégusi,
elemi iskolai tanitéi, és als6 kozépfoka tandri allds betoltésére idegen nyelv, rajz,
zene vagy testnevelés szakon.

A legutébbi években fiatal kutatok tobb szempontbdl is elemezték a romdniai
pedagogusképzést. Ezek tanulsdgai koziil emeliink ki néhanyat. Péter Lilla a ko-
z€p- és felsofoki tanit6- és Gvoképzés Gsszehasonlitdsa sordn arra a kovetkezte-
tésre jut, hogy ezekben a szakmdkban a képzési szint novelése nem jirt egytitt a
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képzés szinvonaldnak, tartalmdnak egyértelmi javuldsival, vagy akir a képzés
idStartaméanak névekedésével (Péter 2004). Igy az 6téves kdzépfoki pedagogus-
képzésben (szemben a mindossze hiroméves fels6fokival) tobb id6, magasabb
6raszam jut az elméleti pedagogiai és pszicholdgiai jellegti tirgyakra, sot Gsszes-
ségében az iskolai gyakorlat is hosszabb és sokrétlibb a kozépfoku felkészitésben.
Emellett felveti, hogy a tanitoképz6 f6iskoldk hirmas képesitése problematikus,
ugyanis a rovid képzési id6 alatt lehetetlen minden teriiletre elégésesen felké-
sztilni (kiillonosen az 6vodai gyakorlat keriil hdttérbe a tanitéi és nyelvi felkészi-
téssel szemben).

Az elméleti és gyakorlati felkészités 6sszehangoltsagat vizsgalta magyarorsza-
gi és romaniai tanitoképzok hallgatéi korében Barabdsi Tiinde. Eredményeibol
kiemelhet6, hogy a hallgat6k mindkét orszdgban igényelnék az elméleti és gya-
korlati képzés nagyobb integriltsigit, és ennek érdekében elsésorban még t6bb
(!) iskolai gyakorlatot javasolnak, valamint az elméleti és gyakorlati képzés id6-
ben még osszehangoltabb megva1051tasat szorgalmazzak (Barabisi 2004). Erdekes,
hogy amig Magyarorszdgon a tanité- és tandrjeloltek és végzett pedagogusok
altalaban a pszicholégiai targyaikat tartjdk hasznosabbnak, a gyakorlati munkat
jobban segitének, Barabdsi kutatdsai szerint Romanidban sokkal jobb , pontokat”
kaptak a pedagdgiai jellegt targyak, koziiliik is kiugréan magasra értékelték a
hallgaték a didaktikat.

A tanarképzési tartalmi valtoztatdsokra vonatkozd javaslatokat Szabé-Thalmeiner
Noémi tarta fel és foglalta 6ssze (Szabd-Thalmeiner 2003). Ezek szerint, a roman
szakemberek a képzés megujitdsa, mindségének javitisa érdekében felvetik egy
esetleges felvételi palyaalkalmassdgi vizsga beiktatdsat a tandrképzésben is, tovab-
ba siirgetik, hogy a képzés legyen gyakorlatorientéltabb, hosszabbitsik meg a gya-
korlati id6t, akdr a képzési id6 kiterjesztésével is. Tovabbd a pedagogiai készségek,
jartassagok fejlesztése érdekében tervezik személyiségfejleszté tréningek (6n- és
tarsismereti-, kommunikdaciés-, konfliktuskezel6 képességek stb. fejlesztését célzo
tréningek), mikrotanitdsok bevezetését, illetve olyan alternativ, a hallgaték akti-
vizaldsit célz6 modszerek beiktatdsit a szemindriumi tevékenységekbe, melyek a
hallgaté el6addkészségét, problémaérzékenységét, kritikus gondolkodasit és krea-
tivitasat fejlesztik. A gyakorlati tapasztalat azt igazolja, hogy a tantervbe foglalt
dramapedagégiai foglalkozasok és a kisérleti jelleggel kiprobalt konfliktuskezeld
tréningek nagy népszertségnek orvendenek a hallgaték korében.

A reformétletek bosége mellett a magyar nyelvu felsdoktatas (rendszernek nem
nevezhetd) egészével kapcsolatos aggalyok is felmeriilnek, amelyek a tanarkép-
zést is érintik. Péntek Janos Gsszegzése szerint ezek koziil a legégetébbek a ko-
vetkezok: 1. pillanatnyilag a magyar felséoktatds mennyiségileg nem fejleszthe-
t6, és a szelekcios hattér hidnya miatt a mindségi fejlesztésnek is vannak korlatai.
Ez konkrétan azt jelenti, hogy a fels6oktatds expanzidjival a felvételi lehetdsé-
gek (évente kb. 6000 £6) mara elérték az évente magyarul érettségizdk szamat, s
ez a szam — ha egyaltalin — akkor is csak igen lassan emelhet6. 2. A tovéibbra is
nagy hidnyokat felmutaté agrir-, kozgazdasigi és jogtudomanyi szakcsoportok-
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kal szemben, néhdny esetben értelmetlen, az igényeket meghalado6 és a fiatalok
jovoje szempontjabol kockdzatos parhuzamossagok léteznek olyan ,,divatszako-
kon”, mint a kézkapcsolatok, a kommunikdcid, vagy az egyszakos szocioldgia, a

filozofia, az Gjsagiroi vagy a politologusi képzésben. Ezzel szemben olyan fontos

tandri szakokra, mint a matematika-fizika, fizika-kémia vagy biolégia, ahol ri-
addsul j6 magyar nyelv oktatéi hittér all rendelkezésre, az utdbbi években nem

volt magyar jelentkezd. 3. A tanitoképzés intézményi kerete ,teljesen anarchikus

(t6bbek kozott tdvoktatdsban, levelezd tagozaton, magyar tagozat nélkiili roman

allami egyetemen, gimnaziumi és felsdoktatasi szinten, egy- és kétszakos rend-
szerben, 6sszesen hét varosban és tiz intézményben” folyik a képzés, s ,,a boség-
nek ebben a zavardban éppen a lényeg sikkad el: az 6vonok és tanité(né)k alapos

felkészitése a legigényesebb pedagdgusi palyara”. 4. Az intézményhal6zat hely-
zete bizonytalan és kiszolgiltatott, az intézmények tobbsége ,,sem jogilag, sem a

végleges szakmai akkreditildsban, sem a koltségvetésben nem szerezte meg azt
a statust, amely viszonylagos fiiggetlenségét biztositana”. 5. Az egészséges szak-
mai konkurencia helyett t6bbszor érvényesiil a ,,regiondlis kozpontok sztik 1at6-
kora rivalizaldsa, a sok kiilsé »gyam« illetéktelen beavatkozasa, az alapitvanyi és

allami egyetemek szembeidllitisa”, ezek ,tiilekedéshez, rivalizdlishoz” vezetnek,
s mindez ,nyilvinvaléan a k6zos tigy kdrara van” (Péntek 2003).

A fentiekhez foghat6an kritikus megfogalmazdssal a jelen tanulmény szerzéje
mashol nem taldlkozott, de feltételezhetjiik, hogy a felsorolt jelenségek nem csu-
péan a romdniai magyar felséoktatist jellemzik. Hogy éppen itt valt explicitté, az
taldn arra vezethetd vissza, hogy a nagy lélekszim miatt az érdekvédelmi szer-
vezetek, az intézmények haldzata is itt a legosszetettebb, vagyis egyszerten itt
van legnagyobb esélye a kiilonb6z6 nézetek és érdekek titkozésének, és legtobb
sakadilya” az egyeztetésnek, 6sszehangoldsnak, kozos fellépésnek. Megoldasként
Péntek Janos — tébbek kozott — egy olyan nagy tekintély, az érdekekt6l viszony-
lag fiiggetlen szakmai testiilet létrehozasit javasolja, amely ,,mind a magyaror-
szagi dontéshozokat, mind a hazai (tehdt romdniai, K. M.) magyar felsGoktatds
kulesszerepl6it” befolydsolhatnd a folyamatos konzulticié érdekében. Hossza
tavon elengedhetetlennek tartja az érettségiz6 magyar fiatalok szamanak nove-
lését, vagyis a felsGoktatds rendezése szerinte sem valaszthaté el az oktatds ala-
csonyabb szintjeinek tigyétol.

Felvidek

A szlovikiai magyarsag orszdgos ardnya szintén jelentés: a 2001-es népszamlalas
adatai szerint, az 5,3 milliés lakossdgbdl 520 528, azaz 9,7 szdzalék, amely az Gssz-
népesség ardnydban a legnagyobbnak szamit. Mindazonaltal az utdbbi tiz évben
ittis nagy, kb. 40 ezres fogyasnak lehetiink tanti. Ennek a fogyasnak csak alig 20
szazalékat magyarazza a természetes szaporulat csokkenése, és a kiilfoldre tivo-
zas sem nagymérvu. A gyors csokkenést ezek helyett az identitds dtalakuldsival
magyarazzik, amelynek legjelent6sebb tényezdje, hogy a hetvenes-nyolcvanas
években szlovik tannyelvi iskolaba jart fiatalok elvesztették kulturalis kotodé-
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siiket, majd a nagyardnyt urbanizicié folytin gyokereiket is: szloviknak vallot-
tak magukat, asszimilalodtak. Az iskolazottsigi mutatdk romlanak. A szlovikiai
tanuldifjasig 8,8 szazaléka magyar nemzetiségt, de csak 6,8 szdzalékuk jar ma-
gyar iskoldba. Ehhez t6bbek kozott hozzajarul, hogy 130 magyar tobbségt tele-
piilésen csak szlovak tannyelvi iskola van. Kozépfokon a gimnazistiknal a leg-
jobb a helyzet, a magyar nemzetiségti gyerekek 91 szdzaléka anyanyelven tanul,
mig a szakkozépiskoldsoknal ez az ardny 66, a szakmunkdstanuloknal pedig csak
21 szizalék. Beszamolhatunk azonban néhdny, a magyarsig oktatisi helyzetét
kedvezden befolyasol6 valtozasrol is. 2002-t6l az 6vodik a helyi, az dltaldnos és
kozépiskolak pedig a teriileti 6nkormanyzatok fennhatésaga ald keriiltek, igy a
magyarsag jogkore eddig nem tapasztalt mértékben megnott sajat iskolai f6lott
(igaz ugyan, hogy a mukodtetéshez a forrasokat nem rendelte hozza rogton az
allam, csak 2004-t6l vezették be a normativ finanszirozast). Tovabbi pozitiv vil-
tozds, hogy a torvényhozis finanszirozdsi szempontbdl egyenrangsitotta a ma-
gan- és egyhazi iskolakat. A 2003-as évi adatokat a 2002-esekhez viszonyitva, a
mutatok mérsékelten ugyan, de biztatéak: az altalinos csokkenési tendencidval
ellentétben, 12 varosban enyhén névekedett a magyar iskoldba jarék szama.

Az orszagosan csaknem 10 szdzalékos részarinyhoz képest a felsGoktatdsban
tanuloknak csak 4,8 szizaléka magyar, s mig az egyetemi hallgatok részardnya a
szlovakok kozott 70 szazalékkal novekedett az elmult évtized alatt, a magyarok
korében ez a novekedés alig kimutathat6 (a tipikus korosztily részvétele a felso-
oktatdsban 16-17 szazalék koriili a szlovik, 7 szazalék a magyar népességben). A
jelenlegi iskoldzottsagi mutatdk alapjan a lakossdg 10,4 szdzalékanak van felso-
foku végzettsége, a magyarok kozil pedig 5,3 szdzaléknak. Ezeket az aranyokat
hivatott javitani a 2004 janudrjaban megalakult Selye Janos Egyetem, amelynek
el6dje, a ,,Varosi Egyetem” kozel egy évtizede székhelyen kiviili képzésekkel kezd-
te mukodését, majd fokozatosan 6ndllésodott. A sajit magyar egyetem létreho-
zasat nem utolsésorban az tette lehet6vé, hogy a Magyar Koalicié Partja, mely
mar mdsodizben villal kormdnyzati szerepet, {6 prioritisként kezelte az képzési
lehet6ségek ilyen irdnyu bovitését.

A tandr- és tanit6képzés mdr a nyolcvanas évek kozepe 6ta csak egyetemi szin-
ten mikodik, és 6téves képzési programokban valésul meg. Ez a magyar intéz-
mények kihelyezetett tagozatain tanitoként végzetteket nehéz helyzetbe is hoz-
ta, hiszen ezeket a foiskolai diplomakat nem fogadjik el Szlovakiidban. Az okta-
tasi tirca némi huzavona utdn gy rendezte az dldatlan illapotot, hogy ezeknek
a tanit6knak hiromszemeszteres koltségtéritéses képzésben kell részt vennitik a
nyitrai egyetemen, a diplomdjuk elismertetése érdekében. Ugyanezért a Miskolci
Egyetem Comenius Tanitoképz6 Foiskolai Kardnak (Sdrospatak) kassai kihelye-
zett tagozatin 2002-ben mdr nem is inditottak 4j évfolyamot. BA fokozaton csak
6vodapedagogusokat képeznek. A tandrképzés a szokdsos harom £6 blokkra tago-
lodik: dltaldnos alapok (altalinos pedagdgia, neveléstorténet, filozéfia, médszer-
tan stb.); a tanitand6 szaktudomdnyok; illetve tanitdsi gyakorlat. Ez utébbi azt
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jelenti, hogy a 3-5. évolyamon, félévenként 3-5 hetes kotelezo iskolai gyakorla-
ton vesznek részt a hallgatok.

A magyar tandrképzés két legnagyobb intézménye nagyon friss alapitdsinak
mondhaté. Az egyébként csaknem 6tvenéves hagyomdnnyal rendelkez6 nyitrai
tandrképzés szervezetileg teljesen dtalakult, a 2004. szeptemberében indult Gj ka-
ron (K6zép-Eurépai Tanulmanyok Kara) folyik, Komaromban pedig ugyanekkor
indult a Selye Janos Egyetem. A két egyetem bizonyos szempontbdl egymads kon-
kurense a megcélzott hallgatdkat tekintve, s6t a komdromi egyetem egy egysé-
ges eurodpai felsdoktatds jegyében rekruticios bazisat a hatar innensé oldalara is
szeretné kiterjeszteni (e nyitottsagra jo példa, hogy mara az els6 szemeszterben
van egy magyarorszagi, két erdélyi és két karpataljai, illetve néhany szlovik isko-
ldban érettségizett hallgatéjuk is). A nyitrai Gj kar megalapitdsat (amely évek 6ta
hazédott, majd tavaly hirtelen valt lehet6vé) a komaromi egyetem beinduldsival
hozzak 6sszefiiggésbe, hiszen Nyitranak sziiksége van a tébb mint ezer magyar
hallgatéra. A médr emlitett ,konkurenciaharc” az oktat6kért foly6 versengésben
is megnyilvanul, a frissen alakult egyetem ,elcsabitott” néhdny mindsitett okta-
tot Nyitrarél. Az 4j felsGoktatdsi térvény ugyanis azt mondja ki, hogy csak 65 év
alatti professzor ,garantilhat” szakot, és csak egy helyen, a sajat egyetemén. Igy
csokkent a meghirdethet6 szakok szdma és az dttanitdsok lehetésége. A hallga-
t6k szempontjabol azonban hosszi tivon mégis valészintleg Koméarom keril ki
gyoztesen a ,versenybol”, mivel magyar kornyezetet biztosit a hallgatéknak, ez-
zel szemben Nyitra lakossiga csaknem teljesen szlovik, ami kevésbé vonzé egye-
temi €letet tesz lehetévé. Az Gj egyetem képzési nyelve dontéen magyar, kisebb
mértékben szlovik és mds (pl. angol) nyelva.

Komiromban tejesen 1j, innovativ tanraképzési koncepciét késziilnek meg-
valsitani. Az intézményt rektora, Albert Sdndor errdl igy nyilatkozott: ,Nem
szeretnék senkit megbdntani, de ugy érzem, Szlovikidban a pedagbgusképzést
alapjaiban kellene masképpen megszervezni. A pedagdgiai karok elsodleges cél-
ja az kell legyen, hogy a hallgat6kat megtanitsik tanitani. Nem elsGsorban a tu-
domanyra kell sszpontositani, hanem a médszertanra kell jobban odafigyelni.
Ez nem azt jelenti, hogy a tudomdny alapjainak ismeretét el kellene hanyagol-
ni, mert akkor nincs mire épiteni. De meg kell erdsiteni a médszertani tantar-
gyakat 6raszamban is, szellemiikben is, és nagy sulyt kell helyezni a pedagégiai
gyakorlatra.” (Interjii Albert Sandorral, 12004). A felvételinél eddig egyediilallo
modon, szakmai alkalmassdgi vizsgat tesznek a hallgatok széban és irdsban. Ez
nem a tanitoképzésben bevett képességvizsga, hanem egy pszicholégusok altal
kidolgozott teszt, amely elsdsorban a pélydra valé ratermettséget, a jeloltnek a
gyerekekhez val6 viszonyat méri. A pedagdgiai kart illetGen azt szeretnék, ha ez
mds lenne, mint dltaldban a pedagdgiai karok az orszagban: ez tobbek kozott a jo
nyelvi felkészitésben és a pedagdgiai gyakorlat megerdsitésében nyilvanul meg.
Minden szakon heti hirom 6riban nyelvoktatds folyik majd, az oklevelet csupan
a nyelvi dllamvizsga utdn kapjik meg a hallgatok (Szlovikiiban egyel6re nincs
nyelvtudashoz kotve a felséfoka oklevél). A pedagdgiai gyakorlat mennyiségében
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€s mindségében is 4j lesz. Legalabb 200 6ris pedagogiai gyakorlattal szimolnak.
A hallgatok hetente fél napot a gyakorléiskolakban toltenek majd, a tervek sze-
rint 6t éven keresztiil ,egyiitt élnek” az iskoldval. A helyi gimndziummal és egy
alapiskoldval mar megkototték az erre vonatkozo szerzodést. Targyalasok folynak
egy tovabbi alapiskoldval és egy 6vodaval is, igy a hallgaték minden intézmény-
tipust megtaldlnak helyben.

Ujszertien, és az eurépai trendekkel 6sszhangban, az els6 hirom évben koz6s
programmal indul az 6vodapedagdgiai- és az elemi tanitoképzés. (Az Gvoképzés
eddig Szlovikidban csak kozépiskolai szinten zajlott, alacsony presztizsu végzett-
ségnek szamitott.) A harmadik év utan a hallgat6 eldontheti, folytatja-e tanulma-
nyait tovabb, megszerzi-e a magiszteri és ezzel a tanitdi képesitést. Az altalanos
iskola fels6 tagozatdra irdnyul6 képzésben hat szakot inditanak: magyar nyelv és
irodalom, német nyelv, angol nyelv, matematika, informatika és hitoktatds koziil
szabadon barmilyen szakpdrositast vilaszthatnak a hallgatok.

A nyitrai Konstantin Egyetemen 2004 szeptemberétél mukodé Kozép-Eurdpai
Tanulmédnyok Karanak felépitése speciilis. A hallgatok sok tirgyat a t6bbi kar
tanszékein tanulnak, értelmetlen lett volna ugyanis az 6t6dik karon 4j kémia, fi-
zika stb. tanszéket létrehozni. Ez viszont azzal is jir, hogy az elvileg anyanyelven
tanulé hallgat6k csak tanulmanyaik egy részét végzik ténylegesen is magyarul,
szakonként valtozé mértékben, és a mindenkori oktat6i kar fiiggvényében (vagyis
mindig éppen azt tanuljak, és abbdl vizsgaznak magyarul, amire akad tanar). Igy
pl. a magyar szakon teljes egészében magyarul folyik az oktatds, a matematikata-
ndr-hallgat6k kb. 90 szdzalékban, a kémikusok mar csak 50 szazalékban hallgat-
jak magyarul a tirgyaikat, mig a foldrajz vagy az 6kologia szakon pillanatnyilag
nincs magyarul meghirdetett tanegység. Ennek tobbek kozott a szaktermino-
logidban vannak kovetkezményei. Az, hogy a hallgatok megtanuljik-e mindkét
nyelven, illetve, hogy melyik nyelven tanuljak meg szabatosan a szakkifejezése-
ket, a f6ldrajzi neveket, vagy akdr a torténelmi személyiségek neveit (azaz, hogy
hogyan lesznek képesek ezeket tanitani), ma jorészt a mindenkori tanartél ill. a
hallgatok személyes szorgalmitdl, eréfeszitésétdl fiigg.

Vajdasig

Az anyanyelvu tanuldsi lehetGségek beszukiilése az iskolarendszer minden szint-
jén taldn a vajdasigi magyarsagot érinti legérzékenyebben, hiszen niluk a jugo-
szldv érdban, az 1960-as évektdl kezdve olyan szokatlanul liberilis tannyelvi sza-
balyozis volt érvényben, amely nemcsak az anyanyelvi tanuldst biztositotta azo-
kon a teriileteken, ahol jelent6s szima magyar élt, hanem még az ott €16 szerb és
egyéb délszlav nyelviiek szamara is el6irta a magyar mint kornyezeti nyelv tanu-
lasat — és természetesen viszont (Csorba 1994). A magyar nyelvl oktatds ,virdg-
korat” a tobbi kornyez6 orszaggal éles ellentétben a szertedgazo kisebbségvédel-
mi rendszernek koszonhetéen az 1970-es években élte, azéta folyamatos vissza-
tejlodést tapasztalnak.
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A 7,5 milliés Szerbidban a magyarsig 3,9 szazalékos részaranyaval nem sza-
mit jelentdsnek, de Vajdasigban regionalisan tovibbra is ,a legnagyobb kisebb-
ség”. A hatdrainkon kiviili magyarsig korében a vajdasagiak fogydsa drimaian
gyorsnak mondhat6, az 1991-es és a 2002-es népszamlalas kozotti 11 évben szd-
muk 339 491-r6l 290 207-re, vagyis csaknem 6tvenezerrel (14,5 szdzalék) csok-
kent, a kordbbi regiondlisan 16,85 szdzalékos részardnyuk pedig 14,28-ra esett
vissza. Ebben a drasztikus fogydsban az alacsony natalitds, a gazdasagi és poli-
tikai hittert elvindorlds, a nemzetiségi 6sszetétel er6szakos megviltoztatdsa és
az asszimildcié mellett, egyre nagyobb jelenosége van annak, hogy a fiatalok ta-
nuldsi céllal kiilfoldre tavoznak, s ez az ismert visszatérési aranyokat tekintve a
vajdasigi magyarsig iskoldzottsigit, értelmiség-utanpétldsit is gyorsan rontja
(Gdbrity 2002). Ugy tinik, hogy az Eurdpa-szerte kiteljesedd oktatdsi expanzi6
Szerbidban érvényesiil a legkevésbé, a felsGoktatisban az érintett korosztalyok-
nak minddssze 14 szazaléka vesz részt, ami pedig a magyar nemzetiségueket il-
leti, ennek csak kb. a fele, f6iskolai szinten 7,3, egyetemen 5,8 szazalékuk tanul
tovabb A magyar nemzetiségli didkok mir kozépfokon is csak a tombteriilete-
ken (Eszak-Bacska, Eszak-Banat) jarnak dénté tébbségiikben magyar iskoldkba,
a szorvanyteriileteken minden esetben harmaduknil kevesebb tesz igy. Ez azzal
magyardzhatd, hogy a kozelben magyarul elérhetd képzési lehetéségek nem fe-
lelnek meg a piaci igényeknek, ezért vilasztjik sokan a szerb nyelvii kozépisko-
lakat. Igy értelemszertien csokken a magyar nyelvt felsdoktatisba potencidlisan
jelentkezhetok szama. Az 6sszes magyar ajkad hallgat6 kozil mintegy 32 szdzalék
tanult 2002-ben legalabb részben anyanyelvén, a tobbiek kizdroélag szerbiil foly-
tattdk tanulmdnyaikat (Gabrity 2002).

Bar formailag 1étezik a Vajdasigi Auton6m Tartomdny, ez az autonémia nem
val6s és széles kort, sem torvényhozd, sem végrehajté jogait nem gyakorolja 6nal-
l6an, az dllamapparétus tovabbra is rendkiviil centralizaltan mikodik Szerbidban.
A jelent6s szami magyar kozosségek kozil a vajdasdgiak pedagégus-utanpotla-
sa a legkevésbé megoldott, mondhatni, hogy egyelére csak politikai akarat for-
madjiban létezik a VMSz programjiban: ,,A vajdasdgi magyarsag sziikségleteinek
megfelel6 pedagégusképzés teljesen anyanyelvisitett 6vonoképzést, egyetemi
szintl tanitoképzést, kétszakos egyetemi szintli magyar tannyelva dltaldnos is-
kolai tandrképzést és magyar nyelvi egyetemi szintl kozépiskolai tandrképzést
jelent.” Rdaddsul az a paradox helyzet ill fenn, hogy Szerbidban a hatalyos tor-
vények szerint magyar nyelven semmiféle felséfoka képzés nem folyik, mert a
fels6oktatds torvényesen csakis dllamnyelven, esetleg vilignyelven (pl. angolul)
folyhat (Gdbrity 2002). Mégis 6sszesen 6t egyetemi €és harom fdiskolai karon van
magyar tagozat, ebbdl kett6 tanari: az Ujvidéki Egyetem magyar tanszéke és a
szabadkai tanit6képz6 (ezen kiviil részleges magyar nyelva képzést kindl az Gjvi-
déki Szinmtivészeti Akadémia, valamint egy kozgazdasigi és egy épitémérnoki
kar — az utébbi kettd az Ujvidéki Egyetem Szabadkara kihelyezett kara). A f8is-
koldk koziil az Gjvidéki és a szabadkai 6von6képzé kinal részben magyar elméle-
ti és gyakorlati képzést, valamint teljes magyar nyelvi képzési programot val6sit
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meg a népszert szabadkai Miszaki Féiskola (800 kériili hallgatéjinak kb. fele
folyamatosan magyar). Igy a tanitéi és 6vodapedagogusi utinpétlds megfelelo-
nek itélhetd, a szaktandrok hidnya viszont egyre stlyosabb, szinte az 6sszes alta-
linos és kozépiskoldban. Vajdasdgi magyar tandrképzésrél gyakorlatilag nem be-
szélhetiink, a magyarul tanit6 tanarok tobbsége az Ujvidéki Egyetemen végezte
tanulmanyait, szerb nyelven. A szakos tandrok utinpétldsa ezért egyaltalin nem
megoldott, a Vajdasdgi Médszertani Kozpont adatai szerint pl. matematika, ze-
ne, angol, szerb nyelvtandr szakokon a sziikséges szakos tanarok 20-30 szdzaléka,
osszesen tobb mint 200 tandr hidnyzik, és magas a néhany éven belil nyugdijra
jogosult tandrok szama is. A magyar iskolikban tanité szaktanirok zome tanul-
mdanyait nem magyarul végezte, esetiikben tehdt a magyar szakterminoldgia is-
merete sem kielégit6. Ennél is figyelemreméltobb tény viszont, hogy ,,sokuk nem
részesiilt pszicholégiai-pedagogiai, illetve médszertani képzésben sem” (Gabrity
2002). Sajnos nem tudtunk hozzaférni az Ujvidéki Egyetemen foly6 tanarkép-
zés tematikdjihoz, sem az erre vonatkozo torvénykezéshez. Az elérhetd szakiro-
dalom alapjdn azonban a szaktanarképzés a szaktudomdnyoktdl eltekintve meg-
lehet6sen esetlegesnek, szervezetlennek, koncepci6tlannak tinik. Ezt tamaszt—
ja ald tobb, Ujvidéken végzett vajdasigi magyar pedagogus szobeli kozlése is:*
Szerintiik volt ugyan egy ,pszichopedagégia” nevu tirgyuk, amit nem nagyon
értettek, ezen kiviil azonban a tandri palyara sem elméleti sem gyakorlati (!) fel-
készitésben nem részesiiltek. ;

Az 6voképzés Szerbidban foiskolai szintu, a szabadkai Ovoképzo Foiskolan,
ahol részben magyarul oktatnak, 6tszemeszteres. A tanit6képzés 1993 6ta egye-
temi szinten, négyéves képzési id6ben torténik. A tanitoképzésre vonatkozé tor-
vénymodositist kovetd intézkedést, amelynek értelmében a tanitdképzé kart
Szabadkdrél Zomborba helyezték dt, a magyar politika szindékos jogtiprasként ér-
telmezte. Zomborban ugyanis a magyar nyelvia képzésnek tobb feltétele (konyvtir,
gyakorléiskola) nem adott, és foldrajzilag is lényegesen messzebb esik a magyarok
altal strtn lakott teriiletektol. Az elhelyezés utin Szabadkan 1999-ben djraindult
a Zombori Egyetem kihelyezett tagozataként miikodé tanit6képzo, jelenleg ez
tekinthet6 a magyar felsdoktatds kulcsintézményének, figyelembe véve, hogy az
itt kialakitand6 ,,multietnikus” egyetem tervezete is mdr a tartomanyi hatésigok
elott van — a kezdeményezés sikere természetesen még kérdéses, de a megvalo-
suldshoz az eddigi prébalkozasok kozott a legkozelebb van. Szabadkan 1871 6ta
létezik ,tanitond-képezde”, és a képz6é mar a szazadforduld kornyékén adott ki a
magyaron kiviil mds nyelvi okleveleket is. Az els6 vilaighaboru el6tt bevezették
a szerb nyelv fakultativ oktatdsit. Az intézmény a szocialista éraban is mukodott,
szerbhorvit tagozatokkal osztozva, majd 1993 és 1999 k6zott a Zombori Egyetem
vette 4t a szerepét. 1999 6ta Gjra Szabadkan mkodik, magyar és szerb nyelven
folyik az oktatds. Négyéves képzési id6 alatt, integraltan folyik a tanit6képzés. A
felvételi f6targya a magyar nyelv és irodalom, illetve a szokdsos képesség- (alkal-

4 Oket egy 2004 decemberében, Szabadkan zajlott tovibbképzés alkalmaval kérdeztiink meg.
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massagi) vizsgdn tesztelik a zenei, anyanyelvi és testnevelés oktatdsira val6 al-
kalmassdgot. A képzés tantervében neveléselmélet, fejlodéslélektan, pedagogiai
pszicholégia, didaktika, a szaktirgyakhoz kapcsol6dé szakmodszertan mellett,
viszonylag magas oraszamu az oktatdsszociolégia, vilaszthat6 a dramapedagé-
gia, illetve az értelmiségképzés részeként retorikat, 6kologiat is valaszthatnak a
hallgatok. A két 6vo- és egy tanitoképzo tagozat nagy népszertiségnek orvend, a
felvehetd hallgat6i létszam is enyhén emelkedik.

A jelenlegi torvényi hattér valészintleg nem lesz hossza €lett, mert Szerbia is
csatlakozott a Bolognai Nyilatkozathoz, kidolgozas alatt van a felsGoktatas 1j
torvénytervezete. 2010-ig tehat — legaldbbis szervezetileg — mindenképpen gyo-
keresen atalakul a jelenlegi felsdoktatds (pl. megsztinnek a féiskolai szintt 6v6-
képzdk), de egyelore nem lathatd, hogy pontosan hogyan. Jelenleg a féiskolai és
egyetemi szintl oktatds kozott gyakorlatilag nincs atjards.

A magyar oktatisi hlozat fejlesztésében els6dleges cél a szabadkai egyetemala-
pitds révén a kétszakos tanarképzés eroteljes fejlesztése, illetve a kozépfoku okta-
tasban tehetséggondozé gimnaziumok létrehozasa a magyar tobbségti kozpon-
tokban. Sikertorténetnek szamit, hogy az elsé ilyenek szeptemberben Szabadkin
és Zentan létrejottek, illetve egy tovabbi, dllamilag finanszirozott kozépiskolat is
sikeriilt létrehozni. A jelek szerint a helyzet némileg javul: nagy jelentdségtinek
tartjdk a 2002-ben elfogadott in. Omnibusztérvényt, amely bizonyos dontéseket
visszaadott az autoném tartomdnyok jogkorébe. A torvény hairomnegyede az ok-
tatdst érinti, a Vajdasigi Autoném Tartomany oktatdsi koltségvetését 2004-re a
2000-es éllapot tobb tizszeresére novelte, és jelentds tételeket, pl. az iskoldk javi-
tasdra szant timogatdsok elosztdsira vonatkozo javaslattételt a Magyar Nemzeti
Tanics hataskorébe rendel.

Karpdtalja

Kirpatalja regionalis méretekben jelentés (csaknem 10 szazalékos), de orszago-
san elenyész6 magyar kisebbségnek ad otthont, akik azonban j6 érdekérvényesi-
t6 képességgel rendelkeznek — ezt egyértelmuen jelzi a beregszaszi foiskola meg-
alapitdsa. Az orszagosan 156 ezer lelket szamlalé magyar kozosség teriiletileg az
orszag keskeny és hosszua délkeleti hatdrsavjiban, néhany jarasban 6sszpontosul.
Kiérpataljan a felséoktatdsnak nem voltak olyan hagyomanyai, mint Erdélyben
vagy a Felvidéken, mégis itt alakult meg az elsé 6ndll6 intézményként miukodo,
hatdron tdli magyar féiskola, amely a 2003/2004-es tanévben 4j nevet vett fel.
A profilbéviilés kovetkeztében Karpataljai Magyar Tandrképz6 Foiskola helyett
II. Rakéczi Ferenc Foiskola névén mukodik. Hallgatoi, az elnevezés ellenére, az
ukrdn rendszerben egyetemi fokozatnak szamit6 ,,specialist” minésitésu diplo-
mat kapnak (az egyetemmé vilds feltétele Ukrajniban 6nallé doktori iskola mi-
kodtetése). A magyar pedagégus-utinpétlis ezt megel6zéen hagyomdnyosan az
Ungviri Allami Egyetemrél és a munkécsi Tanit6képz6bol keriilt ki. Ezekben az
intézményekben azonban a magyar nyelvl oktatds t6bbnyire esetleges, még az
Ungviri Egyetem magyar szakdn sem biztositott minden targy esetében.
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A beregszaszi f6iskoldn sok szakon folyik tanarképzés, tobbnyire kétszakos rend-
szerben, tovibba 6vodapedagdgus- és tanitoképzés. A munkat kiilon pedagdgiai
és pszicholdgiai tanszék irdnyitja. A pedagogusképzés tantervei, 6rahdloi az erd-
sen kozpontositott ukran oktatisirdnyitas dltal szigordan kotottek, az akkredita-
ciés eljarasban szinte orira lebontva ellenérzik az el6irdsoknak valé megfelelést.
Az itt foly6 tanirképzés egyik drvendetes sajitossiga a viszonylag hosszu iskolai
gyakorlat: a leend6 tanit6k és kozépiskolai tanarok képzésiik sordn az els6 harom
illetve négy évben minden péros szemeszterben 2-2 hetet toltenek hospitalassal,
ilyenkor semmi mds tanulmanyi kotelezettségiik nincs. Az utolsé elotti (7. 1ll. 9.)
szemeszterben a gyakorlat ideje 4 illetve 6 hétre no, ilyenkor mdr tanitanak is, az
utolsé szemeszterben (8. ill. 10.) pedig egyontettien 12 hét iskolai gyakorlat sze-
repel a tantervben, amelynek zomét tanitdssal toltik a jeloltek. A rendszeresen
sz6va tett aranytalansdg, vagyis hogy a gyakorlati képzés a tanitdkkal szemben
a leend6 tandroknal elégtelen, ebben az esetben kevésbé allja meg a helyét, hi-
szen szaktandrok és tanit6k egyarant viszonylag hosszi ideig vesznek részt isko-
lai gyakorlatban képzésiik alatt.

Kuriézum, de jol jellemzi az ukran kozallapotokat az ukrajnai tanarképzés azon
sajatossaga, hogy az értelmiségi képzés keretében altalinosan kotelez6 az ukrin
honismeret tantirgy tanitdsa. A tirgy f6 el6zményét a ,tudomdnyos naciona-
lizmus” (sic!) képviselte, melyet, szerepiiket keresve a tudoményos szocializmus
egykori oktatéi ,talaltak fel” (Penter 2001). A szigorian kotott 6rakeretekben a
beregszaszi f6iskolan ennek ,tikorképeként” magyar honismeretet is tanitanak
(amelyet tigyesen kellett ,,becsempészni” a kevés szabadon eloszthato 6ra terhére,
lévén hogy a hallgaték maximalis 6raterhelése is behatarolt, és éppen csak meg-
haladja a kotelez6en el6irt tanegységek keretét).

A féiskola profiljat évrdl évre rugalmasan alakitjak, bovitik, egyrészt az isko-
lik szakos igényeihez, mdsrészt a munkaerdpiaci folyamatokhoz igazodva, hiszen
a kdrpataljai magyarsignak ez az egyetlen 6ndll6 felsGoktatasi intézménye, igy

yuniverzalis” feladatot villalva maga prébalja meg szélesiteni a képzési kindlatot.
Az 6v6-, tanité- és tobb kétszakos tandri képzés mellett n6 a hallgatdk szima az
angol nyelvi és informatikai kurzusokon, illetve a kozgazdisz és kertészeti kép-
zésekben — az utébbi kettd egyelére magyarorsziagi intézmények kihelyezett ta-
gozataként mukaodik.

Az elmult évek egyik nagy sikere, hogy hosszas elokészités utin elinditottak
a magyar-ukrin szakos képzést. Ennek a mdr emlitett nyelvi szempontok miatt
van jelent6sége. Ukrajniban ugyan hivatalosan kotelez6 az dllamnyelv oktatisa,
de ehhez az dllam semmilyen feltételt nem biztosit. Jellemz6 tény példaul, hogy
mindmdig nem létezik magyar-ukrin szétir, de ugyanilyen hidny van a tankony-
vek terén is. A kotelez6 ukrin nyelvoktatdsban foglalkoztatottak tobbnyire vagy
ukrdn anyanyelvi tanarok voltak, vagy ukranul is tudé mas szakos magyar anya-
nyelviek — érthetéen mindkét esetben kérdéses a tanitds hatékonysiga. Az eddig
megval6sult iskolai ukrdn nyelvoktatds tanterve azonos volt az ukran iskoldba ji-
rok anyanyelvi oktatdsaval, holott a teljesen magyar nyelvi kornyezetb6l szdrmazo
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gyerekeknek csakis az idegennyelv-tanitds modszertandval lehet megtanitani a
tobbségi nyelvet. A féiskola sajit fejlesztése az erre vonatkozé tantirgy-pedago-
gia és modszertan kidolgozasa. Ebben tekintettel vannak arra a specialis helyzet-
re is, amikor a gyermek vegyes nyelvi kornyezetben €, vagyis a tobbségi nyelvet
val6sigosan is kornyezeti nyelvként sajatithatja el (Milovdn 2002).

Kozépfoka tanitéképzés folyik részben magyarul a Munkdcsi Tanitoképzében,
ahol tanit6i, 6vonoi és zenepedagdgus szak mikodik. A tanulmdnyi id6 négy év.
Evfolyamonként jelenleg 6tven kériil van a magyar tagozatra jarok szima. A tan-
targyak koziil korabban csak a magyart és a matematikdt tanitottak anyanyelven,
ma madr a legtobbet magyarul hallgatjik, kivéve éppen a pedagdgiit és pszicho-
logiat. Az itt végzett hallgatok kozott évrdl évre tobben vannak azok, akik a be-
regszaszi foiskoldn vesznek részt kiegészitd képzésben. Esetiikben a Féiskola le-
hetéséget nytjt bizonyos tanegységek beszdmitdsira.

Ezen kiviil az Ungvari Allami Egyetem magyar filolgia szakdn 1963 6ta csak-
nem 600 magyartandrt képeztek ki. Részben magyar nyelvi csoportok mikodtek
a fizika és matematika tanszéken is, de ezeket megsziintették. Tovibbra is sza-
mos magyar hallgaté tanul az egyetemen, szimukra az ukran nyelven val6 tanu-
lds egyontetlien nagyon megneheziti a munkdt, és csak informalisan kérhetnek a
magyarul tudé oktatoktdl segitséget.

Osszefoglalds

Lithato, hogy a fokozatosan kibontakozé demokratikus koriilmények kozott a
kornyezd orszidgok magyar kozosségei 1épésrol Iépésre épitik oktatdsi intézmé-
nyeiket. A kozép- és fels6foka oktatdsban is beindultak, ha kisebb-nagyobb le-
maraddsokkal is, az expanzi6 és a differencidlodds folyamatai. A jelenlegi hely-
zet szerint a tanitok utinpétlisa akdr megnyugtatonak is nevezhetd, legalibbis
ami a képzési helyek szamit illeti. A szindékok szerint tovabb bévitend6 alap- és
kozéptoka anyanyelvi oktatdsban azonban nemcsak a pedagégusok folyamatos
utanpétlasa sziikséges, de Kdrpataljan és Vajdasigban még t6bb szaz megfelel6-
en képzett szaktandr is hidnyzik. A Felvidéken és Erdélyben a szaktanarképzés
intézményi héttere javulni ltszik, tovabbra sem megoldott azonban a teljes ma-
gyar nyelva képzés, ahogyan a tobbségi nyelv megfelel6 szintl ismerete sem. Az
intézményi elldtottsg, a szakkindlat Vajdasigban mutatja a legnagyobb hidnyo-
kat, és itt lenne a legégetGbb sziikség a versenyképes oktatdsra, amellyel a gyors
elvindorldsi folyamatokat fékezni lehetne. Az er6sebben tematizalt mennyiségi
fejlesztés mellett litunk kezdeményezéseket a képzés minGségének, szakmai szin-
vonaldnak javitdsdra is — ezek azonban egyel6re tudomédnyosan kevéssé feltdrtak,
ezért csak néhdnyat tudtunk bel6liik felvillantani.

Noha a kisebbségben €16 magyar kozosségek szimdra elérhetd anyanyelvi pe-
dagégusképzés szamos kérdését ebben a tanulmanyban nem targyalhattuk, illetve
feltdrni sem tudtunk minden relevins tényt, tanulsigként mindenképpen levon-
hatjuk, hogy az ezeket az intézményeket létrehoz6, mikodtet6 értelmiségi réteg-
re és az itt tanul6 hallgatékra is kettds teher nehezedik. Nekik elvileg legaldbb
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két nyelven kellene magas szinten tanitaniuk és megtanulniuk mesterségiiket és
szaktudomanyukat, mikozben rijuk is érvényesek az atalakul6 gazdasig, a nem-
zetkozileg nyitottd val6 munkaerGpiac elvardsai. Az ebbdl fakadé j kihivisokra
adott vilaszok egy része mar korvonalazddik, megkezd6dott a roman és szlovak
fels6oktatdsi rendszerek eurdpai standardok szerinti dtalakitdsa, és az intézmé-
nyek maguk is tesznek lépéseket az integricié érdekében. A kialakitand6 4j rend-
szer vizi6ja azonban egyel6re még itt is képlékeny. Még kevesebb a biztos pont
a Vajdasdgot érint6 szerbiai reformok tekintetében; az ukrajnai felsGoktatasban

pedig egyelore nem igérkeznek nagy valtozdsok.
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Kéztudott, hogy napirenden van a fels6oktatas, és ezen beliil a pedagégusképzés
reformyja, ill. a hazai fels6oktatds modelljének az eurépai modellekhez valé koze-
litése. Az alibbiakban olvashato6 interjukat, a tanarképzés jelenlegi problémadir6l
€s az dtalakulds folyamatardl olyan professzorokkal készitettiik, akik tobb évti-
zedes tapasztalatokkal rendelkeznek a tanarképzésrdl, és akik aktiv kozremiiko-
doi a jelenlegi reformlépéseknek.

»A tandrképzés az egyetemeken periféridra szoritott szakteriilet”
Interja Mihaly Ottéval

Educatio: Micta dolgozik a pedagogus képzés teriiletén?

Mihdly Otto: Kisebb-nagyobb megszakitdsokkal, teljes dllasban vagy részmunkaidében
1963 6ta. Oktattam a Gyogypedagdgiai Tanarképzo Foiskolan, a Budapesti Tanitoképzé
Foiskolan, az ELTE kiegészit6 szakdn, a Képzémuvészeti Foiskolan és legutébb, 1992
6ta, a Miskolci Egyetemen.

E: Miért éppen a miskolci Neveléstudomdnyi Tanszéket vilasztotta?

M. O.: Amikor Miskolcon megfogalmazédott az egyetem tovibbfejlesztésének, azaz a
bolcsészkar létrehozdsdnak a gondolata, akkor ez egyfitt jart a tandrképzés beinditdsdnak
igényével. S mivel eredetileg miskolci vagyok, tébbekben f6lmeriilt, hogy jojjek vissza
és szervezzem meg a tandrképzést. El6szor a feladat csak az volt, hogy csindljam meg a
tandrképzés koncepcidjit, vagyis a l1étrehozdsnak tervét. Aztin elindult intézeti szinten
a bolesészképzés, és ezen beliil a tandrképzés, amelyben én is részt vettem. Szerencsére
abban a helyzetben voltam, hogy kitliné stibot tudtam szervezni Miskolcra, igen kivilé
emberekkel. Ez mukodott is hosszid-hossza éveken keresztiil, bar nagyon nehezen, mert
20-22 ezer forintért Miskolcra lejarni a kollegak részérol, ez mar-mar szerelem volt. De
szerencsére igy is sikeriilt egy j6 stdbot azonnal az induldskor levinni Miskolcra.

E: Ha jol tudom, akkor az idén, 12 év utdn nyugdijba ment.

M. O.: Igy van. Betoltottem a 65. évet, és most elég keményen 1éptek fel mindeniitt az
egyetemeken, aki 65 éves, azt nyugdijaztdk.

E: Egyébként On még maradt volna?

M. O.: Az az igazsig, hogy nem esett jol a nyugdijazds, mert volt egy megédllapoddsunk
az egyetem vezetésével, miszerint nekem lett volna még egy masfél-kétéves dthangolisi
id6m, de ezt nem tartottik be. Mdsrészt pedig gy gondoltam, hogy mint a bolcsész-
kar egyik alapit6janak legaldbb annyit kellett volna mondaniuk, hogy készonjik szépen.
De ez is elmaradt.

EDUCATIO 2004/3 VALOSAG PP. 463—494.
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E: Tehdt akkor egy kicsit rossz szdjizzel zdrult le a torténet.

M. O.: Nem tagadom, hogy rossz szdjizzel. De ez az egész 6sszefiigg a pedagéguskép-
zésnek a tudomdnyegyetemek keretében elfoglalt helyével. Az, hogy ez ilyen médon fe-
jez6dott be, Osszefiigg azzal a vitdval, ami koztem és mds kollégdim kozott is folyt, a

bolcsészkari vezetéssel, sét az egyetemi vezetéssel. S6t mondhatom, hogy éltaldban a

tudominyegyetemeken a tandrképzéssel kapcsolatban igen éles ellentét jott létre. Az a

helyzet, hogy a tanarképzés hihetetlen mértékben kiszolgiltatott az egyetemeken, telje-
sen aldrendelt a tobbi szakmai jellegl képzésnek, teljesen masodlagos, anyagi és egyéb

vonatkozdsokban is periféridra szoritott szakteriilet. Ez igen erételjesen kiélez6dott az

utolsé id6szakban, ami 6sszefiiggott azzal, hogy csokkentek az egyetem forrisai, bar az

egyetem mindig gorgette maga el6tt az adésdg halmazokat, de még tovabb csokkentek
a forrdsok, ezért minimalis fejlesztés sem jutott a pedagégusképzésre. Ez dllandé fe-
sziiltségeket és veszekedéseket generdlt. Annyiban volt el6ny6s a miskolci helyzet, hogy
ott sajitos képzési struktirit alakitottunk ki, amelynek az volt a lényege, hogy az els6

4 év szakteriileti képzésé, tehdt magyar, torténelem stb., és utina egy év teljes egészé-
ben a tandrképzésé volt. Illetve bizonyos kompromisszumok révén mi mir elkezdtiink,
kis éraszimban harmadik évben tandrképzéssel foglalkozni. Ennek ellentételezéseként

a hallgat6k megtehették, hogy nem a 4. év végén volt az dllamvizsgdjuk, hanem az 5. év
végén, és 5.-ben irhattdk a szakdolgozatot. Tehit volt egy ilyen megoldis is. Ez egy jé

megoldis volt mindaddig, amig mikodott az egyszakos képzés, mert Miskolcon elvileg

egyszakos képzés volt. De ahogy ez nehezebbé vilt, vagyis finanszirozds szempontjibdl

mdr nehezen volt megoldhatd, hiszen kevesebb volt az an. fejkvota ezekben az esetek-
ben, attdl kezdve mar fesziiltségek jottek létre. Hiszen a két szakot, vagy a mastél szakos

képzést ebbdl elég nehezen tudtdk kialakitani. De ez a folyamat mégis megtortént, és

ekozben még nehezebb helyzetbe keriilt a pedagégusképzés.

E: A pedagigusképzeés aldrendeltsége mennyire jellemzd mds intézmeényekben?

M. O.: Az én tapasztalatom szerint, és mds kollégik tapasztalata szerint ez egy alapvetd

strukturalis és hatalmi probléma. Itt az a folyamat zajlik, hogy az egyetemek rendelkeznek
egy meghatdrozott mennyiségu, tanszékeken dolgoz6 oktat6kban megtestestilt képzési

kapacitdssal. Ez a képzési kapacitds els6sorban kiilonb6z6 szakteriiletekre irdnyul, azaz

torténelem szakra képeznek, magyar- és irodalomszakra képeznek stb. Ezt a képzési ka-
pacitdst viszont nem lehet kihaszndlni torténészek, irodalmérok, biol6gusok, kémikusok

képzésére, mert nem kell ennyi belSlitk. De ott van a kapacitds. Ezért szimukra egzisz-
tencidlis kérdés, hogy a pedagégusképzésben ezt a kapacitist milyen mértékben tudjik

felhaszndlni. Azaz, a térténet arrdl sz6l, hogy ma a tandrképzésben az adott szaktertilet-
re torténd képzésre mintegy legitimizdcios eszkozként riteszik a tandri sipkdt, de nincs

megfelel6 mennyiségli id6, és nincs megfelel§ anyagi raforditds arra, hogy ez a pedagé-
gus mesterségre torténd felkészités legyen. Ez a harc az egyetemeken a felhasznalhaté

id6ért folyik. Az id6bél jon a pénz, hiszen ha a hallgat6k képzésében a miénk az id6, ak-
kor az azt jelenti, hogy az id6t a mi kapacitdsunk fogja f6lhasznélni. Ez tehdt egy nagyon

egyszert dolog. Miskolcon az volt a j6 a konstrukciéban, hogy bizonyos idékereten til

nem tudtak elvenni a képzéstél id6t. De el tudtik venni az anyagi forrdsokat, mivel a

pedagbgusképzésre torténd riforditdsnak is bizonytalan a helye az egyetemen. Ez pedig

azzal jart, hogy egyre nehezebb volt kell6 hatékonysiggal folytatni a képzést.

E: Hogy vdiltozott a pedagogusképzés presztizse az elmiilt tiz-hiisz évben?

M. O.: A presztizse tulajdonképpen nem véltozott, mert ugyanolyan alacsony, mint 15

évvel, vagy 20 évvel ezel6tt volt. Azon az intézményen belil sincs igazdn presztizse, ame-
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lyik igen jol megél abbdl, hogy pedagégusképzést folytat. Az intézményeken beliil a szer-
kezetbél fakadéan nem lehet magas a presztizse. Hiszen részt vesz a képzésben mond-
juk 10 tanszék, és lehet, hogy ezek egymas kozott is harcolnak, és ellentétek fesziilnek
kozottik, de egy dologban kozos az érdekiik: valamennyien szemben dllnak a nevelés-
tudomidnyi vagy pedagdgiai tanszékekkel a forrdsok elosztasdban. K6z9s az érdekiik ab-
ban, hogy kiszoritsik a pedagégusképzést. Az intézményen beliili szerkezeti problémdn

taldn az segithet, ha létrejon az intézményekben az 6ndllé tanarképzd intézet, vagy az

6ndllé tandrképzo kar.

E: Milyen belyzetben van a foiskolai tandrkepzés?

M. O.: A f6iskolai képzés annyiban mds, hogy a f6iskola arra jott 1étre, hogy tanirt ké-
pezzen. Tehdt az egész intézmény image-a, belsé struktirija, gondolatrendszere a tan-
arkiképzésre iranyul. Mig a klasszikus egyetemeknek nem a pedagégusképzés adja meg

a presztizst, egy pedagdgiai tandrképzé féiskola az, ami. Ezért ott nyilvdn nincs ilyen

probléma. Mis lesz, a helyzet a bolognai szerkezetre val6 attérés utin, amikor az egysé-
ges tandrképzéssel egyiitt megvaltozik az eredetileg f6iskolai tanarképzés helyzete is.

E: Milyen felkésziiltséggel jelentkeznek manapsdg tandrnak a ballgatok?

M. O.: En mdsokkal ellentétben azt vallom, hogy énmagédban az, hogy a kézépiskolai

teljesitmények alapjan legkivilobbak koziil kevesen jelentkeznek tandri pdlyara, egy ki-
csit taldimenziondlt probléma. Nem ez az igazi baj! A nagy baj az, hogy ezek a gyerekek
ilyen 12 éves iskolai tapasztalat utdn jelentkeznek a tandri palydra. Ennek kovetkeztében

olyan mértékben determiniltak egy klasszikus, és igen kevés kivételtdl eltekintve, hihe-
tetleniil konzervativ pedagégia dltal, hogy a jelenlegi egyetemi tanarképzés keretében

szinte megmozdithatatlan az a kialakult pedagdgiai koncepci, amelyet magukkal hoz-
nak. Tévedés azt gondolni, hogy bejonnek hozzink a hallgatdk, és mi mint egy fehér la-
pon, kialakitjuk pedagdgiai felfogdsukat, tudasukat, és kifejlesztjiik a képességeiket. Ez

ebben az életkorban mar nagyon keményen kialakitott dolog. Az dltalinos iskolikban

és a kozépiskolikban megélik, atveszik, és az idegrendszeriikbe szivjik azt a pedagdgiit,
amellyel az iskoldban taldlkoznak, és ez a felsGoktatdsban mar szinte f6lrobbanthatatlan.
Ezértvan az az érzése az embernek, hogy a tandrképzésbél kilép6 fiatalok jelentGs része

semmi Ujat nem hoz az iskolikba, mert egyszerten reprodukaljik azt, amit annakidején

veliik csindltak. Szinte elképzelhetetlen szimukra egy mdsik fajta iskola. Ezen csak olyan

képzéssel lehetne véltoztatni, ahol nagyon j6, és nagyon sok a gyakorlati jellegli képzés, a

szeminarizilt képzés, a nem-eléaddson keresztiil, nem magyarizaton keresztiil folytatott

képzés. Ahol azoknak a médszereknek a gyakorlati hasznilata torténik meg, amelyeket

szeretnénk, hogy majd pedagégusként 6k is haszndljanak. Tehdt nem beszélni kellene

nekik példdul a kooperativ tanuldsrél, hanem kooperativ tanulds kozben kellene elsaji-
titatniuk a pedagdgiai tudist, a szakmit.

E: Lt erve tirekvést a tandrképzésben?

M. O.: Litok, ezt mindenki tudja, de ez pénzbe keriil, és erre nincs pénz. Ha én 120

hallgaténak tartok el6addst, az annyiba keriil, amennyi az én 6radijam. De ha a 120 {6

helyett 15-20 £&s csoportokban dolgoznék veliik, akkor ez 6tszor vagy hatszor annyi-
ba keriilne.

E: Vegiil is mekkora a valosziniisége annak, hogy ezeket a midszereket a tandrjeloltek elsaji-
titsik?

M. O.: Ez nagyon sok mindentdl fiigg. Azért ezt szinte minden képzdhelyen valamilyen

modon beviszik az alapképzésbe. Ugye ndlunk még mindig ,,alternativnak” nevezik azt

a tanuldsszervezési eljardssorozatot, ami csak nilunk ,alternativ”, mert tulajdonképpen
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ezek a 20. szdzad masodik felének korszerd tanuldsszervezési médszerei. Tehdt mindig
van egy bizonyos szamu hallgat6, aki azért Ggy jon ki a képzésbdl, hogy keresi a lehetd-
séget arra, hogy masképp csinilja. En pl. most 6réommel tapasztalom, hogy szinte min-
deniitt taldlkozom a hallgat6inkkal olyan helyeken, ahol térténik valami a magyar peda-
g6gidban, tehdt ahol valamilyen korszer( projekt van, ahol valamilyen kutatds van, ahol

valamilyen 4j dolog koriil szervezédnek az emberek. Az embert mindig 6rommel tolti el,
hogy hét azért jonnek ki olyan hallgatdk is a képzésbdl, akik ,,meg vannak fertézve”.

E: Hogyan épiil vd erve a pedagigus tovdbbképzés?

M. O.: A jelenlegi pedagégus tovabbképzés nagyon sok kitling elemet tartalmaz, tehdt

kivdl6 tovdbbképzési programok vannak, s6t azt mondanim, hogy jelent6s résziik mo-
dern program. Ami problematikus, az az, hogy nincs a reformhoz, a pedagégiai kultd-
ra megujitdsihoz kapcsol6dé intenziv, szervezett, folyamatos, tantestiiletekre irdnyul

tovabbképzés. Az iskolikbdl elmennek a pedagégusok kiilonb6z6 toviabbképzésekre, és

killonb6z6 dolgokat be is hoznak a tantestiiletbe, de hogy dgy mondjam, nem elég in-
tenziven ,fert6z6dik meg” a tantestiilet. Igen konnyen lekiizdik a ,virusokat”, amelyeket

ezekrdl a tovabbképzésekrél behoznak az egyes kollégdk. Az hidnyzik, hogy valamilyen

problémdra, amit egyiittesen akarunk megoldani, célirinyosan képzddjiink, és ehhez

kapjunk valamilyen segitséget. Ezért nagyon fontos az, ami a Nemzeti Fejlesztési Terv
keretében most elindul, egy viszonylag szisztematikus, a program megujitdshoz k6t6d6

tovibbképzés. Nem tudom el6re megitélni, hogy ez mennyire lesz hatékony, de struk-
tardjaban biztos, hogy kell ilyen. Amikor az ember azt mondja, hogy az alapképzésnek
sokkal gyakorlat-orientdltabbnak kellene lenni, akkor ezt sokan hajlanak gy értelmez-
ni, hogy prakticista médon sajititsanak el kis médszertani fogasokat a hallgaték, tanul-
jak meg hogy kell bemenni az osztilyba stb. Ez is fontos, de ezt el6bb-utébb megtanul-
jak. A gyakorlat orientdltsdgon azt értem, hogy ne az elméleti logika mentén tanuljik a

szaktirgyat sem. Mert nem a biolégiit kell neki jol tudnia 6nmagéban, mint valamilyen

tudomanyos struktirit és ismeretrendszert, hanem azt, amit a tanulé tudhat biolégia-
bél, ami beépiilhet a tudisrendszerébe. Ez egy mdsik biolégia, mint ami le van irva a tu-
dominyos tankényvekben. Az hidnyzik, hogy a hallgat6 elméletileg is egy masik konst-
rukciéban gondolkozzon magdrdl a szakmdjardl is, és ezt nem lehet mdsként elérni, csak

ha valésigos tevékenység kozben tanulja meg. Elemezni kellene, hogy mit érdemes a tu-
dominybdl a tanulénak megtanitani. Egy sor dolgot nem érdemes, még akkor sem, ha

elvileg j6 lenne, ha tudnd. Az elméleti tirgyakban is sokkal nagyobb silyt kellene kap-
ni, két dolognak: az egyik az, hogy tanuljak meg a pedagégusok, megismerni a gyere-
ket. Tehdt ne egyszerten életkori sajitossigokrol tanuljanak, anélkil, hogy valésigos

gyerekkel taldlkozndnak, hanem tanuljik meg, hogy lehet megismerni a gyereket, mert

ez a mesterség alapja. A masik pedig az, hogy milyen szempontok, milyen konstrukcidk,
milyen megkozelitések alapjin lehet elemezni azt, amit dgy hivunk, hogy tanulisi fo-
lyamat. Most csak azt tanuljak meg, hogyan kell ,letanitani” valamit, azaz hogyan kell

valamit kozvetiteni. Ez azonban 6nmagaban az ég adta viligon még semmit nem jelent.
Tudniuk kellene, hogy a tanuldsnak milyen dtjai, mddjai vannak, és hogy lehet a tanuldst

nem ellendrizni, hanem monitorozni. Tehit hogy tudom én azt meg, hogy tényleg zaj-
lik-e ez a folyamat, vagy nem. Ez nagyon lényeges dolog, és errdl is nagyon keveset ta-
nulnak. A ,csindlds” kézben valé megtanulds hidnyzik teljes egészében ebbdl a dologbdl.
Az is osszefiigg ezzel, hogy van egy gyakorléiskolai rendszer, amelyik gy rossz, ahogy

van. Nem az egyes gyakorl6 iskoldk és pedagégusok rosszak, hanem az, hogy ezeknek

az iskoldknak semmi koziik nincs azokhoz az iskolihoz, ahol a hallgaték dont6 tobbsége
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dolgozni fog. Mert ezek ugyanolyan mesterséges képz6dmények, mint maga a pedagé-
gusképzés. A kett6 inkdbb csak erésiti egymast, de nem visz abba az irdnyba, hogy ho-
gyan kell megtanulni a szakmat.

E: Vannak-e olyan iskoldk, abol a kezdd pedagdgus nincs teljesen magdra bagyatva?

M. O.: Ez teljesen esetleges, de biztonsdggal mondhat6, hogy nagyon kevés az olyan is-
kola, ahol valamilyen tudatos program van arra vonatkozéan, hogy a kezdd tandrokkal
miképpen, mit csindljunk, és ezt hogyan csindljuk. Van, akinek szerencséje van, és 6sz-
szeakad egy olyan kollégival, aki élvezi, hogy egy fiatal tandr mentora lesz. Vagy sze-
rencséje van €és taldl egy olyan osztilyfénokot, aki meg akarja ismerni, és be akarja in-
tegrilni az osztilydban tanitok kozé, és igy valamilyen timogatd, segité magatartdssal
taldlkozik. De egyébként ez egyiltalin nem sziikségszert.

E: Milyen motivdcickkal lépnek be jelenleg a jelentkezik a tandrképzésbe?

M. O.: A Miskolci Egyetemen annyiban mds ez a jelentkezés, hogy a felvételiz6k nem pe-
dagégusnak jelentkeznek, hanem torténelem szakra, politologia szakra, antropolégidra
jelentkeznek, és csak a masodév végén kell nekik jelentkezni, ha tanari képesitést akar-
nak szerezni. Tehdt nem az érettségirdl beesének kell eldonteni, hogy & pedagégus lesz.
A dont6 tobbség persze azért vilasztja, mert ez egy plusz év még az egyetemen, mésrészt
biztos, ami biztos. Es van néhdny szdzalék, aki eleve tandr akar lenni. Széval a motivé-
ci6ban biztos, hogy benne van az, hogy ez mds palyikhoz képest a munkaerGpiac szem-
pontjiabdl viszonylag biztos pilya. Még most is jobb az elhelyezkedési lehetdség, mint
egy sor mis teriileten. Tehdt benne van egy biztonsdg-igény, a stabilitdsra val6 igény. A
misik ok a munkaidé. Nem véletlen a néi hallgaték magas ardnya, mert a n6knél jelen-
tOs szerepe van annak a helyzetnek, hogy elvileg napi 4-5 6rds munkardl van sz6, tehit
sokkal nagyobb a mozgdstér, mint egy masik munkahelyen. Benne vannak a nyari sza-
badsdgok, tehit a praktikus megfontoldsok. A statisztikdk azt mutatjik, hogy most azért
mdr anyagi érdekbdl is érdemes elmenni pedagégusnak, tehdt van visszadramlds is a pe-
dagbgus pélyara.

E: Mennyi lebet a palyaelbagyok arinydra?

M. O.: Az a kérdés, hogy kit tekintek palyaelhagyénak, aki mér dolgozott iskoldban, vagy
aki ilyen végzettséget szerzett? Mert aki ilyen végzettséget szerzett, és nem helyezkedik
el tandrként, az szerintem nem pélyaelhagyd. Ma felséfoku végzettséget nem azért szer-
ziink, hogy az adott teriileten elhelyezkedjiink, hanem azért, mert ez egy olyan licenc,
amilyen 50 évvel ezel6tt az érettségi volt. E nélkiil nem is nagyon érdemes szétnézni a
munkapiacon. Ha valaki nem tandr lesz pedagégus végzettséggel, az nem pilyaelhagyis.
Persze mindig mondjik, hogy 40 vagy 50 szdzaléka marad a palydn. De szerintem a pe-
dagbgusképzés egy dltalinos ,fehérgalléros” képzés is, tehdt értelmiségi képzés, hiszen
alig van olyan humén-szolgiltatisi tertilet, ahol ne taldlkoznink pedagégusokkal. Nem
véletlen, hogy az tigynokségek nagyon szivesen felveszik a pedagégusokat, a biztositok-
t6l kezdve a bankokig mindentitt, mert egy kis dtképzéssel feltételezheto roluk, hogy ké-
pesek emberekkel beszélni. Es erre ezeken a szolgéltatdsi teriileteken nagy sziikség van.
Szerintem 4z a pilyaelhagyd, aki megproébilja az iskoldt, és rdjon, hogy az nem neki va-
16. Nagyon j6 lenne, ha a pélyaelhagydk egy része a palydn maradna, mert egy résziik a
legkreativabb, a leginkdbb viltoztatni akard, a legizgalmasabb pedagégia irdnydba tdjé-
koz6d6. Az & pilyaelhagydsuk azért rossz, mert azt mutatja, hogy az iskola kiszelektilja,
nem birja elviselni 6ket és aztdn 6k sem az iskoldt. A mdsik része pedig azért hagyja el a
palyat, mert anyagi tekintetben jobb megolddst taldl. Néha a kett6 6sszefonédik. A kre-
ativabb, mozgékonyabb, tobb szellemi erével, dinamikédval rendelkez6 ember, aki nem
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akar beszorulni valamilyen sziirke, egyszert tevékenységbe, j6 anyagi feltételek mellett
még talin megmaradna a palydn. De amikor ez sincs meg, akkor nagyon hamar rdjon
arra, hogy ezekkel a képességekkel mashol sokkal jobban megél. Nagyon sokszor talal-
kozom olyanokkal, akik eredetileg pedagégusok voltak, és ma is van bizonyos nosztal-
gidjuk a pilya irdnt, de a kettSt egyiitt, hogy se pénz nincs, se j6l nem érzem magam a
munkdban, mir nem akarjik villalni.

E: Midta tobben lépnek be a felsdoktatdsba, csokken az oktatds szinvonala?

M. O.: Ez természetes, csak azt nem értem, hogy ezen miért csodilkoznak? Egyszerre
kell megoldania a felsGoktatdsnak két feladatot: az tin. elitképzést, és a tomegoktatist. Ezt
nem lehet dgy elképzelni, hogy egy elitképzésre kialakult struktiriba berakom az egé-
szet. Mert abbdl csak sikertelenség lehet. A mai hallgat6k tobbsége nem is akar a klasz-
szikus elitképzés atjan ,kiképz6dni”. De 6k a bentlétiikkel akadilyozzdk azokat, akiket
azért visziink be, hogy az elitképzésben vegyenek részt. Ezen a rendszeren nem lehet
ilyen tomegeket sikeresen dtpasszirozni.

E: Ezt megoldja a bolognai dtalakulds?

M. O.: Elvileg meg kellene oldania, mert pont az lenne a lényege, hogy a nagy tomeg be-
megy és bent van 3 évig, azaz kap egy 3 évhez kéthetd szakmai képzést, ami klasszikusan
a 6070 évvel ezel6tti érettséginek felel meg. A masik — joval kisebb — része pedig belép,
és az 1tja az elitképzés irdnydba vezet. De litni kell, hogy az igazi klasszikus elitképzés-
nek ma mdr a doktorandusz-képzés felel meg. Es akkor gy kell az ardnyokat megallapi-
tani, hogy csak 20 szdzalék juthat el a mesterszintre. Azoknil mdr szimon kérhetem azt
a min6séget, ami klasszikus elit egyetemi mindség. De ezt nem kérhetem szdmon egy
korosztily 50-60-70 szdzalékdn, aki belép a fels6oktatdsba. Nem kérhetem szimon egy
korosztily 70 szdzalékdtdl azt, amit kordbban a 15 szdzaléktdl kértem szdmon. Azt kell
megoldani, amit az amerikai egyetem megold, hogy embertelen témegeket vesz fel, és
emellett megcsindlja az elitképzést. Az a j6 ebben, hogy az egyetemen beliilre kertil a ki-
valogatdsi folyamat j6 része, tehit nem az egyetem eldttre, vagyis a kozépiskolara harul
ez a feladat. Persze ehhez az kellene, hogy nagyobb ajtékon mehessenek be. Most ren-
geteg kis ajté van, 250 szakra jelentkeznek. De honnan tudhatnd egy 17-18 éves gyerek,
hogy 6 mi a j6isten akar lenni ebben a szlik szakmai értelemben?

E: A pedagigusképzést bogyan alakitja dt a bolognai folyamat?

M. O.: Ez egy nagy sansz volt, amit elvesztegettiink. Az ami most a felsGoktatdsi torvény-
bél kibontakozni ldtszik, arra utal, hogy til sok véltoztatds nem képzelhetd el, tehdt az
4j torvény sok vonatkozdsban meg6rzi a jelenlegi pedagégusképzési struktirat. Akkor
lett volna igazdn 4tiit6 erejd a valtozds, hogyha definidlédott volna egy ,nagy kapu” a
bemenetkor, ami magdban foglalja a humain jellegti képzéseket. De megint ugyanaz tor-
ténik, mint eddig, hogy egyre sztikebb , kiskapukon” mennek be a hallgatdk, és az elsé 3
év alatt mar szakjellegti képzést kapnak. Amiben még reménykedem, az az, hogy a mes-
ter szinten, valamivel tobb id6 és energia jut a tandri mesterségre torténd felkészitésre,
mint az eddigiekben. Hozz4 kell tennem, hogy egységes lesz a tanarképzés. Tehdt meg-
sztinik a f6iskolai és az egyetemi szint tandrképzés. Azaz létrejon egy valéban kétszintd,
két féle pedagdgusi tuddst nydjt6 képzés: a tanitdi, a ,,class-teacher”, tehitaz ,egytanités”
rendszer és a tandri, a ,subject-teacher” képzés, aki fiiggetleniil att6l, hogy dltalinos is-
kola fels6 tagozatin, vagy gimndziumban fog tanitani, ugyanazt a képzést kapja. Tehit
megszinik a jelenlegi sok fesziiltségekkel terhes képzési struktira, a féiskolai tandri, és
az egyetemei tandri képzettség, ami a felkésziiltségben is kiilonbségeket jelentett, nem
mindig az egyetemi képzés el6nyére. Mert ha nagyon durva akarok lenni, a pedagégus
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mesterségre val6 felkészités a féiskoldkon jobb volt. Ugyanakkor nyilvinval6 hogy az
egyetemen pedig a szaktirgyi felkészités volt magasabb szinvonald. Tehdt ebben a te-
kintetben az egységes tanarképzés egy jo és fontos elérelépés. De nem torténik elérelé-
pés a miiveltségi teriiletekre valé tandrképzésben, tehdt megmaradnak a szlik tantdrgyi,
tandrképzési struktardk, nem lehetett elérelépni ebben a tekintetben. Taldn annyit le-
het megcsindlni, hogy a kétszakos képzés esetében, lesz egy ,,nagy szak”, mondjuk a ma-
tematika, és akkor a misik szakjaként egy miiveltségi teriileten vehet részt a képzésben.
De megmarad a tagoltsig a tudomdinystruktirdk szerint. Vagyis nem torténik meg az,
hogy a fejérdl talpdra alljon a rendszer, tehdt hogy ne mis logikdhoz, hanem a pedagé-
gusi tevékenység logikdjahoz illeszkedjen a képzési struktira.

E: A tervezett reform szerint a ballgatd elkezdbet dolgozni az alapképzés utdn?

M. O.: Igen, de nem tandri minGségben. A tandri minéséghez mesterképzésben kell részt
venni. Ehhez ott kapja meg a pedagégusi mesterségbeli szakképzését. Ott kell hozzaren-
delni a szaktirgyi kiképzésbdl is azt, amire egy pedagbgusnak szitksége van. A szaktar-
gyi kiképzésnek egy pedagdgus esetében, arrdl kellene sz6lnia, hogy mit tudok csindlni
a gyerek tuddsfejlesztése érdekében. Tehdt az Gsszes tudast abba a struktdriba kell ren-
dezni, amire neki mint pedagégusnak lesz sziiksége, és nem forditva, hogy elrendeztem
a szaktantirgyi tuddsokat, és akkor kiképzem arra, hogy a szaktirgyi tudist hogy tudja
6 kozvetiteni, dtadni. Egyébként borzaszté ez a kifejezés, hogy ,dtadjuk” a tuddst. Mert
ilyen nincs. Rdaddsul tele van az iskola olyan gyerekekkel, akiknek eszében sincs dtvenni
a tuddst. Nekem sokkal el6bb kezd6dik a munkam, el kell érnem, hogy & tanuljon, mert
anélkiil én hidba tanitok. Ebben az orszagban minden iskoldban mindent ,letanitanak”.
Es kézben minden negyedik gyerek gy jon ki ezekbdl az iskolakbal 14-15 éves korban,
hogy nem tud értéen olvasni, és nem tud irni, tehit funkcionélis analfabéta. Akkor hogy
mukodik ez az iskola? Hogy lehetséges ez? Hiszen ennyi id6 alatt egy debil gyerek is el-
juttathat6 iddig. Ez azért van, mert nem az a lényeg az iskoldban, hogy a gyerek tanul-e,
hanem az a lényeg, hogy én letanitom-e az anyagot. Mert nekem az agyamban van egy
tudds, amit nekem mmdenkeppen oda kell adnom, vagyis prezentilnom kell. Holott for-
ditott lenne a helyes loglka az & tudisat kellene fejlesztenem. Es ehhez én higba tudom
elolrdl, hitulrol a szerves és szervetlen kémidt, vagy a vildgirodalmat, mert ennek ebb6l
a szempontbdl nincs semmi jelentdsége.

E: Milyen formdban vesz részt a késziild felsooktatdsi torvémy elokésziileteiben?

M. O.: Egyfel6l részt vettem, annak idején a ,,Csatlakozds az eurdpai felsGoktatdsi térhez”
c. projektben, aminek volt egy része, ami a kozépiskola és a fels6oktatds kozotti dtmenet-
rol, az érettségirdl szolt. Ennek az a feladata, hogy ,,dtkanalizilja” a gyerekeket a kdzok-
tatdsbdl a felsGoktatisba, kiilonésen most, hogy megszlinik a felvételi. Az volt a feladat,
hogy egy 1j érettségi konstrukciot hozzunk létre. Ezt meg is csinéltuk, ez az a bizonyos

»Zsanett-érettségi”-ként elhiresiilt, ,kompetencia-alapi érettségi”. Ezen tilmenden a
Fels6oktatasi Tudomdnyos Tandcs képzési, stratégiai albizottsiga tagjaként bekapcso-
l6dtam a felséoktatasi torvénnyel kapcsolatos vitikba. Tagja vagyok a Nemzeti Bologna
Bizottsdg pedagégusképzési albizottsigdnak is, amely most konstrudlja a mester-szintet,
tehdt azt, hogy hogyan, nézzen ki a bachelor-szint utdni két éves pedagégus képzés. Te-
hit folyamatosan lehetdségem volt arra, hogy kifejtsem az elképzeléseimet.

E: Milyen problémdkkal jarbat a reform bevezetése?

M. O.: Annyibdl nem lesz problematikus, hogy lényegében nem fog térténni semmi. Az
én problémam az, hogy strukturilisan nem rendez6dnek 4t az egyetemen a hatalmi és
eréviszonyok. Ezt alapvet6 bajnak tartom, mert e nélkiil nem nagyon lehet a pedagégus-
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képzés érdekeit kell6 mértékben képviselni. Nem j6, hogy a bolognai folyamatbél kima-
radt az 6vonoképzés és a tanitéképzés, mikozben ez a két teriilet készit fel leginkabb a

pedagdgus mesterségre. De az elszalasztott lehetdséget sajndlom legjobban, és nem at-
tdl félek, hogy itt valami baj torténik. Itt volt egy esély, és biztos, hogy most megint jé

néhidny évig nem szabad majd belenytilni a fels6oktatdsba. Abban még reménykedem,
hogy ha kormédnyhatirozat fogja szabdlyozni a mesterszintd képzést, ott azért még lesz

esély rd, hogy a kimeneti kovetelményeknél, a pedagégusi kompetencidk megjelenjenek.
Tehdt olyan médon lehet megfogalmazni a kovetelményeket, ami taldn visszahat arra,
hogy mit csindlnak a képzésben. Abban bizom, hogy ezek a kimeneti kovetelmények
kozelebb lesznek ahhoz, ami a NAT kapcsin, a pedagégia-kultira fejlesztése kapcsan

megfogalmazédott. Tehdt jobban szinkronba keriil a képzés és a kozoktatds fejleszté-
se. A pedagdgia-kultira fejlesztésére jelenleg nem kevés pénz van, mert az EU-pénzek
nagy része a kozoktatis teriiletén ide megy. Ezekre az 4j oktatdsi programokra, amelyek-
hez tovabbképzés, mentorképzés is kapcsolédik. Tehdt végre el6fordulhat, hogy ha egy
ilyen oktatasi program bekertil egy iskoldba, akkor nem ugy lesz, hogy két évig van ra

pénz, mert szereztiink valamilyen palyazat dtjan, de ha eltelt a két év, akkor kész, min-
denki hazamegy. Ma nagyon sok programnak ez a sorsa. De remélem, hogy ez most

fenntarthat6 lesz, és folyamatosan beépiilhet az iskoldkba. Ha ez sikeriil, akkor ez nem

kevés, lehet hogy 270, aztdn 600 ilyen magyar iskola lesz, és ezekre sikeriil ritelepiteni

a pedagégusképzést. Akkor ezek lehetnek a bazisai a gyakorlat-orientilt képzésnek, és

akkor ez sokat segithet.

E: Miért maradt ki a reformbil az dvind- és tanitoképzés?

M. O.: Az 6v6n6- és a tanitoképzé esetében volt egy nagy félelem attdl, hogy ezek az

intézmények, amelyek a maguk konstrukciéjiban jelenleg j6l mikodnek, szétrdzédnak,
hogyha bekeriilnek a bolognai rendszerbe. Ez részben reilis félelem, részben a szokdsos

télelem attdl, hogy ez most mikodoképes, ne nydljunk hozzd. Ezeknek az intézmények-
nek a vezet6i nem nagyon rajongtak a bolognai folyamatért. Mdsrészt konnyen tudoma-
sul vette ezt az oktatdspolitika, tudniillik pénzbe keriilt volna, hogyha megnd az 6vé-
né képzés ideje, és ha mesterszintje van a tanitoképzésnek, mert ez plusz évet jelentett

volna. Most amikor a tanit6képzés mar elérte, hogy négy éves, féltek, hogy a reform 6t

évre emelte volna, ahogy Finnorszdgban is van. Tehdt itt egyszert pénziigyi megfonto-
ldsok is szerepet jitszottak.

E: Kiknek lesz elonyds a bolognai dtalakitds?

M. O.: Ez a hallgatét kozvetleniil nem fogja érinteni, mert az anyagi elldtdst és a szolgil-
tatdsi szinvonalat tekintve beldthaté idén beliil semmi nem fog torténni. Kildgozddott az

a torekvés, hogy egy sokkal dinamikusabb belsd, a képzés minGségét biztositd személyi

politika mikodjon az egyetemeken, vagyis az, hogy az oktat6 ne legyen kézalkalmazott,
és ne olyan kinevezéssel rendelkezzen, hogy ha jol csindlja, ill., ha van hallgatéja, ha nem,
6 akkor is oktaté marad. Ez a lehet6ség is kimaradt a térvénytervezetbdl.

E: Mindségi berezést nem terveznek?

M. O.: Ez mér van az iskoldkban is. De a min&ségi bérezés akkor kezd izgalmas lenni,
amikor a minéség szempontja alapjan legaldbb a dupldjit kaphatom annak, amit egyéb-
ként keresek. Akkor fontos, hogy ki kapja a min6ségi bért. Misfeldl fontos a kritérium

rendszer, tehdt meg kell hatdrozni, hogy mikor adok plusz bért. Mert ha csak ilyen, vagy

olyan médon kivilasztok két embert, aki megkapja, aztdn a tobbiek meg hizzdk az or-
rukat, akkor ez semmit nem ér. Az jelentene viltozist, hogy nagyobb legyen az egyetem

lehet&sége arra, hogy kivilasszon, elkiildjon, befogadjon részben alkalmazzon, megha-
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tarozott idére alkalmazzon oktat6kat. Mar csak azért is, mert az oktatdi struktira meg-
hatdrozza az egyetem szakstruktardjit is. Hiszen nem fog tudni gyorsan valtani, ha nem

tudja az oktat6k tuddskészletét alakitani. Ugyanakkor fontos lenne, hogy ne legyenek az

egyetemi oktatok kozalkalmazottak, rendes munkaviszonyuk legyen, és kész. De persze

a kozalkalmazotti stitus nagyon-nagyon sok elénnyel jir, mdrmint annak, aki kozalkal-
mazott, s ezért ebben sem lesz viltozis.

E: Mi a belyzet a kredit-rendszerrel?

M. O.: A kredit-rendszernek csak akkor van értelme, ha tényleg arrél sz6l, hogy szabadsi-
got és ezen keresztiil mobilitdst biztosit a hallgaténak a kévetelmények teljesitését illetden,
és nem arr6l szol, hogy dtnevezziik az eddig létezd tantirgy-rendszert. Nem gondolom,
hogy a kredit-rendszernek értelme van, ha nem mtkod6képes nemzetkozi értelemben.
Elvileg mar t6bb helyen mtikodik a kredit-rendszer, de az egyetemek kozott csak mini-
malis dtjarhatésdgot biztosit. Az én értelmezésemben a kredit-rendszer 1ényege az, hogy
biztositja a vilaszthat6sigot, az adott képzettség kiilonb6z6 utakon torténd megszerez-
hetdségét. E nélkil, csak pétszernek tekinthet6. Ennek most megvan a veszélye, mert ha

minden oktaténak biztositani kell, hogy legyen hallgatéja, mert kozalkalmazott, akkor
a kredit-rendszerben is kényszeritenem kell a hallgatét, hogy 6t vilassza. Holott azt kel-
lene vilasztania, amit 6 szeretne. Vagyis ezek egymadssal 6sszefiiggd dolgok, tehit nem

lehet elképzelni j6 kredit-rendszert mésfajta oktatdi alkalmazdsi politika nélkil.

E: Az intézmények vezetésével kapesolatos dtalakitdsi tervekrol mit gondol?

M. O.: Hit, adja Isten, hogy legaldbb az dtmenjen, hogy az egyetem kiilonleges stitust

intézmény lehessen. Tehdt egy kiilonleges stitusa koltségvetési intézmény, mert ez na-
gyobb mozgisteret biztositana a gazdilkoddsiban. Ez azt jelentené, hogy a sajit bevéte-
leivel jobban tud gazdilkodni, jobban tudja a sajit tulajdondt hasznositani stb. Tehit ez

elényt jelentene. De ebben a kettds vagy tulajdonképpen hirmas struktdraban, a rektor,
a szendtus és az irdnyitd testillet hirmassigdban én kevésnek érzem most mar azt a kiilsé

erdt, amelynek az lenne a feladata, hogy az intézményt a belsé érdekektdl fiiggetlentil is

képes legyen viltoztatisokra késztetni. Ebben a tervezetben mér nincs meg a kell§ ereje

ennek a testiiletnek. Tehdt elé6fordulhat, hogy nem tudja az intézményt kell6 energidval,
rugalmassiggal dtrendezni. Itt mindig forrasok dtrendezésér6l van sz6, pontosabban ar-
rél, hogy mire van pénz, mire ne legyen pénz. Ma a felsGoktatdst hihetetlen mértékig a

meglévé struktirik megérzése irinyitja. Példaul végigiiltem egy tandcskozdst, ahol fol-
meriilt, hogy ugye ma fejkvétis-finanszirozds van az egyetemeken, legalibb is a pénz egy

része a hallgatéi létszam fiiggvénye. De mi van, ha a hallgat6i 1étszdm elkezd csokkenni?

Azonnal megtaliltdk a megoldést: vissza kell térni, a bazis-finanszirozdsra : nem baj, ha

nem lesz hallgat6, a struktiridkat, a tanszékeket akkor is meg kell 6rizni. A bizis-finan-
szirozds azt jelenti, hogy azt a pénzt, ami tavaly volt, az infliciéval megemelve, jovore is

kapni kell. De egy ilyen egyetem nem képes a tomegoktatis feladatait ellitni. Ez lehet,
hogy meg tud 6rizni egy klasszikus iskolit, de nem képes ezres létszimban képezni, mar-
pedig erre lenne sziikség. Ilyen médon ezek az alrendszerek finanszirozhatatlanok. A re-
formok mindentitt akkor lépnek be, akkor valnak kényszerit6 erévé, amikor finansziroz-
hatatlannd vilik a rendszer, és nem akkor, amikor még mikodtethetd. Tehdt azzal, hogy

a fejkvotdt megemelik, még nem oldédik meg semmi. Mert ki lehet kényszeriteni jovére,
hogy emeljék meg 10 szdzalékkal. De ha megnézem a koltségvetést, és a gazdasdgi fejlé-
désben feltételezhet6 dinamizmust, akkor vildgossd vélik, hogy ez nem finanszirozhatd.
Mint ahogy olyan kézoktatdsi rendszert sem lehet finanszirozni, amelyben egyre keve-
sebb gyerek van, mégis ugyanannyi iskolat kell fenntartani, és ugyanannyi pedagégust



472 VALOSAG &

kell eltartani. Ez egyszerten képtelenség, ilyen nincs. Nincs aki megfizesse ezt a dolgot.
Tehat ilyenkor at kell rendezni a rendszert. Ugyancsak 4t kell rendezni a rendszert, ami-
kor megviltozik a funkciéja. Ameddig a kézépiskola az adott korosztily gyerekeinek 15

szdzalékdt vagy 20 szdzalékit fogadta be, addig olyan volt, amilyen. De amikor minden

gyereknek 18 éves kordig iskoldba kell jirni, akkor ezt nem lehet ugyanigy fenntartani,
mert egyszertien nem miikodik. Ugyanez van a felsGoktatdssal is. Mert mikézben a ming-
séget féltik, senkinek nem jut eszébe, hogy csokkentsék a hallgatéi 1étszamot, mert akkor

csokkenteni kellene az infrastruktdrat is. Tehdt mikézben nagyon szeretnék, hogy csak

nagyon kivild, nagyon okos, nagyon felkésziilt és borzaszté nagy tanuldsi dinamikdval

rendelkez6 hallgatdk jojjenck a felsGoktatdsba (mert ugye ez a legjobb, az ember ilyenkor
csak bedobja a kalapjit és mindenki tanul), ek6zben azért beengedik a nem ilyen hallga-
tokat is, mert egyébként nem lenne indoka annak, hogy 6k maguk ott legyenek. Termé-
szetesen ugy lenne jo, ha 10 szdzaléknyi hallgaté lenne, mi meg ugyanennyien lennénk

hozza. Ezt én értem, csak ezt a tirsadalom nem hajlandé finanszirozni.

E: A felsdoktatdsban folyamatosan né a létszdm?

M. O.: Egyelore folyamatosan n6, ardnydban még noni fog, de létszimaban nem fog mar

néni. Ez egytttal azt is jelenti, hogy egyre tobb olyan gyerek lesz bent a felsGoktatdsban,
akir6l 60 évvel ezel6tt a kozépiskola sem akart tudni. Ezért a felsGoktatds egész miiko-
désének dt kell alakulnia. Ezért nagyon fontos, hogy ebben az elsé hirom évben hogyan

és miképpen alakul a képzés. Ez nem lehet klasszikus felséoktatdsi képzés, ugy ahogy
annak idején elképzelték, hogy odanyomnak embertelen mennyiségli tananyagot, és az-
tin jojjenek és vizsgdzzanak. Ez csak egy olyan képzés lehet, amely erételjesen gyakorlati

orientiltsdgt, hiszen olyan diplomdt kell kapni a 3 év utdn, amivel a hallgaté el tud men-
ni dolgozni. Nem egy fél vagy negyed torténész-diplomaval kell rendelkeznie, mert azzal

nem tud elhelyezkedni. Ezeken a szakteriileteken is olyan képzettséget kell adni, amelyek
hasznosithatok. Ez azt feltételezi, hogy egyfeldl a tuddsnak alkalmazkodéképesnek kell

lenni, hiszen ezek kozott a képzettségek kozott egyre tobb olyan lesz, amire lehet, hogy
3—4-5 évig sziikség van, de aztin mdr nem kell. Azaz gyorsan kell tudni viltoztatni. A
pénziigy teriiletén, vagy a kozgazdasdgtan teriiletén sok olyan dllami képzés van, amirdl

tudjuk, hogy 2-3 év miilva mar kezdhetné el6lrél a hallgat6, mert elavul, amit tanult, de

ugyanigy van a technika teriiletén, vagy az informatika teriiletén. Tehdt ez mir nem az

a klasszikus fels6oktatds, ahol a vildg végéig érvényes, amit megtanitunk.

Az interjit Vég Zoltdn Akos készitette

»Ez a mindent felforgatni litszo reform egy csomo koviiletet érintetleniil
hagyott”

Brezsnyanszky Liszl6, a Debreceni Egyetem docense

Educatio: Kérem, mutatkozzon be.

Brezsnydnszky Liszl6: En egy 6rok darab vagyok ezen a tanszéken, a Debreceni Egyetem
neveléstudomdnyi tanszékén. 1970-ben végeztem pedagdgia szakot, torténelemmel pdro-
sitva. Az elsé két évet kivéve ezen a helyen dolgozom egyfolytiban. Ebbél ad6déan sajit
szakos hallgatok, tandrjelolt hallgatok sok évfolyamaval volt taldlkozdsom, és részben a
szakmali, részben a szakmai kozéleti teriileten is belekeveredtem mindenféle iigybe.
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E: Hogyan alakult a szakmai pilydja?

B. L.: Tanirként kezdtem, de inkdbb csak éraadoként téltsttem hosszabb id6t kozépis-
koldban. Ugy alakult a sorsom, hogy végzés utin két évet Németorszigban dolgoztam a

jénai egyetemen. Az még félig-meddig tanuldsnak volt nevezhetd. Szakmailag ink4bb a

nevelés elmélete, illetve palydm jelentds részén a pedagdgia torténete érdekelt. A kilenc-
venes években keriiltem kozel a tandrképzés egyetemi tigyeihez. Akkor szervez6dott az

egyetemen a tandrképzés szakgazddjinak nevezhet6 Tandrképzési Kollégium, aminek a

vezetésére felkérést kaptam, és a mai napig az elnoke vagyok. A Kollégium tobbféle he-
lyi viltozast hozott a tanarképzés rendjében. A tudomdnyos karrierem agy alakult, hogy
a hetvenes évek végén egyetemi doktor cimet szereztem, 1994-ben lettem PhD doktor,
€s 99-ben habilitdltam.

E: Hogy jellemezné a mai tandr-jelolteket? Milyen motiviciok jellemzik dket

B. L.: Valészint, hogy a hallgat6i motiviciékban jelentés eltérések vannak. Hallom, és

magam is tapasztalom, hogy a hallgatéi motivicié csokken. De az Gsszevetés csaloka,
mert pl. amikor én hallgaté voltam, egyszertien nem nagyon volt més vilasztdsi lehetd-
ség. Akdr T'T-kdsnak, akdr bolcsésznek jelentkezett valaki, az szinte automatikusan azt
jelentette, hogy tandrjelolt hallgaténak kellett lennie. Ezen beliil persze voltak jol moti-
vilt fiatalok, de voltak, akik csak jobb hijin villaltdk ezt a pilyit, ezt a tanulmdnyi utat.
A természettudominyi karon hamarabb voltak kutat6i szakok vagy alkalmazott tudo-
manyos szakok, de én mdr a hetvenes évek kozepétdl tapasztaltam, hogy a vegyész és

matematikus hallgatdk egy része elkezdte bombdzni a rektoritust, hogy 6k ugyan miért
nem lehetnek tandrok. Tehdt ez a ,,raépiil6” modell igényként mar kordbban is jelent-
kezett. Magam is tobb matematikus, vegyész és fizikus hallgat6i csoportban tanitottam

olyanokat, akik tandrok is szerettek volna lenni. Ez azonban nem csak a nagy betus el-
hivatottsdg szdmldjira irhatd, hanem koriilbeliil a nyolcvanas években megjelent az a

szemlélet, hogy minél tobb ,jogositvinyt” kell begytjteni. Akkor még mindenki dgy
gondolta, hogy megtalilja a maga dlldsit, és el tud helyezkedni, de azért a hallgaték elég

jol atldtedk, hogy sokkal nagyobb az esélyiik, ha tobbféle helyen hasznosithat6 diploma-
val rendelkeznek. Ma is tudok olyan matematikus hallgat6rol, aki tandr lett, és totdlisan

felvillalta ezt a szerepet. De voltak olyanok is, akik szakfordit6, informatikus képzett-
ség mellett még a tandri modult is elvégezték. Ezt a rendszer megengedte. A kilencve-
nes évek elejétdl kezdve hivatalosan is vilaszthatéva vélt a tandri mesterség. Ett6] sokan

azt vartdk, hogy végre megoldédik az a probléma, hogy til széles az dtereszt6 csatorna

a fels6oktatdsban, s majd ezutdn hatdrozottabb profilt 6lt, és valoban csak azok fogjik
folvenni a tanari mesterséget, akik tényleg igy gondoljik, hogy a tandiri palyin szeret-
nének elhelyezkedni. De tapasztalatbdl nagyon jol tudjuk, hogy a végzetteknek tobb

mint a fele soha nem is prébélkozik azzal, hogy valéban tandri dlldst keressen, kivéve az

elhelyezkedési kényszer egykori, rovid iddszakdt. Most a hallgaték szabadon vilaszthat-
jak, legaldbbis a bolcsészkaron, szakjukat. Elészor valoban dgy nézett ki, hogy ezt tel-
jesen szabadon megtehetik, kés6bb mégis szigorodtak a feltételek. Belevittek olyan ko-
vetelményeket, hogy egy szakkal nem lehet kimenni, ahhoz legalibb még a tandri mo-
dul kell. Széval a rendszer kicsit visszabillent a kordbbihoz kozeli dllapotba: a hallgaték

egy jelentds része megint csak racionélis beldtdsok alapjin vilasztja a tandrszakot. Most

is érvényes, hogy a hallgat6k tobbféle jogositviny megszerzésére torekednek. 1996/97-
ben, amikor az elsé ilyen jellegli megkérdezést tartottuk a bolesészhallgatdknil, akkor

kideriilt, hogy 6k leginkdbb arra a szempontra fogékonyak, hogy a tandri modul segit-
heti az elhelyezkedésiiket. Tehat bizonyos el6relitdssal, biztonsigos médon kivinjik a
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tanulmdnyaikat megvilasztani. Kevésbé volt sz6 sajnos arrél, hogy ezt a hivatdstudat je-
gyében tennék. Szdval a ,hivatistudat” fénye egy kicsit megkopott. Ma szikdrabb meg-
fontolasok jatszanak szerepet. Ugyanakkor a kilencvenes években borzalmasan felddsult

a létszdm, féleg a BTK-n. Valgjiban ekkor vilt hihetetleniil tomegessé a tandri pélya.
Pontos adatokat csak ut6lag tudunk errél. Magam is tobbszor prébélkoztam utdnajir-
ni, de a nyilvdntartdsi rendszer olyan, hogy egyszerlien nem lehet kiolvasni bel6le azt,
hogy az egy karon tanul6 hallgaték koziil mennyi a tandrjelolt. Ez oktatdsszervezési és

mids egyéb szempontbdl is komoly probléma. Mert a hallgat6 egy karnak a jeloltje, ahol

anyakonyvezik, immatrikuldljak, de ebben nincs kiilon utalds arra, hogy tandrjel6ltnek
is bejelentkezik. Tehdt nem lehet megmondani, hogy X karon Z szakon vagy teriileten

hény tandrjelolt hallgaté folytatja a tanulmanyait. Ez a tandrképzésben érintett tanszé-
kek egyik problémdja. A gyakorlatok szervezése még nehezebben kiszamithat6. Tehdt

csak becsiilt adatok vannak a tanarjeloltekrél. Kordbban 80-90 szazalék koriil voltak a

tudomainyegyetemi karokon végzettek korében. Ma ez az ardny lényegesebben alacso-
nyabb, ugyanakkor a létszim magasabb.

E: A létszamok mindenbol magasak?

B. L.: A bolesészkarok vonzzak a legtobb tandrjelolt hallgatét. A csokkenés az 6vo- és ta-
nit6képzésben inkdbb mutatkozik, mint a tandrképzésben. A tanirképzésen beliil a bol-
csészeten emelkedett leginkdbb a létszdm az utobbi években. Egyelére még kiszamitha-
tatlan, hogy az Gj szerkezetl képzés szelekcids rendszere ezt miként fogja szabélyozni,
vagyis a master-fokozatra hdnyad résziik mehet tovibb. Az egész tervezetnek az egyik
leginkdbb homailyos pontja, hogy minek az alapjin torténik majd a szelekcid. Az el6ze-
tes anyagokban vannak 40 szdzalékos becslések, amelyek globdlisan mutatjik, hogy egy
ilyen tomeges teriileten ezt hogyan fogja az oktatdspolitika szabdlyozni, de nem vildgos,
hogy mire bizzik a kivilogatist, szelekciot. Az egykori Kossuth Egyetem kémia-épiiletét,
amit a hatvanas években épitettek a szdjhagyomany szerint kétszer ekkordra tervezték.
A hruscsovi iddszakban ennek az volt az ideolégidja, hogy évenként tébb szaz vegyészre

lesz majd sziikség. Ma pedig alig van kémia szakos hallgatd, vagyis nagy és magas szintd a

kapacitds ahhoz képest, amennyi a hallgaté. Bizonyos fokig tehat létkérdés is egyes szak-
teriileteken a tandrképzés megtartdsa, ahol van oktatéi gdrda, infrastruktira, sok minden,
és az oktatdsi feladatuk egy része a tandrjelolt hallgat6k szakmai felkészitése. Vagyis az

a kérdés, hogy lesz-e elég hallgat6juk, hogy a hallgat6 1étszimmal egyiitt mennyi pénzt

és er6t fognak dldozni ezeknek a szakoknak, karoknak a fenntartdsira. Ez bizonyos he-
lyeken mdr most is egzisztenciilis problémit jelent. Persze azt sem felejthetjiik el, hogy
a pusztin ,megélhetési tandrképzés” nem lehet fels6oktatdsi cél és megoldis.

E: Eszerint alig van mdr bivatdstudatuk a mai tandr szakos didkoknak?

B. L.: Nem, ezt nem igy értettem. Természetesen van, de nem nagyon tlnik ki a vilasz-
tdsaikbdl. Vannak elkotelezett hallgaték, de ezt nem tudjuk érzékelni a tomegképzés

miatt. Kollokvélo, szigorlatozé hallgaték vannak, és nem tudjuk, hogy a gyakorlatokat
hivatdstudatbdl csindljik-e vagy pedig racionilis diplomaszerzési megfontoldsbdl. A ta-
nirképzésnek — sajnos — ezen tdl nincs intézményes tere, apparitusa arra, hogy az dr-
nyaltabb hallgat6i motivicickat kezelje.

E: Sokakndl egyszeriien az szdamit, hogy diplomdt szerezzenek, és ide konnyii bejutni?

B. L.: Ma mdr nem nagy probléma valahova bejutni. Borzaszt6an kiszélesedtek a lehetd-
ségek, és egyre kevésbé szamit a felvételi teljesitmény. Ismerjiik a felvételi liciteket, azta

kettds érdekeltségét, hogy az intézménynek szinvonalas hallgat6ja legyen, és hogy egy-
dltaldn hallgatéja legyen. Ezt sok esetben csak kompromisszumok dran tudjik biztosita-
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ni. Annak érdekében, hogy ne a misik intézmény vigye el a didkot, szabilyos licit folyik
a felvételi hatdrokkal. Nem akarom eltdlozni, de bizonyos szakokon hosszd idé 6ta az

a gyakorlat, hogy a didk beadja az ivet, és aztdn ott is tartjak. Majd pedig jon a panasz,
hogy talin mégse fogja birni. Summa summarum az egyetemeken mar nem a régi érte-
lemben vett akadémiai képzés folyik, hanem erésen tomeges képzés. Ez nemcsak a ta-
ndrképzés problémidja.

E: A végzds hallgatok koziil kevesen helyezkednek el a tandri pilydin?

B. L.: Az §llisborzéken pir éve még fantasztikus ajinlatokat tettek a divatos szakokon

végzett tandroknak. Ez azért most mar nem megy, de egyébként sem a tandrokat szoktik
toborozni. Azt gondolom, hogy ez a diplomisok kozott egy nagyon diszpreferilt helyze-
tl csoport. Rdaddsul a hallgat6k elég tdjékozottak ahhoz, hogy tudjik, ez a pilya egyre

nehezebb. Tehit az a modell, hogy az iskoldba be kell menni megfelelé szakmai tuddssal,
és ,le kell adni az anyagot”, mir nemigen mtkodik. Az iskoldkban szabilyosan meg kell

kiizdeni azért, hogy egyaltalin sz6hoz jusson a tanir. Ezt gy nagyjabdl tudjik a hallga-
tok is. Itt most egy kiilonlegesen izgalmas helyzet lesz. A kevésbé népszert teriiletek és

telepiilések szamara eddig a tandrképz6 f6iskoldk képezték a tandrjeldlteket, tehat a felsé

tagozatos tandrokat. A Bologna tipust tandrképzés az 6todik osztalytdl a leghdtranyosabb

helyzett iskoldk magyartandrait vagy matematikatandrait is a master szintt képzésben

fogja produkélni. Pontosabban 6t6dik-hatodik osztdlyban tanithatnak tanitok is, de he-
tediktél egyetemet végzett ,mester tandrok” fognak id6vel dolgozni.

E: Milyen siillyal szerepel a tandrképzésben a levelezd képzés?

B. L.: A bolcesész és T'T-kas karok népes levelez6 tarsasigokkal rendelkeznek. Ez tokéle-
tesen beilleszkedik abba a folyamatba, amely szerint az iskoldk beliilrél pétoljik ki a tan-
testiilet hidnyossdgait. Tehdt sokkal szivesebben kiildenek el sajit munkatdrsakat kiegé-
szit6 képzésre, minthogy 4j munkaerét keressenek. Ehhez hozzdjirul a tandrok egyéni

ambicidja is. Egy tovibbképzés stitusemeld, fizetésemelS. Elképzelhetd, hogy egy da-
rabig ez a tovibb- vagy dtképzési méd meg fogja akadilyozni a fiatal generdcidknak a

munkdba 4lldsi lehetGségét. En azonban nem tartom teljesen kizdrtnak, hogy ha a rend-
szer szlikre szabja a master felé valé dtmenetet, akkor el6bb-utébb megjelenik a hidny-
26 magyar- és egyéb szakos tandr, hisz a végz8sok fele talin tovibbra sem akar elmenni

erre a teriiletre. Ez érdekes helyzetet teremthet, el6fordulhat, hogy a javitd szindék hi-
dnyt fog termelni ott, ahol a talképzés sok évtizedes hagyomdnnyal rendelkezik. Hogy
mennyi embert fog visszahivni mds teriiletrdl vagy az aktiv dllomdnybél, ezt nem tudom

megbecsiilni. De ezt nem tartom valészintinek, mert aki az ut6bbi 15 évben megtaldlta a

helyét méshol, az nehezen fog visszamenni egy olyan pdlydra, ahonnan egyszer mar el-
menekiilt. Nem tartom valészintinek, hogy példdul a biztositétigynokok meggondoljik
magukat, és Gjra magyartanarnak jelentkeznek.

E: Hogy néz ki most a tandrjeloltek gyakorlati felkészitése? Azt ballani a pilyakezdd tandroktdl,
bogy amikor eldszor bekeriilnek az iskoliba, az olyan, mintba mélyvizbe dobnik dket.

B. L.: Igen, ez a jol leirt gyakorlati sokk élménye. Azt hiszem, ez azokat is eléri, akik
rendesen végigesindljik a gyakorlatokat a képzés keretén beliil. De lényegében minden

palydn igy van, amikor az embert a kordbban megszokott didk-stitus helyett munkaerd-
ként kezdik kezelni. Nyilvin kénnyebb azoknak, akik tébbgenerdcids tandri csalddbél

szdrmaznak, mert ott vannak olyan csalddi tapasztalatok, amelyek segithetnek a pilya

kezdetén. A friss pedagdégus generici6 — egyébként elég hosszii id6 6ta — nem nagyon tud

a sajit didk-élményeire timaszkodva boldogulni a munkahelyén. Az iskolik nagyon kii-
16nb6z6ek, de a mai pélyakezd6 tandr nem nagyon teheti meg, hogy a 10 évvel ezel6tti



476 VALOSAG &

didkélményeibdl probélja felépiteni a maga didk- és tandrképét. Felgyorsult az id6. Ezt
persze sok mds tényez6 is meghatdrozza, példdul, hogy milyen a kézeg, ill. az iskolatipus,
ahova a jelolt keriil, és milyen szerepet villal az adott iskola. Tudjuk j6l, hogy a meghosz-
szabbitott tankb’telezettség miatt a tizenévesek nagy része nem ambiciondlja az érettségi

megszerzését és a tovabbtanuldst. A mi hallgatéink egy jelentds részének mdr ez is sokk.

Ok azt gondoljik, hogy ugyanolyan ambiciézus didkokkal fognak majd talilkozni, mint

amilyenek 6k voltak annakidején. Azt gondoljik, hogy a kdzépiskoldsok érettségiznek, és

egyetemre akarnak jonni. Azzal, hogy szélesre tirulnak a kozép- és a felséoktatds kapui,
inkdbb sokszintivé vilik a didksdg. Igyekszem el6re f6lhivni a figyelmiiket, hogy milyen

nagyok a kiilénbségek, mégis gyakran riadtan reagilnak, amikor elmesélik, mekkora

valtozadsokat észleltek a fiatalokndl, az iskoldskordak szemléletében.

E: Konkrétan bogy néz ki a gyakorlati képzeés?

B. L.: A gyakorlati képzésnek az 1998-as tanévtdl kezdve Magyarorszagon egységesnek
kell lennie. Az intézményi programok persze kiilonb6z6 kurzusokat ajanlanak, de a 111-
es rendeletben megfogalmazott kévetelmény és az ebbdl ad6dé tantirgyi struktira jel-
legzetesen a pedagdgiai, pszicholégiai, az egyszertiség kedvéért neveléstudomanyi ih-
letést targyak korét irja le, valamint a szakmdédszertant és a gyakorlatok ardnyait. Egy
tandrszak tandri mesterség moduljira 40 kredit jut. Ezek természetesen elméleti és gya-
korlati tirgyak egyiittesen. A mi rendszertinkben 23 kredita pszicholégiai és pedagégiai

alapozis, szakonként van még 7-7 kredit szakmédszertani kollégium, és ahol gy gon-
doljik, ott sajit szaktudomdnyos keretiikb6l ezt kiegészithetik. Osszessegeben a l1l-es

rendelet szerint egy szak esetén 600 6ra jon ki, két szak esetén pedig 765 6ra. A tanitdsi

gyakorlat ebbdl egy szak esetén 150 6ra, Gjabb szaknal plusz 45 6ra. A tanitdsi gyakor-
lat a képzés zaré szakasziban teljesithetd, a tobbit pedig az hallgaté maga titemezi. A mi

rendszeriinkben alacsony a kényszerrendezettség, tehit meglehetésen szabadon kombi-
ndlhatnak a hallgatok. Amellett, hogy kollokviumok, gyakorlati jegyek vannak, a 111-es

rendeletnek megfelelden két nagyobb vizsgat kell tenniiik: a komplex pszicholégiai és di-
daktikai szigorlatot, illetve a képesitd vizsgat. Képesitd vizsgira az mehet, aki az el§zetes

tanulmdnyi kovetelményeket teljesitette, a gyakorlatokat sikeresen elvégezte, és a tandri

szakdolgozatot megirta. Nagyjibdl ezek a kovetelmények. Elvileg ugyanez a médja annak,
ahogyan a f6iskoldkon és egyetemeken jelenleg a tandrokat képezik. Persze a tantirgyak

tartalmdt illeten nagyon szines a vildg. Az intézményi sajitossdgok miatt dtjelentkezd

hallgatdk esetében nem tilsigosan egyszerti megmondani, hogy ezt vagy azt teljesitetik-
e vagy sem. Tehdt mindez egy meglehetésen liberalizilt formaban valésul meg. Mi agy

épitettiik fel a tanterviinket, hogy jelentés pedagdgiai-pszicholégiai kurzusok vannak,
a neveléstudomdnyi tirgyak kotelez6en elvégzendé magjit a didaktika adja. Ezek mel-
lett vannak vélaszthaté tirgyak, amelyek kozott oktatdsszocioldgiai, szocidlpedagdgiai,
illetve iskolaelméleti és torténeti kurzusok szerepelnek. A szakmaédszertanokat a szak-
tudomanyos teriilet hatirozza meg. Itt csak arra vigyaztunk, hogy a sziikséges mennyi-
ség megszerezhetd legyen. Ezt azért fontos hangsilyozni, mert korabban indokolatlanul

nagy kiilonbségek voltak. Tehdt példdul a természettudomdnyi szakok esetében a szak-
modszertannak elég nagy silya volt 6raszdmban is, viszonylag kis csoportokban tartottdk,
tehit eléggé komolyan vették. A nyelvszakokat leszamitva, a tobbi bolesész szaknal, fino-
man sz6lva, elnagyolt szakmédszertani kovetelmények és megoldasok léteztek. Az intéz-
ményen beliili koordiniciéval ezt sikeriilt folfelé nivelldlva kiegyenliteni. Szervezetileg

ez ugy néz ki, hogy a pszicholégiai intézet adja a 1élektani kot6désti tirgyak programjit

és tandrait, a neveléstudomdnyi tanszék pedig a didaktikai és a vilaszthat6 pedagdgiai
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targyakat. Mivel a didaktika dll a kézéppontban, ezt évekig csak dgy tudtuk megoldani,
hogy a gyakorlati jellegli szemindriumok vezetésére, kozépiskolai tandrokat kértiink fol,
és mentorilds vagy tutorilds mellett vontunk be ket a képzésbe.

E: Milyenek a gyakorlo iskolik?

B. L.: Debrecennek hirom gyakorlé iskoldja van. Egy gyakorlé gimndzium, egy gyakorlé
dltaldnos iskola és egy olyan dltaldnos iskola, amelyben a Kolesey Reformétus Tanit6kép-
z6 tanit6jeloltjei gyakorolnak. Jogilag ez az iskola is a Debreceni Egyetemhez tartozik,
de az intézmény mégsem az egyetemi tandrképzést szolgilja. Ez a megoldds bardtsigos
megéllapodis alapjan sziiletett. A gyakorlatok jelentds része partneriskolikban folyik. A
gyakorl6 iskoldk hosszi ideig, a létszdm meg a tantdrgyrendszer miatt, 4gysz6lvin prob-
lémamentesen el tudtik végezni a gyakorléhely funkciéjit. Amikor azonban néttek a
keretszimok, majd a NAT is megjelent a kozoktatds egén, és a helyi programok szines
vildgga tették az iskoldkat, amit az egyetemi szakok rendje alig kovetett, azéta ez a ka-
pacitds és terep nem elegendd. Tehat elészor inkabb csak a hallgatéi 1étszdm miatt sz6-
litott meg az egyetem mds debreceni iskoldkat és adott ott is vezetStandri megbizasokat.
Késébb viszont olyan szakok is megjelentek az egyetemen, amelyeknek a gyakorlé isko-
likban nincsen tantervi helye, pl. egyes nyelvszakok esetében. Tehdt a hallgatok majd-
nem fele partneriskoldban tolti a gyakorlatit. Ezenkiviil, a mi egyetemiink ragaszkodik
hozzd, hogy n. vidéki gyakorlatot is folytassanak a tandrjeloltek, tehdt nem debreceni
székhely iskoldkban toltsenek el 60 6rit. Ez azt jelenti, hogy a tigabb régié iskoldival
probilkozunk. Erre utaltam akkor, amikor azt mondtam, hogy aki tisztességesen végig-
csindlja a gyakorlatdt, az megtapasztalhatja, hogy sokféle didkkategéria és tobbféle is-
kolai program létezik. Nem azért, mintha a gyakorl6 iskoldk nem lennének jé gyakorla-
ti terepek, éppen ellenkezdleg, de szerencsés, ha valaki tobbféle tapasztalat birtokdban
kezdi a palydjat. Szamos olyan hallgaté van, aki nagyon j6 élményekkel jon vissza a vi-
déki gyakorlatrdl, a kiilonbséget érzékelve. Egyesek tugy érzik, nagy onillésiggal jard
feladatokat biznak rdjuk. Ha ugy tetszik, bedobjik 6ket a mélyvizbe, mikézben nem til
szorosan fogjik a keziiket. Ilyen médon kozel keriilnek a szakma nehezebb pillanatai-
hoz. Err6l még megbizhaté vizsgilatok alig sziilettek. A tanitdsi gyakorlatnak egyébként
tobbféle viltozata létezik. Vannak olyan egyetemek, ahol a gyakorl6 iskoldkat nem tart-
jak kivanatosnak, mert Gket tekintik a rossz értelemben vett hagyomdnyos, konzervativ
megoldasnak, és inkabb kiilsé terepre kiildik a hallgatéikat. A mi egyetemiinknek az a
tandrképzési filoz6fidja, hogy a didk egy hatdrozottabb, lehetSleg gyakorl6 iskolai vezetés
utdn menjen az egyetemtdl tavolabbi gyakorl6 terepre. Es ha ezen a palyan helyezkedik
el, akkor mar kozvetlen segitség nélkiil is végezheti a munkdjit. Ez egyébként a gyakor-
lati tanarképzés egész rendszerének a hidnyossigit is érinti. Mert a palyakezddket vég-
képp elereszti a fels6oktatds. Tehdt a munkahelyi tutorilds csak véletlenszertien valésul
meg. Ha a befogadé tantestiilet ezt a feladatot komolyan veszi, akkor &k esetleg 6nként
elvégzik. Pedig a kezd6k hozzaértd timogatisa sokat javithatna az elsé élmények feldol-
gozdsiban, segithetné a pilydn maradist és a pozitiv kivilogatddst.

E: Térjiink dt a bolognai dtalakulds temdjira. Milyen formdban kapcsolodott be ebbe a re-
formba?

B. L.: 'T6bb szempontbdl érintett vagyok. Egyrészt az egyetemen elég hosszi ideje va-
gyok a Tanirképzési Kollégiumnak az elntke, amely 1993/94-t6] mikodik, és eredetileg
a tandrképzési rektorhelyettes tandcsadé testiilete volt. Elég nagy 6nallésiggal mikod-
tiink, és sok kezdeményezéssel éltiink. Amikor egyiltalin felmeriilt a Bologna gondolat,
akkor kezdett el igazdn foglalkoztatni benniinket, hogy mi lesz az Gj helyzetben a kép-
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zés sorsa. Emellett lassan két éve, hogy az Orszdgos Koznevelési Tandcsnak az egyete-
mek altal delegilt tagja vagyok. Ezen belil van egy Pedagbégusképzési Bizottsig, amely-
nek az elnokévé vilasztottak. Gyakran keriil az OKNT-ben is teritékre a tanarképzés,
és a bolognai atalakulds itt is fontos problémaként jelentkezik. 2004 6szén meghivtak a
Nemzeti Bologna Bizottsig pedagégusképzési albizottsigdba. Ez a Hunyady akadémi-
kus vezette albizottsdg, amelynek a tandri master fokozat kidolgozisa a feladata. Majd-
nem kifelejtettem, hogy a MAB szakbizottsdgiban is hosszabb ideje jelen vagyok, ahol
pedagogusképzési akkrediticids tigyekrdl tirgyalunk. Tehdt tobbszoros az érintettségem.
Kicsit mindegyik mds szempontot jelent, de van koz3s és altalinos szempontjuk. Emiatt
elég sok id6t t6ltok a problémaval.

E: Hol tart most a bolognai dtalakitds?

B. L.: A Bologna-folyamattal kapcsolatban most latszik leginkdbb, hogy bizony volt itt
néhdny elvesztegetett esztendd. Tehit a Nyilatkozat aldirdsa és a felsGoktatdsi torvény
atdolgozdsa kozott volt egy par elszalasztott lehetéség, amivel sem a felsGoktatds, sem
a kormdnyzat, sem senki nem €It igazdn. Tehat mi egyszertien kimaradtunk abbdl, ami
példdul Németorszigban vagy Ausztridban évek 6ta folyik, ahol mir ott tartanak, hogy
nemsokdra végeznek olyan hallgatdk, akik a kisérleti kétciklusi vagy master tipusi ta-
ndrképzésben részesiiltek. Ez az egyik probléma. A misik az, hogy amikor igazibdl len-
diiletet kaptak a tervezgetések, akkor kideriilt, hogy ez egy példaszeriien rosszul defini-
alt és vezérelt folyamat. Kévetkezésképpen mindenki egy kicsit Gigy érzi, hogy kimaradt
a dologbdl, meg nem hallgattak rd, meg misok diktéltak stb. Tehdt sokféle vélemény je-
lenik meg, s6t én azt litom, hogy az utébbi évben az egyetemi szakmai csoportok, sajit
kockdzatukat folismerve onszervez6dnek. Ugyanakkor folyik a felsGoktatdsi torvény-
tervezet kidolgozasa hittérmunkikban, de ezek mintha nem igazan talilkozninak, vagy
nagyon sokszor csak konfrontdlédva taldlkoznak. Val6szintleg mindenki dgy éli meg,
hogy a misik ellene tervezget, és probélja az elképzeléseit rakényszeriteni. Mar a vitdk
kezdetén hatdrozottan felmeriilt az az igény, hogy nem lehetne-e kivonni a tandrképzést
a kétciklust képzésbdl, annak érdekében, hogy megérizze az 6téves folyamatos rend-
jét. Amikor kideriilt, hogy nem lehet a Bologndbdl kimaradni, az is vildgossi vilt, hogy
a dudlis képzés nem tarthat6 fonn. Koztudott, de ritkin emlegetett, hogy hosszu ideje
kiszoritésdi folyik ezen a teriileten. Azt hiszem, ekkor forrésodott 6l a dolog. Kezdte
mindenki tervezgetni a maga médjin, hogyan lehetne a sajit javira megoldani. El6szor
az alapképzési szakaszt kellett kérvonalazni. A masterrel kapcsolatban egyelére vizik
vannak csupan. Ebbdl kévetkez6en ez a vaktiban torténd alulrél épitkezés, ami hazépi-
tésnél taldn bevilik, nem biztos, hogy ebben a rendszerben is j6l fog mikédni. Méris
vannak olyan dontések, amik miatt egyre hevesebbé vilik a kreditekért foly6 kiizdelem.
Az augusztus végén megjelent, az alapképzésre vonatkozé korméanyrendelet példaul le-
irja, hogy legaldbb 110 kreditet kell egy szakbdl 6sszegytjteni. Ez Ggyszélvin dthagha-
tatlan akaddlyava valt annak, hogy két egyenértékii szakos tanarképzés beleférjen a két
ciklus 300 kreditjébe. Mert egyebeket is be kell tenni, a tandri mesterség szintén teret
kivin héditani. Megviltozott a helyzet az iskoldk szimdra is, médosultak a kozoktatdsi
igények vagy direktivik, és akoriil is vannak vitdk, hogy milyen pedagégusokat, tandro-
kat igényel a kozoktatds. Ez nyilvinval6an azt jelenti, hogy az alaptantervhez és a peda-
gogiai programokhoz kézelitd, iskolaadekvit, névekvé volument tandri modulnak, és
tigasabb gyakorlati id6szaknak kellene szerepelnie a képzésben. Ez viszont két magas
kredit-szamu szak beillesztését tulajdonképpen lehetetlenné teszi. A természettudoma-
nyi karokkal valé egyezkedésnek ez a legnehezebb pontja.
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E: Eszerint meg fog sziinni a kétszakos képzés?

B. L.: Nem fog megsziinni, de folyik a harc a master fokozatért. Ez egy kicsit olyan, mint-
ha egy egyre szlikiil§ csatorndba kellene parban bemenni, de nem lehet, mert szikiil-
nek a folyosok. Taldn szerencsésebb lett volna egy elfogadhat6bb koncepci6t megvitat-
ni, amelybe nemcsak az alapképzést, hanem a master képzést, illetve a doktori képzést is

belekalkuliltik volna, ami egy djabb sziikitd csatorna. Van egy olyan feltevésem, éppen

ezeknek a vitdknak a kapcsin, hogy a csatlakoz6 orszdgokban a felsGoktatdsi reformokat

val6szintleg nem lehet ugyanigy végigvinni, mint az ,,id6sebb” EU-tagorszagokban. Az

alaphelyzet ugyanis mis. A tervezett alapképzési szakasz, amely a tomegképzés szellemé-
ben szervez6dik, és inkdbb egy kézmiuveltséget gyarapité képzésnek felel meg, nem azt

a tudomanyos kapacitdst kivanja, mint az eddigi folytatott képzés. A 1étezd kapacitisnak
viszont kelet-eurdpai okokbdl, nincs mélté munkdja, feladata, nincsenek villalati kutata-
sok, alig vannak nemzetkézi megrendelések, nincs vildgos perspektiva. Vannak helyek a

vildgban, ahol az ambici6zus pilyakezd6tdl az akadémikusig fol lehet épiteni egy egye-
temi tudomdnyos karriert. Ezt a hagyoményos egyetem nélunk is ardnylag jol szolgilta.
De mi torténik, ha pl. a kutaté vegyészképzés nem lesz olyan volumen(, mint amilyen a

képz6 kapacitis, vagy az irodalom-, és torténészképzés, egyiltalin a master és a doktori

képzés nem lesz olyan mértéki, mint amilyen a hozz4 tartozé kival6 szakember garda? Az

un. kis szakokrol ne is beszéljiink. Tehdt azt gondolom, hogy annyiban sem el6készitett

ez a reform, hogy nem ad egérutat, ill. tisztességes visszavonuldsi lehet6séget azok sza-
madra, akik nem villalkoznak a tomegképzésre, mert nem erre szdntik az életiiket, vagy

nem is érdemes erre hasznilni azt, amit tudnak. S6t talan nem is értenek hozza. Tehit

egy olyan helyzet all el6, mintha kézépiskolai tanarokkal akarndnk hirtelenjében meg-
oldani az irds-olvasds tanitdsit. Valészintileg bizonyos dolgokban nagyon jé segitséget

tudndnak nyujtani ezeknek a kicsiknek a kozépiskolai tandrok is, de irni-olvasni nem

tudndk megtanitani 8ket, mert ahhoz a tanit6k értenek. Azt gondolom, hogy egy dtfogd

tudomdnypolitikai, felsGoktatds-politikai koncepciénak vagy konszenzusnak kellett vol-
na mindenekel6tt létrejonnie. Ez azonban a politikai megosztottsdg, meg egyebek miatt

ebben az tigyben is elmaradt. A finanszirozdsi rendszer az intézményeket a sok hallga-
toban teszi érdekeltté, azért gondolom, hogy az egész folyamat iitk6zépontjava fognak
valni mindazok a szakok, ahovd a hallgat6k tomegeit akarjik, tudjik bevinni. A tanir-
képzés jellegzetes terep lehet erre. Nekem az a hatdrozott meggy6z6désem, hogy a ta-
ndri mesterség tovabbra sem terapeutdt, animdtort vagy egyebet jelent kizarélag, hanem

tobbszoros szakmai kompetencidval rendelkezé diplomadst, aki transzformaélni tudja a tu-
dasit és banni tud azokkal a didkokkal, akiknek a fejlesztését rabiztik. A Bologna ugyan-
akkor, vagy legaldbbis a tandri master gondolata, természetesen kihivds a tandri mester-
ség nem szaktudomanyokhoz kotott teriilete szimdra is. Hiszen ebben hatalmas esélyek

vannak arra, hogy ezt az emberismereti, pedagdgiai értelemben bizony nem igazin jol

képzett pedagdgustirsadalmat egy Gj program szerint a tandri cselekvoképességben va-
l6ban jobban ki tudja képezni. Tehdt ne csupén a torténelmet ismerje a torténelemtandr,
hanem val6ban tudjon midst is tenni, minthogy elmondja a tank6nyv vagy mds egyéb

forrdsok anyagit. Arrél beszélek, amit tradicionilis taniri szerepnek szoktunk nevez-
ni. Arrél, hogy hatdrozottabb karakterben jelenhessen meg ez a pedagégiai cselekvést,
mesterséget profi médon képviselé szakember. Ehhez a tandri master nagy lehet&séget

kinal. Igen dm, csak az elébb emlitettek miatt a tandri masternek a 120 kreditje, elére

lathat6an kisebb-nagyobb csatatérré fog valni. Mind emellé bejelentkezik az a tényez6

is, amely a kozoktatds {jj tartalmi szabalyozasibol ad6dodik, vagyis a NAT igénye. Van
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olyan elképzelés, amely szerint a tandrképzésben a NAT szerinti szakosoddsnak kellene
megjelennie. Tehat elképzelhetd lenne bizonyos szakok esetében, hogy ez a 120 kredit ne
sz6ljon semmi masrél, mint a tandri tuddsrol és a muveltségi tertiletekrdl. Jelenleg a Bo-
logna Albizottsigban elég komoly vitik vannak errdl. Lithatéva valtak azok a most mér
kreditekben kifejezett modell-varidciok, amelyek elég nagy tdvolsigra vannak egymastol.
Természettudomanyos, bolesész, NAT-tipust, és vannak még taldn kissé halvinyabban
megfogalmazott egyéb elképzelések is, amelyek nyugat-eurdépai példikat kivinnak ko-
vetni. Létezik tovibbd a gyakorlati képzést a felsGoktatdsi kompetencidn kiviilre helye-
26 elképzelés. Mindebbdl nyilvinvaléan egy elfogadhaté utat, szabdlyozast kell kitaldlni.
En legaldbbis bizom benne, hogy dsszebékithetdk a szaktudomdnyos, a kbzoktatdsi és a
tandri mesterség elsajititisinak a szempontjai.

E: Az elsd bdrom év, a bachelor szakasz, milyen pedagogusi munkdra fog jogositani?

B. L.: Az a baj, hogy ennek nincsenek elfogadhat6 hazai hagyomdnyai, semmiféle te-
kintetben. Azt gondolom, hogy a tandrképzést az egyetemi szféra leginkabb gy kezeli,
hogy az a tovibbra is az 6t éves képzés egyik részecskéje lesz. A tandrképzés abban tel-
jesen tandcstalan, hogy hogyan lehetne az elsé hirom évhez szakmai jellegl képzett-
ségeket, kimenetet hozzdilleszteni. Tehdt a magyar szakos tuddsra egy olyan szakmai
kompetenciit illeszteni, amellyel munkavéllaloként ki lehet 1épni az els6 ciklusbél. Mi
a pedagdgia szak kapcsin elég sokat vivédtunk azon, hogy mit lehetne kezdeni azokkal,
akik csak hdrom évig lesznek az egyetemen, milyen ttlevelet lehetne adni nekik annak
érdekében, hogy megtaliljak a helyiiket valahol egyfajta pedagégiai tdjékozottsiggal,
télfelsétoka képzettséggel az iskola vildgdban. Sajnos nem volt nagyon dus a fantizi-
ank. Két okbdl sem. Egyrészt az un. pedagdgiai asszisztensképzést OK]J-s szinten mdr,
ahogy manapsig mondjik, ,lenyultdk”. Egyetem kozelébe se kell menni ahhoz, hogy
ilyen asszisztensi oklevelet kapjon valaki. Ez az egyik probléma. A misik probléma, ami
tdlmutat a mi szakunkon az, hogy ki fogja 6ket alkalmazni? Mire fogjik 6ket hasznal-
ni? Tehat nincsenek meg azok a stitusok, megfinanszirozhaté feladatok, amelyek rajuk
vérndnak a kozoktatdsban, nevelésiigyben. Szerintem ez lehet az 4j ,képesités nélkiili”
pedagbgus-genericié. Mert ugyan lesz papirja, de nem lesz jogositvanya, kiilondsen ar-
ra nem, hogy az osztily elé 1épjen. Viszont jéval olesébb lesz, mint a master tandr. Ect6l
féltem a kozoktatist. Mivel egyre sziikosebb az iskolafenntartdk iskoldra fordithaté for-
risa, ki fogjik taldlni a ,,félkész” pedagégusok foglalkoztatdsit. Ne feledkezziink meg a
még olcs6bb megoldisrdl sem, hiszen egyesek bizonyos villalkozasoktdl szerzik meg az
asszisztensi oklevelet, s nekik hivatalosan is kevesebbet kell fizetni. Tehdt ez sincs a pa-
lya és a kozoktatds szempontjibdl végiggondolva. Hogy 6szinte legyek, egy csomd lai-
kus tervrél van sz6. En sokra becsiilom a sajit kapacitisunkat, a munkacsoportot, még
inkabb a tobbi szakma jeles tudés képviseldit, az oktatdspolitikusokrél nem is beszélve,
de hogy a hiroméves — a koznyelv szerint ,félbehagyott” — egyetemi tanulmanyokkal
mit lehet kezdeni a piacon, és hogy mit is jelent ebben a tekintetben a ,,piac”, ezt 6k leg-
aldbb annyira nem tudjik, mint mi.

E: Ha mindez ennyire bizonytalan, akkor miért nem maradbatott ki a tandrképzést a Bolo-
gna folyamatbol?

B. L.: Ez midr régen eld6lt. Amikor az alapszakok tervezésébe belefogtunk, addigra ez
eldontott kérdéssé vilt. A 252-es rendelet véglegessé tette azt a tiblizatszertlien Gssze-
foglalt szakkdnont, amivel az egyetemek, f6iskolak arra pilydzhatnak, hogy kidolgozzik
az alapszakjaikat. Az el6z6 félévben ennek tobb viltozata sziiletett, szakmak keriiltek 4t
egészen mds helyekre. Az viszont latszik ezen a véglegesnek tekinthetd tdblizaton, hogy
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dupldzisok és egyebek is vannak. Majd menet kézben fog teljesen vildgossi vilni, hogy

X menedzser meg Z menedzser, az ugyanaz, de mégis egészen mds képzési dgban fog-
jak a jogositvinydt kiadni. Nem tudom, hogyan fogja ezt feldolgozni a rendszer. Elég

kampdnyszertien ment a munka. Azt a bizonyos pélyédzati keretet, amelyben ezt a ko-
opericiot megtervezték, az osszes érdekelt intézmény képvisel$jébdl szervezett csoport

hozta létre. Ami ugyan nagyon kooperativ eszme, de csak eszme. Mi példdul hidba kép-
viseltiik a pedagdgia szak szdmdra az Osszes érdekelt felsGoktatdsi intézményt, nem vol-
tak ott azok, akiknek mi potenciilis konkurensei vagyunk. Ezért mondom, hogy majd

ha a MAB-on, meg mindenen dtjutnak ezek a tervek, akkor fogjuk vilagosan litni, hogy

a rendszerben hol vannak lyukak vagy ismétlések. Ezért llitom, hogy éveket veszteget-
tiink el, amikor modell-kisérleteket végezhettiink volna, amelyek alapjin végig lehetett

volna gondolni, hol lesznek iitkézések, és milyen ellenstilyokat érdemes benne hagyni

a rendszerben. Néhany konferencidra is sziikség lett volna ez tigyben. En azt litom, és

most mér egyre tobb helyrél hallom, hogy ez egy ,,magyar Bologna” lesz. Tehdt olyan

lesz, mint minden, amit eltoltunk eddig orszagosan. Nyilvinval6, hogy lesz német Bo-
logna, lesz osztrik Bologna, de itt ndlunk a rdlegyintd gesztus azt jelenti, hogy ez egyil-
taldn nem olyan, amilyennek lennie kell. Ezt is elpancsoltuk, ezt is eltoltuk, ahogy szok-
tuk. Es akkor tényleg jogos a szkepszis, hogy minek kellett az egész? Az, ami volt, nem

biztos, hogy rosszabb.

E: Foiskola és egyetem kozott mi lesz a kiilinbség, azon kiviil, bogy az eldbbiben nem lesz har-
madik ciklus?

B. L.: Nemcsak a harmadik, mdr a misodik ciklusndl elvilik a két intézmény egymdstol.
Tehdt az 6todik, de még inkdbb a hetedik iskolai évfolyamtdl, a tanir csak master képzésti

lehet. A f6iskoldknak jé ideig kevésbé lesz esélytik, hogy ezen a teriileten master szintl

képzést tudjanak folytatni. Tehdt az elsé hirom évre vonatkozéan megvannak a kvalita-
saik, a mester foku képzésre jelenleg viszont csak az egyetemek kelléen felkésziiltek.

E: De azért a foiskolikon is lesz master képzés?

B. L.: Nyilvdnval6an lesz, és tudom, hogy ezt nagyon is ambicionéljak a f8iskoldk. Va-
16szintileg ugy lesz, hogy egy-egy szakon sikeril. Aztin késébb fogjik ezt a hidféalldst

szélesitgetni.

E: Abol ez nem sikeriil, ott csak haroméves képzés lesz?

B. L.: Igen. Ebb6l megint sokféle taktika adédhat. Lehet teriileti konkurencidban gon-
dolkodni, de lehet teriileti megillapoddsokban is. Ha egy régiénak a f6iskoldja és egye-
teme el6re végiggondolja, hogy mik a redlis sanszok a f8iskola és az egyetem szdmira,

akkor erre a helyzetre sikeres megoldasokat lehet taldlni. En gy érzem, hogy vannak
foiskoldk, amelyek meg akarjik 6rizni a tanarképzést, legaldbbis ebben a kelet-magyar-
orszagi régidban. Ismerek féiskolikat, kordbban 100 szizalékos tandr- meg pedagdgus-
képzéssel, de ez mir messze a milté, mert nagyobbik hinyadukban mér nem pedagé-
gusokat képeznek. Tehat lesz olyan intézmény, amely azt mondja, hogy ez neki nem is

éri meg. A mostani trend azonban inkdbb az, hogy megprébéljak a képzésiiket egyetemi

szintlivé kiépiteni, legalibb néhdny szakon, és ebben biztosan szévetségesre fognak ta-
lalni. En egyébként azt litom reslisnak, hogy ennyi felsoktatdsi intézmény, még ebben

az integrilt viltozatban sem lesz sziikséges a tandrképzéshez.

E: Es a tanitoképzés?

B. L.: A tanit6képzésrél el kell mondani, hogy az egy ismeretlen nagy ugris. Ugy vo-
nédott ki a Bolognibdl, hogy észre sem vettiik. Mdr ezt megel6z6en tgy lett négyéves,

hogy senki mds nem lehetett négyéves. Ez nyilvin politikai dontés volt, semmi mds.
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Szakmailag persze hatalmas érdekek sorakoztathatdk fol a dontés mellett. Természete-
sen a tanarképzo féiskoldknak borzolja az idegeit a jelenlegi helyzet, de valamiért réluk

megfeledkeztek. Errél sem volt szakmai konszenzuson alapulé dontés. Pedig komoly vita

tdrgya lehetne. Nem akarok taldlgatni, de azt megkockdztatom, hogy ez a dontés a 6+6-
os iskolaszerkezeti modell hiveinek a ,htizdsa” volt. Az egyetemek és a fSiskoldk kozott

jelenleg ugyanis van egy tobbé-kevésbé nyilt konkurencia-harc, van egy ki-bejirds a mi-
nisztériumba, egymdsnak adjdk a kilincset a rektorok, dékdnok, nagy a nyiizsgés. Holott

a féiskolai tandrképzés létalapjit tulajdonképpen a tanit6képzés vitte el. Az 5-6. osztilyt

a féiskolik gyakorlatilag elvesztették, mert itt tanit6i képzettséggel is lehet dolgozni, 7.-
t6l viszont csak master képzettséggel lehet majd tanitani.

E: Akkor végiil is, egyetemi szinten, tartalmilag nemigen vdltozik semmi, csak papiron lesz

3+2¢

B. L.: Hét azért ezt tilzds lenne dllitani. Ami szerintem a tandri mesterséget illeti, itt

muszdj, hogy legyenek viltozdsok, pontosan ezért gondolom, hogy 1j lehetéségek el6tt

allunk Ennek tartalmilag és a feladat mennyiségét illetden is mutatkoznia kell. Most

nem a hallgatok, hanem a kurzusok szamara gondolok. Ugy vélem, ennek a teriiletnek

nagyobb szerepet kell kapnia. Ugyanakkor a diszciplindris alapozasban tehat a tandri

mesterséghez vezetd teriileten is kellenek viltozdsok. Ezek el is indultak mar, mds szako-
kat ajinlanak f6l, bizonyos fajta tomoritéseket és 4j megolddsokat. Azt litom, hogy van-
nak a szakmdk kozott egyezkedések annak érdekében, hogy ezt a bizonyos 110 kreditet pl.
egyenértékes szakoknil, a természettudomdnyi tirgyak esetében tigy alakitsdk ki, hogy

a kozos elemekbdl gazdilkodjanak, ami belsé dtstrukturalédist jelent, és a kreditek jobb

hasznosithatésdgit. Ez a szakmai testiiletek taldlékonysdgan malik. Mdr eddig is sokféle

megoldis sziiletett, és sok egyéb lesz még. A torténelem szak ledgazdsaként pl. el tudjik
kepzelnl a konyvtdros, levéltiros képzést, és nyilvinval6, hogy mashol is ki fogjik taldl-
ni a ledgazasi lehetéségeket. En el tudtam volna képzelni olyan megoldast, ami kiilfol-
di példat kovet, de ehhez idejében meg kellett volna nyerni mdsokat, vagy legalabb meg

kellett volna vitatni az elkepzeleseket A nemetorszagl tandrképzésben tobbféle viltozat

van. En azt latnam szivesen, hogyha az un Kernfach szisztémit, tehdt nemcsak a £6- és

mellékszak szisztémdt, hanem a ,,mag”-tantervli modellt is dtgondoltuk volna. Akkor
konnyebben elképzelhetd lenne, hogy a master szakmailag kiegészithetd legyen, hogy
ne az az illizi6é hajtsa az oktatdkat, hogy mindenbdl ,teljeset” adjanak. Mellesleg me-
lyik szakmdnak a teljes vertikuma sajdtithat6 el a képzési idé alatt? Egyiknek sem. Tehit

nyilvdn az a vertikum fontos, ami az adott egyetemen, karon, tanszéken megvaldsithaté.
Mindemellett vannak olyan életben 1évé, de er6s megkotések, amilyen pl. a didkok sza-
bad szakvilasztisa, a szakpdrositisok szabadsiga. Vannak olyan vizi6k is, amelyek sze-
rint az igazi Bologna az lenne, amikor szabadon be lehet [épni egy egyetemre, és aztin

csak megfelel6 szama kreditet kell 6sszeszerezni. De biztos, hogy igy nem fog mikodni.
Egyrészt az Gn. integrilt egyetemek messze nem integraltak ilyen szempontbdl, mas-
részt ez ellenkezik azzal az elképzeléssel, hogy a hallgaténak piacképes szakmai tuddst
kell nydjtani. A ,;szabad egyetem” elképzelése nagyon jél miikodott a 19. szdzad végén,
és a 20. szdzad elején, de ma erre nincs lehetség. Legfeljebb a legjobb helyzetii csald-
dok engedhetik meg maguknak azt, hogy gyermekiik évekig tanuljon, és addig jirjon

az egyetemre, ameddig akar. Ez csak az & szamukra jarhat6 ut. Lehet, hogy mdsoknak
is csdbit6 perspektiva, de a gyakorlatban nem megengedhetd. Lesz egy olyan rétege a

magyar tirsadalomnak, amely megszerezte az érettségit, nekiindul a vilagnak, és akkor
hagyja abba a tanuldst, amikor akarja. De Bologna nilunk nem err6l sz6l, hanem arrdl,
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hogy a beiratkozott didk hirom év alatt olyan diplomit és szakmat szerezzen, amellyel

el tudja tartani magit.

E: A tanitoképzikon kiviil kimaradtak mdsok is a reformbil?

B. L.: Igen, az orvosi és a jogdszképzést is kivontik Bologna aldl.

E: A jogdszoknak ez hogyan sikeriilt?

B. L.: Fogalmam sincs, nyilvin jobban lobbiztak. Végiil is megértem, mert jogdszokbol

igy is tiltermelés van, s ha félid6ben egy Gjabb képzettséget bocsitanak ki, akkor sem-
mi esélyiik nem lesz arra, hogy a végzettek munkadt taldljanak. A jogdsz szakma is csak
részben olyan, amely a vildgpiacon értékesithetd lenne. De val6jiban nem tudom, ho-
gyan sziilettek ezek a dontések. Ha ott lehetett ilyen raciondlis dontéseket hozni, akkor
a tandrképzésben is lehetett volna hamarabb és tobb alternativat mérlegelni. Végiil is ez

a mindent felforgatni ldtsz6 reform egy csomo koviiletet érintetlentil hagyott.

E: Példdul?

B. L.: Példdul azt a kérdést, hogy az oktatdsi piacnak valoban két szakos tandrokra van-
e sziiksége. En igyekeztem utiananézni ennek, de a statisztikakbol ez nem olvashaté

ki. Nem lehet megmondani, hogy milyen a szakos Gsszetétele a pélydn 1évéknek. A ré-
gi centralizilt vildgban, minden évkonyv-jellegli kiadvinyban volt egy statisztika arrdl,
hogy milyen a szakos elldtottsig. Jelenleg a tanari f6lkészités finanszirozdsa alacsonyabb

a tobbinél, jéllehet kétszakos képzés folyik. Azt gondolom, hogy egy igazi nagy reform-
ndl illett volna ilyen kérdéseket is felszinre hozni. Miért jogos az, hogy egy egyszakos

jogisz, vagy egy egyszakos kozgazdisz képzésnek a finanszirozisa tobbszorose a szigo-
rian kétszakos tanarképzésnek? A magyar szakosok pl. azt mondjik, hogy az 6 képzésiik
nem kétszakos, hanem hirom. Nem elég, hogy irodalmair, nem elég, hogy nyelvész, még

legaldbb finnugor vagy valami mis toldaléknak is lennie kell hozzd, és ennek egy messze

alulfinanszirozott keretben kell megval6sulnia. En egy igazi felsoktatsi reformtél el-
vartam volna, hogy ezeket az igazsigtalansigokat megsziinteti. Példdul aranyaiban mi-
ért kevésbé finanszirozott az 6voképzés, mint a tanitoképzés, vagy a tanitoképzés, mint

a tandrképzés? Es miért magasabb a régészek és még nem tudom kik képzésének a sze-
mélyi koltsége, mint a tandroké? Azt gyanitom, hogy itt még mindig a bazisszemlélet

érvényesiil. Ha nemcsak eurdpai nyomdsra menne ez az egész jiték, hanem a felsGok-
tatdsnak egy igazi, j6l tervezett modernizicidja lenne a cél, és ez nemcsak a takarékos-
sdgi szempontokat szolgilnd, akkor ezeket a szempontokat is végig kellett volna vitatni.
Taldn nem is csak a Bolognai Nyilatkozat startpisztolydtdl, hanem hamarabb el lehetett

volna kezdeni, mir a rendszerviltds utin. Ez akkor talin még ment volna, de most mar
nem lehet széba hozni, hiszen most mar mindenki az dlldsait védi. Egy forrdselvonisos

reform egyébként is nonszensz, nem tudom, sikeriilt-e valaha is a viligon. Egyelére még

itt sem sikeriilt. Eddigi palyafutisom alatt tébb reformretorikdt hallgattam végig, és nyu-
godtan mondhatom, hogy eddig még nem hallottam olyan tervet, amely gy javitana

meg egy nagy rendszert, hogy kozben a tobbletfeladatok ellenére pénzt vonna el beldle.
Taldn ebbél adédik, hogy sokan hatirozottan arrdl beszélnek, hogy itt nem is reformrél

van sz6, hanem a rendszer lebutitdsirél. Nagyon heves ellenérvek tolulnak fel az embe-
rekben. Ettdl fiiggetleniil dgy vélem, hogy a tandrképzési szakmanak elvileg most van

modernizicis esélye, de komolyan mondom, hogy eddig még nem taldlkoztam senkivel,
aki részleteiben tudnd, hogy tulajdonképpen milyen is lesz a tandri master.

Az interjiit Tomasz Gabor készitette
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»Ez lebet a magyar felsooktatds torténetének a legnagyobb viltozdsa”

Hunyady Gyorgy, az ELTE Pedagdgiai és Pszichologiai
Karinak dékdnja

E: Milyen mddon kapcsolodik a munkdssdga a pedagogus képzéshez?

Hunyady Gyorgy: Az ELTE ma t6bbek kozott arrdl nevezetes, hogy létrehozott egy pe-
dagdgiai és pszichologiai kart. Ennek a folyamatdba én is bekapcsolédhattam, és lettem
a kar ,alapité dékdnja”. Jelenleg ebben a mindségben is hodolhatok régi szenvedélyem-
nek, vagyis a pedagégusképzés rendszerével foglalkozhatok.

Mir kordbban is kapcsolatba keriiltem a pedagégusképzéssel, amikor a rendszervél-
tds idején, 1989-92 kozott végbement egy nagy szabdst bolesész-reform. Ebben az id6-
szakban olyan véltozdsokat prébdltunk végrehajtani, mint példdul a kreditrendszer be-
vezetése, a tObbszintli képzés, vagy a tandrképzésnek mint egy speciilis tobblet-stidi-
umnak az elhelyezése a bolcsészképzés rendszerében. Az volt a cél, hogy a tandrképzés
ne kényszert eleme legyen a bolesészképzésnek, hanem 6n4ll6, sajit villaldson nyugvé
plusz stidium. Vagyis megprébaltuk megvéltoztatni a tanarképzés statusdt. Mert annak
el6tte, aki a bolesészkarra belépett, az legaldbbis formalisan azt vallalta, hogy kétszakos
tandr lesz. Holott az embereknek a nyolcvan szdzaléka ezt az elsé perct6]l nem gondolta
komolyan. Vagyis nagyon jelentds ardnyban ezt csak formdlis engedménynek tartottdk.
Aztin kiilon engedélyek alapjan leraktik a mésik szakot, vagy elhagytik a tanarképzést,
ha mar komolyabb eredményeket értek el. Ezt prébaltuk — tobbek kozott — dtalakitani.
Knndulopontunk az volt, hogy aki tandr akar lenni, az t6bbletet villal, plusz terheket
vesz magira, és kitiintetés, hogy tandr lehet. Ertékrendi fordulatot akartunk elérni.

Ezek bator, kezdeményez6 kedvii, felszabadult reformok voltak, amelyek annak idején
beletitkoztek az oktatdsi korminyzat ellendllisiba. Pontosabban ezek a kezdeményezé—
sek a hatalyos felséoktatdsi torvénybe titkoztek. Ebb6l adodtak is vitdk és kellemetlensé-
gek, vagyis volt egy hosszi, tulajdonképpen éveken keresztiil zajlé huzakodds. Végiil 1é-
nyeges vonatkozdsokban elvesztettiik azt a kiizdelmet, hogy négy (BA) plusz ketté (MA)
évben, kétszintli rendszerben térténjen a bélesészképzés. Ugy gondoltuk, hogy a négy
plusz kett6ben meg lehetne 6rizni azt, ami a hagyomdnyos képzésben j6, és két éves vo-
lumenben ri lehetne épiteni a mesterképzés megujit6 tobbletét.

E: Eszerint négy év alatt lebetne tandri diplomdt vagy barmilyen diplomdt szerezni?

H. Gy.: Egy alapképzési diplomat. Ez nem a tandrképzésre vonatkozott sajitosan, ha-
nem az egész bolesészképzésre. Azt hittitk egyébként akkoriban, mi naiv reform-em-
berek, hogy a hallgaték tele vannak tudidsviggyal, és eddig a megkotott kétszakos rend-
szer ezt a torekvésiiket korldtozta. Az els6 tanulminyi és vizsgaszabdlyzatunk azt szab-
ta meg, hogy senkinek nem lehet hiromnal t6bb szakja. Mi akkor komolyan azt gon-
doltuk, hogy a hallgatékat meg kell fékezni azon az tton, hogy ne négy vagy 6t szak-
juk legyen. Ezt a szabdlyzatot olyan emberek gydrtottdk, akik ilyen ambiciézus fajtik,
mint pl. Nadasdy Adam, Papp Lajos és hasonszdrii egyéniségek. Erre kideriilt, hogy
amint a hallgaték rdjottek arra, hogy ily médon egy szakon is lehet diplomit szerez-
ni, a kovetkezd években mar a bolcsészhallgatdk hetven szdzaléka egyszakos lett. Ez a
mi szdndékainkkal kifejezetten ellentétben dllt, mégis errdl hiresiilt el a bolesészettu-
domanyi képzési teriilet. Az egymadst valté korminyok vergédtek abban a nehéz hely-
zetben, hogy a bolcsészek egyszakosak, de konnytszerrel nem lehetett visszatuszkolni
Oket a kétszakossag dllapotdba.
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E: A tandrkepzés szerkezetének meguvdltoztatdsa bogy mitkodott?

H. Gy.: Ez a virt pszicholdgiai hatdst hozta. Kordbban tényleg az volt az elegdns ember
a bolesész karon, aki nem volt tandr szakos. Tehdt 6 volt a bolesész, a komoly ember, aki
kivivta az adminisztriciéval és a tananyag-kotottséggel szemben, hogy 6 valakivé vilt.
Reformjaink nyomdn viszont egészen megvéltozott a tandrképzés. Nem kozvetleniil a
szinvonala és a tartalma, mert az valészintileg nem véltozott azonnal forradalmian, de
a tarsadalmi megitélése, vonzereje és szerepe valéban megviltozott. Attdl kezdve, hogy
az ide tartoz6 targyakat csak lehetdségként kindltuk és extranak szimitottak, nem lehet
beférni a termekbe, vasszorgalommal jirnak oda az emberek, és valéban nagyobb a pe-
dagégiai elkotelezettségiik azoknak, akik ezen az tton jirnak. Ez kétségtelen tény. Ami
egyébként visszahat magara az oktatdsra is, mert ez hallgatéi érdekl6dést sugiroz, ami
természetesen befolydsolja az oktat6t magit. Bejott annak idején, mondjuk az én okta-
tém az dskorban, az iires tanterembe, ahol hirman sakkoztak, akkor nyilvinval6an ki-
sebb volt az &t inspirdl6 kozeg ereje, mint most, amikor tényleg, nem lehet a termekbe
beférni. Tehit itt van médositd szerepe az Gj szerkezetnek, amit mar az elmult tiz évben
igyekeztiink kiakndzni.

Visszatérve még erre az ésreformra, nem az volt a helyzet, hogy néhdnyan, mint a gé-
niuszok vilogatott csapata, el6re littuk a bolognai folyamatot. Ami hibinak minésiilhet,
hogy elkapkodtuk a dolgot, tdl hamar csindltuk meg, kivilva az 6sszes tobbi bolcsészkar
és tarsintézmények koziil, tehdt nem jé titemben csindltuk. De azt el6re lehetett latni,
hogy nem lehet megkotni az embereket, hogy eleve megszabott szakok keretei kozott
mocorogjanak, nem kell fenntartani a kordbban ideolégiai elemekkel is megttizdelt, ko-
tott tanulmdanyi rendet, hanem szabad valasztdst kell engedni, és ennek meg lesznek a
konzekvencidi. El6re lehetett ldtni, hogy az angolszisz felsGoktatds szisztémadja, és alap-
vondsai nilunk is meg fognak jelenni. Volt egy ilyen dilemmank, hogy ezt ki kell-e virni.
Nidasdy Adim bon mot-ja volt, hogy nem kell kivdrni, amig az utolsé eurépai, mondjuk
a grazi egyetem is attér az angolszdsz rendszerre és akkor joviink mi, hanem elére litva
azt, hogy ott mi van, és mi j6n it Eurdpiba, esetleg megelézhetjiik 6ket. A mi propozi-
ci6nk annak idején az volt, hogy el6zziik meg Gket, egyszer az életben.

E: Miért vdltott ez ki ellendlldst?

H. Gy.: Bizonyos értelemben a rosszul értelmezett nemzeti biiszkeséget sértette, ha ez

megvaldsul, holott ez a poroszba oltott orosz szisztéma, ami nilunk mikodott, sem volt
sokkal nemzetibb, mint a logikus épitkezés sordn dtvenni szindékozott angol-amerikai

valtozat. De hat ez akkor egészében nem sikeriilt és a lendiiletiink dtmenetileg aldbb-
hagyott. De tudja, hogy mtkodik, a hires pszicholdgiai hatds, a Zeigarnik-effektus, mi-
szerint, amit az ember nem fejez be, az adja a legerdteljesebb emléket, és ez motivilja az

embert a késébbiekben. Tehit a befejezetlen reform-kezdeményezés nyilvin késébb is

munk4lt tobbiinkben, bennem is.

E: Ezutdn megrekedtek a reform-lepesek?

H. Gy.: Nem teljesen, mert a kredit-jellegti és szakos bolesész-rendszert mar nem lehetett

visszaforgatni. A tanegységes, szabadon szervez6dd szisztémdban a bolesész maga donti

el, hogy milyen tirgyat vilaszt, milyen sorrendben teszi ezt. Az egyszakossigot az egy-
mist valt6 kormanyok nem tudtak megsziintetni, jéllehet, ezért biintetd normativikkal

stjtottik a bolesészkarokat. Tulajdonképpen egy dlléharc alakult ki. Bizonyos dolgokat

sikeriilt dtvinni. Példdnak itt van az egységes tandrképzés, ami beszélgetésiink targyanak

fontos eleme. Végiil is megsziiletett egy alku a merében kiil6nb6z6 bolesész és termé-
szettudomanyos tanarképzés kozott. Annak idején még Honti Maridnak a kozigazgatasi
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allamtitkdrsdga alatt sikeriilt valahogy k6z6s nevezore hozni ezt a két egymasnak fene-
kedd tibort. Akkor a vitatkozé partnerek Kiss Adam professzor, a késdbbi felsSoktatasi

helyettes allamtitkar és én voltunk. O természettudomanyos dékan volt, én meg a bolcsé-
szettudomanyi képesitési munkdlatok képviseldje, de végiil megalkudtunk ebben a hires

111/1997-es, egységes tandrképzésre vonatkozé kormdnyrendeletben. Ez tulajdonképpen

fontos elérelépés volt, mert mikozben a T'TK-n megmaradt a kotott kétszakos rendszer, a

bolesészeknél pedig a szabadon vilaszthaté (esetenként egyszakossigra épiild) tandrkép-
zési rendszer, abban meg tudtunk dllapodni, hogy akdrhol tanul a hallgaté, van egy peda-
gogiai, pszichol6giai, szakmédszertani szelvénye a képzésnek, ami kozos, és ezt neveztiik
tandrképzési komponensnek. Ez a fiskoldkra is vonatkozott, és komoly 4ttorés volt, mert

a ktilonb6z6 szintt, rendd, rangq, és kiillonbozé kontextusba illeszkedd tanarképzések-
nek végiil is volt egy koz6s eleme, egy kozos struktirija, amelyet szokatlan mélységben

szabélyozott a képesitési kovetelmény, egészen addig, hogy mekkora csoportnagysig le-
het példdul egy 6nismereti csoportban, ami e képzésben ugyancsak szerepet kapott. Ez

egy érdekes rendelkezés volt, és tulajdonképpen 1997 6ta megmadsithatatlan szabilya a

tandrképzésnek. Hogy aztin ezt ki milyen mértékben hajtotta végre, ez egyrészt nyilvin

fliggott a jo szandéktdl, masrészt a financidlis koriilmények sem voltak optimélisak. De

végiil is ez azdta is a leglényegesebb kapaszkodé mindannyiunk szdmadra.

E: Ebben az idészakban On mindvegig tandrképzesi szakértonek szdamitott?

H. Gy.: Részt vettem a reformokban az el6zmények jogdn. 1998-ban, belépésekor Po-
korni miniszter tr toprengeni kezdett azon, hogy taldn az egész 111-es szabalyt célszerli

lenne 4talakitani, kiiktatni, megreformdlni, és akkor folytak dinamikus megbeszélések
err6l. Debrecenben volt egy j6 1égkort, élénk vita, és ebben végiil sikertilt 6t meggydz-
ni. Ez személyes érdeme egyébként, hogy meggy6zheto volt. Véleményem szerint ez egy
miniszter esetében nagyon pozitiv vonds. Tehit sikeriilt meggy6zni 6t arrdl, hogy lehet,
hogy ez a rendelkezés nem tokéletes, €s lehet, hogy nincsenek meg a financidlis feltéte-
lei, de ennek ellenére, mégis j6, hogyha megmarad. Es fennmaradt 1998 és 2002 kozott.
Aztin mellé n6ttek a tobblek Egyteldl a kredit-rendszer bevezetése, aztin a tobbszintl

képzésre vonatkoz6 bolognai megillapodds, amelyet éppen az elébb emhtett Kiss Addm

irt ald, a magyar kormany nevében. Tehdt fokozatosan elérehaladtak az tigyek.

E: Hogy jott létre a tandrképzo kar?

H. Gy.: A Pszichol6giai Intézet, amelyet vezettem, a Bolesészettudomanyi Kar része volt.
Ez volt hosszii-hosszi id6n keresztiil az orszdgban az egyetlen pszichol6giai oktat6hely.

Origsiak voltak ekkor a karok. A bolcsészettudomanyi kar akkora volt, mint egy teljes

vidéki egyetem az integricié elétt. Ez irdnyitdsi szempontbdl sem optimadlis, mert na-
gyon heterogén. Tobb érv szélt amellett, hogy a bolcsészettudomanyi karbdl viljon ki

két képz6dmény. Az egyik lett a Tarsadalomtudoményi Kar, a masik pedig a Pedagdgiai

és Pszicholégiai Kar. Mi, pszichol6gusok boldogan egyesiiltiink szakmai testvéreinkkel,
a pedagdgia szak és szakteriilet képvisel6ivel, és hozzank kertilt a mivel6désszervezés is,
amelyet ma elegdnsan az andragdgia szakteriiletének neveziink, sét kaptunk egy test-
nevelési részleget is. Most ebben a szerkezetben foglal helyet a Tandrképzési Koordind-
ci6s Kozpont. Ez nem idegen a kordbbi reformjaink gondolatitél, mert ahhoz, hogy a

bolesész alapképzéshez képest a tandrképzés valami plusz legyen sajitos arculattal, tu-
lajdonképpen az a szervezeti megoldas is hozzitartozott, hogy az egyetem része legyen

egy tandrképzési 6sszefogd egység. Ez a Tandrképzési Koordindciés Kézpont nem olyan

intézet, amelynek sajit tandrai lennének, hanem ez egy koordindl6-inspiralé szerveze-
ti keret, kozvetlen kapcsolatban a pedagdgiai-pszicholégiai szakteriilet miivelSivel és az
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iskoldkkal, amelyeken a gyakorlatokat létrehozza, szervezi, s6t reményeink szerint majd
a minGségbiztositist is nydjtja. Amikor létrejott ez a kar, a tanarképzésnek egyfajta fele-
16se bukkant fel az ELTE szervezeti keretében, amely 1j, és taldn sziikséges is a magyar
felsGoktatasban. A magunk részérdl, ezt a még nem igazan kiprébélt véltozatot fontosnak,
és eldrevivének gondoljuk és tapasztaljuk. A mostani helyzet azonban még t6bb vonat-
kozdsban eléggé kaotikus. A fSiskola célzottan pedagdgusképzést folytat, és ennek meg-
felel6en gyakorlat-kozelibb is taldn, mint az egyetem, ugyanakkor kotott szakpdrokkal
dolgozik. Ez, bir esetenként mar f6llazult, még mindig két szak elvégzésében jeloli meg
egy diploma el6feltételét, és még itt van a két malomban &rl6 bolesész és természettu-
dominyos teriilet is az egyetemeken.

E: Ez minden egyetemen igy van, vagy csak az ELTE-n?

H. Gy.: Ez minden egyetemen igy van. A bolcsész-rendszert mi reformaltuk. Ez kisu-
girzott Szegedre, Debrecenbe, mindenhovd. De a T'TK-k megmaradtak massziv és mél-
tosdgteljes médon olyannak, amilyenek voltak, két szakos képzéssel. Ott az a probléma,
hogy 6k eleve gy gondoljik, hogy a tanir-jelolt az mis, mint a tudds-jelolt, és mast is
kell neki tanitani, mas volumenben. Tehdt mondjuk, ha bioldgia-kémia szakra vesznek
{6l valakit, annak 18 éves kordban elddl a sorsa, akkor beléle tandr lesz, mig a tirsa, aki
feltehet6en annyiban tér el t6le, hogy tobb pontot szerzett a felvételi vizsgdn, vagy nem
eltokélten a gyermekek felé orientdl6dik, inkdbb elméleti problémadk irdnt, az meg megy
biolégusnak. A kettd kozott gyakorlatilag nem nagyon van dtjards. Tehdt 18 éves korban
elddl, ki lehet tandr, ki nem. Ha egész &szinték vagyunk, diszciplindris szempontbdl a
tandr lényegesen kevesebbet kap, mint aki kutat6 szakra megy.

E: Ez miért problematikus?

H. Gy.: Nem biztos, hogy ez a helyes ttja a természettudomanyos felkészitésnek. En
itt is hajlanék arra, hogy a tanirképzés legyen egyfajta tobblet. Az ismer6sebb bol-
csész teriileten maradva, ha valaki torténelemtandr akar lenni, akkor annak a torté-
nelem tudomainya ne legyen kevesebb, sovinyabb, esetlegesebb, mint annak, aki nem
akar tandr lenni, hanem egy bizonyos fizisig kapja meg ugyanazt, és amikor eldén-
totte bent az egyetemen, a stidiumok folyamdn, hogy 6 tanir lesz, akkor specializi-
l6djon. De a k6z6s elémenetel, a k6z6s intellektudlis merités lehetéségét meg kellene
tartani, és bizony az lenne j6, hogy ha mdr viszonylag kevesebb tandrra van sziikség,
akkor ezek legyenek j6 min6ségli emberek, tehdt a jobbak jussanak be a tandri specia-
lizdciéba. Ezt a T'TK-s rendszer nem tudja biztositani. Nem akarom a kontraszelekcié
szOt haszndlni, mert az rosszizi. De tulajdonképpen az torténik, hogy felkésziiltségi
szint, ill. felvételi mutaték eredménye alapjin besoroljik a hallgatét vagy kutaténak,
vagy tandrnak, és az oktatdsban er6s killonbséget tesznek. Hozzdtartozik a T'TK-s
rendszer megitéléséhez, hogy ma a kutatéi pilya tomegek elhelyezkedésére nem na-
gyon kindl lehetéséget, hogyha szomordan szembenéziink a helyzettel. Mert korib-
ban fejl6do6 egyetemi és szép szamu akadémiai kutatéintézet virta a kutato jelolteket.
Most azonban sok hely nem virja 6ket. Tehdt van egy ilyen érdekes visszacsapds, hogy
az egyszakosan kiképzett biol6gus egyszer csak, mint érett ember, arra a felismerésre
jut, hogy neki tulajdonképpen a kozoktatdsban lenne a helye, és akkor helyben szal-
toval elvégez valami kiegészitd képzést, és egy szakos természettudominyos oktatd-
vé vilik. Szakmailag igazdn jol felkésziilt, bizonyos értelemben a tudés tandr tipusit
jeleniti meg, de ez a pétldlagos megoldds elvben teljesen idegen a T'TK-s rendszertdl.
Ez az élet kényszere a T'TK-n. Ez felttin6en emlékeztet a bolesész szisztémdra. Tehdt
most ilyen heterogén a helyzet.
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E: A bolcsészkari vdltozds a tananyagot is érintette?

H. Gy.: Egy ilyen hihetetlen nagy rendszernek természetesen van egyfajta tehetetlensé-
ge. A szerkezeti viltozdstdl a tananyag nem alakul 4t, és ett6l még személy szerint a kép-
zésben kozremikodSk sem fognak alapvetden megvéltozni. Lényegében most is ugyan-
azok az emberek tanitjdk a TTK-sokat és a bolcsészeket szakmai és kiilonb6z6 pedagé-
giai és pszicholégiai stidiumokra. Tehdt az egyik oldalon jelentkezé élénkiilés nem jir
szitkségszerlien egyiitt a mésik oldalon mutatkozé kinélattal, tehét kiilonb6z6, ambiva-
lens hatdsok érhetik a hallgatékat. Ugyanakkor a 111-es kormdnyrendelet megitélésem

szerint el6re 1épés volt abbdl a szempontbdl is, hogy nem teremtett rossz ardnyokat a

pszicholdgia és a pedagdgia szamdra és kozott. A pszicholégiat folhozta a kordbbiakhoz

képest a pedagdgia mellé. Taldn nem a szakmai sovinizmus mondatja velem, hogy ez

fontos, mert a pszicholdgia a realitdsokhoz erésebben k6t6d6 diszciplina, rdaddsul ki-
sérleti tudomdny. Nem baj, hogy a szerepe feler6sodott. Ezen beliil megjelentek olyan,
hogy dgy mondjam, modernebb médszertani fejleményekre reagdld, médszer-specifikus

6rik a tanarképzésen beliil, példdul az 6nismereti metédus, amelyek a pedagégus jelltek
tudatossigit és személyiségiikkel valé bdnni tuddsit segitik, tehdt a jogszabdly szdmos

4j lehetdséget nyitott a pedagégusképzésen beliil. Természetesen ez csak egy olvashaté

jogszabily, ami csak keret, amit az intézmények sajdt erejiik szerint viltottak valéra. Pl
az Onismereti csoportnak is csak meghatirozott 6sszeftiggésben van értelme. Mert ha

6nmagit megismeri a pedagégusjelolt, az nagyon szép, kellemes és hasznos dolog lehet

a személyiség fejlédése szempontjabdl. De hogy ennek szakmai haszna is legyen, az nyil-
van a képzési rendszer egészében realizalodik. Viszont szimos szakember kell a megfele-
16 szinten, hogy ezt a felkészitést érdemben és el6revivé médon hajtsa végre. Minthogy
azonban ez a fejlesztés nem tirsult, anyagi timogatassal, a meglévé szabilyozdshoz ké-
pest elégtelen az emberi eréforris.

E: Mi a belyzet a szakmai gyakorlatokkal?

H. Gy.: A tantdrgyi gyakorlatokhoz, ill. a pedagégiai gyakorlatokhoz a tirca valami na-
gyon szerény kis dsszeget biztositott. Mivel nagy hallgat6i toémegrél van szé, ez mar je-
lentett olyan fejlesztési lehetdséget, hogy — legalibbis az ELTE-n — szdmos fiatal szak-
embert tudtunk bevonni a képzésbe. Valamint a szervezeti fordulat ndlunk lehet6vé tette,
hogy most mér szorgalmasan és szisztematikusan épitsiik az iskoldkkal valé kapcsolatot.
Mert ha a 111-es kormédnyrendelet el6ir kiilonb6z6 oktatdsi, megfigyelési, pedagogiai

jellegti gyakorlatot, de nincs szervezett kapcsolat a kozoktatdsi intézmények és az egye-
tem kozott, akkor az csupin egy el6irds marad, akkor nem kamatozik igazin a képzés-
ben. Mindenki hoz egy papirt, dgymond egyéni pedagdgiai gyakorlatirdl, hogy jirt az

iskoldban, és akkor ez ki van pipdlva. Mi most megprébéljuk ezt tényleg szervezni, ki-
épiteni, kozvetlenebb kapcsolatot teremteni nemcsak a gyakorléiskolikkal (amelyek az

ELTE-nek fontos eréforrdsai lehetnének. Hiszen ki tudnd jobban felkésziteni a tandrje-
loltet, mint a vezetStandrok, akik egy 6ridsi, nem igazin jél kihaszndlt szellemi kapacitdst

képviselnek), és mis iskolakkal is, amelyek viszont életteli kozeget tudnak nyjtani, ahol

a pedagégus jelolt igazdn prébdra teheti 6nmagit. Mdstél év azonban még nem hozhat

komoly viltozist. Az iskola maga, a pedagégustirsadalom, a fels6oktatdsi intézmények,
ezek kiilon-kiilon és egyiitt mind konzervativ rendszerek. Itt masfél év még semmi. Nem

mérhet6 még a viltozis, csak valami elindult.

E: Hogyan illeszkednek ezek a viltozdsok a kozoktatds igényeihez?

H. Gy.: Id6koézben megviltozott a kozoktatds is. Egyrészt az iskolak szerkezete variabi-
lissd vélt, annak a tiszta rendszernek, hogy alsé tagozat, fels6 tagozat, kozépiskola, vége
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van, ehelyett egy nagyon viltozatos képzési kindlat van a kozoktatisban. Ennek meg-
felel6en mar nem lehet azt mondani, hogy a felsGoktatasi intézmény célzottan képez-
zen valamire, hanem f6l kell késziilni egy oktatasi piacra, és azon kell elhelyezkednie a

végzett embernek. Tobbek kozott ez is hozzdjarul ahhoz, hogy a pedagégusi profesz-
sziok kozil két markdns tipus kérvonalazédjon: legyen tanitd, aki esetenként folmegy

a hatodik osztilyig, és legyen tandr, aki 6todiktSl az érettségiig fejti ki tevékenységét.
Nem célszerti mivileg specializdlni a tandrokat a tizt6l tizennégy éves korra, a mésikat

meg a tizennégytdl tizennyolcig tartd szakaszra, mivel az egész szisztéma megviltozott.
Tehit szerkezeti véltozds van a kozoktatdsban, ami az igények viltozdsdval is egyiitt jar.
Emellett van két értelemben vett demografiai viltozds is a kozoktatdsban. Az egyik az,
hogy kevés a gyerek. Ez 6nmagédban véve is fontos, meghatirozé tényezé, mert azt je-
lenti, hogy kevesebb pedagégus kiképzésére van sziikség. Ez vissza kell, hogy hasson a

fels6oktatdsi rendszerre, és megnyitja (ha optimistdk vagyunk és a bajbdl jét akarunk

kihozni) a minéségi képzés lehetdségét. Tehit ha nem akarunk tomegeket kiképezni,
mert nincs mire, akkor legyen minéségi azoknak a felkészitése, akiket a tandri plydra

képesitiink. Tehdt ez folerdsitheti a mindségigényt. Es azon kevesek, mdrmint a gyere-
kek, akik iskolakotelesek és jarnak iskoldba, azok az ambici6zus jogi szabdlyozds szerint

is tiiremkednek fol a kozépiskoldba, ami viszont megviltoztatja, a kozépiskola tanuléi-
nak a természetrajzdt. A korabbiakhoz képest mas igényt, misra kell felkésziteni, mds

kapacitdsokkal, mds kildtdsokkal jon, tehdt meg kell viltoztatni a tandri mesterség 1é-
nyegét, a kimeneti kovetelményrendszert, a kompetencidkat. Tehdt ezer viltozds van a

koézoktatdsban, amit a pedagégusképzésnek meg kell célozni, és kézben, ezzel parhuza-
mosan viltozik a fels6oktatds rendszere. Ha tetszik, ez termékeny, ha nem tetszik, akkor

zurzavaros dllapot. Nilunk ebben a helyzetben kovetkezett be a bolognai fordulat vagy

fejlemény, ami elhtiz6dik, marmint a folyamat kibontakozdsa, és ugyanakkor siirgetd.
Megkottetnek a megéllapoddsok, az eurdpai oktatdsi miniszterek taldlkoznak, és egyre

szenvedélyesebben akarjdk dtalakitani a felséoktatdst. Ez egy egészen zaros hatdridén

beliil teljesen dt kell, hogy rendez3djon ahhoz, hogy 2006-ra valéban az legyen, amire

az orszig kotelezettséget villalt, és ndlunk is a bolognai szisztéma mikodjon. Ez nem

igazdn szerencsés, mert ahhoz vezet, hogy kapkodo, sszerendezetlen, dtgondolatlan 1é-
pések sorjiznak, de ez szinte elkeriilhetetlen ilyen korilmények kozott. Ennek ellenére

meg kell csindlni, és hiszem, hogy ez a magyar fels6oktatds torténetének legnagyobb vil-
tozdsa lehet. Ahhoz foghaté viltozds, amely a féiskolai-egyetemi dichotémiirdl dtrendezi

a rendszert két szintli képzésre, mds célokkal, mis jelleggel, mds struktirdval, ilyen még

nem volt. Ezt révid idén belil megtenni nem konnyt, és a financidlis er6k kivondsival

(mert errdl is sz6 van) megcesindlni szinte lehetetlen.

E: Kozben elvondsok torténnek?

H. Gy.: Hat igen, azt senki nem éllithatja, hogy egyre névekvo raforditds segiti a fels6-
oktatds reformjit. Tobb alkalommal, mdr nyilvinossig el6tt is megfogalmaztam fenn-
tartdsaimat, amikor az oktatdsi tdrca vezet6i elmondtdk, hogy dgy akarjik segiteni a bo-
lognai folyamatot, hogy az egyetemi képzés els§ hirom évében féiskolai, vagy legalab-
bis az egyetemi és f6iskolai normativa kozti anyagi timogatdst alkalmaznak. Valljuk be

Gszintén, ez a kedvcesindldsnak egy teljesen egyediildllé médja. Volt alkalmam a minisz-
térium vezetdinek nagyobb nyilvinossdg elétt is elmondani, hogy ez torténteti tanulsd-
gokat kindl folyamat-menedzselésben. Es mivel a menedzsereket a vilig minden pont-
jan esettanulmanyok formdjiban készitik fol, ez egy egyediildllé eset lesz, amit minden

ilyen reform-implementiciéval kapcsolatban tanitani fognak. Itt ugyanis egy nagy 1ép-
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ték reform alkalmaval csokkenteni fogjik az anyagi timogatist. Ilyen még nem volt,
és valoszintileg nem is lesz. Ez egy olyan kedvezétlen koriilmény, ami feltehetéen nem
az oktatdsi tirca belsé szdndékabdl fakad. Ok 6tletesen megprobédlnak azzal a pénzzel
gazdilkodni, ami hozzdférhetd. Valészintileg a mindenkori kormanyok megfeleld fi-
gyelme hidnyzik a magyar felsGoktatds tovibbépitéséhez. A bolognai folyamat jelenlegi
két legstlyosabb problémdja tehdt az id6beni feszitettség, valamint az, hogy nincsenek
meg hozzd az optimilis anyagi feltételek, amelyek egy ilyen hihetetlen 1éptéki dtalaku-
lashoz sziikségesek.
E: Mi lesz ennek az dtalakuldsnak a lenyege?
H. Gy.: A bolognai folyamatnak az els6rendli kévetelménye az, hogy tébbszintl legyen a
képzés: alapképzés és mesterképzés, amelyek flexibilis tanulményszervezésen nyugszanak.
Tehat a hallgat6 a maga dltal vilasztott dton haladhat, nagyobbak a mozgisi lehetGségek.
Kreditekben szimolunk, és le lehet irni a kredit-mennyiségiiket ezeknek a szinteknek.
Hogy hol megy be a hallgaté és mire veszik 6t fol, ez a bolognai rendszerrel kapesolatos
els6 kérdés, és ebben elég éles nézetkiilonbségek voltak és talin vannak ma is. A masik
kérdés az, hogy milyen tton jirjon a jelolt, amig érett pedagégus lesz beldle, mit célzunk
meg? Bizunk benne, hogy abban nagyobb az egyetértés, hogy mik a kimeneti kovetel-
mények, milyen kompetencidkkal kell rendelkezni azoknak, akik elvégzik a stiidiumokat.
Viszonylag nagy az egyetértés abban, hogy a kikeriil§ pedagégusnak, a szakmai diszcip-
lindjdhoz kell érteni, de ezenkiviil a gyerekkel val6 foglalatossdg minden fortélydhoz is
kell érteni, gyakorlati, emberi kapcsolatteremté készségekkel kell rendelkeznie. Ha eb-
bél indulunk ki, ez mdr egy olyan feladatsort jeldl ki, ami els6dlegesen a kézoktatishoz,
a kozoktatds intézményeihez kapcesolédik, és 4j logikat diktdl a pedagégusképzésnek.
Eddig egy tradiciondlisabb épitkezési méd volt jellemz6, most a cél, a funkeié olda-
lardl kellene kozeliteni. Ehhez vannak nemzetkozi tapasztalatok alapjin is leirhaté ka-
paszkoddk. De az oda vezet6 1t kérdéses. Itt tobb véltozat képzelhet6 el. A bolognai
szisztémara vald els6 ratekintés azt diktalhatja, hogy aki pedagégus akar lenni, az hi-
rom évig kap egy alapozist, és mester szinten kiilonb6z6 utakra tér: 6vépedagégus lesz,
tanito lesz, tandr lesz. Ez az egyik elgondolds. Ez szakitana az eddigi hagyomdnyokkal,
megvaldsitand a kozos alapozdst, amely névelné a szakmdk kozotti dtjarhatésdgot. A
CSEFT munkabizottsigi javaslat, ami ennek a kormdanyzati idészaknak a szakmai el6-
készité anyagaként vélt ismertté, 1ényegében ezt tartalmazta. De ez az elgondolds elég
heves ellenalldst viltott ki. Taldn azért is, mert minden pozitivumadval egyiitt ez egy va-
16di forradalmi dtalakulds lenne. Eddig ugyanis kiilonb6z6 volt az 6vonék, a tanitdk és a
tandrok utja. Sz6 nem volt a tandrképzésben arrdl, hogy a hallgaté pedagégus jeloltként
lépjen be, és késébb dontson arrdl, ezen beliil milyen irdnyban folytassa a tanulmdnyait.
A CSEFT-féle modellben tulajdonképpen kettds lenne a viltozds. Az egyik az, hogy a
tanitésig és vopedagdgussig egyetemi szintre tudna emelkedni, ami megfelelne an-
nak a jelszénak is, hogy ne legyen zsikutcis jellegti a képzés. A masik pedig az, hogy a
szaktdrgy oktatdsdra valé képzés id6ben korlitozédna, hiszen dltaldnos pedagdgiai fel-
készitésbe iktatédna, és a tandri mesterképzés is a pedagdgiai tuddst mélyitené el. Azért
is érzékeny ez a kérdés, mert mindenki mondja, hogy a tandrnak kétszakosnak kell lenni,
tehit az els6 hirom évben az eluralkodé pedagdgiai stidiumok mellett nemcsak kémidt
tanulna, hanem mondjuk biolégiit is, hogy kémia-biol6gia szakos legyen, ami az emelt
szintl érettségi igényeit is tekintetbe véve nem egy konnyen megoldhaté feladat, még
akkor sem, hogyha kézépiskoldban nagyon j6 volt az illet§ kémiibdl és biol6gidbdl. Ez
volt a CSEFT-ellenes egyetemi follépések egyik 6 motivuma, pontosabban az, hogy ez
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a viltozds nem igéri azt a diszciplindris szinvonalat, amit remélni szeretnénk. Ez volt az
egyik f6 motivum.

A misik az volt, hogy a tanitéképzés jelenleg négy éves. Ha mondjuk bachelor szin-
ten betagoljuk a hirom éves szakaszba, elvesziti a negyedik évét, amit a rendszerviltds
idészakdban nagy nehezen megszerzett, és elvesziti a gyakorlati felkészités lehetségét.
Marad a szikdr elméleti képzés, tehdt tonkretettiik a tanit6képzést. Felemelhetjiik mes-
ter-szintre, de nem biztos, hogy feltétleniil sziiksége van 6t éves képzésre. Lehet, hogy
ebben az esetben valamilyen értelemben talképzett lesz. Ha pedig esetleg mindkét szin-
ten kiengediink tanitét, tehdt hirom év utdn is a szegény torzét, és 6t év utdn is a til-
képzettet, akkor egy tantestiiletben ott lesznek a ,,kétféle taniték”, ami nem biztos, hogy
szerencsés megoldas. Tehdt tobbféle aggily fogalmazddott meg.

A vitdk eredménye az ELTE megfogalmazott koncepcidjival is 6sszhangban az lett,
hogy a tanitéképzés maradjon négy éves, még akkor is, hogyha a bolognai rendszerben
ez kirivonak tlinik, de hit elfogadottan mikodik, ne zavarjuk meg, ha lehet. Ugyanakkor
ne legyen zsikutcids jellegt a képzés, hanem onnan is lehessen tovibbmenni pedagdgia-
mester szakon.

A tandrképzésben pedig azt hangsilyoztuk, és ez megfelel a bolesész tapasztalatnak,
hogy ahhoz, hogy valaki j6 tandr legyen, j6 tudominyos alapképzettség kell valamilyen
diszciplina teriiletén. Tehdt a tandr-jelolt egy tudomdnyban megmart6zott ember legyen,
méghozzi alapos felkésziiléssel. Ne kontraszelektilt figura legyen, hanem egy jol felké-
szitett ember, aki tudomidnyos médon tud gondolkodni. Ez a tudominyos gondolkodas
és elmélyiiltség élvezzen el6nyt kezdetben, akdr még a kétszakossig idedljival szemben
is. Tehdt valamit tudjon j6l, amihez viszonylag konny f6lvenni mast is. Ha valaki pl. j6
biol6gus, akkor emellett a kémia egy j6 kiegészit, de nagyon fontos, hogy legalibb egy
diszciplina teriiletén igazdn tudomdnyos felkészitésben vegyen részt. Ha ez igy van, ha
ez egy fontos eléfeltétel, akkor az 6 bachelor szintje tulajdonképpen nem kell, és nem is
szabad, hogy eltérjen a tobbi biologusétdl. Akkor el kell jutni egy olyan dllapotba, hogy
a leendd tandr — a lényegét tekintve — megtanulja mindazt, amit a biol6gus jeldl dltald-
ban. Nem szabad 18 éves korban valahova bezdrni 6t, hanem el kell érnie a bachelor-t,
a hdroméves kompakt szintet.

Ha viszont biol6gusi alapképzettségét tekintve jol felkésziilt szakember lesz, akkor
mesterszinten mdr célzottan, kifejezetten az iskoldnak sz6l6 tandri felkészitésben ré-
szesiiljon, és ne az legyen fontos most mér, hogy a biolégidnak minden fortélyit tanul-
ja. Persze, legyen biolégia is a képzésben, de akkor mdr kifejezetten a tandr-mesterség
legyen el6térben. A tanarképzés pedig egyértelmien gyakorlat-orientilt, az iskolai igé-
nyeket figyelembevevé felkészités legyen. Hosszu vitdk utdn nagyjibdl ez kertilt be az
augusztus végén kiadott, bolognai alapképzés szerkezetét szabilyozé rendeletbe.

Tehit a tandrsdgot nem lehet az alapképzésben elérni. Aki tandrsdgra késziilodik, an-
nak lehetnek el6jelei a pélydjin, de az alapdiplomdja ezt nem tandsithatja, 6 az alapkép-
zettsége jogdn még nem mehet el tanitani. A tandrképzés mester-fokozaton, célzottan,
és az eddigit6l merében mds tartalommal és jelleggel fog megjelenni ebben a konstruk-
ciéban. Amikor ebben megillapodtunk, akkor hozta létre a tirca a Nemzeti Bolognai
Bizottsig mellett a pedagégusképzési albizottsigit. Ez elég késon volt mir, és egy ki-
csit a rendelet el6készitésének is a végs6 stadiumdban, meg a torvényelokészitésnek is
az utols6 hénapjaiban.

A tandrképzés esetében ugy sz6l az alapképzési rendelet 11. §-a, hogy aki tandr akar
lenni, az az alapképzésben részesiil egy minimum 110 kredites, vagy 120 kredites sza-
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kos felkészitésben, és vilaszt magdnak egy 10 kreditnyi pedagégiai-pszicholdgiai stadiu-
mot. Arra is van méd, és az intézménynek azt is fol kell kindlni ezen személyek szimara,
hogy — egy masik szak megalapozasihoz — 50 kredit értékben sziikséges felkésziiltséget

szerezhessenek. Tehdt a tandrjeloltek tanulmanyi struktirdja dgy néz ki, hogy van egy
erételjes diszciplindris torzs, van egy megkovetelt pedagogiai-pszicholégiai modul, és

van egy szabadon vilasztott modul, amellyel egy misik szakot is megalapozhatnak. Igy
sz6l a rendelet.

Ez igy rendben is van. De ha &szinték vagyunk, akkor azért van egy zavarba ejt6 hi-
dtus. Mert ha valaki Ggy gondolja, hogy 6 tandr akar lenni, akkor ennek az alapképzési
rendeletnek a nyomdn ma nem tudjuk meg és nem is tudjuk megmondani, hogy a mes-
ter-képzésben mi torténik vele. Ez szinte tarthatatlan helyzet, tehit a bologna-reform
pedagbgusképzési albizottsdganak most ezen kell dolgoznia: A kozelmiltban éppen azt
céloztuk meg, hogy honapokon beliil el6 kell késziteni a mesterképzés dltalinos keretei-
re és szabalyaira vonatkozé kormanyrendeletet, mert e nélkiil a helyzet az oktatdk és a
hallgat6k szimdra egyarant tisztizatlan.

Mert az lehetetlen, hogy van egy ilyen 1éptéki dtalakitas, és csak az els§ hdrom évnek
van dtalakulé szabélyozdsa. Nyilvdnval6an az lett volna ésszer(, hogy a kimenet fel8li
szabilyozis logikdja szerint elséként azt vizsgiljuk, hogy milyen mestereket akarunk ké-
pezni, és akkor abbdl derivéljuk, hogy milyen alapképzés sziikségeltetik ehhez. Ehelyett
az 1d6 nyomdsban, miutdn a f6 motivum az volt, hogy a rendszerbe belép6 fiataloknak
meg lehessen mondani, hogy milyen szakokra mehetnek be, az elsé szakaszra koncent-
raltunk. Vagyis el6bb kidolgoztuk az épiilet aljit, anélkiil, hogy meg lett volna tervezve
az épilet fels6 szintje.

E: Mikor lépnek be a fiatalok az iij rendszerbe?

H. Gy.: 2005-ben mar a kisérleti képzésbe igy 1épegetnek be, és 2006-ban mar minden-
ki igy fog belépni. De azt mondja a hatilyos fels6oktatisi torvény, hogy két évvel elotte

meg kell mondani, milyen szakra lehet felvételt nyerni. J6 lett volna, ha a mesterszintt

képzésrdl mar abban a fizisban tobbet tudnunk mondani, de ha mir ez nem kovetkezett

be, a tandrképzés esetében biztos, hogy egy eldrehozott jogszabdly-alkotdsra van sziik-
ség, hogy a mesterképzés jellegére fény deriiljon. Van egy olyan elgondoldsunk, marmint

azoknak, akik ebben a folyamatban aktivan részt vesziink, hogy 120+30 kredit lesz, ami a

tandri mester-képzésére rendelkezésre dll. Ennek a 120 kreditnek az egyszert felépitése

az lehetne, hogy kétszakos felkészitést nyujt: lenne egy pedagégiai-pszicholégiai blokk,
ami 40 kredit, és a két szakra szintén jutna 40-40 kredit, ezen feliil reményiink szerint

30 kredit értékben van a gyakorlati képzés, ami a tandrképzés vonatkozdsban, még min-
den modulhoz ardnyosan hozzdadédhat. Sz6val ez a szakasz hirom egyenlé blokkbol

éptiilne f6l, amibél az egyik altaldnos jellegli pedagdgiai-pszicholégiai stidium, a masik
kettd pedig a kétszakos kimenetet biztositja.

Természetesen ennek sajatos mindséget kell képviselnie. Ez nem egyenes folytatdsa
az alapképzésnek. Az a biolégia, amit itt tanul a hallgatd, az mdr az iskoldnak sz6l, az a
tananyagszeru biolégia, amit 6 az iskoldban hasznosit. Vagyis ez egy 4j értelemben vett
szakmdédszertan, ami gyakorlat-orientdlt. Itt a biol6gia mdr az iskoldt és a tandri hiva-
tast célz6 mindségben jelenik meg.

Ebben az esetben biolégiibdl a felkészités meghaladja a hagyomanyos egyetemi volu-
ment, tehdt tobb kreditet kap, mint amit eddig egy-egy szakon kapott. Ilyen értelemben
teljesiil az, hogy a tandrjelolt egy diszciplindbdl kelléen elmélyiilt legyen. A mdsikbol
sem marad el a korabbi féiskolai felkészités mogott, de ez a felkészités valamivel sdpad-
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tabb lesz. En ezt a modellt nem tartom rossz konstrukciénak, mivel a szintek elvét és a
szakok szempontjit kombindlna. Szerintem ez nem rossz kompromisszum, mert meg-
Orzi a kétszakos tanarképzést, ha nem is szimmetrikusan.

Ugyanakkor ez a megoldds a T'TK-s gardit egyfajta kétségbeeséssel tolti el. Nem tu-
dom miért, valészintileg nagyon sok motivuma lehet ennek, példdul a kiilénb6z6 szer-
vezeti egységek kozotti osztozkodds szempontja is. Ok azt szeretnék, hogy a struktira
teljesen szimmetrikus legyen. De ez a szimmetria csak oly médon lenne megvaldsitha-
t6, ha mester-szinten a kisebbik szakjibél bep6tolnd a hallgaté mindazt a diszciplindris
tuddst, ami a alapdiplomat ad6 els6 szakon megvan. De ez szerintem egy fogalmi non-
szensz. A mesterképzés magasabb szint, azt nem lehet az alapképzés pétldsira felhasz-
nélni. Teljesen értelmetlen, hogy valaki egy kevésbé mivelt teriileten kiegészit6 ismere-
tekre tegyen szert a mesterképzésben, és ezdltal viljon tandrrd. Rdaddsul ebben teljesen
elsikkadna az a szempont, hogy a mesterképzésnek mas minéségnek, és tandri szempon-
tinak, iskola orientdltnak kell lennie.

E: Errdl még folyik a vita?

H. Gy.: Ez egy érlel6d6 koncepcié. Mi éppen a milt héten kodifikiltuk a javaslatunkat.
A misik érdekessége ennek a megolddsnak, az lenne, hogy nem feltétleniil két diszcip-
lindris jellegti, hagyomdnyos iskolai tantdrgy oktatdsdra vald felkészités lenne a kétsza-
kossig kimenete, hanem ezek egyike 4j jelleget is 6lthetne.

Elképzelhets, hogy egy tantirgy idegen nyelvii oktatdsit tenné lehetévé a vilasztha-
t6 alternativa, tehdt pl. a két szak a biolégia és a biolégia idegen nyelven lenne. Ez egy
teljesen korszertlinek tiin6 kombinicid, tekintettel a kétnyelvii iskoldkra. Ugyanakkor
nem igaz, hogy a pedagégusok felkészitése és alkalmazdsa nemzeti korletben képzel-
heté el. Ez itthon nem kiilonosen jol fizetett mesterség, de ezzel a képzéssel nyugodtan
lehet majd valaki Ausztridban vagy Franciaorszdgban is biol6giatandr. Ezen kapva kap-
ndnak a magyar pedagégus jeloltek. Elképzelhetd, hogy valaki példdul biolégia szakos,
és van angol alapozé szakja 50 kredit értékben, és mester szinten a bioldgia és biologia
angol nyelven cimt kétszakossigra tesz szert. Szerintem ez egy korszerd, eurdpai jelle-
gl képzési konstrukcio.

Egy tovibbi lehet6ség az, hogy legyen elérhet6 a képzésben a NAT-hoz illeszkedd
miveltségteriileti szak is. Lehetne egy diszcipliniris szak, mint a biol6gia, de ugyanez
az ember a mester képzés szintjén a természettudomdnyi stidiumot is felvehetné, ami
6t rugalmasabban hasznilhatéva tenné az iskolai kézegben. En ezt nagyon j6 irdnynak
tartom, munkaerépiaci szempontbdl is, és egyiittal egy érdekes, izgalmas kisérleti te-
repnek is gondolom.

Es mondjuk harmadikként az is folmeriilhet, hogy a szakos kimenethez van egy sor
modszertanl jellegti pedagédgiai stadium, példaul a drimapedagégia. Ez eddig csak a
szakirdnyu tovabbképzési szakokon szerepelt, tehit az egyetemi felkészités utin. Ezeket
az igy kimunkalt szakirdnyd modulokat be lehetne vonni a mesterképzésbe, és mondjuk
lehetne valaki magyar szakos tandr és draimapedagdgus.

Ma ilyen elképzeléseink vannak. De mar az elmondottakbdl kitlinik, hogy ez még
egy abszoliit vita-dllapot, amit viszonylag hamar le kellene zirni, mert elengedhetetle-
nil sziikség van a szabdlyozisra. Taldn az elmondottakbdl az is kidertilt, hogy minden-
nek, ellenpontja vagy ellendlldsi g6ca a tradiciondlis, teljesen szimmetrikus kétszakos
képzési struktira, amelynek a TTK-sok a baritai. De mds ellenz6i is vannak, a radi-
kalis pedagdgiai reformerek, akik szeretnék teljesen dtformdlni az egész folyamatot, és
kezdetté] fogva a pedagdgiai mesterségre helyezni a hangsulyt. Ok a diszciplindris ele-
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met masodlagos tolteléknek tekintenék a felkészitésben. E két véglet kozott keres a NBB

Pedagdgusképzési Albizottsdga jézan és konstruktiv megoldast.

E: Hogyan viltozik meg az elképzelések szerint a felvételi rendszer?

H. Gy.: 2005-t81 4j felvételi szisztéma lesz, gyakorlatilag a k6zépiskolai eredmények alap-
jin lehet bejutni a felsoktatasba. Ennek megfelelden a pedagégusjelolt megy taniténak
vagy biol6gusnak, ahol alapképzésben részesiil. A jelentkez6ket Ggy szirik, mint a tobbit,
aszerint, hogy a képz6intézmény kapacitds kereteibe befér-e vagy nem. A tandr-jelolt az

alapképzés folyamdn vélik ki. A tandri mesterszakra val6 felvételnél a sziirés, az orien-
ticio, az onbeillitds, a felkésziilés és kedvesindlds eszkoze az alapképzésben elérhet6 tiz

pedagdgiai-pszicholdgiai kredit. Tehdt ez arra szolgilna, hogy a hallgaté ezt a teriiletet

jobban megismerje, radhangolédjon, tudja, hogy mirdl van egyiltaldn sz6, ne csak gyer-
meki attitiddel kozelitsen hozzd, kapjon az egész ismeretrendszerrol valamilyen képet,
és ismerje meg 6nmagdt ebben a vonatkozasban. Aki nem igazan képes gyerek-csoport-
tal banni, és tgy érzi, hogy ez nem is fog neki menni, az ettdl eltintorodjon. Tehit ez a

szurésnek, az orientdlasnak és a rahangolodasnak lenne a terepe. Ez 6ridsi véltds ahhoz

képest, hogy ma nem tudjuk megmondani, hogy milyen alapon sz{irjiik a tandr jelolte-
ket. Tiz kredit persze nem sok, de ha ahhoz viszonyitunk, hogy most tulajdonképpen

egy felvételi beszélgetés alapjdn dontjiik el 18 éves korban a jeloltek sorsit, ez egy 6rid-
si elorelépés lenne.

Az interjiit Havas Eszter készitette



& KUTATAS KOZBEN 495

KUTATAS KOZBEN

A szakmai dialégus lehetdségei a gyakorlati tanarképzésben

A 111/1997-es korminyrendelet viltozdsokat eredményezett a tandrképzésben, melyek
egyrészt a képzés elméleti, alapozé szakaszdt, azaz a tandri mesterség pszicholdgiai, ne-
veléstudominyi kovetelményeit és a szakmddszertani tirgyakat érintették, masrészt pe-
dig a zdr6 szakaszban sorra keriild, vezeté- és mentortandrok irdnyitisa mellett megva-
16sulé tanitisi gyakorlatra voltak hatdssal.

Az Gj képzési struktira bevezetése sordn viligossi vilt, hogy a sikeres tandrképzés csak
ugy val6sulhat meg, ha az elméleti és gyakorlati szakasz 6sszhangban van, és egymadsra
épil, Ennek alapvetd feltétele a felsGoktatisi intézmények és a gyakorl6-, illetve bizis-
iskoldk egyittmtkodése.

Kutatdsunk sordn elssorban arra a kérdésre kerestiik a vilaszt, hogy mi jellemz6 nap-
jainkban a fels6oktatasi intézmények és a gyakorléiskoldk kapesolatira, milyen lehet6ségek
addédnak az egyiittmtikodésre, melyek a sikeres szakmai dialégus lehetséges feltételei.

Négy magyarorszagi tudomdnyegyetem 12 gyakorléiskoldja korében végeztiink kérd6-
ives vizsgilatot a 2003/2004. tanév &szi félévében. A kutatds sordn 335 pedagdgust kér-
deztiink a gyakorldiskoldkrol és a gyakorlati tandrképzésrol.

A témihoz kapcsol6dé szakirodalom és az elézetesen készitett interjik alapjdn azt a hi-
potézist dllitottuk fel, hogy a gyakorléiskolik és felsdoktatdsi intézmények kozotti szak-
mai dialégus megvalésuldsa sok esetben még akaddlyokba iitkézik. Az iskolafenntart6i
szerep leginkdbb a megfelel6 mikodési feltételek megteremtésében nyilvainul meg. A
kapcsolattartis elsésorban szakmai férumokon, konzulticiékon és a zarétanitdsok sordn
torténik, a tudomédnyos munkéban térténé egytttmikodés minimalis.

Kutatdsunk sordn elszor arra voltunk kivancsiak, hogy a megkérdezettek szerint meg-
fogalmazédik-e a gyakorléiskolikkal szemben felmeriilé elvardsok kozott a fenntart6-
val val6 egytittmakodés igénye. Az adott szempontok rangsoroldsaval a megkérdezettek
egyértelmien azt fogalmaztik meg, hogy nem tartozik a gyakorléiskolikkal szemben
tdmasztott legfontosabb elvirdsok kozé az, hogy kooperiljon a felsGoktatdsi intézmény-
nyel (1. tibldzat). Ez a szempont az utolsé el6tti helyre szorult az elvirdsok sordban, a
szdmos kozoktatdsi és felsGoktatdsi funkcié mogott. A rangszdmadtlagok nagy mértékd
eltérése szembeotld: az elsé helyre rangsorolt szinvonalas oktatds kovetelményéhez ké-
pest — jelentésen hattérbe szorul az egyiittmiikodés elvirisa.

A szakmai dial6gus lehetdségének feltérképezése céljabdl egy tovabbi szempontot vizs-
giltunk meg: a képzésben jelents szerepet betoltd pedagbgusok, a vezetdtanirok tevé-
kenységének megitélését tanulméinyoztuk. Ennek érdekében megkérdeztiik, hogy mit
tartanak a gyakorldiskolikban dolgoz6 pedagégusok a vezet6tandrok legfontosabb fel-
adatanak (2. tablazat).

EDUCATIO 2004/3 KUTATAS KOZBEN PP. 495—508.



496 KUTATAS KOZBEN &

1. tablazat: A gyakorldiskolakkal szemben felmeriilé elvarasok rangsorolasa (n=288)

Elvérés Rangszamétlag Ranghely
Szinvonalas oktatast nydjtson 2,64 1.
Vallaljon szerepet a tanarjeldltek szakmai felkészitésében 3,53 2.
Magasan képzett tantestiilet oktassa a tanuldkat 3,93 3.
Készitse fel a gyerekeket a tovabbtanulasra 4,01 4,
Miikddjon modszertani, innovacids mihelyként 423 5.
Miikddjon ,mintaiskolaként” 513 6.
Miikodjon egyiitt a fenntartd felsdoktatasi intézménnyel 6,23 1.
Jarjon élen a tdbbi iskoldval szembeni versenyben 6,24 8.

(A vilaszadok 1-essel jelolték a legfontosabb elvirist, 8-assal a legkevésbé fontos elvarist)

2. tablazat: A vezetétanarok feladatai (Ertékelés 1-t6l 3-ig)

Véleménye szerint mi a szakvezetd tanarok feladata? Atlag Szords  Min.  Max Valizznigok
A tanulok oktatdsa 2,98 0,14 2 3 302
Tandrjeldltek modszertani felkészitése 2,97 0,17 2 3 308
A tanuldk személyiségfejlesztése 2,92 0,28 1 3 303
Tandrjeldltek szakmai felkészitése 2,81 0,42 1 3 303
Uj médszerek kidolgozasa 2,45 0,58 1 3 297
Kapcsolattarts a sziilokkel 2,44 0,54 1 3 295
Egyiittmiikodés a felsdoktatdsi intézmény oktatdival 2,18 0,61 1 3 295
Konferencidkon vald részvétel 2,15 0,61 1 3 297
Programfejlesztés 2,05 0,61 1 3 293
Kapcsolattartas a fenntartdval 1,81 0,61 1 3 292
Publikalas 1,81 0,52 1 3 296
Tankdnyviras 1,71 0,56 1 3 294

Az eredmények kiértékelését kovet6en megillapitottuk, hogy a fenntarté felsGoktatisi
intézménnyel torténd kapcsolattartis itt is a fontossigi sorrend végén szerepel, a publi-
kaldssal és tankonyvirassal egyetemben, melyek meghaladjik a vezet6tanarok ,,hagyoma-
nyos” kozoktatdsi feladatait. A felsdoktatdsi intézmény oktatdival torténd egyiittmikodést
ennél fontosabbnak littik a vdlaszadok, ez a szempont a 7. helyet foglalja el a feladatok
listdjdban. Ezek a szempontok megosztottik a megkérdezettek véleményét, a tanulék ok-
tatdsdval és a tandrjeloltek modszertani felkészitésével ellentétben, mely feladatokat egy-
ontetlien magas pontszimmal illettek, azaz igen fontosnak tartottak.

Egy tovibbi kérdés elemzése sordn megillapitottuk, hogy az egyiittmikodés sokszor
a kritikus helyzetekben valésul meg, példiul akkor, ha a pedagégusnak szakmai tandcsra
van sziiksége. Ebben az esetben a megkérdezettek igen nagy ardnyban sajit kollégdikhoz
fordulnak (3. tdbldzat). Jelentdsen kisebb szimban veszik igénybe a felséoktatdsi intéz-
mény szakmoddszertanos kollégdjinak, illetve egyéb oktatbinak, szaktandcsaddjanak se-
gitségét. Azonban megfigyelhetd, hogy a szakmddszertanos kollégahoz gyakrabban for-
dulnak szakmai tandcsért a vilaszadok, mint bardtaikhoz, illetve az igazgatéjukhoz.

A megkérdezett pedagégusok a felsGoktatdsi intézmény oktatdival elsdsorban ziréta-
nitdsok alkalmdval érintkeznek, szakmai férumokon és személyes konzulticidkon tart-
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jak a kapcsolatot (1. dbra). Figyelemremélt, hogy a fenntartéval torténd egyiitemiikodés
mértékét meglehetdsen alacsony pontszimmal értékelték a pedagdgusok. Még a legel6-
kel6bb helyre sorolt zarétanitisok sordn torténd kapesolattartds mértéke is csak 3,14 at-
lagpontszdmot kapott a lehetséges 5-b6l.

3. tablazat: A pedagdgusok szakmai kapcsolatrendszere (n=330)

Kihez fordul, ha szakmai tanacsra van sziiksége? A valasztasok szama
Kollégakhoz 301
Afelsdoktatasi intézmény szakmddszertan-vezetdjéhez 65
Baratokhoz 62
Az igazgatohoz 61
Szakértokhoz 40
AfelsGoktatési intézmény egyéb oktatdihoz 30
Rokonokhoz 23
AfelsGoktatasi intézmény szaktanacsaddjahoz 21
Senkihez 4

1. dbra: Milyen forméaban és mértékben tartja a kapcsolatot a fenntartd felsGoktatdsi intézménnyel
és annak oktatdival? (Ertékelés 1-t6l 5-ig)

zarétanitas soran
szakmai forumokon
személyes konzultaciokon
hospitéldsokon

telefonon

kutatés soran

postai (ton
1 1 1 1 J

1,0 15 2,0 25 30 35

A fenntartdi segitségnyujtis lehetdségeinek értékelése is varakozdsainknak megfelels
képet mutatott. A vilaszaddk szerint a fels6oktatdsi intézmény elsdsorban a megfelels
mikodési feltételek megteremtésében nydjt segitséget a gyakorldiskoldnak (2. dbra). A
hospitildsok megszervezésében ennél kisebb mértékben miikodik kozre a fenntarté. A
kutatémunkdban a legkisebb mértékii az egyiittmiikodés a gyakorldiskola és a fenntar-
t6 felsGoktatdsi intézmény kozott. Ennél a kérdésnél is megfigyelhet6, hogy valameny-
nyi egyittmikodési formdra alacsony pontszamot adtak a megkérdezettek. Itt a legma-
gasabb dtlagpontszdm 3,11 volt, amely a fenntartéi segitségnyujtds korlitozott lehet6-
ségeire utal.

Vizsgilatunkban lehetGséget biztositottunk a pedagégusok szdmara, hogy egy nyitott
kérdésre adott valaszukban kifejezhessék véleményiiket, javaslataikat a témdaval kapcso-
latban. A felséoktatdsi intézménnyel valé egytittmikodésrol 28-an irtak megjegyzést.
Koziiliik 17-en foglalkoztak a kapcsolat jellegével és 11-en a szakmédszertani képzéssel.
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2. abra: Milyen téren nyjt segitséget a fenntart6 felsdoktatasi intézmény a gyakorldiskolanak?
(Ertékelés 1-t6l 5-ig)

megfeleld miikodési
feltételek megteremtésében
hospitaldsok szervezésében
a gyakorldiskoldban folyd

munka koordinalasaban

zérétanitasok lebonyolitasaban

kutatdmunkaban

1 1 1 1 J

1,0 15 2,0 25 3,0 35

A felséoktatdsi intézménnyel val6 kapcesolatrél megoszlottak a vélemények. Az egyik fel-
fogis egyértelmien birdlta az egylittmiikodés jellegét. A vilaszadok megjegyezték hogy
nem olyan jé a kapcsolat, mint évekkel ezel6tt volt, s6t néhdnyan a kapcsolat teljes hi-
dnyit tették széva. Tobben ezt a jelenséget anyagi okokkal magyardztik. A problémak
megoldisaként ezek a pedagbgusok elsGsorban azt javasoltik, hogy ,kiilon idékeretben,
ne pluszmunkdban” tartsik fenn a kapcsolatot a fels6oktatdssal, tdimogassik aktivabban
a kollégak munkdjit, és a fenntarté felsGoktatasi intézmény oktatdi rendszeresen lito-
gassik a vizsgatanitdsokat. Tovabbi javaslatként meriilt fel egy ,,atgondoltabb gyakorlati
képzési struktira” megvaldsitisa érdekében, hogy villaljon nagyobb szerepet a fenntar-
t6 felsGoktatdsi intézmény a tanarjeloltek szakmai felkészitésében és az iskola mikodési
feltételeinek megteremtésében, ennek érdekében alakitsik a tandr szakos hallgatdk is-
kolai gyakorlatit folyamatossi, folytassanak rendszeres, évenkénti 1-2 alkalommal esz-
mecserét a tandrképzésben felmeriil6 problémakrol, illetve legyen lehetéség arra, hogy
a gyakorléiskolai tandrok rész vehessenek a tanszékek rendezvényein, megismerkedhes-
senek kiadvanyaikkal. A felséoktatdsi intézmények dltal szervezett vagy a belsé szakmai
tovdbbképzésekben is kedvezé lehetdségeket ldtnak a kapcsolat erdsitésére, ahol ezen ki-
vil ,igényes, szakmai, naprakész ismereteket” is tanulninak a pedagégusok.

Avilaszad6k misik csoportja jénak itélte meg a szakmai dlalogus feltételeit a fenntart6
fels6oktatdsi intézménnyel. Ok a kozvetlen kapcsolat megbrzését javasoltak.

A harmadik felfogis szerint — mivel a zarétanitdsokat a gyakorldiskoldk bonyolitjdk le,
és a hospitalasokat is 6k szervezik — ,nincs is sziikségiik a felsGoktatasi intézmény segit-
ségére”, tehdt egyértelmien elhatdroltik magukat a fenntart6tdl.

A vilaszokban megfogalmazddott az a kritika, hogy talsigosan gyenge a kapcsolat, mi-
nimilis az egytttmiikodés a szakmoédszertannal. Pedig rendszeres kapesolattartdsra len-
ne sziikség a szakmddszertanos, illetve a szakvezetd tandr kozott, kiilonosen a tematikat
és a vizsgatanitdsokat illetéen. Fontosnak tartottik, hogy a szakmdédszertani oktaté oda-
figyeljen a vezetStandrokra és a tandrjeloltekre. A problémdk megolddsi lehetdségeként
meriilt fel, hogy a gyakorléiskolai vezet6tandrok tartsanak médszertani 6rakat az egye-
temen, és kozben az egyetemi mddszertanosok legyenek éraaddk a gyakorléiskoldban.
Néhdnyan azt a javaslatot tették, hogy szervezzenek szakmédszertani elméleti és gyakor-
lati férumokat, kozos konzulticidkat, nemesak hospitildssal, hanem azt kéveté megbe-
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szélésekkel vagy kiilon szemindriumi taldlkozéval. A szakmdédszertannal valé egyiittmi-
kodés mellett a tantargypedagdgiai képzés erdsitését is sirgették. Pozitivumként meriilt
fel, hogy sok vezet6tanar tanit az adott tanszéken szakmoédszertant, vezet médszertani
gyakorlatokat, illetve szaktirgyi 6raado.

A kérdéives vizsgilatbdl egyértelmiien kideriilt, hogy a pedagégusok szerint a gyakor-
lati tandrképzés egyik legnagyobb problémdjit a fenntart6 fels6oktatdsi intézménnyel
valé egyiittmiikodés, illetve annak hidnya jelenti. A tandrok leginkdbb a szakmai dial6-
gus feltételeinek javitdsit, a meglévé lehetGségek kiakndzdsit szorgalmaztik; egyonte-
tlien tgy vélték, hogy az eredményes gyakorlati tanirképzés feltétele a hatékony szak-
mai dialégus megléte.

Holik 1ldiko

A Székelyudvarhelyi Tanitoképz6 Foiskola mint regionalis
tels6oktatasi intézmény

A fels6oktatdsi expanzidban a regiondlis szemlélet érvényesiilésének hatdsira a hagyo-
manyos egyetemi és f6iskolai képzés hilézatinak sulyos teriileti egyenlétlenségei az év-
tized sordn jelent6sen mérséklédeek.! Ezt a mérséklodést is szolgaljik a kozépfokubdl
féiskolai szinttvé alakitott tanitoképzé féiskolak.

Az Oktatdsi Minisztérium 3642/1998 05. 04 rendeletében, melyben a tanit6képzok £6-
iskolai szint{ivé alakuldsinak lehetGségét teszi kozzé, e folyamat sziikségességét azzal is
indokolja, hogy az 6vépedagdgusok és taniték magasabb szintl képzése féiskolai szintet
igényel, valamint, hogy Romdnia ez dltal is az eurépai elvirisoknak megfeleld tanito- és
6voképzés rendszerhez kivan felzirkézni:

Szerkezeti felépitésiiket tekintve a tanitoképzé f6iskolak a rovid idotartama felsGokta-
tdsi intézmények sajitossdgainak megfeleléen szervez6dnek. A képzés idétartama hat fél-
év. A megszerzett képesités lehetésége az induldskor a tanit6-6voné-nyelvtanir. Errél az
Oktatdsi Minisztérium 5170/10.12.1998-as rendelete rendelkezik, a 3642/04.05. 1998 és
3693/11.05. 1998-as szdmu rendeletek gyakorlatba iltetése alapjin pedig, az 1999-2000-
es tanévtd] kezd6dden az 6vo- és tanitdképzés dttér foiskolai szintt képzési formdra. A
foiskolai oktatds elkezdésének konkrétabb 1épései akkortdl torténtek, amikor a kolozs-
vari BBTE Pszichol6gia és Neveléstudomanyi Tanszéke és a székelyudvarhelyi Benedek
Elek Tanitoképzé kozott az 54/01.02.1999 szamu szerz8dés megkottetett, és amelynek
értelmében az j, f6iskola szintt képzés a Pszicholégiai és Neveléstudomdnyi Tanszék
keretén belil fog mikodni.

Helye a viros oktatisi képében

Székelyudvarhely kozismerten iskolaviros. Ezt a cimet kozépiskoldinak magas szdma
miatt ,érdemelte ki”. Jelenleg két féiskola is gazdagitja a viros oktatdsi képét. Az egyik
a Tanitoképzé Féiskola, a masik pedig a Modern Uzleti Tudomanyok Féiskoldja, mely
magyar nyelven nyujt gazdasigi jellegt felkészitést egy olyan kisvirosban, ahol a gaz-
dasigi fejlédés mutatdi egyre javuld tendencidt mutatnak.

1 Forray, R. K. & Kozma, T. (1999) Regiondlis folyamatok és térségi oktatdspolitika. Budapest, Oktataskutato
Intézet. (Educatio Fiizetek.) p. 46.
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szélésekkel vagy kiilon szemindriumi taldlkozéval. A szakmdédszertannal valé egyiittmi-
kodés mellett a tantargypedagdgiai képzés erdsitését is sirgették. Pozitivumként meriilt
fel, hogy sok vezet6tanar tanit az adott tanszéken szakmoédszertant, vezet médszertani
gyakorlatokat, illetve szaktirgyi 6raado.

A kérdéives vizsgilatbdl egyértelmiien kideriilt, hogy a pedagégusok szerint a gyakor-
lati tandrképzés egyik legnagyobb problémdjit a fenntart6 fels6oktatdsi intézménnyel
valé egyiittmiikodés, illetve annak hidnya jelenti. A tandrok leginkdbb a szakmai dial6-
gus feltételeinek javitdsit, a meglévé lehetGségek kiakndzdsit szorgalmaztik; egyonte-
tlien tgy vélték, hogy az eredményes gyakorlati tanirképzés feltétele a hatékony szak-
mai dialégus megléte.

Holik 1ldiko

A Székelyudvarhelyi Tanitoképz6 Foiskola mint regionalis
tels6oktatasi intézmény

A fels6oktatdsi expanzidban a regiondlis szemlélet érvényesiilésének hatdsira a hagyo-
manyos egyetemi és f6iskolai képzés hilézatinak sulyos teriileti egyenlétlenségei az év-
tized sordn jelent6sen mérséklédeek.! Ezt a mérséklodést is szolgaljik a kozépfokubdl
féiskolai szinttvé alakitott tanitoképzé féiskolak.

Az Oktatdsi Minisztérium 3642/1998 05. 04 rendeletében, melyben a tanit6képzok £6-
iskolai szint{ivé alakuldsinak lehetGségét teszi kozzé, e folyamat sziikségességét azzal is
indokolja, hogy az 6vépedagdgusok és taniték magasabb szintl képzése féiskolai szintet
igényel, valamint, hogy Romdnia ez dltal is az eurépai elvirisoknak megfeleld tanito- és
6voképzés rendszerhez kivan felzirkézni:

Szerkezeti felépitésiiket tekintve a tanitoképzé f6iskolak a rovid idotartama felsGokta-
tdsi intézmények sajitossdgainak megfeleléen szervez6dnek. A képzés idétartama hat fél-
év. A megszerzett képesités lehetésége az induldskor a tanit6-6voné-nyelvtanir. Errél az
Oktatdsi Minisztérium 5170/10.12.1998-as rendelete rendelkezik, a 3642/04.05. 1998 és
3693/11.05. 1998-as szdmu rendeletek gyakorlatba iltetése alapjin pedig, az 1999-2000-
es tanévtd] kezd6dden az 6vo- és tanitdképzés dttér foiskolai szintt képzési formdra. A
foiskolai oktatds elkezdésének konkrétabb 1épései akkortdl torténtek, amikor a kolozs-
vari BBTE Pszichol6gia és Neveléstudomanyi Tanszéke és a székelyudvarhelyi Benedek
Elek Tanitoképzé kozott az 54/01.02.1999 szamu szerz8dés megkottetett, és amelynek
értelmében az j, f6iskola szintt képzés a Pszicholégiai és Neveléstudomdnyi Tanszék
keretén belil fog mikodni.

Helye a viros oktatisi képében

Székelyudvarhely kozismerten iskolaviros. Ezt a cimet kozépiskoldinak magas szdma
miatt ,érdemelte ki”. Jelenleg két féiskola is gazdagitja a viros oktatdsi képét. Az egyik
a Tanitoképzé Féiskola, a masik pedig a Modern Uzleti Tudomanyok Féiskoldja, mely
magyar nyelven nyujt gazdasigi jellegt felkészitést egy olyan kisvirosban, ahol a gaz-
dasigi fejlédés mutatdi egyre javuld tendencidt mutatnak.

1 Forray, R. K. & Kozma, T. (1999) Regiondlis folyamatok és térségi oktatdspolitika. Budapest, Oktataskutato
Intézet. (Educatio Fiizetek.) p. 46.
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A Székelyudvarhelyi Tanit6képzd Foiskolat a hagyomanyok keltették életre. Tanitoképzés
mar hdromnegyed évszizada folyik a virosban, igy tehit teljesen természetszert volt, hogy
a kozépiskolai rendszer megsztinését a foiskolai létrehozdsa kovette.

Az intézmény miikodésére van igény. Tény azonban, hogy a féiskolai szintre emelés
Ota népszertisége csokkent. Ez azonban nem csak a tanitéképzdére jellemzd, hanem a pe-
dagbgusképzésben dltaldnos jelenség. A kereslet csokkenését a pedagdgusi stitus és a bé-
rek alacsony szintje vonja maga utdn. Ennek ellenére a kistérség tanitokkal val6 elldtdsa-
nak szerepe indokolja létjogosultsigit. A kozépiskolai tanit6képzéssel egyiitt kiemelke-
d6 szinfoltja a viros oktatdsinak.

Epiilet

A f6iskola 1étrehozasardl szol6 rendelkezések leszogezik, hogy az oktatdsi tevékenység
a tanitoképzé kozépiskolik épiileteiben valésuljon meg. Ennek kovetkeztében, a f6isko-
lai és a kozépiskolai tanitéképzés ugyanabban az épiiletben zajlik. A féiskola, méreteire
valé tekintettel is, kevesebb termet hasznil: csupdn egyetlen olyan teremmel rendelke-
zik, ahol oktatisi tevékenység megval6sulhat, valamint egy oktatéi szobdval. Nem rit-
ka azonban, hogy a kozépiskola mds termeit is lehetség szerint igénybe veszi. A titkdr-
sdg is a kozépiskolaival egy helyen hiz6dik meg. K6z6s a telefonhasznilati lehetéség, a
hallgatdk kollégiumi lehelyezése, és az étkezde is. A pedagdgiai gyakorlat a kzépiskola

gyakorléiskoldjaban val6sul meg. A fenti jellemzésbél egyértelmtien kitlinik, hogy a f6-
iskola 6ndllé infrastruktdrival nem rendelkezik.

Hallgatok

A féiskola hallgatdi a kistérségi telepiilésekrol kertilnek ki. A vonzaskor esetenként Brassé
és Kovdszna megyékre is dtterjed. Sok hallgaté van Csikszereddbdl és kornyékérol is. A
hallgatéi létszam alakuldsa a kezdetektdl szamitva csokkend tendencidt mutat.

1. tblazat : Hallgat6i Iétszdmok alakuldsa a féiskolan

1999-2002 2000-2003 2001-2004 2002-2005 2003-2006
Nappali tagozat 43 34 24 18 27

Ez a jelenség a profilsztikitéssel is magyardzhat6. A kezdeti harmas képesités fokozato-
san csokken tanité-6vond, majd a 2003-2004-es tanévtdl kezdédden csak tanitéi képe-
sitést nydjt az intézmény.

A didkéletre nem jellemz6 a sz6 szoros értelmében vett egyetemi/féiskolai élet. Ezt meg-
hatdrozza egyrészt, hogy alacsony a hallgatéi létszam, masrészt, hogy a virosban a fels6-
foku képzésnek nincs hagyomanya. Ennek ellenére talalkozunk olyan prébélkozasokkal,
a mésik féiskoldval kbzosen, vagy kiilon-kiilon szervezett rendezvényekkel, amelyek a di-
dkélet pezsgésének irdnydba mutatnak. Hallgatéi 6nkorményzat nincs. Evfolyamonként
egy-egy felel6s hallgaté tartja a kapesolatot az intézményi vezetGséggel. Egyébként, az
oktat6kkal a hallgaték személyesen tartjik a kapcsolatot.

A tanulményi eredmények dtlagosak, a lemorzsol6dds minimalis. Nappali tagozaton
eddig mindossze egy hallgaté nem fejezte be tanulmédnyait. Ami a mobilitast illeti, szin-
tén egy hallgaté hagyta abba tanulmdnyait, azzal a szindékkal, hogy Budapesten, hason-
16 jellegt képzésben részt vegyen.



& KUTATAS KOZBEN 501

Oktaték

A f6iskoldn az oktatdi létszam 15. Az oktatdi kozosség egy részét a f6allasa oktatdk teszik
ki, a mésik részét az 6raado tandrok. (Az éraadé tandrok legnagyobb hinyada a tanité-
képz6 kozépiskola tandrai koziil keriil ki.) A tudomédnyos fokozatok a kovetkez6képpen
oszlanak meg: 3 oktaté rendelkezik doktori fokozattal, 4 doktorandusz, a tobbi oktaté
pedig L. fokozati kozépiskolai tanar. F&4lldsa oktaté mindossze négy van: két adjunktus
(magyar nyelv és irodalom, ének-zene szakosak) és két tandrsegéd (neveléstudomdny szak).
Az alacsony létszdmra valé tekintettel, tanszékekbe szervez6désrél nem beszélhetiink.
Légkor

Az oktatik kozitti viszony nagyon j6. Mindannyian hasonlé problémdkkal kiizdenek, és
kozosen keresik a legoptimdlisabb megolddsokat. A kozépiskolai tandrokkal valé kap-
csolat szintén jénak mindsiil.

Az oktatok és hallgatok kozotti kapcesolatrendszer is optimilis. Ehhez az is hozzdjirul,
hogy a hallgat6k személyesen tudjik tartani a kapcsolatot az oktatdkkal. A személyes vi-
szony €és az alacsony létszdm igen kedvezd a megfelelé hangulat, szinte csalddias légkor
megteremtése szempontjibdl.

A kizponti intézménnyel vald kapcsolat kozel sem nevezhet ilyen jénak. Ezt meghata-
rozza az is, hogy az egyetemen is igen nagy a bizonytalansig a f6éiskolik mikodésével
kapcsolatosan, sok szervezési és tartalmi kérdés tisztizatlan. A viszony jellegét az aliren-
deltség hatdrozza meg. A féiskola oktat6i és hallgat6i gyakran érzik azt, hogy az egyetem
nem figyel kell6 mértékben a felmeriilé problémakra, nem nydjt segitséget ezek megol-
dasdban. A helyzeteken val6 felillkerekedés azonban meghaladja a féiskola hatdskorét.

Mindezt egybevetve, a fiskolin uralkod6 hangulat jénak nevezhetd, még akkor is, ha
olykor rinyomja bélyegét a bizonytalansdgbdl és aldrendelt helyzetbdl fakadé fesziiltség.

Az oktatési folyamat mindsége

A képzés minGsége kielégit6. Bar a hallgatéi ,anyag” nem mindig olyan szintd, mint az
a kozépiskoldbdl megszokott (tekintettel, az ottani jéval erételjesebb szelekcidra), a hall-
gat6k tanulminyi elémenetele (néhany kivételtdl eltekintve) megfeleld.

A képzési programok tartalmazzik mindazokat a tanegységeket és képzési formakat,
amelyek az optimalis pedagdégusképzés zilogai. Az eurdpai tanit6képzési rendszerekkel
6sszehasonlitva azonban még sok vetiilete optimalizéldsra vér. Ilyenek, pl. a gyakorlati
képzésre szant id6keretek novelése és helyszinek viltozatosabbd tétele, a képzési teriile-
tek harmonizildsa, szerkezeti anomélidk, (mint pl. tanitdsi gyakorlat adott tantdrgy-pe-
dagégiik tanulminyozdsa el6tt) kikiiszobolése, a tanitéjeloltek személyiségfejlesztésére
val6 nagyobb odafigyelés, vilaszthaté és fakultativ tirgyak tirhdzdnak a bévitése, f64l-
ldst oktat6k alkalmazdsa. Az oktatdsi folyamat mindségét a hallgat6i vélemények is tiik-
rozik. A megkérdezett végz6s hallgatdk dtlagosan 55 szdzalékban érezték magukat fel-
késziiltnek az iskolai gyakorlatra, amely a képzés végs6 céljanak tekinthetd. Egy indul
fiatal képzési rendszer még annyira képlékeny, hogy az optimalizildsi javaslatok megfe-
lel6 érvényesitése minden bizonnyal a minéség emelését idézné elo.

A fejlodés iranya. Tantervi valtozasok

A tantervi médosuldsok a profilmédosulissal egyidejiileg jelentek meg, ennek mintegy
természetes kovetkezményeként. Altalinosan megfigyelhetd, hogy az angol nyelvtandri
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szak megszlinése nem hozott kiilénésebb médosuldst tantervi szinten. Az angol nyelvt
targyak viltozatlanul megmaradnak, csupdn az angol tanitisi gyakorlat marad ki a tan-
tervbél. Ez azzal magyarazhatd, hogy angol nyelvi iranyultsigt képzési formanak ne-
vezték at.

Szembetlinébb a viltozds a szakmai felkésziilést nydjt6 tirgyak és a pedagdgiai gya-
korlat eltérése az 6vonoi képesités torlésekor. Az elméleti szintl véltozds nem szdmotte-
v6. Az 6vodapedagégia dtalakul 6voda- és iskolapedagdgidvd, a jatékmodszertan viszont
véltozatlanul megmarad. A gyakorlati képzés vonatkozdsdban jelentds fejl6dés figyelhe-
t6 meg. Mig a tanité és 6voképzésben egyiitt 326 6ra a gyakorlati képzésre forditott ido,
addig az egyszakos tanitéképzésben ez a szim 474 6ra, ami e teljes képzés 25 szizaléka.

Ez egyben azt is jelenti, hogy megfordul az ardny az elméleti (pedagdgia és pszicho-
l6gia) és a gyakorlati képzés kozott, az utdbbi javara. Az aldbbi diagram szemléletesen
dbrizolja ezt a jelenséget:

1. abra: A pedagdgiai gyakorlat és a pedagdgiai-pszicholdgiai jellegli targyak aranyanak alakulasa
|:| pedagdgiai gyakorlat

25 — . pedagbgia-pszicholdgia

20

15

2001-2002 2002-2003 2003-2004

Ez a képzési struktira reményt adhat arra nézve, hogy a hallgatdk a képzés befejezése-
kor jobban felkésziiltnek érzik magukat a gyakorlati tevékenységre, mint egy évvel ko-
ribban végzett tirsaik.

A fejlédés a Bologna-folyamat hatdsdra beindult dtalakuldsok kovetkezményeként is
értelmezhet, melynek megfelel6en a felsGoktatdsi képzés els6 szakaszdban (mdrpedig a
tanitoképzés itt helyezheto el) az egyik alapvetd irdnyelv a gyakorlatorienticio.

Jovokép — hogyan tovabb?

A tanitoképzési rendszerrél a jovére vonatkozéan megillapitisokat megfogalmazni ne-
héz. Tény azonban, hogy az ttkeresési szakasz nem zdrult le, s6t az eurépai tanuldsi tér
dltal meghatdrozott modellek hatdsdra még jelentds dtalakuldsok elébe néz.

Ezért inkdbb azoknak a folyamatoknak, jelenségeknek a megjelolésére villalkozunk,
amelyek érdemben hatdst gyakorolhatnak a felséfokd tanitéképzésre.

A féiskola mikodését, jovbeli helyzetét meghatdrozza, hogy elismerik-e a képzés mi-
néségi mutatdit oly jelleggel, hogy a felsdoktatdsi akkrediticiét elnyerje. Jelenleg még
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vannak olyan akkrediticiés feltételek, amelyeket a székelyudvarhelyi intézmény nem
teljesit. Az egyik ilyen probléma a f6allds, illetve a megfelel6 tudominyos fokozattal
rendelkez6 oktatok hidnya. Az akkrediticié elnyerése létfontossigu a féiskola tovabbi
mtikodése szempontjabol.

Alapvetd kérdésként meriil fel a kozeljovSben, hogy a roman oktatdsi rendszer mely ta-
nitéképzési formit ltja hosszi tivon célravezetének. Amennyiben a kozépiskolai tanité-
képzés mellett dontenek, az megpecsételi a féiskola sorsit. Az eurépai felsGokratds fejlesz-
tési tendencidk hatdsira reményeink szerint a f6iskolai képzési forma honosodik meg.

A Bologna-folyamat hatdsira megval6sul6 felsGoktatdsi dtrendezés is érinti a féiskola
jovéjét. Egyelore az egyetem rektordtusinak rendelkezései alapjin a tanitéképzé féis-
kolik az els6 képzési szakaszban miikédnének.? A tartalmi dtrendezés, mint bemutattuk,
mir beindult, és elsddlegesen a gyakorlatorientdciot szolgélja.

Osszegzés

A Székelyudvarhelyi Tanitoképz6 féiskolava alakuldsa a roman oktatasi rendszer és ezen
beliil a pedagégusképzés reformtorekvésinek hatdsira indult be. Az intézmény a rilélé-
si stratégidr’ vélasztotta, mint fennmaraddsdnak egyetlen lehetGsége. Erre a ,tdlélésre”
azonban az egész régiénak sziiksége volt és van, mivel ez az intézmény biztositja évtize-
dek 6ta az 6vodapedagdgusokkal és tanitokkal valé ellitottsdgit.

Alapveté kérdés, hogy a szintviltdsbdl, valamint a felsGoktatisi dtrendezésbdl fakadd
utkeresés kozben képes-e a tdlélésre, alapvetd kiildetésének betoltésére ez a fiatal intéz-
mény, oly médon, hogy a képzés mindsége ne szenvedjen csorbdt. A regionilis sajitos-
sagok megdrzésével egyidejlleg, ki kell kiiszobolni az ebbdl fakadé hatranyokat: infra-
struktdra megfelel6 kiépitése, oktatokkal valé elltottsag biztositdsa, jol ellatott konyvtar
létesitése, pezsgd didkélet szervezése stb., amelyek egy jol mikodé felsGokratdsi intéz-
mény esetében elengedhetetlenek.

Egy viéltozasok és viltoztatisok kozott vajadé intézmény identitdskeresésének bemu-
tatdsaval szemléltetni kivantuk, hogy a kézponti régiétdl tdvolabb esé felséoktatisi in-
tézmény hogyan szervezddik és mikodik, milyen esélyei vannak a tdlélésre, ugyanakkor,
hogy mi médon szolgdljak a térség igényeit, és nem utolsé sorban ennek folzdrkézasit

a kozponti(bb) régiékhoz.

Barabidsi Tiinde

Egyiittmukodés az egyiittnevelésért

A 2000-ben lezajlott PISA vizsgilat eredményeinek elemzése tobbek kozott kitért a csa-
14di héttér és a tanuldi teljesitmények Gsszefliggéseire. A kutatds értékelése azt a meg-
dllapitdst tette, hogy Magyarorszig azon orszigok sordba tartozik, ahol a csalddi hdt-
tértényez6k nagymértékben befolyisoljik az iskolai pélyatutdst és a munkaerdpiaci esé-

2 Rectoratul Univ. Babes-Bolyai: Buletin Informativ 25/2003, Cluj-Napoca. p. 20.

3 Kozma, T. (2000): Regiondlis egyiittmiikidés a harmadfokii képzésben. Budapest, Oktatdskutat6 Intézet.
(Educatio Fiizetek.)
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vannak olyan akkrediticiés feltételek, amelyeket a székelyudvarhelyi intézmény nem
teljesit. Az egyik ilyen probléma a f6allds, illetve a megfelel6 tudominyos fokozattal
rendelkez6 oktatok hidnya. Az akkrediticié elnyerése létfontossigu a féiskola tovabbi
mtikodése szempontjabol.

Alapvetd kérdésként meriil fel a kozeljovSben, hogy a roman oktatdsi rendszer mely ta-
nitéképzési formit ltja hosszi tivon célravezetének. Amennyiben a kozépiskolai tanité-
képzés mellett dontenek, az megpecsételi a féiskola sorsit. Az eurépai felsGokratds fejlesz-
tési tendencidk hatdsira reményeink szerint a f6iskolai képzési forma honosodik meg.

A Bologna-folyamat hatdsira megval6sul6 felsGoktatdsi dtrendezés is érinti a féiskola
jovéjét. Egyelore az egyetem rektordtusinak rendelkezései alapjin a tanitéképzé féis-
kolik az els6 képzési szakaszban miikédnének.? A tartalmi dtrendezés, mint bemutattuk,
mir beindult, és elsddlegesen a gyakorlatorientdciot szolgélja.

Osszegzés

A Székelyudvarhelyi Tanitoképz6 féiskolava alakuldsa a roman oktatasi rendszer és ezen
beliil a pedagégusképzés reformtorekvésinek hatdsira indult be. Az intézmény a rilélé-
si stratégidr’ vélasztotta, mint fennmaraddsdnak egyetlen lehetGsége. Erre a ,tdlélésre”
azonban az egész régiénak sziiksége volt és van, mivel ez az intézmény biztositja évtize-
dek 6ta az 6vodapedagdgusokkal és tanitokkal valé ellitottsdgit.

Alapveté kérdés, hogy a szintviltdsbdl, valamint a felsGoktatisi dtrendezésbdl fakadd
utkeresés kozben képes-e a tdlélésre, alapvetd kiildetésének betoltésére ez a fiatal intéz-
mény, oly médon, hogy a képzés mindsége ne szenvedjen csorbdt. A regionilis sajitos-
sagok megdrzésével egyidejlleg, ki kell kiiszobolni az ebbdl fakadé hatranyokat: infra-
struktdra megfelel6 kiépitése, oktatokkal valé elltottsag biztositdsa, jol ellatott konyvtar
létesitése, pezsgd didkélet szervezése stb., amelyek egy jol mikodé felsGokratdsi intéz-
mény esetében elengedhetetlenek.

Egy viéltozasok és viltoztatisok kozott vajadé intézmény identitdskeresésének bemu-
tatdsaval szemléltetni kivantuk, hogy a kézponti régiétdl tdvolabb esé felséoktatisi in-
tézmény hogyan szervezddik és mikodik, milyen esélyei vannak a tdlélésre, ugyanakkor,
hogy mi médon szolgdljak a térség igényeit, és nem utolsé sorban ennek folzdrkézasit

a kozponti(bb) régiékhoz.

Barabidsi Tiinde

Egyiittmukodés az egyiittnevelésért

A 2000-ben lezajlott PISA vizsgilat eredményeinek elemzése tobbek kozott kitért a csa-
14di héttér és a tanuldi teljesitmények Gsszefliggéseire. A kutatds értékelése azt a meg-
dllapitdst tette, hogy Magyarorszig azon orszigok sordba tartozik, ahol a csalddi hdt-
tértényez6k nagymértékben befolyisoljik az iskolai pélyatutdst és a munkaerdpiaci esé-

2 Rectoratul Univ. Babes-Bolyai: Buletin Informativ 25/2003, Cluj-Napoca. p. 20.

3 Kozma, T. (2000): Regiondlis egyiittmiikidés a harmadfokii képzésben. Budapest, Oktatdskutat6 Intézet.
(Educatio Fiizetek.)
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lyeket.! Ez egyben azt jelenti, hogy Magyarorszdgon az oktatisi rendszer eszkozei nem
képesek egyenld esélyeket teremteni a kiilonb6z6 szocio-kulturilis hittérrel rendelke-
z6 didkok szdmadra.

A fentiekkel megegyez6 kijelentéseket olvashatunk az OKI magyar kézoktatdsrol sz616
jelentésében. A konyv kiilon fejezetben? foglalkozik azzal, hogy a tirsadalmi hdtrinyok
nem sziikségszertien alakulnak iskolai hitrinyokkd: a pedagégiai tényez6k meghatdrozok
lehetnek az egyes gyerekek iskolai sikereiben. Ehhez a mindségi oktatdsi szolgéltatisok
elterjedése sziikséges, mely egyidejlileg biztositja az esélyegyenléség (egyenld hozzifé-
rés) és az egyenld esélyek (kiilonbségek kompenzicidja) meglétét. Az dtfogd pedagdgiai
cél mindségi oktatdsi kornyezet mikodtetése, amelyben a didk hovatartozdsitdl fiigget-
lentl juthat valédi lehetéségekhez.

Oktatédspolitikai hattér

A rendszerviéltist kovetd iddszak magyarorszdgi oktatdspolitikdja tobb olyan rendeletet
alkotott, melyek a szocio-kulturilis kiilonbségek iskolai megjelenésére reflektiltak. Ilyen
volt tobbek k6zott a sok ponton vitatott és eredményeiben is kétséges ,,Cigany felzark6z-
taté oktatds”,’ illetve a kiegészité normativival csak rovid ideig jaré multikulturalis ok-
tatds. Az oktatdsi kormdnyzat 2002. 8szén fogalmazta meg az integralt oktatds elvirisit
a normdl tantervii dltaldnos iskoldk szimdra. Ezzel egyid6ben sziiletett meg az erre vo-
natkozé rendeleti szabalyozas* és az igényelhet6 kiegészit6 dllami normativa rendszere.

A képesség-kibontakoztaté és integricids felkészités mint pedagdgiai szolgiltatist le-
ir6 rendelet a mindségi oktatds mindkét osszetevdjet szabélyozza:

* Az esélyegyenliséget egyértelmien kinyilvanitja azzal, hogy a hatranyos helyzettek pe-
dagdgiai segitésére vonatkoz6 kiegészit6 normativa csak abban az esetben vehet6 igénybe,
ha a célcsoportba tartozé tanuldk a tébbi tanuléval egyiitt kapjdk meg az elSirt pedagd-
giai szolgéltatdst. Azaz a rendelet meghatdrozza azt az oktatidsszervezési keretet, mely az
alapvet6 emberi jogok elvébdl kiindulva a szegregici6 ellen hat.

* Az egyenld esélyek szakmai biztositéka és segitsége a miniszter altal kiadott pedagdgi-
ai rendszer,’ mely elsédlegesen az egyiittnevelés szempontjit kivinja az iskoldk életébe
beemelni. Ez azonban nem egyszertien a létezé szegregiciés formik leépitését jelenti,
hanem olyan pedagégiai-médszertani tartalmak beépitését virja el az intézményektdl,
melyek az egytittnevelést eredményessé teszik.

Szakmai hittér

A tdrsadalom kiilonb6z6 csoportjainak egytittélése soran kiilonféle elvardsok és stratégi-
dk alakultak ki a tobbség és a kisebbség részérdl. Ennek megfelel6en a kisebbségi csoport
asszimildciéjarol, marginalizal6ddsirdl, szegregicidjardl, szepariciéjardl vagy integra-
ci6jardl beszélhetiink. Az egyiittélési formak kialakuldsiban szerepet jitszik az oktatdsi

1 Viri Péter (szerk.) (2003) PISA vizsgdlat 2000. Bp., Miszaki Kényvkiad6. 137-148. p.

2 Rad¢ Péter (2000) Egyenlétlenségek és méltinyossig a kozoktatdsban. In: Haldsz Gébor és Lannert
Judit (szerk.) Felentés a magyar kozoktatdsril 2000. Bp., OKI. 343-349 p.

3 Miivelddési és kozoktatdsi miniszter 32/1997. (XI. 5.) MKM rendelete a Nemzeti, etnikai kisebbség
6vodai nevelésének irdnyelve és a Nemzeti, etnikai kisebbség iskolai oktatdsdnak irdnyelve kiaddsirdl
(Magyar Kozlony 1997/95. szam 6634-6639 p.)

4 11/1994. (VI. 8.) MKM rendelet 39/D. § (4) és 39/E. § (4) bekezdése.

5 A hdtrinyos helyzeti tanuldk integrici6s és képesség-kibontakoztat6 felkészitésének pedagégiai rendsze-
re (Oktatdsi K6zlony XLVII. Evfolyam, 20. szam — 2003. augusztus 6., 3241-3248 p.)
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rendszer stratégidja® is. Fontos kérdés, hogy az iskola a tirsadalom soksziniiségét milyen

moédon kivinja megjeleniteni az iskoldban,” és mindez milyen eredményekkel bir az el-

téré tirsadalmi kornyezetb6l érkez6 gyerekek iskolai sikeressége tekintetében.

Az elmult évtizedek hazai és nemzetkozi oktatdsi tapasztalatai egyértelmiien mutatjik,
hogy az asszimildcids® és a szegregicids stratégidk’ egyike sem jelent megolddst a tdrsa-
dalmi hovatartozdstdl fiiggetlen iskolai eredményesség elérésében.

Az egyiittnevelés stratégidja bizonyitottan eredményes lehet a kiilénb6z6 szocio-kul-
turdlis hdttert gyerekek mindegyikénél. Ehhez azonban sziikséges az a pedagdgiai meg-
Whodis, mely a mindségi oktatds elengedhetetlen feltétele. Az integralt oktatdsi program
esetében a megujhodist jelentd szemléleti-pedagégiai hittér az Integriciés Pedagdgiai
Rendszerben (tovibbiakban IPR) jelenik meg.

Az integriciés program bevezetését, gyakorlati megvalésuldsit a rendeleti szabilyo-
zas és az oktatdsi miniszter dltal kiadott pedagdgiai rendszer (felilrél jové szabilyozok)
segiti. Tovabbi tdmogatdst jelentenek az Orszdgos Oktatasi Integriciés Hél6zat (tovab-
biakban OOIH) helyi szinti fejlesztései és szolgéltatisai.

Az OOIH mint szakmai héttér:

* intézményfejlesztés segitségével hiteles és adaptilhaté modelljeit hozza létre a miné-
ségi oktatdsi kornyezetnek,

* intézményi egyiittmiikodések keretében nyujtott pedagdgiai szolgdltatisokkal éri el
az integriciés program terjedését. E pedagégiai szolgiltatisok sordn torekszik a pe-
dagégusok sajit élményi fejlesztésére, a kooperativ eszk6zok alkalmazasira, illetve
a szocidlis befolydsolds' interioriziciés' szintjének elérésére.

Az OOIH két stratégiai célt kovet:

* az dltaldnos iskoldk szegregiciohoz vezetd struktirdinak leépitését,

® valamint ezzel pirhuzamosan az iskoldk befogadévi, inkluzivva tételét.

A két parhuzamos cél koziil, ha valamelyik sériil, nem virhatunk sikeres integracios fel-
készitést. A szegregicidmentes oktatds feltételeinek kialakitdsa (pl. pusztin a gyermekek
aranydnak megviltoztatisival) 6nmagdban nem garancia a hosszi tavi és mélyen gyoke-
rezd integricids gyakorlat megteremtésére. Az oktatdsszervezési keretek demokratizaldsa
az esélyegyenldséget (egyenld hozzdférést) biztositja. Ehhez mindenképpen sziikséges egyen-
16 esélyek (kiilonbségek kompenzdicidja), azaz az egylttmikodés szellemében inkluzivvd vé-
16 pedagdgiai intézmény kialakuldsa, létrehozdsa is. A befogadd, inkluziv intézménynek
mindenképpen érvényesitenie kell a tirsadalmi kérnyezet heterogenitdsit. Ez meg kell,

6 Kozma Tamis (1993) Etnocentrizmus. Educatio, No. 2.

7 Forray R. K. és Hegedts T. A.: Cigdny gyerekek szocializdcidja. Bp., Aula.

8 Kemény Istvin és munkacsoportja dltal végzett orszigos reprezentativ ciginykutatdsok 1971-es és 1993-
as oktatdsi helyzetre vonatkozé adatait 6sszevetve egyértelmien latszik, hogy a ciganysig oktatdsi hely-
zete kizdr6lag onmagdhoz képest mutat fejlddést, de az 6ssztirsadalmi adatokhoz képest mit sem vélto-
zott a 20 év kemény asszimildciés stratégidja mellett.

9 Havas-Kemény-Lisk6 2000-ben zajlott kutatdsa, mely a szegregilt iskoldkat vizsgilta, szimszert adatok-
kal szolgil az eredményességrdl.

10 Kelman, Herbert C. (1997) A szociilis befolydsolds hirom folyamata. In: Szocidlpszicholdgia.
Szoveggytjtemény. (Lengyel Zsuzsanna vil.) Bp., Osiris. 225-233. p.

11 Herbert C. Kelman szerint a szociilis befolydsoldsnak hirom formadja kiilonithetd el: behddolds, azonosulds
és interiorizalds. Az OOIH fejlesztési filoz6fidja szerint, ha az integriciés felkészités, mint szemlélet nem je-
lenik meg az intézmény értékorienticidjaban, vagyis nem interiorizal6dik, akkor a torvényi szabélyozas kor-
litozott eszkozeinek segitségével az adott intézmény nagy val6szintséggel a beh6doltsdg dllapotdt éri csak el.
Ebbél is latszik, hogy a torvényi szabilyozas célkittizéseinek hatékony megvaldsitisa nem nélkiilozheti egy
szakmai hdlézat olyan eszkozeit, amelyek az intézmények azonosuldsit és interiorizicidjit segitik.
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hogy nyilvinuljon szolgiltatdsaiban is oly médon, hogy példiul az intézmény tirsadal-
mi kapcsolatrendszere vagy tanuldsi-tanitdsi eszkozrendszere valéban az egész érintett
kozosség szamara egyenld eséllyel hozziférheto legyen.

A két cél tehdt, a szegregiciomentesség és az inkluzivvd tétel, egymdst6l nem szakadhat
el. Ennek érdekében a hélézat kooperativ médon szervezi az IPR fejlesztésben résztvevd
intézmények horizontélis egyiittmiikodését. Az egyes intézmények a komplex IPR intéz-
ményi kialakitdsa érdekében, a hdl6zat stratégiai Gtmutatdsait kovetve, fejleszt6 csoportokat
hoznak létre. Ezek az intézményi fejlesztd csoportok képezik alapjit az intézményen beliili
és az intézmények kozotti egylittmiik6dd halozati fejlesztésnek. Az OOIH egyiittmiikod6
hélézatként jellemzi magit, ezért az iskoliban dolgozé pedagégusokra partnerként épit
a fejlesztés sordn. Jelen kutatds lebonyolitéi is dgy gondoljik, hogy a ,,mezei pedagégus”
kifejezés mogott bujé feltételezés, amely azt sugallja, hogy a pedagégus nincs felruhiazva
intézményfejlesztési és modszertani-adapticios képességekkel, sajnos Gsszekapcsolédott
azzal az elképzeléssel, hogy ,nem is kell rendelkeznie ilyen képességekkel egy pedagé-
gusnak, mert akkor mire valok a szakemberek”. Véleményiink szerint a pedagbgusnak
mint ,humdneréforris-fejlesztési szakembernek” rendelkeznie kell intézményfejlesztési
és modszertani-adapticids képességekkel, hiszen ha nem, akkor mi az az eszkozrendszer,
aminek segitségével a pedagégus és intézménye aktivan és hatékonyan reagil a tirsadalmi
kornyezetébdl érkezd és folyamatosan viltozé kihivisokra, pedagégiai feladatokra.

A hélézatban hasznilt fejlesztési eszkozok szervezddésiiket tekintve két csoportra oszt-
hat6k. Vertikdlis szervezidésii eszkozok, amelyek egy kozponthoz kapesol6dnak: a hil6zat
budapesti kézpontja, a regionilis kézpontok, regionilis koordindtorok, kistérségi koor-
dindtorok, tandcsaddk, orszigos konferencia, szakmai és pénziigyi beszamoltatdsi rend-
szer. Horizontdlis szervezddésii eszkozok, amelyek a bdzisintézményen'? és région” belii-
li partneri egytittmukodéseket generdljiak: IPR menedzsment, IPR fejleszt6 csoportok,
bazisintézményi talilkozok, OOIH mdédszertand hospiticidk, tantestiileti IPR tréning,
tantestiileti médszertani tréning, intézményi honlap és hirlevél.

Hipotézis

Kérdés, hogy az OOIH bézisintézményei a kapott horizontilis és vertikilis fejlesztési esz-

k6zok melyikével milyen mértékben éltek, és ez mennyiben segitette az inkluziv oktatds

kialakitdsit és a szegregicids struktirik leépitését (vagyis a komplex IPR fejlesztését).
Feltételezéstink, hogy egydittmiikodd intézményi korben, melyet a pedagbégusok és a be-

vont tovabbi szereplék horizontilis egyiitt-tanuldsi folyamata jellemez, hatékonyabb a mi-

n6ségi oktatdsi kornyezet [étrehozdsa és mukodtetése, azaz az intézmény fejlesztési és a
pedagdgiai eszkozok tudatos haszndlata.

A kutatds modszerei

A kutatdsban résztvevé normadl tantervii dltaldnos iskoldk a 2003/2004-es tanévben az
OOIH hilézat bazisintézményei voltak. Az intézményeket szakmai tandcsaddk és kis-
térségi koordindtorok segitették helyi modellfejlesztésiikben. Az egyes régiéban zajl6 te-
vékenységek 6sszehangoldsit régiés kozpontok (régids koordinator és asszisztens) szer-
vezték, a hilozat teljes mikodéséért a budapesti kozpont felelt.

12 Bizisintézményeknek nevezziik azokat a kozoktatdsi intézményeket, amelyek az OOIH tdmogatdsi
rendszerén beliil végezték komplex IPR alapi intézményfejlesztésiiket.

13 A vizsglt id8szakban az OOTH hilézata négy erdsen érintett régiora terjedt ki: Eszak-Alféld, Eszak-
Magyarorszig, Kozép-Magyarorszdg, Dél-Dunintal.
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A kutatds tobb [épcsbben zajlik. Els6 1épésként az egy tanéves program lezardsaként
elkészitett beszamoldkat elemeztiik. A beszimolé az OOIH éltal megadott 6nkitolt6s
kérdéiv, illetve annak mellékletei. A kérdSivet 2004. mdjus végén kiildte meg az OOIH
szamdra a 45 timogatott bazisintézmény.

Az 6nkitoltds kérdbiv elemzése azt vizsgilja, hogy a bazisintézmények beszimoléiban
tetten érhetG-e a fejlesztési eszkozok tudatos hasznélata a komplex IPR intézményi ki-
alakitdsira. Azt kivinjuk megfigyelni, hogy az egyes intézmények a fejlesztés és egyiitt-
miik6dés sordn — sajit bevalldsuk szerint — milyen eszkozokkel éltek, és az egyes eszko-
z0k haszndlata vagy hidnya milyen szignifikdns dsszefiiggéseket mutat.

Az értékelés sordn a fenti szempontoknak megfelel6 egyes elemek meglétét 1 ponttal,
hignyat 0 ponttal értékeltiik. Igy késziiltek el az értékeld tablik, melyek intézményenként,
értékelési szempontonként, régiénként és orszdgosan egyarint megmutatjik, hogy az egyes
eszkozok hasznilata milyen szdzalékos ardnyban van jelen. Ezen 0sszegszdm — melyet e
beszimoléban szizalékos értékkel fejeziink ki — az adott intézmény halézati beagyazé-
dottsagat méri, 6nmagiban nem képvisel értékmindséget. Inkabb a hilézati kapcsolatok
struségét mutatja, a fejlesztési eszk6zok szinopszis-stiruség-mutatdjaként mukodik.

A fejlesztési eszkozokre vonatkozé mutatok szimossiga az adott eszkoz kihasznaltsa-
git és IPR-be dgyazottsigit méri. Onmagdban egy hdl6zati és intézményfejlesztési esz-
koz kihaszndltsdga nem ad tdimpontot a fejlesztési eredmény vagy hatékonysig vonatko-
zdsiban, inkdbb csak a stratégiai és a tudatos alkalmazds tekintetében. Kutatisunknak ez
utdbbiak vizsgilata a célja, hiszen azt szeretnénk kimutatni, hogy a hdlézati munka, mint
szociilis befolydsolds mennyire érte el az azonosulds és az interiorizicié szintjét az egyes
intézményekben.

A kutatds az eszk6zok interiorizdlt felhaszndldsit dgy prébalta meg nyomon kovetni,
hogy a megval6sulé fejlesztések esetében azt vizsgélta, milyen mértékben érvényesiiltek
a fejlesztés stratégiai céljai (szegregiciomentesség és inkluzivva tétel), vagyis a komp-
lex IPR kiépitésének elemei. E kérdés elemzésére egy horizontilis vizsgilati dimenziét
alakitottunk ki, amelyet IPR fokusznak neveztiink. Ez a vizsgilt fejleszté eszkozok koziil
7 esetében képes érzékelni a beszdmol6 szovegelemzésébdl, hogy az adott fejlesztd esz-
kozzel végrehajtott tevékenységnek volt-e kifejezetten koze az intézmény komplex IPR
fejlesztési stratégidjahoz vagy sem.

Az IPR fékusz és a fejlesztéeszkozok 6sszehasonlitd vizsgilatdval kimutathat6, hogy

¢ mely fejlesztd eszkozok hatnak az IPR fékusz erésitésére,

* mely tertileten kell a vertikilis eszkozoket,

* és mely tertileten kell a horizontélis eszkozoket tovabbfejleszteni.

Osszefoglalds

A hilézati fejlesztési eszkozok koziil a pedagégusok sajit élményre épiild, szakmai ala-
pu horizontilis egytittmikodési eszkozei voltak a leghatékonyabbak abbdl a szempont-
bél, hogy az egyes intézmények mennyire stratégiai, 6sszehangolt és tudatos fejlesztést
hajtottak végre a hdtrdnyos helyzeti gyerekek oktatdsi integriciés felkészitése szem-
pontjibal.

A kutatds jelen szakaszdban ugyanis az lithat6, hogy az IPR fékusz erésitésében, azaz
az intézmények feltételezett azonosuldsiban és interioriziciéjaban a horizontélis hils-
zati kapcsolattartasi és fejlesztési eszkozoknek nagy szerepe van. Ugyanakkor az is ki-
mutathat6, hogy a hilézat vertikilis szervez6dést elemei (pl. hil6zati kozpont, regio-
ndlis koordindtor, tandcsadd, kistérségi koordinitor) nem befolyasoltik erésen az IPR
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fokuszt, illetve csak abban az esetben, amikor a vertikilisan szervez6dé eszkozok erds
horizontilis eszkozokkel kapcsolédtak ossze. Igy az OOIH dltal szervezett tantestiileti
IPR tréningek, bazisintézményi talilkozok, intézményi IPR és OOIH hospitacis szol-
giltatdsok — mint a horizontilis fejlesztés elemei — a leghatékonyabb eszkézoknek bizo-
nyulnak a szegregicié felszimoldsdért és az inkluziv pedagégia kialakitdsdért tett 1épé-
sek sorozatiban.

Avratd Ferenc & Varga Avanka:

Részletek a kutatisi adatelemzésbdl'™

1. abra: Az IPR fokusz vizsgalati dimenzidjat képezo fejlesztési elemek régionkénti
szinopszissiiriisége
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2. abra: Az IPR fokusz alakuldsa az egyes régiokban
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14 A kutatis teljes terjedelmében az OOIH kiadvinyaként megjelenik a kozeljovSben.




SZEMLE

509

SZEMLE

'VajoN BOURDIEU MA IS AKTUALIS?

Pierre Bourdieu francia szociol6gus 2002-ben

hunytel. A British Journal of Sociology of Education

kiilénszdma Bourdieu tudomédnyos munkdssa-
ga elétti tisztelgés: , Tevékenysége a filozofia, az

antropolégia és a szociologia szintézise a tdrsa-
dalmi igazsdgossig irdnti elkStelezettség talajan.
A térsadalmi egyenl6tlenség és annak elleplezési

modjai nem mul6, elmélyiilt érdekl6dését véltot-
tak ki, mely minden irdsiban nyomot hagyott.
Ugyanakkor mindig is oktatdsszociol6gusként

marad a legismertebb.” A kiilénszim minden

tanulmédnya Bourdieu eredményeire reflektdl

oktatdszociologiai szempontbdl, s széveggytijte-
meényként is szolgél egyetemi hallgaték és dok-
toranduszok szdmdra, akik Bourdieu gondol-
koddsdnak mai jelentdségét akarjik megérteni

az oktatdsszociolégidban. A szerz8k kisérletet

tesznek rd, hogy elmagyarizzik a legfontosabb

fogalmakat (habitus, kulturilis t6ke, mez6, ob-
jektiv val6szintiség, reflexiv médszer), és azok
oktatdsszociolégiai értelmezését, néhdny tanul-
miny pedig bemutatja, hogyan haszndlhaté a

Bourdieu-i elmélet az empirikus kutatdsban és

adatelemzésben. Az alibbi ismertetés szem el6tt
tartja a kiilonszdm szoveggytjtemény jellegét és

ebbdl ad6dé széttagoltsigit.

Derek Robbins tanulmanyaban (The transcul-
tural transferability of Bourdiew’s sociology of educa-
tion) felvazolja Bourdieu oktatdsszociolégidjanak
fejlédését és hatdsdt az angol tudomdnyos életre
1964-t61 2002-ig. A tanulmdny nem titkolt célja,
hogy tjjéélessze a Bourdieu munkdssiga irdnti
érdeklddést, raimutasson annak mai relevancia-
jira és 6sztonozzon Bourdieu reflexiv médsze-
rének hasznélatira.

A 70-es években a brit oktatdsszociolégiat
a strukturalista megkozelités jellemezte, amit

EDUCATIO 2004/3 SZEMLE PP. 509—522.

Margaret Archer neve fémjelez. O — mis szer-
z8kkel egyetemben — Bourdieu irdsaindl a tal-
zott francia orientdciét hangsilyozva megkérd6-
jelezte annak alkalmazhat6sagat a brit oktatdsi
rendszer vizsgélatindl. Archer kiilénb6zé tdr-
sadalomszerkezeti 6sszehasonlité elemzéseket
végzett, s a Bourdieu-i felfogist pusztdn arra
akarta hasznalni, hogy egy analitikus modellt
hozzon létre, amely az oktatds és a foglalkozta-
tdsi szerkezet dltalinos strukturalista magya-
rézatat erdsiti.

Vele ellentétben Bourdieu mir a 60-as évek
kozepétdl szembehelyezkedik azzal a struktura-
lista torekvéssel, hogy az intézményes és tirsa-
dalmi viselkedésmintdkat kivetitsék mas kultd-
rakra, mivel a kiilonb6z6 tirsadalomszerkezete-
ket kiilonb6z6 kulturilis kérnyezetben miikods
tdrsadalmi dgensek hozzdk létre. Ugy gondolta,
a kultdrdk kozotti 6sszehasonlithatésig feltétele
egy strukturilisan homogén modell 1étrehozisa.
Erésen foglalkoztatta, hogy fogalomrendszere
mennyire dtvehetd és hasznosithaté més — pél-
ddul az angol és a japan — kultirdkban. 1984-ben
megjelent Homo academicus c. munkajiban mar
megkisérelt elemzési médszerének univerzilis
érvényt adni.

Robbins hdrom példin keresztil mutat-
ja be, hogy a francia oktatdsi rendszer behaté
vizsgilata képessé tette Bourdieu-t arra, hogy
egy koherens gondolati rendszert hozzon 1ét-
re. Posztstrukturalista reflexiv médszere eltér
mind az etnometodolégiai, mind a struktura-
lista megkozelitéstél, s dinamikus médon képes
feltdrni a rejtett tirsadalmi célokat és a kultdra-
specifikus hatalmi harcokat, amelyek az oktatds
és a foglalkoztatds kozotti kélesonos kapesolat
dlland¢ valtozdsit, mozgdsit jelentik.

Tanulmdnydban Robbins elmarasztalja a brit
tudomdnyos élet szerepl6it, amiért nagyon ke-
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vés erbfeszitést tettek, hogy Bourdieu 1980-as
évek utdn megjelent szociolégiai munkdjit meg-
ismerjék és alkalmazzdk a brit oktatdsi rendszer
aktudlis jelenségeinek megértésére. A British
Journal of Sociology of Education 1980-as 1étre-
jottét és a folyoirat életét mint esettanulmanyt
mutatja be, mely Bourdieu munkdssigdbdl szin-
te kizdrélag az 1970-es években angol forditds-
ban megjelent, tiz évvel kordbban végzett pari-
zsi oktatdsszociolégiai kutatdsokra hivatkozik.
Bourdieu iizenetének csendes elutasitdsit ldtja
ebben, mintha nem volna biztonsigos az elmult
45 év eredményeire reagilni, mintha az oktatds-
szociologia maga is eszk6zzé vilt volna abban,
hogy az intézményes és tirsadalmi hierarchidt
megerdsitse és fenntartsa, ahelyett hogy a tir-
sadalomkritikit 6sztondzné. Robbins ramutat,
hogy az egyenl6ség kérdése nem pusztin egy
tipikusan francia régeszme Bourdieu-nél, és

hogy nem elzirk6zni kéne, hanem elemzé moé-
don megvizsgilni megallapitdsai helytill6sagat
és alkalmazhatésdgit a brit adottsdgok kozott.

Diane Reay tanulminya (“It’s all becoming ba-
bitus”: beyond the babitual use of babirus in edu-
cational research) a habitus fogalmdt értelmezi,
amely egyrészt képes Gnmagdban a folytonossig
és viltozds megragaddsdra, mdsrészt mds fogal-
mak (a mezé és a kulturilis téke) viszonyiban
értelmezhetS. Reay dttekintést ad néhdny ok-
tatdsszociolGgiai kutatdsrél, amelyek operacio-
nalizdljik a habitus fogalmdt, végiil kiemel né-
hény példaértéki kutatdst, ahol azt alkoté mé-
don hasznaljik.

A habitus Bourdieu kutatisi médszerének
egyik kézponti fogalma, mely a dualista gondol-
koddsmédon (dgens-struktira, objektiv-szub-
jektiv, mikro-makro kettésség) prébal tallépni,
és amelyet a tudomdnyos szévegekben sokszor
elméleti megalapozottsig nélkiil, amolyan in-
tellektudlis hajlakként sz6rnak szét, ugyanakkor,
elsésorban az 4ltala sugallt litens determiniz-
mus miatt, széles korben kritizdlnak.

A habitust a tanulmdny t6bb vonatkozdsban
vizsgilja és definidlja. A habitus képessé teszi az
egyént a cselekvésre: mikodése bizonyos gya-
korlatokat kizar, masokat viszont valészinfisit. A
habitus egyrészt tiikrozi a tirsadalmi helyzetet,
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A habitus csak egy aspektusa Bourdieu 6sz-
szetett fogalmi eszkoztdrdnak, és interakciéja a
kulturilis t&ke és a mezd fogalmaval igazin az,
ami a gyakorlat logikdjihoz nélkiilozhetetlen.
A kutatdsokban Bourdieu a habitus fogalmaval
az uralkodé csoportok uralmit és az elnyomott
csoportok aldrendeltségét vizsgilja, illetve azt,
hogy hogyan jelennek meg a habitusba vés6dott
kulturilis ald- és folérendelt viselkedési mintak
a mindennapi interakcidk sordn.

Reay néhdny kritikai megallapitdst is tesz.
Elsésorban azt hidnyolja, hogy Bourdieu nem
foglalkozik a nemi és faji meghatdrozottsigok-
kal. Fontosnak tartja kibdviteni a habitus fo-
galmit, hogy a nemi és faji kiilonbségek is vizs-
gilhatéak legyenek a kiillonboz6 kultardkban,
tarsadalmi osztdlyokban vagy etnikai csopor-
toknil, tovdbbi kisebb kutatdsi kontextusban
is: az osztilyteremben, a munkahelyen vagy a
jatszotéren. Igy felszinre keriilhet, hogyan nyil-
vanulnak meg a nemi, faji és osztilykiilonbsé-
gek az egyéni cselekvésben, viselkedésben és
gesztusnyelvben.

Bourdieu legtobb irdsa strukturalizmusa vagy
determinizmusa miatt kritikdt valtott ki. Nem
igy A vildg siilya c. munkdja, amely tobb teret
ad az egyéni cselekvésnek és az életit megvil-
toztatdsdra torekvo ellendlldsnak. Ugyanakkor
sokan Bourdieu szemére vetik, hogy tdl nagy
hangsulyt helyez a habitus tudatalatti impulzu-
saira és elhanyagolja a hétkoznapi reflexivitdst,
marginalizdlja a gondolkoddst. A habitus kiala-
kuldsa a Bourdieu-i megkozelitésben tulajdon-
képpen az egyén tudattalan igazoddsdt jelenti
a kiilvilaghoz, ezért sziikséges a gyakorlat ref-
lexiv és kreativ oldaldnak djragondoldsa. A ha-
bitus csak akkor mikodik tudatos szinten, ha
olyan eseményekkel szembesiil az egyén, ame-
lyek megkérdéjelezik 6nképét és annak djrafor-
maldsira kényszeritik.

A habitust Bourdieu rugalmasan kezeli és in-
kabb médszertani eszkéznek tekinti — amivel a
tirsadalom szerkezete vizsgdlhat6 —, semmint
megvitatdsra alkalmas elvont elméleti fogalom-
nak. Spirdlmédszerrel dolgozik: az elméletbdl
indul az empirikus kutatds fel¢, majd Gjra vissza-
tér hozzd, hogy Gjraformdlja egy mdsik szinten.

amelyben kialakult, mdsrészt magiban hordja A fogalmaknak ez a hatdrozatlansiga és vilto-

kreativ vilaszok lehet6ségét, amelyekkel meg-
haladhatja ezeket a tirsadalmi feltételeket, elé-
segitve egy esetleges a véltozist.

z6 természete Bourdieu szerint a fogalmaknak
a tapasztalati val6sdggal val6 dlland6 kapesolatdt
biztositja, ami segiti a kutat6i munkit.
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Reay hidnyolja, hogy a legtobb empirikus ku-
tatds figyelmen kiviil hagyja a Bourdieu-i kihi-
vést, amit az jelentene, hogy az adatokat ,kifag-
gassa” a fogalom segitségével — helyette inkdbb
az adatok igazoldsa folyik. A tanulminy végén
ramutat, hogy paradox médon a habitus-foga-
lom hatdrozatlansiga jelenti erésségét s, s éppen
emiatt nagy sziikség van arra, hogy minél tobb
kutatds a gyakorlatban is alkalmazza e fogalmat
a tarsadalmi vildg egyre jobb megértéséhez.

Rob Moore 6sszefoglalé tanulmdnyiban
(Cultural capital: objective probability and the cul-
tural arbitrary) megkisérli elmagyardzni a kultu-
rilis tke fogalmit a csere dltaldnos elmélete és a
kiilonbozé tékeformdk dtviltdsa tiikrében.

Mindegyik t6keforma befektetést igényel és
megtériilést biztosit. A befektetés legf6bb in-
tézményes médja az oktatds, amelyet tartalma
és hossza tesz mérhet6vé. Az oktatds sordn nyer
az egyén megkilonboztetd habitust, vagyis az
oktatds olyan tdrsadalmi attribatumokkal ru-
hizza fel, amely elhelyezi és legitimalja helyét
a tdrsadalmi egyenl6tlenség- és izléshierarchi-
dban oly médon, hogy szimbolikus erészakot
alkalmaz. A szimbolikus erészak dttételesen a
pedagdgiai dgensen keresztiil kozvetitddik, aki
ezzel megerdsiti a hatalmon levé osztilyok ural-
mit. A szimbolikus kapcsolatok tehdt szimboli-
kus erdszakkal biztositott hatalmi kapcsolatokat
fednek, a kulturdlis mez8 pozicidinak értékét és
viszonyait pedig a hatalmi viszonyok hatdrozzik
meg és nem 6nmagukban val6 esztétikai min6-
ségiik —amely csak illizi6 —, ezért 6nkényesnek
tekinthet8k.

Bourdieu a dolgok mindennapi észlelését for-
ditja ki: nincsenek belsé mindségek és igazsigok,
minden viszonylagos. Sem a kulturilis mez6-
nek, sem pedig a tudomdnyos mez6nek nincs
6nmagibdl ad6dé sajit igazsiga, belsé objekti-
vitdsa vagy sziikségszertisége. A kulturélis me-
z6 Bourdieu modelljében természetesen nem
pusztin a gazdasdgi/hatalmi mez§ tikroz8dé-
se, hanem viszonylagos auton6miit élvez: dgen-
sei ltsz6lag nem tagjai az uralkodé osztdlynak
¢és nem neki dolgoznak. Hatalmuk ugyanakkor

sdelegdlt” — a pedagégiai cselekvés, a szimboli-
kus erészak révén. Minél fuggetlenebbnek tii-
nik, anndl hatékonyabban jdtssza beavat6-meg-
szenteld szerepét és reprodukadlja a meglévé ha-
talmi viszonyokat.

Moore tanulményinak egy misik kézponti
kérdése az objektiv valoszintségek és a kultu-
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ralis mez6 kozotti kapesolat, ami Bourdieu-nél
ugyanazon dolog két oldala. Ha az egyediil 1é-
tez6 szubsztancia a hatalom, akkor az objek-
tiv val6szintségek és a kulturilis mezé alkot-
jak a hatalom két kiillonb6z6 aspektusit. Emiatt
Bourdieu irdsai kapcsin felmeriilhet a tautolégia
gyantja, és ezért tlinik az iskola és a tirsadalmi
osztilyok harménidja tokéletesnek. A pedagé-
giai kommunikdcié fenntartja a kapcsolatot az
oktatds és a hatalmon levé csoport kozott, hogy
biztositsa e csoport sikerét (a magas kultdra for-
rasaihoz valé hozziférést) és e habitus (az 6nki-
fejezés mindségének: kiviltsigos beszéd, visel-
kedés, oltozkodés) GjratermelSdését.

Moore rdmutat, hogy a reprodukciés elmé-
letek tigyelnek arra, hogy a csoportok kozotti
kiillonbségek magyarizata konzisztens legyen a
csoporton beliili kiilonbségek magyarizataval
az oktatdsban. Tehdt az, hogy valaki mennyi-
re képes az iskoldt el6nyére hasznositani és si-
keresnek lenni, a tdrsadalmi osztilyok objektiv
esélyeihez kotddik. Itt azonban megjelenik az
a probléma, hogy mi magyarizza a kivételeket:
a néhdny alsébb osztilybdl szirmazé didk ki-
emelked? teljesitményét, az egyes csoportokon
beliili és az egyes oktatisi kategéridkon beliili
sz6réddst. Rajani Naidoo tanulménya (Fields and
institutional strategy: Bourdieu on the relationship
between higher education, inequality and society) a
mez6 fogalmét veszi géresé ald az oktatdsszocio-
16gia tikkrében. A felséoktatdsi mezé a kognitiv
és strukturélis mechanizmusok 6sszessége, ahol
a szocidlpolitikai és gazdasigi erék kozvetett
mdédon elbidézik a tirsadalmi rétegz3dés alapel-
veinek djratermel6dését. Naidoo Bourdieu meg-
hatdrozdsibdl kiindulva kritikailag vizsgilja a
mez6 fogalmit és bemutatja, hogy a dél-afrikai
egyetemeken egy politikailag instabil id&szak-
ban kifejlesztett médszerrel hogyan alkalmaz-
zik Bourdieu elméleti kereteit az intézményes
stratégidk analitikus megértéséhez.

A dél-afrikai esettanulminybdl és Bourdieu
empirikus kutatdsaibdl azt a kovetkeztetést von-
jale a cikk, hogy Bourdieu elmélete segitségével
tdl lehet Iépni azon a kordbbi szemléleten, mi-
szerint az egyetemek zdrt rendszerek, amelyek
fiiggetlenek a szocidlpolitikai kornyezettdl és
pusztdn kiils6 hatalmi viszonyok leképez6dé-
sei. A szerz6 azt is leszogezi, hogy a szigorian
viszonyrendszerekben gondolkod6 Bourdieu-i
elmélet és az ,,6nkényes” fogalma erésen korld-
tozza, hogy elméletét a felsGoktatds és a tdrsa-
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dalom kozotti kapcsolat mélyrehat6 elemzésé-
re haszndljuk.

Bourdieu a test szociol6gidjinak erdteljes ké-
pét festi meg irdsaiban és a testet teljesen 4j mo-
don — mint fizikai t6két — jeleniti meg. Chris
Shilling (Phisical capital and situated action: a
new direction for corporeal sociology) kritizilja
Bourdieu-t, amiért tdrsadalmi cselekvés felfo-
gisa nem képes azoknak az egyéni életutaknak
elméleti magyardzatit adni, amelyek eltérnek az
osztilyhabitus dltal meghatirozott életpélydk-
tdl, vagyis azt veti szemére, hogy csak a folyto-
nossdgra fokuszil és a viltozast figyelmen ki-
viil hagyja. A Bourdieu munkdiban implicit mé-
don kifejtett korporilis/fizikai t6ke fogalmdnak
ismertetése utdn a cikk megprébdlja a szitudlt
cselekvés pragmatista megkozelitésével kiegé-
sziteni és miikodéképesebbé tenni az elméletet.
Igy a szocidlis mezé és a korporalis t8ke ké-
zotti kapcesolat folytonos habitudlis cselekvést
eredményez, de az egyes egyén fizikai kiilse-
jével valé kapcsolatinak megviltozdsit is meg
tudja magyardzni.

Shilling 6sszefoglaldsiban megjelenik tobbek
kozote a test tarsadalmi megformaltsdga, a ki-
16nb6z8 tirsadalmi osztilyok kiilsé megjelenés-
ben kifejezett tdvolsdga, a kiilsé megjelenésben
kifejezett szimbolikus érték, a test mint fizikai
t6ke dtkonvertilhat6siga mas tOkefajtakka. Ezek
a munkdsosztily szaimdra rendkiviil korlatozott
lehet8ségeket jelentenek mér az iskolai kornye-
zetben is, nemcsak késébb a munkaerépiacon.
A pragmatista felfogds szerint a test tdrsadalmi
megformiéltsiga mellett (amelyben a Bourdieu
dltal sokszor elhanyagolt gender, vallds, etnici-
tds is szerepet jatszik) a megélt tapasztalatokban
és bels6 tudatos dialégus sordn is formalédik az
egyén sajat testképe. Az egyén a kornyezd tdrsa-
dalmi vildg édltal rikényszeritett eltorzitott iden-
titdst elutasitva (krizis) Gj alternativit fogadhat
el (kreativ reveldcio), ami egytitt jir a magabiz-
tossdg megjelenésével. Shilling egy, a linyok és
a fiak testnevelés6rihoz valé viszonyit vizsgilé
tanulmanyban szemlélteti ezt a folyamatot, de
nem hagyja emlités nélkiil a ma divatos trende-
ket sem (fitness, étrendek, fogyokira).

Jo-Anne Dillabough (Class, culture and the

“predicaments of masculine domination”: encounte-
ring Pierre Bourdien) tanulmdnya a feminista iro-
dalom, valamint a nemi (gender) és az oktatisi
mez6 kapesolatinak fényében értékeli Bourdieu
munkdssdgat. Dillabough szerint az dgens, iden-
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titds és hatalom fogalmak tarsadalomelméleti
és feminista vitdjinil, tovibbd a feminista ok-
tatdsszociol6gia fejlédéséhez elengedhetetlen,
hogy Bourdieu meglitdsait figyelembe vegyék
és a kulturilis és tirsadalmi hatalomelméletek
interdiszciplindris vizsgilatit alkalmazzik. A
pragmatikus feminizmus a Bourdieu-i szim-
bolikus uralom elméletet 6sszekapcesolta az is-
koldban és a tirsadalomban tapasztalhat6 ne-
mi egyenlStlenségek vizsgilatdval, rimutatva
arra, hogy a tdrsadalmi makrofolyamatok és a
helyi mikrofolyamatok dialektikusan osszefiig-
genek, vagyis minden tirsadalmi reprodukciés
elemzésben egyiitt kell kezelni éket. A poszt-
modern és posztstrukturalista feminizmus de-
terministinak tartja Bourdieu-t, aki egy adott
mez6 tirsadalmi gyakorlatiba dgyazottnak te-
kinti a férfidominanciit. Dillabough Bourdieu
értékét abban litja, hogy a normativ liberilis
magyardzatokkal szemben egy analitikus meg-
kozelitést ajanl, ami redlis modon tdrja fel a ne-
mi identitds, alirendeltség, megkiilénboztetés
és hierarchia problémdit.

A feminizmus szimdra Bourdieu tébb szem-
pontbdl hozott Gjat: hangsilyozza, hogy a tir-
sadalmi aktort minden esetben kulturilis mili-
6ben kell szemlélni; a férfiuralomban nemcsak
gazdasdgi elnyomdst, hanem egy Osszetettebb
szocio-kulturilis jelenséget lat; a munkaeré ne-
mi megosztottsiginak nagy jelentséget tulaj-
donit a nemi egyenlétlenségek kulturilis létre-
jottében; a nem (gender) torténelmi-kulturi-
lis-tarsadalmi megformaltsdgat hangsilyozza;
és kiemeli, hogy a torténelmileg 6rokolt dllami
intézmények és gyakorlatok segitségével a szo-
cializdcié termeli Gjra a férfiuralmat.

Michael Grenfell és David James (Change in
the field — changing the field: Bourdieu and the met-
bodological practice of educational research) a mez6-
elmélet szemszogébdl vizsgiljik az oktatdsszo-
ciol6giai kutatds gyakorlatdt, és alapvetd méd-
szertani eszkozként hasznidljak a habitus, a me-
26, a t6ke, a legitimitds és a struktira fogalmit.
A tanulminy az intézményes tudds tdrsadalmi
megkonstrudltsdgaval foglalkozik: mi az, ami
legitim, ami gondolhat6, amit ki szabad fejezni
és mi az, ami(t) nem. Erre szemléletes példa ma-
ginak az oktatdsszociolégiai kutatdsok médsze-
rének valtozdsa az ut6bbi évtizedekben: a 60-as
évek kvantitativ (pszichometriai teszt) médsze-
rét a kovetkezd évtizedekben kvalitativ méd-
szerek véltottdk fel, jelenleg pedig a ,kemény”
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bizonyitékokra alapozé kvantitativ médszerek
alegelterjedtebbek. Kiilonb6z6 genericids tren-
dek kovetik egymidst. A ,,médszertanilag lehet-
séges” a tudomdnyos mez6n beliiliséget, azaz
status quot jelent. Az avantgarde megkérddje-
lezi a status quo-t, egyben lecseréli a hivatalos
és felszentelt médszert, A tudominyossdg, az
igazolds és az érvényesség elveit egy hallgatola-
gos megillapodds szentesiti. A tudomanyos dis-
kurzusba —a logikdra és a j6zan észre hivatkozva

— beavatkozhatnak kiilsé er6k (pl. politikusok),
hogy meghatdrozzik, mi az érvényes tudds, mi
a j6 tanitdsi vagy kutatdsi médszer, és hogyan
kéne finanszirozni a mikodést. Amikor a jelen-
legi kutatdsi trendek a bizonyiték alapi kutatdsi
modszerre hivatkoznak, azt sugalljik, mintha az
eddigi kutatdsok nem bizonyitékok alapjan ko-
z6ltek volna eredményeket. Ilyen médon, a tu-
ddsmez6 viltozdsdval maga a tuddstéke defini-
cidja és valutaértéke viltozik meg. A tanulmény
egy konkrét kutatdsi projekt részletes bemutata-
sdval zdrul, amelyben a Bourdieu-i megkozeli-
tést alkalmaztik a gyakorlatban sikerrel, reflexiv
médon explicitté téve, hogy a mezd adottsigai
hogyan hatdrozzik meg a kutatds tirgyat és ala-
kitjik a kutatds eredményét.

Jane Kenway and Julie McLeod tanulmanyd-
nak (Bourdieu’s reflexive sociology and “spaces of po-
ints of view”: whose reflexivity, which perspective?)
tirgya Bourdieu perspektivizmus és reflexivitds
fogalmdnak alkalmazhatésiga a tdrsadalom- és
feminista elméletekben. A reflexivitds fogalmat
hiromféleképpen haszniljik a kurrens szocio-
l6giai munkdkban: els6ként mint életrajzi refle-
xiét, amelyben az egyén megalkotja sajit (tdr-
sadalmi, nemi...) identitdsit, mdsodszor mint
modszertani reflexiot, ami a kutatdsi folyamat
és a kutat6 beavatkozdsinak kiros kovetkezmé-
nyeit prébalja csokkenteni a kutatott személy
vagy tdrsadalmi csoport életében, harmadik-
ként pedig mint tudomdnyos reflexiét, amelyet
a tud6s alkalmaz sajit helyzetének meghatiro-
zdsdra a szociol6giai mezében. Bourdieu A vildg
stilya cimi kései mtivében interjik segitségével
mindennapi emberek életatjit, kiillonb6z6 pers-
pektivdit mutatja meg, mikozben az interjihely-
zetb6l ad6dé kutatdi szimbolikus erészak-hatdst
probilja kikiiszobolni. A reflexiv szociolégidban
mérfoldko ez a munka, ugyanakkor Bourdieu-t
szdmos kritika érte a médszer kizdr6lagos hasz-
nélhatésiga, a tdrsadalmi kornyezetbdl kisza-
kitott riport-jellege és a kordbbi, hasonlé mé-

SZEMLE

513

don késziilt feminista és antropol6giai kutatisok
eredményeinek mell6zése miatt.

A feministik Bourdieu médszerének alterna-
tiv haszndlatdt javasoljak: a nemi identitdsra vo-
natkozo és a nemi identitds véltozasival kapcso-
latos tudomdnyos reflexiét. Korunkban a nem
és a szexualitds elvesziti hagyomdnyos szerepét
(detradicionalizalédik), és helyébe 1ép az indivi-
dualizdcid, ahol az dgensek egyre tudatosabban
reflektdlnak 6nmagukra és életfeltételeikre. A
tdrsadalmi nemi (gender) normdk nem tart6-
sak, mint ahogy Bourdieu éllitja, hanem egyre
inkdbb destabilizalodnak. A reflexivitds a tirsa-
dalmi mez6kon beliili és azok kézotti mobilitds-
bél is kovetkezik, mert sziikséges, hogy a nemi
habitus és a mezd illeszkedése 1étrejohessen. A
nok esetében a munkaerépiac, az otthon és az
intimitds k6zotti mozgds is az autonémia és az
aldrendeltség kiilonb6z6 fokd megtapasztaldsit
jelentheti. A tanulminy végiil egy olyan auszt-
ral esettanulminy ismertetésével zdrul, amely
a minden szempontbdl (gazdasigi, kulturalis
és teriileti) aldrendelt helyzetben 1év6, az isko-
14bdl kordn kilép6 fiatal n6krdl és édesanyjuk-
rol készilt.

A torténeti idében elhelyezett fogalomértel-
mez6 elméleti 6sszefoglalék mellett a kotet két-
ségtelentil legérdekesebb irdsai azok a tanulmé-
nyok, amelyek egy-egy konkrét kutatdson ke-
resztiil mutatjik be a Bourdieu-i elmélet hasznat
és gyakorlati alkalmazhatésigdt. Bir a kilon-
szam Osszes irdsdban megjelenik, hogy Bourdieu
6ridsi attorést hozott a tudomanyos gondolko-
ddsban, egymds utdn olvasva a tanulmdnyokat
zavar6 lehet, hogy a vilogatds nem tiikroz egy-
ségességet. A mogottes szandék taldn az lehe-
tett, hogy e sokféleségben felfedezziik, milyen
viltozatos médon lehet(ne) megtermékenyitd
Bourdieu litdsmédja, mennyi lehetdség vir még
a kutatékra a tdrsadalmi jelenségek megértése
terén, kiilonosen interdiszciplindris teriileten.
(British fournal of Sociology of Education, Vol. 25,
No. 4. September 2004.)

K

Lekeny Hajnal
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2004 szeptemberében jelent meg az OECD
INES programja keretében gondozott nem-
zetkozi osszehasonlité oktatds-statisztikai 6sz-
szedllitds, a Pillanatkép az oktatdsrol (Education
at a Glance—OECD Indicarors 2004). A kiadviny
1992 6ta jelenik meg, alkalmat adva arra, hogy
a 29 tagorszdg beletekintsen ebbe a kiilonleges
tikorbe, és sajat oktatdsi rendszerének jelleg-
zetes vondsairdl ennek révén is képet alkosson.
Magyarorszig 1996 6ta tagja a szervezetnek, és
1998 6ta szerepelnek rendszeresen magyar ada-
tok az &sszehasonlité tiblizatokban. Maga a ko-
tet kordbban két-hiarom évente keriilt kiaddsra,
ma mdr az éves megjelenés a jellemzd.

Az elsé kiadds 6ta tobbszor viltozott az
adatgytjtés koncepcibja és az anyag felépité-
se. Mindig is fontos tizenetértéke volt annak,
hogy mely témakorok koré rendezédik az adatok
bemutatdsa. A fejezetcimek jelzést adtak arrol,
hogy a ,fejlettek klubjdba” témoriilt orszdgok
szakértdi szerint melyek az oktatdsi rendszerek
osszevetésének és értékelésének kiemelt szem-
pontjai. A jelenlegi kotet szerkezetét (s6t formai
elemeinek szinte mindegyikét) tekintve azonos a
tavaly megjelent Education at a Glance—2003-mal.
A szerkeszt6k szandéka szerint az idei kotet a
képzés eredményének minGségére Gsszpontosit,
azokra az oktatdspolitikit formdlé dontéshoza-
tali szintekre és kornyezeti tényezdkre, amelyek
befolydssal vannak a képzési rendszerek kimene-
ti eredményeire, valamint a képzési befektetések
egyéni és tirsadalmi megtériilésére.

A bevezetdben a szerkeszt6k egy mitrix segit-
ségével teszik dttekinthet6vé az indikdtor-prog-
ram jelenlegi modelljének legfontosabb elemeit.
E modell éppen a legut6bbi években gydkeres
véltozdson ment at. Az Education at o Glance ko-
tetei 2001-ig az oktatdsi rendszerek elemzése so-
rdn magit a képzési folyamatot, annak menetét
igyekeztek leképezni, egymds utdn tirgyalva a
bemeneti (input) tényezdket, majd a képzési fo-
lyamatot (process), végiil a kimenet (output) jel-
lemz6it. Ezt viltotta fel egy olyan, dkolégiai
szemlélettinek nevezhet modell, amelyben az
adott dllapot (szate), az arra adhaté képzéspoliti-
kai vélasz (policy response), és a mindkettét meg-
hatdrozé kontextus mentén rendezédnek el az
indikdtorok. E hdrom tényez6 alkotja az indi-
kdtor-rendszer egyik dimenzi6jit, mig a masik
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dimenziét az oktatds szintjei (€s az egyes szin-
teken azonosithat6 szerepl6k) képviselik. Ennek
értelmében az indikdtorokban megjelend adatok
vonatkozhatnak az egyénekre, a tanul6csopor-
tok szintjére, az intézmények (képzésszolgilta-
t6k) szintjére, vagy a rendszer egészére (mak-
ro-szint).

A jelenlegi kotet négy 6 fejezetbe rendezi a
szertedgazé témakoroket, az Gj és a mdr hagyo-
ményosnak tekinthetd indikitorokat. Az elsé
fejezet a kimeneti eredmények és a tanulds tdr-
sadalmi hatdsa néz6pontjibdl elemzi az adato-
kat (a népesség iskoldzottsigi szintjének vilto-
zdsdt, a munkaerdpiaci részvétel és a képzett-
ség Osszefliggéseit, a képzettség megtériilését a
keresetek alakuldsdban). A kiadviny kisérletet
tesz arra, hogy indikdtorok segitségével bemu-
tassa, hogyan viltozott a képzés munkaerdpia-
ci megtériilése a képzési rendszer expanzidji-
nak hatdsdra.

A miésodik fejezet az oktatdsba fektetett embe-
ri eréforrdsokat és pénziigyi eszkozoket mutatja
be (a képzési koltségek hallgatonkénti dtlagit és
viszonyét a nemzeti 6ssztermékhez, a képzésfi-
nanszirozas modjat és forrdsait, az oktatdsra for-
ditott magdn- és kozkiaddsok ardnyit).

A harmadik fejezet a képzéshez val6 hozzafé-
rést, a részvétel jellemzdit, az iskoldzds virhaté
hosszit, a hallgatok mobilitdsit a nemzetkozi
képzési piacon, illetve az iskoldbdl a munka vi-
ldga felé haladist elemzi.

A negyedik fejezet a tanuldsi kornyezet és az
iskolai szervezet indikdtorait gyjti csokorba.
Ezek koziil emlithetd a képzésre forditott id6,
az osztilyok mérete, a tandrok bére és munka-
ideje. Emellett elemzi a didkok szelekcidjanak
(felvételének és tanul6csoportokba szervezésé-
nek), valamint az iskola miikodését meghatirozé
doéntések meghozatalinak médjit.

A kotet zommel a korabbi években kimunkalt
alapindikdtorokat mutatja be, frissitett, tobb-
nyire a 2002-es vagy a 2001-es évre vonatkoz6
adatokkal. Ezeket egésziti ki 4 j indikdtor, és
az ezekhez kapcsol6dé elemzések.

Az els6 14j indikdtor az olvasisi képesség —
mint az iskolai teljesitmény egésze szempont-
jabdl meghatirozé6 alapképesség — egy évtized
alatt végbement véltozdsinak tendencidjirol ad
képet 9 orszdg adatainak felhasznaldsdval. 1991
2001 kozott a magyar adatok (a gérog, izlandi
és szlovén adatokkal egyiitt) érdemi javuldst je-
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leznek a 4. osztilyosok olvasisi teljesitményében,
bir a magyar dtlag javuldsa dontSen a didkok
legjobban teljesité negyedének teljesitmény-n6-
vekedésébdl adodik.

A masodik 4j indikdtor a didkoknak az iskola-
hoz val6 kotédését — az iskolai tanulmanyi telje-
sitmények egyik lényeges hittértényez8jét —jel-
lemzi. Az adatok szerint a 15 éves magyar tanu-
16k iskoldjukhoz valé kotddésének szintje és is-
kolaldtogatisi fegyelme meghaladja az OECD
dtlagot (és hasonl6 az azonos koru angol, svéd,
kanadai és norvég didkokéhoz).

A harmadik 4j indikdtor azt mutatja be, hogy
mi jellemzi az egyes orszdgok oktatdsi intézmé-
nyeinek gyakorlatit a didkok kozépiskolai sze-
lekcidja és tanul6esoportokba rendezése terén.
Az adatok azt jelzik, hogy a magyar iskoldk ko-
zépfokon mind az intézménybe torténd felvételt,
mind pedig az iskolai tanulécsoportok kiala-
kitdsit tekintve a nemzetkozi mezénynél jéval
nagyobb mértékben alkalmazzik a teljesitmény
szerinti szelekciét. Azt a megillapitdst, hogy a
magyar oktatdsi rendszerben igen erésen érvé-
nyestil a szelektivitds és a szegregicié, mér ko-
rabbi elemzések is megerdsitették, és a jelenle-
gi kotetben is tobb indikitor egyiittesen mutat
rd a rendszernek erre a jellemzéjére. Hogy az
erds szelekcié a mezdény egészének teljesitmé-
nyét nem noveli, azt jol mutatjik a PISA vizs-
gilat eredményei, és ezen beliil a magyar ada-
tok. (Ezt a feltevést csak erésiti, hogy éppen a
tanul6i teljesitmény dtlagit tekintve kiugréan
eredményes svéd iskolarendszerben a szelekcié
joval az dtlag alatt marad). Példaként emlithe-
t6, hogy a magyar tanuldk teljesitmény-sz6ré-
ddsa a mezdény egészét tekintve a legnagyobbak
ko6zé tartozik, és nem csupén a leggyengébb és
a legjobb didkok kozott jelentSs, hanem a ko-
2Eps6 50 szdzalékon belil is. Ez egyardnt ér-
vényes a matematikai és a természettudomi-
nyi teljesitményre. Az OECD elemz6i ezt szin-
tén az erds szelekciéval hozzik Gsszefiiggésbe.
Az is igen elgondolkodtatd, és a képzés virhaté
eredményeinek el6rejelzésében nehezen hagy-
hat6 figyelmen kiviil, hogy az 6ndll6 tanuldshoz
sziikséges olvasisi kompetencidt tekintve a ma-
gyar tanuléknak csak a fele éri el 15 éves koriig
a hdrmas szintet, mikézben a tanul6knak mar
tobb mint 70 szdzaléka kozépiskolai képzésben
vesz részt. Tehdt az a tény, hogy a magyar is-
kolarendszer jelenleg mind az esélyegyenl6ség,
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mind pedig a tanul6i teljesitmény szempontji-
bél egyardnt az OECD orszagok dtlaga alatt van,
éppen e két tényezd dsszekapesoldddsa miatt ér-
demel figyelmet.

A negyedik 4j indikitor az iskolarendszerek-
re jellemzé dontéshozatali mintdzatot tdrja fel.
A dontéshozatalt két dimenziéban vizsgéltik:
a dontéshozatal szintjét (kozponti kormanyzat,
régid, régid alatti teriileti egység, helyi 6nkor-
ményzat, iskolai szinti déntéshozé testiiletek)
és a dontés autonémidjinak mértékét. A kérdé-
sek négy teriiletre terjedtek ki: az oktatdsi fo-
lyamat megszervezése (felvételi, tanterv, okta-
tisi médszerek megvilasztisa, tankonyvek ki-
vélasztdsa stb.), személyi dontések (alkalmazis,
bérek, karrierlehetéségek elosztisa), tervezés (pl.
4j programok inditdsa) és a forrasok elosztisa.
Osszességében — a fenti szempontokat kévet
komplex mutaté szerint, és azzal egyiitt, hogy az
egyes orszdgokban nagy kiilonbségek lehetnek
az egyes teriiletek dontési mintdzata szerint—az
oktatasi dontések inkdbb centralizdltan sziiletnek
Ausztridban, Gorogorszdgban, Portugilidban,
Spanyolorszdgban és Toérokorszdgban, mig az
atlagnal j6val kiterjedtebb dontési autonémidval
jellemezheté a cseh, a magyar, az angol, a szlovik
és a holland oktatdsi rendszer. Magyarorszdgon
az oktatds szervezését illeté kérdésekben 100
szdzalékban, személyi és oktatdstervezési kér-
désekben tobb mint 70 szizalékban iskolai szin-
ten sziiletnek a dontések. Mig 1998 és 2003 ko-
zott egyes orszdgokban (Csehorszdg, Korea, és
Torokorszig) a dontéshozatal inkdbb az als6bb
szintek felé dramlott, addig mas orszdgokban
(pl. Belgium francia nyelvi tartomdnyaiban és
Gorogorszagban) a dontések magasabb szintre
vondsa volt jellemzd.

Fentiek mellett tobb olyan téma is van, amely-
ben a mez&nybdl kiugré értékek kindlnak adalé-
kot a magyar képzési rendszer profiljinak meg-
rajzoldsihoz.

A képzés hosszu tivi feltételrendszerét je-
lenté demogrifiai elérejelzések nem jelente-
nek igazi meglepetést. Magyarorszdg (Ausztria,
Csehorszig, Lengyelorszag, Szlovikia és Svijc
mellett) a népességfogyisban leginkdbb érin-
tett orszdgok kozé tartozik. 2002 és 2012 ko-
zott a 9-14 év kozottd korosztily varhaté fogya-
sa meghaladhatja a 20 szdzalékot. A fogyé di-
dknépesség egyre tobb id6t tolt a képzési rend-
szerben. 2002-ben egy 5 éves magyar gyerek
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— amennyiben a képzésre hato feltételek hosz-
szabb tivon nem viltoznak — virhatéan, mint-
egy 16,4 évet tolt majd iskoldban. Ez 0,4 évvel
kevesebb mint az OECD dtlag. Az OECD or-
szdgok tobbségében 16 és 21 év kozott mozog az
oktatdsi rendszerben eltsltott évek szima, 19 év
vagy anndl is tébb Ausztrilidban, Belgiumban,
Finnorszdgban, Svédorszigban és az Egyesiilt
Kirdlysiagban, 15 év vagy anndl is kevesebb
Mexikéban, Szlovikidban.

Annak ellenére, hogy Magyarorszdgon a fel-
s6foku képesitést szerzék ardnya viszonylag ma-
gas, és emelkedé tendencidt mutat (az adott kor-
osztilyban a felséfoku képesitést szerz8k aranya
32 szédzalék, ami 6t szdzalékponttal magasabb,
mint a mez6ny dtlaga, és 15 szdzalékkal tobb,
mint az 1996-ban mért szint), a 25-34 éves kor-
osztilyban mégis alig nétt a diplomdsok ardnya.
2002-ben is csupdn 15 szdzalék, azaz alig 1 szi-
zalékkal magasabb, mint 1998-ban. Az OECD
atlaga 19 szdzalék, ami 3 szdzalékkal magasabb
az 1998-ban mért értéknél.

Jellegzetes az eltérés a mezény egészétdl
a fels6oktatds belsé szerkezetét tekintve is.
Magyarorszigon igen alacsony a felsGoktatds-
ban végzettek kozott a természettudomdnyi és
miiszaki teriileten végz6k ardnya (15,7 szdzalék),
az OECD orszagok kozott Lengyelorszdg utin
a legalacsonyabb. A vizsgilt orszdgok dtlagdt (13
szizalék) tekintve viszont kiugréan magasnak
nevezhetd a pedagégus képesitést szerz6k ard-
nya (20 szdzalék). Az OECD tagorszdgok dtla-
giban minden harmadik képesités tirsadalom-
tudomdnyi, kbzgazdasigi vagy jogi, ezzel szem-
ben Magyarorszdgon tizbél négy hallgaté szerez
kozgazdasdgi, jogi vagy tirsadalomtudomanyi
végzettséget (39 szdzalék).

Az adatok hosszi évek 6ta azt jelzik, hogy
Magyarorszig egyike azon orszdgoknak, ame-
lyekben a felséfoku képzésbe torténd befekte-
tés egyéni megtériilése (a bérekben megjelend

yhaszna”) a legjelentSsebb. Ez a férfiak esetében
még erdteljesebben érvényesiil, mint a n6knél.

A vizsgilt orszdgok koziil Magyarorszdgon a
legmagasabb a fels6foku képzés egyéni megté-
riilési ritdja (bar a mezényhoz viszonyitva jéval
alacsonyabb bérszint mellett). Az is az 6sszkép-
hez tartozik azonban, hogy (a 2001-es év adatai
szerint) Magyarorszdgon az egy f6re es6 oktatd-
si kiaddsok az OECD itlag 53 szdzalékdt teszik
ki, és egy magyar diploma kéltsége az OECD
dtlagdnak a kétharmada.
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A kiadvdny a hallgatéi mobilitds tikrében
vizsgilva ad képet a felsGoktatds nemzetko-
zi piacdr6l. Az adatok szerint a legnagyobb
felsdoktatdsi képzés-szolgiltaté az Egyesiilt
Allamok (ahova az sszes, hazdjitdl tivol ta-
nulé didk 30 szdzaléka irdnyul) az Egyesiilt
Kirélysdg (12 szdzalék), Németorszdg (12 szd-
zalék), Ausztrilia (10 szdzalék), Franciaorszdg
(9 szazalék). A mobilitdst ugyancsak jol jellemzi
a kiilfoldi hallgatok relativ ardnydnak mutatéja.
Mig Ausztrilidban és Svijcban a hallgatéknak
kozel 18 szdzaléka kiilfoldi, addig az Egyestilt
Allamokban, Hollandidban, Csehorszdgban és
Magyarorszigon 4 szizalék koril mozog a kiil-
foldi hallgat6k ardnya.

Ami a képzési rendszer és a munkaerdpiac
kapcsolatit illeti, ezen a teriileten a trendek ke-
vés viltozist mutatnak. Viltozatlanul kirivéan
magas az inaktiv — azaz a munkaképes koru, de
nem foglalkoztatott és munkanélkiiliként nem
regisztralt — népesség ardnya, kiilonosen a leg-
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adott felhasznalok szamara. A rendelkezésre 4l-
16 adatok feldolgozisa és bemutatisinak médja
ma azon a szakmai konszenzuson alapul, ame-
lyet a kotet 1étrehozdsiban kozremiikodo tobb
szdz szakember alakitott ki annak érdekében,
hogy lehetségessé tegye ,,az Osszehasonlithatat-
lan 6sszehasonlitdsit”. Hogy ez a konszenzus a
médszertani kérdéseknek milyen tomegét kell
kezelje, arrol kordbban a kotet szerves részét
képezd, gyakran a harmadit kitevé metodikai
leirdsok alapjin kaphattak képet az olvasék (bar
a tapasztalatok szerint viszonylag kevesen mé-
lyedtek el az adattabldk el6éllitisinak hatterét
leiré, kétségkiviil bonyolult szévegekben). Ma
mdr a kotet szerkesztdi tudatosan élnek a vildg-
hél6 kindlta lehetSségekkel, igy a médszertani
apparitus bemutatasinak jelentds része egy on-
illé web-oldal révén (http://www.oecd.org/edu/
eag2004) kapcsolédik a kiadvanyhoz.
(Education at a Glance — OECD Indicators 2004
Paris, OECD, 2004.)
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TANARKEPZES EUROPAI SZEMMEL

Tst Eva

Napjainkban igen nagy figyelem irdnyul a ta-
narképzési (pedagégusképzési) rendszerekre
Eurépéban, és igen nagy mozgds tapasztalhaté
ezen a téren nemzeti szinteken is. Szdmos vizs-
gilat, jelentés és publikdci6 foglalkozik ezzel a
témaval. 2002-ben az EU oktatdsi hdlézata, a
Eurydice hirom kétetben részletesen elemezte
a tandri hivatds eurépai helyzetét az alsé kozép-
foka képzésben dolgozo tandrokra vonatkozéan,
amelyek koziil a harmadik kotet els6 beszamolo-
ja az alapképzésiikrol sz616 adatokat, a fejlesztési
irdnyzatokat és a megfontoldsra vir6 kérdéseket
foglalja 6ssze (The Teaching Profession In Europe,
Volume 3, Report 1., 2002).

A tanirok alapképzése Eurépdban fontos kér-
dés, hiszen a szinvonalas oktatds egyik nagyon
fontos alapfeltétele a motivélt, magasan kép-
zett pedagbgus. Napjainkban a tandroknak j
elviardsokkal és kihivasokkal kell szembenéz-
ni, igy nem csoda, hogy sokszor 6k dllnak az
Eurépa-szerte zajl6 oktatdspolitikai vitdk ko-
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zéppontjiban. Ezért érthetd, hogy a pedago-
gusképzés hangstlyozottan van jelen a jovére
irdnyul6 programok és képzési célok kidolgo-
zdsdban, egészen az Eurdpai Tandcs dltal meg-
hatdrozott 2010-ig.

A Eurydice négy beszimolét készitett el, ame-
lyek mind kiil6nb6z6 szemszoghdl vizsgiljdk a ta-
néri hivatdst Eurépdban. A jelenlegi, sz6ban for-
26 els6 beszamol6 egy Gsszehasonlité vizsgélat,
amelynek célja annak feltdrdsa, milyen az als6 ko-
zépfoki oktatdsban dolgozé pedagbégusok alap-
képzése, illetve azok az intézkedések, amelyek a
pélyakezd6 pedagogusok betanit6 képzésére ira-
nyulnak. A beszdmol6 bemutatja a pilyira valé
bekeriilés feltételeit, a consecutive (kovetd) és a
concurrent (pirhuzamos) képzési modelleket, va-
lamint az dltaldnos (general education) és szakmai
képzés (professional training) jelent8ségét.

Ugyancsak bemutatdsra keriilnek azok a kép-
zés idGtartamdt és a megszerezhetd képesitést
befolydsol6 reformok, amelyek hatdssal voltak
a tandri alapképzés szerkezetének a médosuld-
sdra az elmuilt 25 év sordn, felvizolva ezek okait
és célkittizéseit.

A beszamol6 a nappali, kételez6, alsé kozép-
foku képzésben résztvevd tandrokat vizsgilja.
Az ebben a képzésben részt vevé didkok életko-
rit 10-12 és 15-16 év kozott hatirozza meg. (Ez
Magyarorszigon a nyolc osztilyos dltalinos is-
kola felsé tagozatit, a hatosztilyos gimndzium
els6 két évfolyamait, a nyolcosztilyos gimnd-
zium elsé négy évfolyamit foglalja magédba, de
mds orszagokban természetesen az adott iskola-
rendszertél fiigg, hogy a beszdmolé mit tekint
als6 kozépfoki képzésnek).

A beszdmol6 els6 fejezete az alapképzés szer-
kezeti reformjait taglalja 1970-t61 kezdve. A ta-
nirképzés struktirdjit érinté reformok dltala-
ban a képzés idStartamdra, a megszerezhet ké-
pesitésre, az alkalmazott képzési alapmodellek-
re (concurrent, azaz parhuzamos modell, amely-
ben parhuzamosan folyik a szaktargyi, valamint
pedagégiai-pszichol6giai elméleti és gyakorla-
ti képzés és a comsecutive, azaz koveté modell,
amelyben az elméleti és gyakorlati pedagdgiai
képzésre a szaktdrgyi tanulmdnyokat kévetGen
keriil sor), ezek esetleges megviltoztatisira, a
gyakorlati, szakmai irdnyd képzés hangsilyo-
zdsdra irdnyultak. Ezen reformok és viltozdsok
nem titkolt célja az alapképzés mindségének ja-
vitdsa volt az als6 kozépfoki tandrképzésben.
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Az elmilt 30 évben az eurdpai orszagok tul-
nyomé tobbsége az als6 kozépfoku oktatdsban
dolgozé tandrok szdmdra az alapképzést a fel-
sGoktatds szintjén kindlja. A képzés egy dlta-
ldnos és egy szakmai (tandri) képesit6 szakasz-
bél 4ll, fiiggetleniil a kovetett modelltdl (par-
huzamos vagy kovetd). Ebben az id6szakban, a
legtobb orszdgban, ahol a kotelez6 iskoldzta-
tds szerkezete egységes volt, vagy csak a pér-
huzamos modell volt meghatiroz6 (Belgium,
Diénia, Magyarorszig stb.) vagy ez volt a meg-
hatdrozébb ott, ahol mindkét modell jelen volt
a képzésben (Ausztria, Portugélia, Svédorszig,
Spanyolorszig stb.). Egyediil Franciaorszdgban
és Bulgéridban domindlt a kovetd modell.

Sok eurdpai orszdg a parhuzamos (concur-
rent) modellnek megfelelen folytatta a tandrok
alapképzését 1970 és 2000 kozott, és tobbségiik
ezen idészak alatt vagy megemelte a megszer-
zendd képesités szintjét és/vagy meghosszabbi-
totta a képzés idGtartamat.

A képesités szintjét dltalinossigban a korabbi
ISCED 3 (Izland), ISCED 5B (Anglia és Wales),
ISCED 4 (Lengyelorszag) stb. szintekr6l ISCED
5A-ra emelték (ISCED: International Standard
Classification of Education). Pirhuzamosan a
képesitési szint megemelésével viltoztatd-
sok torténtek a képzés idétartamit illetSen is,
amely minden esetben novekedést jelentett.
(Lengyelorszig példdul megemelte a kordbbi
2-3 éves képzés id6tartamdt 5 évre stb.)

A képesitési szint megemelésének tekinteté-
ben ugyanez zajlott le a kovetd (consecutive)
modellre épiilé képzések esetében is, egysége-
sen, minden orszigban ISCED 5A az eléren-
dé képesités. Ezen orszdgokban a tovibbi re-
formok inkdbb a szakmai (tandri) képesitd sza-
kaszt céloztik meg, amelynek eredményeként
meghosszabbodott a tandrképzésnek ez a sza-
kasza (Spanyolorszdg 6-r6l 18 honapra emelte,
Svédorszig egyrdél masfél évre stb.).

A képzési modellben is torténtek véltoza-
sok, s6t 4j modellek is bevezetésre keriiltek né-
hédny orszdgban az 1970-2000 kozotti idészak-
ban. 1971 és 1980 kozott példdul Portugilia és
Finnorszdg bevezette a pirhuzamos modellen
alapulé képzést, s Finnorszigban fokozatosan
ez lett az elfogadott.

A fenti néhdny példa mellett még sok orszig-
ban val6sultak meg az alsé kézépszintii tandr-
képzés szerkezetét érintd viltoztatdsok a fen-

SZEMLE

&

tebb jelzett id6szakban, amelyeket az elsé feje-
zetben az 1. és a 3. dbra illusztril az egyes vizs-
gilt orszdgokra lebontva. Ezek a viltoztatisok
egyértelmien jelzik, hogy Eurépédban a tandr-
képzés minGségének javitdsa az egyik legfonto-
sabb kérdés.

A misodik fejezet részletesebben vizsgilja a
tandrok alapképzésének struktirdjit és szerve-
zését 2000/2001-ben. A képzés szintjét illet6-
en elmondhatd, hogy minden, a vizsgilatban
részt vevd orszdg felsGszintl képzést nyijt az
alsé kozépfoki oktatisban dolgozé tandrok
szamdra, amely a legtobb esetben egyetemi
szintt (ISCED 5A) képesitéssel zarul. Kivéve
Belgiumban és Ddnidban, ahol a képzés nem
egyetemi szintd felsGoktatdsi intézményben zaj-
lik, amely szerkezetileg a pirhuzamos (concur-
rent) modellt kéveti és ISCED 5B képesitéssel
zarul. A kovetd (consecutive) modellen alapu-
16 képzések kivétel nélkiil egyetemi szintliek. A
2000/2001-es adatok alapjin, 12 orszdgban a két
alapmodell egyidejileg van jelen és csak egye-
temi szintl képzést nydjtanak.

A képzés hosszit tekintve megdllapithatd,
hogy az bér egyes orszdgokban eltér6 lehet, 4l-
taldnosan négy, négy és fél évet jelent, és dltald-
ban a pirhuzamos modellre épiil.

Ez aldl hatdrozott kivételt jelent Belgium és
Ausztria (csak a Hauptschule-tanarokra vonat-
kozéan) és Izland, ahol a képzés hdrom, hirom
és fél éves, és a parhuzamos modell alapjin szer-
vez6dik. Ugyanakkor Németorszdgban (parhu-
zamos modell), Olaszorszdgban, Luxemburgban
és Portugilidban (kévetd modell) és Sk6cidban
(parhuzamos és kovetd modell) a képzés mini-
mum hat évig tart.

A szakmai (tandri képesitd) képzés és az 4l-
taldnos, szaktirgyi képzés ardnydr6l megilla-
pithat6, hogy csak hdrom orszdgban teszi ki
a szakmai képzés a teljes képzés tobb mint 50
szdzalékat (Belgium-Francia/Vallon K6zosség,
Németorszag és Milta), ahol a pirhuzamos mo-
dellre épiil a képzés. Mds orszdgokban, ahol a
képzés szintén a parhuzamos modell alapjin
éptil fel, a szakmai képzés tobb mint 30 szazalé-
ka a teljes képzésnek, a kbvetd modellen alapulé
alapképzés esetén ez kevesebb mint 30 szdzalék.
Léthatd, hogy a parhuzamos modell dominél az
als6 kozépfoka tandri alapképzés esetében, és a
szakmai képzésre ezen a modellen beliil t6bb
id6 4ll rendelkezésre.
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A legtobb orszag kozpontilag szabilyozza az
alsé kozépfoka tandrképzésbe belépdk szdmat,
amely azt a célt szolgilja, hogy megakadilyoz-
za a tandr-,folosleg” kialakuldsdt. Bizonyos ese-
tekben az adott intézmény befogaddoképessége
is korldtozhatja a belép8k szimdt, illetve, mint
Magyarorszigon is, a szabilyozds oka részben
koltségvetési, hiszen az dllamilag timogatott he-
lyek korlatozottak. A tanarképzésbe bekeriil6 fi-
atalok tobbségét kiilonbo6z6 felvételi kritériumok
alapjdn vilasztjik ki, amelyek lehetnek kézpon-
tilag szabélyozottak (Magyarorszag, Irorszig)
vagy intézményi szintlek (Lengyelorszig,
Rominia stb.). A leggyakoribb kivilasztdsi
szempontok a pirhuzamos modellen alapulé
képzések esetében a fels6 kozépszintli képzés-
ben elért eredmények, a felvételi vizsgan nyj-
tott teljesitmény és egy személyes elbeszélgetés
a jeloltekkel. A kovetd modell alapjin szervezd-
d6 képzés esetében a kivilasztds két ponton is
torténik. El6szor a tandrképzés dltalinos sza-
kaszdba torténd bekapcesolédds sordn, amikor a
tels6 kozépszintli képzésben elért eredménye-
ket veszik figyelembe, de felvételi vizsga és sze-
mélyes elbeszélgetés is eléfordul. Mdsodszor, a
szakmai (tandri képesit6) képzésbe valé bekap-
csolddés eldtt, az dltaldnos képzési szakaszban
elért eredményeket veszik figyelembe.

A beszdmolé harmadik fejezete az intézmé-
nyek munkdjinak tartalmi szabdlyozdsit vizs-
gilja, amely azértis bir nagy jelent6séggel, mert
a tandrok manapsdg mar nem tekinthetéek csu-
pén a tudds dtaddinak, hanem 4j kihivasoknak
is meg kell felelniiik, amelyek egyben j kész-
ségek elsajdtitdsit jelentik. A beszdmol6 vizs-
gilja az intézményi tantervi autonémidt és bi-
zonyos specidlis képzési teriiletek belefoglaldsit
a programjaikba.

Az elmult 20 év sordn a felsGoktatdsi intéz-
mények igen nagy szabadsigot kaptak tanter-
viik osszedllitdsdban, amely azért volt sziikséges,
hogy rugalmasabban reagilhassanak a gyorsan
véiltozé munkaerdpiaci igényekre. Ugyanakkor
napjainkban fokozottabb szabélyozis figyelhetd
meg a tandrok alapképzésében. Ennek célja rész-
ben az, hogy egységesebbé viljon az alapképzés,
és eziltal megfeleljen a nemzeti és nemzetkozi
mindségbiztositdsi kovetelményeknek.

A képz6 intézmények autonémidja a képzés
tartalma és id6tartama tekintetében orszdgon-
kéntviltozé. Természetesen minden orszdgban

SZEMLE

519

léteznek a viszonylag homogén tandri képesi-
tést meghatdroz6é minimilis kovetelmények, de
ezek is eltéréek. Vannak intézmények, amelyek
nem rendelkeznek autonémidval, itt az oktati-
si szervek hatdrozzik meg a kotelez6 tirgyakat,
az alap- és vilaszthat6 tdrgyakat és azok idGbe-
li elrendezését (Németorszdg). A mdsik véglet
a teljes autonémidval rendelkez6 képzé intéz-
mények, amelyek szabadon hatdrozhatjik meg
mind az dltalinos, mind a szakmai képzés tartal-
madt és id6beosztisit (Csehorszag, Milta). A két
véglet kozott taldlhatéak a korldtozott szabad-
sdggal rendelkez6 intézmények, amelyeknek az
oktatds kiilonboz6 szervei megadnak bizonyos
irdnyvonalakat, mint minimalis kévetelménye-
ket, az dltaldnos és szakmai képzés ardnyit stb.,
és az intézmény ezek figyelembevételével késziti
el tantervét és idtervét. A beszimol6 megélla-
pitja, hogy az eurdpai orszdgok dltalinossigban
rendelkeznek autonémidval a képzés tartamat
és az dltaldnos és szakmai képzés id6beli elren-
dezését illetben, de az is megfigyelhetd, hogy
az oktatispolitika nagyobb 6nillésigot enged
meg az dltaldnos képzés terén (Anglia, Wales,
Bulgiéria stb.).

A beszdmol6 azt is vizsgilja, hogy azok a speci-
dlis képzési teriiletek, amelyek elsajdtitdsa nélkii-
l6zhetetlen a j6v6 pedagdgusai szimdra, részei-e
az als6 kozépfoki tandrképzésnek, és hogy van-e
szabalyozis e teriiletek tartalmdra és idStarta-
mdra vonatkozéan. A vizsgilt 6t teriilet az ICT
(Information and Communication Technology),
Igazgatds és adminisztracié (Management and
administration), a Speciélis oktatdsi igényt did-
kok integriciéja (Integration of pupils with spe-
cial needs), a Multikulturilis didkcsoportokkal
valé munka (Work with multicultural groups of
pupils), a Viselkedés kezelése (Behaviour mana-
gement). A vizsgilatb6l kideriil, hogy az ICT a
legtobb orszagban vagy kotelezd része az alap-
képzésnek, vagy az alaptantervbe be van épitve,
de vilaszthaté teriiletként. A vizsgilt orszdgok
tobbségében, a Specidlis oktatdsi igényt did-
kok integriciéja és a Multikulturilis csopor-
tokkal val6 munka hasonléképpen, vagy kote-
lez§ része az intézmény tantervének, vagy az
alaptantervbe beépiilé vilaszthat teriilet. A
Viselkedés kezelése a vizsgilt orszdgok tanter-
vének kevesebb mint felében szerepel, s végiil
az Igazgatds és adminisztricié nagyon sok tan-
tervben nem szerepel, és csak 6t orszdg esetében
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kotelez6. Vildgosan kitlinik a fenti adatokbdl,
hogy Eurépiban az ICT az a speciilis teriilet,
amely leginkdbb elterjedt, s talin legkevésbé az
Igazgatds és adminisztrdci6 van jelen az intéz-
ményi tantervekben.

Ugyancsak kideriil a vizsgilatokbdl, hogy e
speciélis képzési teriiletek tartalmi és id6tar-
tami szabdlyozdsa a legtobb orszdgban nagyon
altaldnos, igy az intézmények manGverezhetnek
ezek meghatdrozdsdban. Csak hat orszdgban 1é-
teznek pontos, figyelemreméltd szabilyozdsok.
Luxemburgban és Esztorszdgban példaul mind a
tartalom, mind az id6tartam meg van hatirozva.
Az sszes tobbi orszdgban az elsajtitandé kész-
ségek intézményenként kiilonbézbek.

A beszdmol6 arra is felhivja a figyelmet, hogy
Eurépa szdmos orszdgiban vitdk tirgya, hogy
milyen készségeket kell elsajititania egy vég-
zett, diplomds tandrnak. Ez két szempontbdl is
fontos. El6szor azért, mert a tandri hivatds tir-
sadalmi megbecsiiltsége nagymértékben Gssze-
fiigg a végzettség mindségével, misodszor pedig
azért, mert a tarsadalmaknak biztositaniuk kell,
hogy a képzdintézményeket olyan pedagégusok
hagyjik el, akik mar palyafutisuk elején is ké-
pesek megfelel szakmai teljesitményt nyjtani
a didkok oktatdsiban.

A beszamol6 negyedik fejezete az als6 kozép-
foku alapképzést teljesité tandrok szakmai ké-
pesitését és a specializicié (szakosodds) szint-
jeitvizsgilja. A szaktirgyak szdma, amelyeknek
oktatdsdra a tandrok képesitést szereznek és az
oktatds kiilonb6z6 szintjei, ahol ezek oktatdsat
gyakorolhatjik, az adott oktatdsi rendszer rugal-
massdgdnak a mutatdi sajit emberi eréforrdsaik
felhaszndldsa terén. Amint ezt a vizsgilat fel-
tarja, az alsé kozépfoku oktatds tandrainak alap-
képzése sordn ez a rugalmassdg nem érvényesiil
az eurépai orszdgok nagy részében, tekintetbe
véve, hogy a tanithat6 szaktirgyak szima mind-
Ossze egy vagy ketto.

A beszdmol6 hdrom kategéridt dllapit meg a
tandrok képesitése alapjin. A nem szaktandr (ge-
neral non-specialist teacher) minden, a tanterv-
ben szerepld tantdrgyat tanithat. A miveltségi
teriiletet tanité tandrt (semi-specialist) képesité-
se alkalmassd teszi egy minimum hédrom tdrgy-
bdél 4116 tantdrgycsoport tanitdsira. Végil a
szaktandr (specialist teacher) egy vagy két szak-
targyat oktathat, amelyek koziil az egyik dltald-
ban f6tirgy, a mésik pedig melléktirgy. Az eu-
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répai orszagok tobbségében, az als6 kozépfoka
oktatdsban dolgoz6 tandrokat szaktandroknak
képezik. A 25, szaktandrokat képezd orszdghdl
10-ben egy tirgyra szakosodnak a pedagégu-
sok, amely dltaldban vagy a matematika vagy az
anyanyelv. A tobbi orszdg esetében ez egy vagy
maximum két tirgyat jelent, s ezek dltaliban
kapcsol6dé tirgyak. Igy a matematikatanarok
madsik szakot dltaldban a természettudomanyok
koziil véilasztanak.

A tandrok képesitését tekintve, az eurdpai or-
szdgok tilnyomd tobbségében azok a tandrok,
akik als6 kozépfoki végzettséggel rendelkeznek,
az oktatds mds szintjein is tanithatnak, s csak ke-
vés orszdgban vannak az alsé kozépfoku oktatds-
ra korldtozva (Belgium, Hollandia). A legtobb
orszagban ezzel a képesitéssel a felsé kozépfoka
oktatdsban is dolgozhatnak vagy akér az alapfo-
kaban is (Finnorszdg, Lengyelorszig stb.).

Léthat6, hogy a tandrok alapképzése igen er6-
teljesen szaktdrgyi alapd, amely magdban rej-
ti azt a veszélyt, hogy a bizonyos szaktdrgyat
oktaté tandrok irdnti igény novekedésével vagy
csokkenésével szaktandrhidny vagy -felesleg ala-
kulhat ki.

Az 6t6dik és hatodik fejezet a pilyakezdd pe-
dagégusok betanitisit, munkdba val6 beillesz-
kedésiik megkonnyitését eldsegitd 1épéseket osz-
szegzi. A munkdba valé dtmenet, azaz a beillesz-
kedés elésegitésének két f6 médja ismeretes az
eurdpai orszdgokban. Az egyik az Ggy nevezett
utolss, gyakorlatban torténd betanitdsi szakasz (fi-
nal “on-the-job” qualifying phase, Anglidban,
Eszak-Irorszdgban ezt a szakaszt induction-nek,
Skécidban probationary service-nek nevezik),
a masik a palyakezdd tandrok beilleszkedéser eld-
segitd lepesek.

Az 6t6dik fejezet az utolsd, gyakorlatban tor-
ténd betanitdsi szakaszt vizsgilja, amely nem
kimondottan elterjedt gyakorlat Eurépdban,
mindossze tiz orszigra jellemz6 (Németorszag,
Franciaorszdg, Anglia, Skdcia, Eszak—irorszég,
Ciprus stb.). Ebben a szakaszban a tandrok jelol-
tek még, hiszen nem rendelkeznek képesitéssel.
A gyakorlati képesités dltaldban a képzés utolso,
befejezd része. A jeloltek iskolai kérnyezetben
dolgoznak, és részben vagy egészben ugyanazo-
kat a feladatokat latjak el, mint szakképzett tdr-
saik. Teljes felelosséget villalnak szaktdrgyaik
tanitdsaért, amit csokkentett 6raszimban tehet-
nek meg. Munkdjukban egy szakvezetd tandr se-
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git nekik az oktatds minden teriiletén, példdul
az oratervkészitésben, az 6ra szervezésében, a
didkok értékelésében, s a jeloltek akir be is vo-
nédhatnak az iskola életébe (példdul a sziilékkel
torténd kapcesolattartdsba). A szakvezetSk kép-
zett tandrok, a gyakorlat helyszinéiil szolgil6
intézményben dolgozé, kinevezett pedagégu-
sok, és igen nagy tapasztalattal rendelkeznek.
Ugyanakkor csak kevés orszdgban vettek részt
el6zetes szakvezetd képzésben.

A gyakorlati képzés sordn a jeloltek elméle-
ti képzésben is részesiilnek, szemindriumokon,
mihelyfoglalkozdsokon kell részt vennitik.

Ahhoz, hogy képesitéssel rendelkez6 tandrok
lehessenek, meg kell, hogy feleljenek bizonyos
feltételeknek, amit az értékelés sordn birdlnak
el. A jeloltek értékelése a képzés utolsé 1épé-
se, hiszen ha sikeresen teljesitették a gyakorlati
képzés sorin elvirt feladatokat, képesitett pe-
dagégusokkd vilnak. Az értékelés egyik aktiv
résztvevoje a szakvezetd tandr, aki a képzés fo-
lyamadn figyelemmel kiséri a jelolt munkéjdt, és
jelentéseket, valamint egy lezaré, irdsbeli érté-
kelést készit. Bizonyos orszdagokban az iskola
igazgatéjanak a véleményét is figyelembe ve-
szik (Ciprus). Mds orszdgokban bizottsigot hoz-
nak létre, amelynek tagjai megnézik a jelolt né-
hény 6rdjit (Németorszag), és a betanitdsi sza-
kaszt alkalmaz6 legtobb orszdgban a jelolteknek
irdsbeli vagy szébeli, vagy mindkét vizsgit kell
tenniiik. Az Egyesiilt Kirdlysigban (Anglia és
Eszak-Trorszag) a jeloltek énértékelése is nagy
szerepet jatszik az értékelési eljardsban. A végso
pozitiv vagy negativ értékelést a fenti szakembe-
rek véleményének figyelembevételével, a vizsga-
eredmények fényében egy szakmai testiilet ad-
ja ki, amely magasabb szint{i, mint a szakveze-
t6 vagy az iskolaigazgaté. Anglidban példaul az
C)nkorm:inyzati Oktatisi Testiilet (LEA: Local
Education Authority) donti el, hogy a jel6lt meg-
kaphatja-e a tandri képesitését az iskola igazga-
t6jdnak javaslata alapjin. A legtobb orszdgban
a gyakorlati képesit6 szakasz idétartama egy
év, de orszdgoktdl fuggden lehet révidebb vagy
hosszabb és természetesen kotelezd.

A jelsltek, munkdjukért fizetést kapnak, amely-
nek ardnya a képesitett tandrokéhoz viszonyitva
orszdgonként viltoz6. Németorszdgban ez a kez-
dofizetés 31 szdzaléka, az Egyesiilt Kirdlysdgban
a mindenkori minimilis kezd§ fizetés Gsszege,
Szlovénidban pedig a kezdbfizetés 65 szizaléka.
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A hatodik fejezet a pélyakezdd tandrok be-
illeszkedését elGsegitd rendelkezéseket, 1épé-
seket tekinti dt. Ezeknek a célja a tandri hiva-
tdsba vald belépés és dtmenet megkonnyitése,
amely, nem titkoltan, a pédlyaelhagydk szdmd-
nak csokkentésére irinyul. A timogatdsnak ez
a fajtdja nem tartozik a tandrtovibbképzéshez
(In-service training), és kiilonbozik az el6z6ek-
ben bemutatott, gyakorlatban torténé betanité
képzéstélis, hiszen itt a képesitéssel rendelkezd
pilyakezd6 tandrokat mdr nem értékelik hiva-
talosan. A tantestiiletbe val6 beilleszkedésiiket
probdljak megkonnyiteni, és elésegiteni méd-
szertani fejlédésiiket.

A timogaté rendelkezések lehetnek t6bbé
vagy kevésbé formdlisak, ami orszdgonként
viltozo. A formdlis timogatds dltaliban spe-
cidlisan el6irt feladatokat fogalmaz meg, mint
a tandcsadds, segitségnyujtds, irdnyitds, amely
dltaliban személyre szabott és minden terii-
letre kiterjed (az 6rdk, a felmeriilé problémdk,
az 6ravizlat, a didkok értékelésének megbeszé-
lése). Gorogorszdgban, Spanyolorszigban és
Olaszorszdgban a pélyakezd6 tandroknak az
els6 évben részt kell venniiik elméleti és gya-
korlati képzésben, amelynek célja a pélyakez-
d6knek segitséget nytjtani és megerdsiteni ké-
sébbi kinevezésiiket.

A beilleszkedés timogatisa kisebb-nagyobb
eltérésektdl eltekintve a pilyakezdés elsé évére
korldtozédik a legtobb orszdgban (Csehorszig,
Spanyolorszig, Lengyelorszig stb.).

A pélyakezd6 tandrok beilleszkedésének el6se-
gitése szintén nem bevilt gyakorlat Eurépdban,
de egyre tobb orszdg figyeli érdeklédéssel ezeket
a gyakorlatokat, és egyre tobb orszdg dolgozza
ki a lehetséges timogatdsi formdakat és ezek be-
vezetésének idépontjit (Magyarorszig, 2006).

A tandri hivatds Eurdpdban cim@ beszdmold
azzal a céllal késziilt, hogy az oktatds terén se-
gitse az Eurépai nemzetek egytittmikodésée. A
beszdmolé amellett, hogy részletesen, statiszti-
kai adatokkal és elemzésekkel aldtdmasztva be-
mutatja az alsé kozépfoku tandrok alapképzésé-
nek szerkezeti és részben tartalmi felépitését, a
struktiraviltdssal kapesolatos reformtorekvése-
ket, az intézményi autonémia szintjeit, a tandri
képesités és szakosodds kiilonb6z6 formdit és
a palyakezdé fiatalok beilleszkedését szolgilo
torekvéseket, felhivja a figyelmet néhdny prob-
lémdra, megoldandé feladatra is. Ezek koziil a



522 SZEMLE &

legfontosabb, hogy a kiilonb6z6 orszdgokban, déseket és teszi meg az elsé 1épéseket, koztik
s6t néhol az egyes orszagokon beliil is alapkép- Magyarorszig is.
zést teljesitett tandrok mind szaktdrgyi, mind A Eurydice 8sszehasonlité vizsgilatinak ered-
szakmai felkésziiltség tekintetében is eltérést ményei segitséget nydjthatnak azon oktatdspo-
mutatnak. Ennek egyik oka az, hogy a szakmai  litikusoknak és szakértdknek, akik a felséokta-
(tandri képesitd) képzés a kiilonbozé oktatdsi  tds reformjan dolgoznak. Erdemes kitekinteni
intézményekben kiil6nb6z6 ardnyban van je- Eurépdra, hiszen most mar mi is teljes jogu tag-
len. Természetesen az eltéréseket az alapképzés  jai vagyunk az Unidnak. A tandrképzés ossze-
szerkezeti felépitése is okozhatja, hiszen vannak hangoldsa a Bolognai folyamat miatt is nagy je-
orszagok, ahol a képzésre szint id6 hosszabb. lentéséggel bir, hiszen az egyik cél az intézmé-
Mindenesetre biztaté a piarhuzamos (concur- nyek kozotti dtjdrds megvaldsitisa, amely nem
rent) modell dominancidja Eurépiban. sikertilhet, ha figyelmen kiviil hagyjuk, hogy
A misik nagyon fontos kérdés a pélyakez- mi zajlik Eurépa t6bbi orszdgdban.

dé fiatalok betanité képzése, beilleszkedésiik  (The Teaching profession in Europe: Profile, trends
megkonnyitése a szakmdba. Ugyan ez nem el- and concerns. Report 1. Initial training and transi-
terjedt gyakorlat Eurépdban, de biztaté, hogy  tion to working life. Brussels, Eurydice, 2002. Key
egyre tobb orszdg tervezi a sziikséges intézke- ropics in education, Vol. 3.)

Orbin Irén



SUMMARIUM

TEACHER TRAINING

Teachers and teacher training are steadily reliable topics of educational researches. However,
there are times when an even larger attention is directed towards teacher training than usual.
This phenomenon would deserve a more accurate analysis, yet, we can assume that labor force

considerations play an important role in this. The congruence between the demand for teaching
staff and the output of teacher-training is rare, though, but in case of larger disorders (like sub-
stantial oversupply or surplus) one can experience a growing dissatisfaction expressed against the

training, and more lively professional debates and researches. A disorder could be one reason for
the nowadays so active attention toward this topic worldwide. In the recent past there have been

running several comprehensive international research projects on the situation of teachers and

their training in the framework of OECD and the European educational information network

(of which our readers can find information in this issue). Among the formulated problems one

can find the shortage of teachers so much present in the developed part of the world. Although

the contrary can be seen in our region (in post-socialist countries), issues like attracting efficient

teachers to this profession, retaining them there, renewing the quality side of teacher training

(the most important problems formulated by international researches) are issues with consider-
able actuality in our countries as well. This is why our participation in the above mentioned sur-
veys enlivened the professional and public concerns in our country.

There are wider reasons for the renewed interest than that of the narrow concept of teacher
training. There has been such a rapid and spectacular expansion of higher education in the last
one and a half decades in Hungary, that decision-makers and persons working in education had
to face many problems to be answered through researches, professional debates and experiments.
Questions related to the quality assurance of massified education (and teacher training as a part of
this), the chances of the qualified persons on the labor market, the adaptation of content of educa-
tion to the mass educational forms seem unavoidable in our days. As an imminent urge couples to
this our joining the European Higher Education Area, a space where other European countries
have tried to manage difficulties arising from the mass higher education since decades, among
more fortunate economic conditions and with more extended experiences in learning from each
other. And finally, we should not forget the latest development among the challenges of higher
education, known as the “Bologna process”, which constrains the European higher education tra-
ditionally organized in a dual system to become competitive with the basically American-type
two-cycle education, fit to serve mass education better. Therefore we cannot be surprised that ac-
tors having a key role in the transition and writing about teacher training as experts in our issue
describe the events of our times as the most radical transformations of the last decades.

Another great challenge represents the transformations of public education systems in the glo-
balizing world. The idea of more or less homogenous societies, homogenized precisely by the cul-
ture and contents disseminated in schools, is pushed to the background, while the social-political
expectations increase towards the publicly financed educational sector, where schools should have
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a serving role, equally paying attention to the demands of each social and cultural group. This
trend makes the shift in the work of teachers to the pedagogical culture having the roots, again,
in the Anglo-Saxon traditions, focusing on individual treatment, as opposed to the continental
methods of “teaching classes”. Moreover, the demand towards the new pedagogical culture in-
creases in teacher training itself.

Changes have accumulated a little in Hungary. The articles of this issue were born in this chang-
ing, fermenting situation, therefore the lacks sensed by the editor and the authors themselves
might tell as much about the topic as the works done. Let’s review these lacks first! The explicit
lack of certain subjects (e.g. presentation of the efficiency of the educational system; analysis from
educational policy viewpoint of the debates, views and interests concerning the transformation;
studies on the level of student satisfaction in teacher training; conclusions drawn concerning the
suitability of newly qualified teachers; analysis of content and methodology of teaching; the issue
of training of trainers, etc.) indicates well that researchers about teacher training in Hungary are
not ready to fully cover the scientific background of policy transformations, or the professional
analysis of actual events. The same conclusion is suggested indirectly by the emphasis on inter-
national approaches in this issue: it is remarkable that we have a more detailed view about the di-
lemmas of two-cycle teacher training in two German lands than about its situation in Hungary.
However, we do hope that the thematic issue itself will inspire and revive of experts to do the
analyzing work about teacher training in our country.

The study of Istvdn Polényi examines teacher training from an educational economist approach.
He describes how demands towards teacher training have been decreasing since the middle of
the decade of general expansion in higher education, of course, not independently from possi-
bilities provided by the labor market. Reviewing the data on applicants in 2000 we can have a
picture about some of the background features of students (they are mostly women, from rural
areas, having middle or lower educational results). However, lacking longitudinal studies and
comparisons with other educational areas, these data are only suitable to formulate hypotheses.
On the basis of studies about employment of newly qualified young people the author shows how
different employment chances for various teacher-training sectors. The article also examines in
detail the trends in public financing teacher training and draws our attention, that lacking stra-
tegic thinking in financing teacher training is exposed to contingency and to disadvantages com-
ing from the traditionally low level of interest representation of teacher training inside higher
education sector.

The article by Ivin Falus describes the change of attitude characteristic to international-level
professional thinking about becoming a teacher. The author describes that in the intensive, yet
short period of basic training of teachers an increasing attention is paid to examining input knowl-
edge of students, to the prominently important period of the beginner teachers, as well as to the
constant professional renewal of competencies. This means that the teacher career is seen much
as other careers, a constant building on different stages. This approach gives the opportunity for
amore concrete and accountable formulation of expectations towards teacher training, as well as
for stating the output demands and standards of teacher training.

The article by Mdria Nagy — using the analysis of the relevant international literature as well
as new empirical data — examines the special starting period in a teacher’s career. Although the
statements of the research done with qualitative methods (interviews, fieldwork, case studies)
are of limited validity, they focus our attention towards some not yet examined facets of schools
employing beginner teaching staff. We can observe how little help freshly qualified teachers are
provided for their work, and how poor their more experienced co-workers reflections about their
work are. The negative aspects of professional dialogue are especially reflected by cases where
young teachers are “forced” to work together with their teaching pairs — because of their duty
to do so, for example in day-care centers —, which can be beneficial for the work of both teach-
ers. The study also draws our attention to the possible usefulness of different methods of class

work observation.
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Ilona Liskd examines the next phase of a teacher’s career: through the results of an empirical
study she tries to answer the question whether the already practicing teachers receive any sup-
port for their pedagogical problems during their postgraduate training sessions. Based on ques-
tionnaires filled out by school principals, she describes the types of social-pedagogical problems
faced by pedagogues teaching in different schools, and how these competencies are judged by
their superiors, the school principals. Then, in the light of the above she analyses the offer in
postgraduate teacher training, and the amount of courses teachers used up in the period of the
research. She concludes that the offer and the choices of courses are not so much oriented by
the actual competency-demands, but either by educational policy aims or by the expectations of
teachers concerning their career-advancement (or keeping their job).

The next two articles of the volume is dealing with the so-called “Bologna process”. The study
by Andor Laddnyi and Krisztina Széke reviews the recent transformation of several teacher-train-
ing systems in Europe, directed towards the two-cycle system. The review points to the colorful-
ness of teacher training in Europe, in traditions as well as in type, but it also reminds us that the
adaptation of teacher training to the Bologna process is taking various forms. The authors subtly
make a hint that the teacher training programs do not prove to have a strong power to protect
their own interests, and the specific pedagogical (professional) considerations are often set aside.
The authors undertake an evaluation of the situation in Hungary, acknowledging with content that
there has been positive developments in nursery-school teacher and elementary teacher training,
but ringing the alarm to the planned changes in secondary-school teacher training.

Lidszl6 Brezsnydnszky and Irén Virdg wrote about the debates and modeling experiments in a
teacher-training system quite similar to ours in their traditions (more precisely in two German
lands). By describing the model in Bochum and Bielefeld, the authors illustrate sensibly that the
transition to the two-cycle system cannot be carried out either without a hitch or quickly enough,
even where education has already been adopted to the new demands of public education. The
description also points to the fact that without the interests and commitment of universities and
higher education institutions a long-term and substantial transformation cannot be imagined,
even if creating such a situation is never a rapid process. The German examples illustrate well
the importance of labor-force, and the exploration and reconsideration of graduates’ chances for
employment.

The article by Nora Milotay also brings us to the realm of international situation, presenting the
activities of an EU Workshop being engaged in policy formation in teacher-training. Through its
activity, the workshop consisting of international professionals and European Commission experts,
while working on the transformation of teacher training, it actually seeks for tools that could be
helpful in developing the national policies. Working with the method of open coordination, the
duties of the workshop include developing and carrying through strategic aims that builds on
mutual learning processes based on partnerships. The study touches upon the Hungarian case
as well, noting, that it might take a long learning period for the newly joining countries — and
thus, for Hungary - to master communication and mutual learning as an effective regulating
educational policy tool.

The row of articles is closed by Magdolna Keller, who undertakes the discussion of the Hungarian
language teacher training in a specific “international” space, that from outside of borders of
Hungary. The study is filling a gap: there hasn’t been such a systematic review about Hungarian
language teacher training in the four regions (Transylvania, Upper Lands, Vojvodina and
Subcarpathia). The article examines how these education programs, while trying to solve most
problems our authors posed in the previous articles about Hungarian and other European coun-
tries, also have to accomplish specific national aims (creating a national elite, preserving the
Hungarian language in a minority situation). The synopsis of each region presents the various
solutions, results and specificities of these struggles.

Text of Mdria Nagy — translated by A:gom Szentannai
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LEHRERBILDUNG

Lehrer und Lehrerausbildung waren schon immer ein beliebtes Thema in der Bildungsforschung.
Es gibt aber Perioden, wo ihnen eine das Gewohnte weit iibersteigende Aufmerksamkeit geschenkt
wird. Dieses Phinomen briuchte eine genauere Untersuchung, der Verdachtliegt aber nahe, dass
es marktwirtschaftliche Faktoren sind, die dabei eine nicht vernachlissigbare Rolle spielen. Eine
véllige Ubereinstimmung zwischen der Nachfrage nach Lehrerarbeitskriften und dem Angebot
an Hochschulabsolventen ist zwar selten vorhanden, aber die Steigerung der Unzufriedenheit
mit der Ausbildung, die Belebung der wissenschaftlichen Forschung bzw. der Fachdiskussionen
sind erst beim Auftauchen grofierer Probleme (Uberangebot bzw. Uberschuss) festzustellen.
Wabhrscheinlich ist das ein Grund dafiir, warum heutzutage diesem Thema erneut weltweit eine
grofiere Aufmerksamkeit geschenkt wird. In der jiingsten Vergangenheit fanden umfassende in-
ternationale Untersuchungen tiber die Lage der Lehrer und die Lehrerausbildung im Rahmen der
OECD sowie des Europiischen Bildungsnetzwerkes statt. (Uber Letzteres findet der Leser auch
in dieser Nummer einige Beitrige.) Unter den erérterten Problemen kommt dem Lehrermangel
— ein Phinomen, unter dem ein grofier Teil der entwickelten Linder leidet — ein bedeutendes
Gewicht zu. In unserer Region (in den ehemaligen sozialistischen Lindern) kimpft man zwar
mit dem gegensitzlichen Problem, aber die Anziehung effizienter piadagogischer Arbeitskrifte,
das Verhindern der Abwanderung der Lehrer in andere Berufe sowie Fragen der qualitativen
Erneuerung der Lehrerausbildung (ein Top-Thema der internationalen Untersuchungen) sind
auch bei uns ziemlich aktuell. Unser Beitrag zu den erwihnten Untersuchungen wirkten daher
auch auf die einheimische Fachdiskussionen, auf das 6ffentliche Gesprich erfrischend.

Das sich erneuernde Interesse hat noch weitere Griinde. Das ungarische Hochschulwesen
erfuhr in den letzten anderthalb Jahrzehnten eine aufierordentlich schnelle und spektakuli-
re Expansion, die die Entscheidungstriger und die Lehrerausbildner vor zahlreichen Fragen
stellt, die nur mit Hilfe von Forschungen, Fachdiskussionen, Experimenten gelost werden kén-
nen. Fragen der Qualitit der Massenausbildung (darin der Lehrerbildung), der Arbeitschancen
der Hochschulabsolventen, der Anpassung der Lehrinhalte und Lehrformen an die Vermassung
erweisen sich heute als kaum mehr umgehbar. Aufierdem dringt auch der Anschluss Ungarns
an den Europiischen Bildungsraum, an eine Region also, wo man sich mit den Problemen der
Vermassung des Hochschulwesens — unter wirtschaftlich weit giinstigerer Bedingungen — seit
mehreren Jahrzehnten beschiftigt und daher auch auf die gesammelten Erfahrungen des ko-
operativen Lernens stiitzen kann. Zuletzt sollten wir auch den sog. Bologna-Prozess erwihnen,
der einen Zwang darstellt, das traditionelle duale europiische Hochschulsystem derart zu ver-
dndern, dass es der Konkurrenz der auf zwei Zyklen basierenden, den Massenanspriichen besser
zu dienen scheinenden angelsichsischen Ausbildungsform standhilt. Wir kénnen uns also nicht
dariiber wundern, wenn die Fachleute der Lehrerausbildung (einige von ihnen kommen auch in
unserer Ausgabe zum Wort), die selbst wichtige Rolle in diesem Umwandlungsprozess spielen,
von den radikalsten Verinderung in den letzten Jahrzehnten sprechen, wenn sie die heutigen
Ereignisse beschreiben.

In der globalisierenden Welt bedeuten aber auch die Verinderungen im Mittelschulwesen eine
grofie Herausforderung. Die Idee einer mehr oder weniger einheitlichen Gesellschaft, die gera-
de durch die Bildungsinhalte und die Schulkultur zusammengehalten und homogenisiert wird,
gerit heute in den Hintergrund. Gleichzeitig wichst die gesellschaftlich-politische Erwartung
nach einer Erstarkung der Dienstleistungsrolle des staatlichen Mittelschulsystems, um alle ge-
sellschaftlichen und kulturellen Bediirfnisse befriedigen zu kénnen. Diese pidagogische Kultur,
die ebenfalls eher in der angelsichsischen Tradition wurzels, stellt die individuelle Behandlung
der Kinder sowie die Differenzierung in den Vordergrund und setzt sich damit den Methoden
des kontinentalen ,,Klassen-Unterrichts” entgegen — ein Prozess, der auch fiir die Lehrerbildung
neue Herausforderungen bedeutet.
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In Ungarn stauten sich die Verinderungen ein wenig aneinander. Die hier publizierten Beitrige
entstanden also in einer relativ , hitzigen” Situation: Die Mingel, die sowohl von den Autoren als
auch von der Herausgeberin gespiirt werden, sagen vielleicht mehr aus als die Texte selbst. Das
explizite Fehlen gewisser Themenkreise (die Beschreibung der Effektivitit des Bildungssystems;
die bildungspolitische Analyse der fachlichen Diskussionen, Meinungen und Interessen; die
Untersuchung der Zufriedenheit der Studenten; die Analyse der Bildungsinhalte und -metho-
den; Fragen der beruflichen Bewihrung der Neuabsolventen der Pidagogik; Weiterbildung der
Ausbildner usw.) zeigt an, dass die einheimischen Untersuchungen tiber die Lehrerbildung heu-
te noch wenig imstande sind, einen soliden wissenschaftlichen Hintergrund zur fachgemifien
Analyse der politischen Verinderungen zu gewihren. Aufindirekter Weise zeugt ebenfalls davon
das Ubergewicht der Ausblicke iiber die Nationalgrenze hinaus: Uber die Dilemmata der gestuf-
ten Lehrerausbildung erhilt der Leser mehr Informationen beziiglich zweier deutscher Linder
als Ungarn selbst. Wir hoffen allerdings, dass die hier veroffentlichten Aufsitze ihrerseits einen
Beitrag zur Belebung der fachlichen Analyse der Transformationsprozesse in der Lehrerbildung
leisten werden.

Istvdn Polényi nihert sich dem Thema Lehrerbildung aus einer bildungsékonomischen
Perspektive. Er zeigt, dass die Nachfrage nach der Lehrerbildung — offensichtlich infolge der
Verinderungen auf dem Arbeitsmarkt — seit einem Jahrzehnt am Sinken ist. Eine Ubersicht der
Daten der Studienbewerber (Jahr 2000) vermittelt Informationen tiber einige Charakteristika
der Studenten (es sind vor allem weibliche Studenten; stammen von lindlichen Regionen; weisen
mittelmiflige oder schwache Zensuren auf). In Ermangelung longitudinaler Analysen bzw. eines
Vergeichs mit anderen Studienrichtungen kénnen die vorgestellten Daten natiirlich lediglich zur
Formulierung einiger Hypothesen fithren. Aufgrund der Untersuchungen iiber Neuabsolventen
stellt der Autor die unterschiedlichen Berufschancen der Absolventen der verschiedenen pid-
agogischen Fachrichtungen vor. Polényi analysiert ausfiihrlich die Anderungen in der staatli-
chen Finanzierung der Lehrerbildung und macht darauf aufmerksam, dass das Fehlen strate-
gischer Pline zur Lehrerbildung auch in der Finanzierung zu Eventualititen bzw. zu den ge-
wohnten Nachteilen, die aus der schwachen Interressenvertretung des Faches innerhalb des
Hochschulsystems stammt, fithrt.

Tvin Falus zeigt den Anschauungswechsel in den internationalen Fachdiskussionen iiber den
Prozess des Lehrerwerdens. Er stellt fest, dass in der Fachmeinung — nebst der intensiven, gleich-
zeitig jedoch kurzen Phase der Lehrergrundausbildung — immer grofiere Aufmerksamkeit der
Erfassung des Vorwissens der Studenten, dem Berufseintritt sowie der kontinuierlichen fachli-
chen Weiterbildung geschenkt wird. Der Lehrerberuf wird also analog zu anderen Berufsarten
immer mehr als eine Karriere, die aus aufeinander folgenden Stationen zusammensetzt, aufgefasst.
Eine solche Auffassung erméglicht auch eine konkretere und kontrollierbarere Formulierung der
Ausbildungsanspriiche sowie die Festsetzung der Output-Anforderungen und -standards.

Midria Nagy nimmt eine wichtige Phase der Lehrerkarriere (das erste Jahr nach dem
Hochschulabschluss) unter die Lupe und stiitzt sich dabei auf die internationale Fachliteratur
sowie auf ihre eigene, vor kurzem durchgefithrte Untersuchung. Die Ergebnisse dieser quali-
tativen Forschungsarbeit (ein Amalgam aus Interviews, Feldarbeit und Fallstudien) gelten zwar
nur beschrinkt, aber sie lenken die Aufmerksamkeit auf bisher wenig untersuchte Gebiete in der
Forschung iiber die pidagogischen Absolventen und die sie aufnehmenden Schulen. So zeigt die
Autorin zum Beispiel, wie wenig fachliche Hilfe die Berufseinsteiger normalerweise im ersten
Jahr erhalten, wie wenig sie und auch ihre erfahreneren Kollegen auf ihre Berufstitigkeit reflek-
tieren. Die negativen Seiten der fehlenden fachlichen Kommunikation werden vor allem durch
jene Fille ersichtlich, wo dagegen die Berufseinsteiger sozusagen darauf ,angewiesen sind”, stin-
dig mit einem Lehrerpartner zusammenzuarbeiten (z.B. im Kinderhort) — dies kann auf die Arbeit
ihrer beiden positiv auswirken. Der Beitrag der Autorin macht auch auf den Gewinn, der aus der
Verwendung solcher schulethnologischer Methoden zu ziehen ist, aufmerksam.
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Tona Liské nimmt in ihrem Beitrag eine nichste Station in der Lehrerlaufbahn unter die Lupe. In
einer empirischen Forschungsarbeit untersuchte sie, welche Hilfe die Lehrer zur Lésung pidago-
gischer Probleme in Weiterbildungskursen erhalten. Aufgrund der Antworten, die Schuldirektoren
in dieser Fragebogenuntersuchung gaben, konnte sie zusammenstellen, mit welchen unterschied-
lichen pidagogischen Problemen die Lehrer unterschiedlichen Schultyps konfrontiert, wie ihre
vorhandenen Kompetenzen von ihren Vorgesetzten beurteilt werden. In diesem Zusammenhang
analysiert sie die zur Zeit der Untersuchung angebotenen und belegten Weiterbildungsprogramme.
Sie stellt fest, dass das Angebot und die Wahl der Kurse weniger von den tatsichlichen pidago-
gischen Kompetenzbediirfnissen als von bildungspolitischen Absichten bzw. vom Wunsch nach
beruflichem Weiterkommen (oder nach der Erhaltung des Arbeitsplatzes) abhingen.

Die nichsten zwei Beitrige beschiftigen sich mit dem Bologna-Prozess. Andor Laddnyi und
Krisztina Széke geben eine Ubersicht iiber die unternommenen bzw. geplanten Veridnderungen
der Lehrerbildung in einigen ausgewihlten europiischen Lindern, die alle in Richtung der
Einfiihrung der gestuften Studienginge hinweisen. Die Zusammenstellung der Autoren zeigt
nicht nur die Vielfalt der europiischen Lehrerbildung und ihrer Traditionen, aber unterstreicht
zudem, wie unterschiedlich der Bologna-Prozess in den einzelnen Lindern tatsichlich ablauft.
Laddnyi und Szdke betonen zudem, dass die Lehrerausbildner ihre Interessen meist nur we-
nig effektiv vertreten, und dass die spezifisch pidagogischen (professionellen) Gesichtspunkte
hiufig vernachlifiigt werden. Am Ende ihres Aufsatzes unternehmen die Autoren den Versuch,
auch eine Bilanz der ungarischen Lage zu ziehen. Sie bewerten positiv die Entwicklungen in der
Kindergarten- und Grundschullehrer-Ausbildung, liuten aber die Sturmglocke in Anbetracht
der geplanten Umformung der Oberstufenlehrer-Ausbildung.

Liszld Brezsnydnszky und Irén Virdg stellen Diskussionen und Modellversuche im den unga-
rischen Traditionen sehr nahe stehenden deutschen Lehrerbildungssystems (genauer: in zwei
Bundeslindern) vor. Durch ihre ausfiihrliche und genaue Beschreibung des Bochumer und des
Bielefelder Modells machen sie dem Leser klar, dass der Ubergang vom dualen zum Zwei-Zyklen-
System sogar dort nicht problemlos vonstatten geht, wo die Anpassung der Ausbildung an die
verinderten Anspriiche des 6ffentlichen Schulsystems bereits seit langem im Gange ist. Sie wei-
sen darauf hin, dass eine dauerhafte und wesentliche Verinderung ohne die Beteiligung und
Verpflichtung der Hochschulen nicht vorstellbar ist, auch wenn es sich dabei meist um nicht un-
bedingt schnelle Prozesse handelt. Die deutschen Beispiele erhellen zudem, welch wichtige Rolle
dabei die Arbeitsmarktfaktoren sowie eine Aufdeckung und Abwigung der Berufseinstiegschancen
der Absolventen spielen.

Auch Nira Milotay begibt sich ebenfalls auf internationale Gewisser: Sie stellt die Titigkeit
einer EU-Arbeitsgruppe vor, die sich mit der Umformung der Lehrerbildung und den zu-
gehorigen Politiken beschiftigt. Die Arbeitsgruppe, die sich aus nationalen Experten sowie
Fachleuten des Europiischen Komitees zusammensetzt, sucht nach jenen Mitteln, die als Hilfe zur
Herausbildung der einzelnen nationalen Politiken dienen kénnten. Die Aufgabe der sich der offe-
nen Koordinationsmethode bedienenden Arbeitsgruppe ist die Ausarbeitung und Verwirklichung
strategischer Ziele, die einen gemeinsamen Lernprozess der Mitgliedstaaten voraussetzen. Der
Aufsatz breitet sich auch iiber die Analyse der ungarischen Lage aus und zeigt, dass die neuen
EU-Mitglieder, so auch Ungarn, wahrscheinlich noch lange brauchen werden, bis sie sich prak-
tisch aneignen, sich der Kommunikation und dem gemeinsamen Lernen als Regelungsmittel ei-
ner effektiven Fachpolitik zu bedienen.

Die Reihe der Beitrige schliefit der Aufsatz von Magdolna Keller, in dem die Autorin eine
Erfassung der ungarischsprachigen Lehrerbildung aufierhalb der Landesgrenzen unternimmt.
Der Beitrag hilft einem Mangel ab: Es erschien bisher noch kein derart systematischer Uberblick
der ungarischsprachigen Lehrerbildung in den von ihr untersuchten Regionen (Siebenbiirgen,
Oberungarn, Woiwodina und Karpaten-Ukraine). Keller macht den Leser darauf aufmerksam,
dass diese Bildungssysteme nicht nur Antworten auf Fragen, die in den vorherigen Aufsitzen be-
reits ausfiihrlich beschrieben wurden, geben, aber gleichzeitig auch spezifische nationale Ziele ver-



VOL. XIII. NO. 3. SUMMARIUM 529

wirklichen miissen (z.B. die Entstehung einer eigenen Elite, Bewahrung der ungarischen Sprache
in einer mehrheitlich anderssprachigen Umgebung). Die Ubersicht der einzelnen Regionen macht
die unterschiedlichen Losungen, Ergebnisse und Charakteristika dieses schwierigen Kampfes
deutlich.

Text von Miria Nagy — Ubersetzung von Gabor Tomasz

LA FORMATION DES ENSEIGNANTS

Les enseignants et la formation des maitres constituent des sujets de recherche quasi éternels, tou-
tefois durant certaines périodes ces themes préoccupent d’avantage les chercheurs. Ce phénomeéne

cyclique mériterait d’étre étudié plus a fond, mais tout permet de penser que des questions liées

a I'état du marché de Pemploi influencent fortement cette périodicité. S’il est rare qu'il y ait un

parfait accord entre l'offre des maitres fraichement diplomés et la demande en enseignant, c’est

surtout aux moments ou le marché de 'emploi des enseignants est particulierement perturbé (of-
fre en enseignants trop abondante, nombre important d’emplois non pourvus) que l'on formule

d’avantage de critiques a I'égard des formations assurées et ce sont également ces moments-1a qui

favorisent la naissance de polémiques professionnelles et de nouvelles recherches. Récemment

de vastes enquétes internationales portant sur la situation et la formation des enseignants ont été

réalisées d’une part sur l'initiative de TOCDE et d’autre part sur I'initiative du réseau éducatif
européen (cette derniere enquéte est présentée dans ce numéro de notre revue). Parmi les pro-
blemes signalés, la pénurie en enseignants observable dans une grande partie des pays développés

occupe une place particuliérement importante. Si dans notre région constituée par les anciens

pays socialistes on observe une situation opposée, maints autres problémes évoqués semblent étre

d’actualité chez nous aussi (comment rendre attractif le métier aux enseignants “efficaces” et com-
ment empécher que ceux-ci ne quittent la profession; comment rénover les formations offertes

aux futurs enseignants en vue d’assurer 2 une amélioration qualitative de celles-ci, etc.), et cela

explique pourquoi la participation de la Hongrie a ces enquétes a permis de relancer la réflexion

des professionnels et du grand public.

Cependant outre les problémes liés a Pemploi des enseignants, d’autres facteurs peuvent aussi
expliquer le regain d’intérét pour les thémes mentionnés. En Hongrie durant les quinze dernié-
res années dans le domaine de I'enseignement supérieur on a assisté a un trés important proces-
sus d’expansion constituant aussi bien pour les décideurs que pour le personnel employé dans ce
secteur un énorme défi qui ne pourra &tre relevé par le biais de recherches, de débats et d’expé-
riences professionnels. Compte tenu de cette massification il serait difficile d’éluder les questions
concernant la qualité des formations (y compris celles qui concerne la formation des maitres), de
méme que les interrogations relatives aux débouchés des futurs enseignants, ainsi que les pro-
blémes pouvant étre formulés au sujet des contenus et des modalités des formations. Outre cela
il faut aussi tenir compte des obligations imminentes qui découlent de notre adhésion a I'espace
européen d’enseignement supérieur, a cette vaste région du monde dont les pays doivent affron-
ter depuis plusieurs décennies les questions liées a la massification de I'enseignement supérieur.
Notons toutefois que cela a pu se faire dans des conditions économiques beaucoup plus favorables
que celles qui caractérisent actuellement notre pays, et signalons un autre avantage non négli-
geable: les promoteurs des réformes ont pu sappuyer sur les expériences acquises dans les autres
pays développés. En passant en revue les défis auxquels est affronté 'enseignement supérieur hon-
grois il ne faut pas oublier non plus le défi le plus récent, le processus dit de Bologne. En effet ce
processus oblige les pays européens a rendre compétitifs leur systémes d’enseignement supérieur
constitués de deux sous-systemes distincts avec les formations supérieures dérivées du modele
américain, de ce modele qui, en raison de lexistence deux cycles successifs, est visiblement plus
adapté a I'accueil de grandes masses d’étudiants. Nul ne s’étonnera donc si les personnes interro-
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gées dans le présent numéro de notre revue, ces acteurs-clé du champ de la formation des maitres
qui jouent un role majeur dans les transformations actuelles disent tous que les réformes actuelles
constituent le changement le plus radical des derniéres décennies.

Par ailleurs dans le contexte actuel de la mondialisation les transformations récemment surve-
nues aux premiers niveaux de I'enseignement public constituent aussi un défi important. Si autre-
fois la société était considérée comme une entité plus ou moins homogéne, ou comme une entité
dont ’homogénéité devait étre justement créée par le biais des contenus scolaires ou de la cul-
ture scolaire, de nos jours on constate le recul de ces convictions et on constate le renforcement
d’une volonté politique et sociale selon laquelle les systémes d’enseignement public financés par
I’Etat doivent de plus en plus fonctionner selon une logique propre aux prestataires qui accordent
une importance égale A tous les besoins sociaux et culturels. Du point de vue du travail des ensei-
gnants ces transformations nécessitent que l'on diffuse — notamment par le biais de la formation
initiale des enseignants — une culture pédagogique axée sur la différentiation et le traitement in-
dividualisé des éléves. Notons par ailleurs que cette culture est surtout encrée dans les traditions
anglo-saxonnes, tandis que la tradition continentale est plutét caractérisée par la méthode fron-
tale des cours magistraux.

En Hongrie les changements affectant la formation des maitres se sont télescopés et comme
les études du présent numéro ont été congu dans ce contexte bouillonnant, les lacunes constatées
par les auteurs et le rédacteur disent autant de la situation actuelle que les écrits publiés. Passons
donc d’abord en revue ces lacunes! On constate en effet 'absence d’études concernant l'efficaci-
té du systéme de formation et aussi d’investigations qui seraient menées conformément au para-
digme des recherches sur les poltiques éducatives qui permettraient d’étudier les débats, les con-
ceptions défendues par les acteurs et aussi les intéréts qui leur peuvent étre imputés. De méme,
cette livraison ne présente aucune enquéte concernant le degré de la satisfaction des étudiants et
l'employabilité des enseignants récemment sortis des instituts de formation. Autres lacunes: les
formations ne sont pas analysées du point de vue des contenus et des méthodes utilisées; les pro-
blemes liés a la formation des formateurs ne sont pas non plus traitées, etc. Compte tenu de tout
cela, il est 1égitime d’affirmer que les recherches concernant les formations assurées en Hongrie
aux futurs enseignants ne sont pas tout a fait en mesure d’assurer un arriére-plan scientifique fia-
ble aux réformes en cours et méme I'analyse des transformations actuelles fait souvent défaut. De
facon indirecte la prépondérance au sein de la présente livraison des approches internationales
témoigne aussi d’'une telle situation. En effet, le lecteur remarquera qu’il est plus facile de trou-
ver un texte traitant des dilemmes que pose dans deux régions de I'’Allemagne 'organisation en
deux cycles successifs de la formation des enseignants que de s’informer sur ce qui se passe dans
le méme domaine en Hongrie. Nous espérons toutefois que la publication du présent numéro
permettra de relancer dans notre pays les investigations relatives aux transformations survenues
dans le domaine de la formation des maitres.

Le texte de Istvdn Polonyi étudie le théme de la formation des maitres sous I'angle de I’"écono-
mie de 'éducation. ’auteur montre que dans un contexte caractérisé par une expansion générale
de I'enseignement supérieur la demande concernant la formation des maitres diminue depuis la
seconde partie des années 1990, et ceci probablement en liaison avec I'évolution du marché du
travail. En étudiant les données relatives aux jeunes souhaitant poursuivre des études supérieu-
res on peut avoir une idée du public des institutions assurant la formation des futurs enseignants
(il s’agit surtout de filles, de jeunes originaires des régions rurales dont les résultats scolaires an-
térieurs sont moyens voire faibles). Faute d’analyses longitudinales et d’une étude comparative
qui embrasserait plusieurs secteurs de 'enseignement supérieur ces données ne permettent que
de formuler certaines hypothéses. Sur la base d’études relatives a insertion professionnelle des
jeunes diplomés, 'auteur nous montre que les titulaires des diplémes obtenus dans les différends
types d’institutions peuvent prétendre a des trajectoires professionnelles différentes. Cet article
traite aussi des tendances observables du point de vue de I'évolution du financement budgétai-
re des formations en question et attire notamment notre attention sur le fait que faute de visées
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stratégiques concernant la formation des maitres le financement devient facilement aléatoire et
doit aussi subir les torts diis au fait que contrairement aux autres institutions de I'enseignement
supérieur les unités assurant la formation des maitres sont en général moins 2 méme 2 bien dé-
fendre leurs propres intéréts.

Larticle de Ivdn Falus présente le changement de cap qui s’est produit sur le plan international
dans le domaine de la réflexion concernant le processus au terme duquel on devient enseignant.
11 souligne qu'en dehors des analyses portant sur la période fort intensive mais courte de la for-
mation initiale des enseignants, de nos jours les chercheurs ont tendance d’accorder d’avantage
d’attention aux représentations que peuvent avoir les étudiants du métier d’enseignant. De méme,
actuellement on s’intéresse d’avantage au moment crucial de I'entrée dans la profession enseignante,
ainsi qu’au renouvellement continuel des connaissances qui doit accompagner le travail des en-
seignants. En effet, a I'instar de maints autres métiers la carriére professionnelle des enseignants
est de plus enplus pensée comme une trajectoire composée de différentes étapes successives. Sur

la base de cette approche on peut formuler d'une fagon plus concreéte et plus contrélable qu’aupa-
ravant les exigences professionnelles et les standards auxquels les futurs enseignants devront se
conformer au terme de leurs études.

En s’appuyant sur la littérature internationale et sur une récente enquéte empirique le texte de
Mdria Nagy étudie une phase cruciale de la carriere enseignante, a savoir la premiére année de
l'exercice du métier enseignant. Sur la base d’une recherche qui avait été menée par des métho-
des qualitatives (entretiens, observations de terrain, études de cas) il n’est pas possible de tirer
des conclusions trés générales, cependant ces investigations peuvent attirer notre attention sur
maints aspects importants peu étudiés jusqu’ a nos jours qui concernent aussi bien la formation
des maitres que les caractéristiques des écoles qui accueillent les enseignants fraichement diplé-
més. Ainsi il est surprenant d’apprendre que les enseignants débutants regoivent en général peu
d’aides professionnelles, tandis que leur démarche fait trés peu 'objet d’une auto-réflexion ou de
réflexions émanant de leurs collégues. Les méfaits ddis a I'absence d’un dialogue professionnel ap-
paraissent clairement dans les cas ot — en raison de la nature de leur travail - les débutants sont
amenés a collaborer étroitement avec un collegue (c’est ce qui arrive par exemple aux instituteurs
qui sont chargés de surveiller les activités des éléves en début d’aprés-midi, une fois que les cours
sont terminés). Larticle attire aussi I'attention sur le bénéfice que l'on peut tirer de I'utilisation
des méthodes qui permettent l'observation du travail en classe.

Larticle de Ilona Liské analyse I'é étape suivante de la trajectoire enseignante: sur la base de don-
nées résultantes d’une enquéte empirique 'auteur étudie dans quelle mesure les enseignants par-
ticipant a une formation continue peuvent obtenir des réponses aux questions professionnelles
qui les préoccupent. A partir de réponses données par des chefs d’établissement lors d’une en-
quéte par questionnaire I'auteur nous décrit les problemes sociaux et pédagogiques auxquels sont
confrontés les enseignants des différents types d’écoles. L’article décrit également comment sont
jugés les compétences des jeunes maitres par leurs supérieurs, a savoir les chefs d’établissement.
A partir de ces constats Ilona Liské étudie aussi bien I'offre en formations continues que les choix
qui avaient été effectués par les enseignants durant la période observée. Elle constate que loffre
et les choix effectués sont beaucoup moins déterminés par des considérations liées aux besoins
actuellement observables en mati¢re de compétences pédagogiques que par des considérations
liées a la politique éducative ou par des motifs relatifs 4 la promotion individuelle (voire a la sau-
vegarde de emploi) des enseignants.

Les deux articles suivants de la revue traitent du processus de Bologne. Le texte de Andor Laddnyi
et de Krisztina Széke passe en revue les transformations récentes et aussi les mutations qui sont
inscrites a I'ordre du jour dans les différents pays européens en vue de créer des formations con-
formes aux objectifs du processus de Bologne, 2 savoir des formations constitués de deux cycles
successifs. De ce panorama on peut se faire une idée non seulement de la diversité des différents
systémes existant actuellement en Europe et des traditions dont ceux-ci résultent, mais on ap-
prend aussi A quel point les solutions adoptées en vue de s’inscrire dans le processus de Bologne
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sont également différents. Les auteurs signalent aussi en filigrane quaffrontés i des changements
majeurs, les institutions assurant la formation des maitres ne sont toujours pas capables de défen-
dre leurs intéréts, tandis que les aspects professionnels ou proprement pédagogiques ne sont pas
suffisamment pris en considération lors des réformes. A la fin de leur article les auteurs proce-
dent également i une évaluation de la situation en Hongrie et prennent acte avec satisfaction des
transformations qui affectent la formation des instituteurs des écoles maternelles et primaires,
tandis que les projets de réforme concernant les institutions assurant la formation des enseignants
devant travailler avec des 1018 ans les incitent 4 tirer la sonnette d’alarme.

Compte tenu du fait quen Hongrie les formations assurées aux futurs enseignants sont tres
fortement marquées par les traditions allemandes, 'étude de Ldszlo Brezsnydnszky et de Irén Virdg
présente un intérét particulier pour les lecteurs. En effet, cet article donne non seulement une
idée des débats publics allemands concernant les transformations observables dans le domaine
de la formation des maitres mais présente aussi les expériences-modéles élaborés dans deux cen-
tres de formation fonctionnant dans deux Linders allemands différents. Sur la base d’une des-
cription détaillée des modeles de Bochum et de Bielefeld les auteurs nous montrent bien que le
passage du systéme dual caractérisé par la coexistence d’universités et d’écoles supérieures a un
systéme constitué des deux cycles successifs demande beaucoup de temps et ne va pas sans pro-
blémes méme dans les cas ot depuis longue date on essaie d’adapter la formation des enseignants
aux nouveaux besoins apparus au niveau de Penseignement primaire et secondaire. Le texte attire
également attention sur le fait qu'il serait illusoire de penser que I'on pourra arriver 4 un change-
ment substantiel et durable sans un vrai engagement et sans un intéressement réel des universités
et des écoles supérieures, tandis que créer les base de cet engagement et de cet intéressement de-
mande en général beaucoup de temps. Ces exemples allemands témoignent aussi du fait que Iétat
du marché du travail, de méme que les différentes tentatives visant a étudier les chances des nou-
veaux diplémés de trouver un emploi ont une importance primordiale du point de vue du succes
des expériences de réforme.

Néra Milotay traite également des dimensions internationales en présentant les travaux d’une
commission de 'Union Européenne qui s'occupe des transformations affectant la formation des
enseignants et qui est chargé d’élaborer les politiques communautaires concernant ce domaine.
Afin de favoriser le renouvellement des formations ce groupe de travail composée d’experts natio-
naux et de collaborateurs de la Commission Européenne essaye avant tout de trouver les repéres
pouvant évtre utilisées lorsqu’il s’agit d’élaborer les politiques nationales. Ce groupe de travail
fonctionnant selon les principes de la méthode de coordination ouverte a pour mission de défi-
nir et réaliser des objectifs stratégiques résultant d’un processus d’apprentissage mutuel des pays
membres. Larticle évoque également la situation hongroise et signale que ce n’est qu‘au terme d’un
long processus d’apprentissage que la Hongrie et les autres pays qui viennent d’adhérer a 'union
reconnaitront que la communication et Papprentissage mutuel peuvent constituer de vraies mé-
thodes de régulation “professionnelles”.

Le dernier article de la présente livraison signé de Magdolna Keller, entreprend la description
d’une réalité internationale fort particuiliere en présentant les formations qui sont assurées en
dehors du territoire de la Hongrie en vue de former des enseignants hungarophones. Ce texte
comble une lacune: auparavant il n'existait aucune description détaillée des formations similai-
res assurées dans quatre pays voisins (Roumanie, Slovaquie, Serbie et Ukraine). De cet article on
apprend que ces systémes de formations, tout en devant donner des réponses & maintes questions
précédemment évoquées au sujet de la Hongrie et des autres pays européens, doivent aussi ré-
pondre aux besoins spécifiques de la minorité hongroise (p#ex. en contribuant 3 la formation des
futures élites de cette minorité et en jouant un réles important du point de vue de la sauvegarde
de la langue hongroise en position minoritaire). Les descriptions concernant les quatre pays ou
régions voisins présentent aux lecteurs maintes solutions particuliéres qui avaient été trouvées
dans le cadre de cette difficile lutte.

Texte de Mdria Nagy — traduit par Ivdn Bajomi
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