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ABSTRACT

In his study the author views the concept of the history of the teacher competences. The first
part outlines the history of school criticism and the evolution of competences required of
teachers throughout the centuries, from the Ancients to the end of the 20th century. The next
chapter considers the changes in the concept of teacher competences. Then the author
introduces an international investigation comprising three countries, which analyzes the
teachers’ opinions regarding the importance of each competence. The last part of the study
discusses how competence-based teacher training can be established in Hungary.

1. Vélekedések az iskolarol — egykoron. A Kritizalt néptanité és az eszményi pedagogus

Az iskolakritika szinte egyidds maganak az iskoldanak a torténetével. A tarsadalomba valo
beilleszkedést, a tarsadalmi szerepek elsajatitasat elobb jobbara elméleti ismeretekkel segitd
intézmény a legkiilonbozobb torténeti korokban és kulturdkban kivivta az irdstudok
(filozofusok, pedagdgusok és mas értelmiségiek) ellenérzéseit. A forrdsokban ma is fellelhetd
kritikdk — az antik RoOmatol a huszonegyedik szazad elejéig — tobbnyire harom egymassal
Osszefliggd ponton tamadtdk az iskolat: 1. megkérddjelezték a falai kozott atadott tudas
relevanciajat a gyermekek tarsadalmi beillesztése (,.¢letre valdo nevelése”) szempontjabol, 2.
elmarasztaltak az alapiskoldk targyi feltételrendszerét, kritizaltdk a rendelkezésre allo
eszkozok silanysagat €s 3. kétségbe vontak a pedagdgusok emberi €s szakmai alkalmassagat
az oktatasra €s a nevelésre (Pukanszky, 2002).

A sziillok — tagabb értelemben véve az intézmény szolgaltatsait igénybe vevo
Htarsadalmi megrendeldk” — elégedetlenségét kifejezd narrativumok sokszor jelentkeztek
szépirodalmi kontosben. Mert mi mas lenne, mint tanitd-kritika, illetve iskola-kritika példaul
az az epigramma, amelynek soraiban Martialis gunyolja a szakmailag alkalmatlan és éppen
ezért er6szakos fegyelmezd eszkozokhoz folyamodo ,,Jludimagister” hangoskodasat?

,,ROt taraju kakasok szava meg sem torte a csondet,

s mar te veszett larmat titve rikoltsz, verekedsz.

Ulldkon kalapalt fém cseng ily fiilsiketiten...

Lanyhabb larma rivall, ha rajong a nagy amphitheatrum...
Kérlel a szomszédnép: szunditana egy kicsit ¢jjel!”
(Ford.: Karpaty Csilla)

A 16. szdzad humanistdi mar vitriolos ginnyal irtak a tanitasra alkalmatlan és a gyerek
kiszolgaltatottsagaval visszaéld pedagdgusrol. Erasmusnal példaul ezt olvashatjuk: , A
gyermeket alig négyesztendds kordban iskoldba kiildik, a hol egy tudatlan, durva, romlott
erkdlcsii, néha nem is jozan eszli, gyakran holdkéros vagy nyavalyato6rds [...] tanitd tronol. ...
Mi mast tanulhatnak itt a gyermekek, mint a tudomany gytloletét?” (Idézi: Finaczy, 1996,



199.) Az tujkor hajnalatdol mar egyre jobban szétteriilé alapfokt iskolaztatds még tobb
aggodalom ¢és kritika megfogalmazasara adott okot. A tizenkilencedik elején az iskolakkal
kapcsolatos ,,rossz €érzés” még szélesebb korben elterjedt. A tehetds sziilok egy része nem is
engedte iskolaba gyermekeit, hanem — Rousseau hatdsara — magéantanart fogadott ol
melléjiik. De a kritikdk nem korlatozodtak csupan a népiskoldk anomalidinak
kipellengérezésére. A 19. szdzadban német orvosok egész sora kapcsolodott be abba
tarsadalmi vitaba, amely a kozépiskolak tanterveinek aranytalansagair6l, az emészthetetleniil
talméretezett tananyag ,.didaktogén” artalmairdl, az iskola teljesitmény-centrikus légkorének
lelket-testet megbetegitd hatasairdl szolt.

A szézadforduld teoretikusai és gyakorld pedagdgusai mar egy 0j embereszmény
kibontakozasat lelkesen figyelve fordultak az — tigymond — elavult, életidegen tananyagot
elavult modszerekkel oktato, a gyereket passziv befogadasra kényszeritd régi iskola ,,bortone”
ellen. A mar Rousseau altal is képviselt, de a 18. szdzad szellemi mili6jében még korainak
bizonyuld boldogsagetika megerdsodve bukkant fel ismét, most mar kézzelfoghato
kozelségbe hozva az emberi személyiség sokoldalu kiteljesedésének lehetdségét. A kordbban
puritan, onmegtartoztatd értékrend szerint €16 ember ekkor mar felfedezte sajat belsé vilagat,
igényeit, sziikségleteit. Felfedezte és birtokba vette a kiilsé természetet 1s, ami a vilagi
oromok kiapadhatatlan forrasa lett szamara.

oAz elszigetelt reformok semmit sem érnek [...] ,,Ozdnviznek kell kovetkezni a
pedagdgiaban, €s akkor csak Montaigne-t Rousseau-t, Spencert €s az 1) gyermekpszichologiai
irodalmat szabad majd a barkdba bevinni” — firja Ellen Key svéd tanitond ¢és
tarsadalomreformer, a reformpedagogia egyik legjelentdsebb programalkoto teoretikusa ,,A
gyermek €vszdzada” cimili konyvében, amely — szinte ez is jelkép — 1900-ban jelent meg elsd
kiadasban svéd nyelven (Key, 1976, 145.). igy folytatja: ,,Az iskolai tanulmanyok csak akkor
nem artanak — s6t részben hasznalnak is, ha a tanuld nem jar rendszeresen iskolaba, hanem
hosszii pihendket tart, majd hosszabb ideig magéanuton tanul.” A hagyomanyos oktatés
ugyanis ,,negyed-6todkézbdl kapott adatokbol kotyvasztott” ismereteket tom a gyerek fejébe.
A szazadfordul6 iskolaja még a régmult korok tanintézeteinél is rosszabb — figyelmeztet Ellen
Key: a régiekben csak néhany targyat kellett bemagolni, az 0j iskola tanitja viszont preciz
pedagodgiai modszereivel ,,mindent eldre alaposan megrag”, igy szoktatja le a gyereket az
onallosagrol. Az eljovendd szebb korszak iskoldja ,,szellemi étterem” lesz — irja a svéd
pedagogus —, ahol az iskola maga hatarozza meg, hogy mit vesz fel az ,étlapra”, és a sziilok
ebbdl a ,,szellemi taplalékbol” valaszthatjak ki a gyermekeik szdmdra hasznosnak itélt tudast,
amit azutan a gyerek onalldoan sajatit el. Az iskolabodl kilépd gyerekek €letre vald érettségét
pedig nem egy l¢lek6ld vizsga, hanem egy nagy, k6zoOs utazas keretei kozott lehet igazan

Az 1960-as évek végén kialakuld és elterjedd alternativ pedagogiai képviseldi gyakran
nyulnak vissza a szdzadforduld radikalis iskolakritikdjanak retorikajahoz. A tradiciondlis, a
,régl” iskola értelmezésiik szerint ,,antthumanus”, ,személyiségellenes”, a ,félelem ¢és a
szorongas intézménye”. Egyoldalu kvézi-intellektualizmusa voltaképpen az intellektus
lerombolasat eredményezi. Az iskola ,,egydimenzios embereket”, ,,bologatd babokat” termeld
iizem. A gyereket ugy kezeli mint egy még tokéletlen, hidnyokkal terhelt 1ényt.

Ezeket az allitasokat ujrafogalmazza az amerikai John Holt, aki azonban tovabb is halad
a radikalis iskolakritika Utjan. A ,,How the children fail?” (Iskolai kudarcok, 1964) cimii
konyvében még egy idedlis iskola utani vagya fogalmazdodik meg: ,,Olyan iskolara van
sziikség — fogalmazza meg Ellen Keyre emlékeztetd pedagdgiai programjat —, amelyekben
minden gyermek a maga moddjan elégitheti ki kivancsisagat, fejlesztheti képességeit ¢és
tehetséget, kovetheti érdeklodését, és ahol az 6t koriilvevd felndttek €s iddsebb gyerekek
segitségével nyer bepillantast az élet gazdagsagaba ¢€s a variaciok sokféleségébe. Roviden az
iskola legyen egy oriasi ,,svédasztal”, nyujtson lehetdséget a sokféle intellektualis, miivészeti,



kreativ €s mozgasos tevékenységre. EbbOl minden gyerek kivansaga szerint annyit és azt
vesz, amennyit €s amit akar.” (Holt, 1991, 197.) A hatvanas években Holt még az alternativ
iskoldk egy fajtdjat (free school) népszeriisiti majd mas 0j tton indul el
Gondolkodasmodjaban mélyrehatd valtozast idéz eld Ivan Illich, amerikai filozofus 1971-ben
megjelend konyve, a ,,.Deschooling society” (A tarsadalom iskolatlanitasa). Az Illich-csel
folytatott diskurzus alapjan irja meg ,,Escape from Childhood: The Needs and Rights of
Children” (Menekiilés a gyermekkorbol: A gyerekek sziikségletei és jogai) cimli konyvét.
Ebben mar amellett foglal 4llast, hogy a gyerekeknek meg kell adni a jogot, hogy sajat maguk
vegyék kézbe tanuldsuk iranyitasat. Ett6l mar csak egy 1épés volt az ,,otthon iskola” (vagy a
,home schooling”) rendszerének kidolgozasa.

Az iskolakritika — mint lattuk — voros fonalként fut végig az oktatas torténetén. A hibak
felmutatdsa mellett azonban mar kordn megfogalmazodtak a pedagogussal kapcsolatos
elvarasok, az idealis tanar személyiségére vonatkozo elképzelések is. Csak néhany kiragadott
példa azokbol a tulajdonsaglistakbol, amelyeket az eszményi tanitd €s tanar személyiségének
jellemzésére hasznaltak a régiek:
iskola belsd ¢letével is foglalkozik, és ennek kapcsan a tanitoval szemben tamasztott
elvarasainak, az eszményi pedagdgus-személyiségjegyeknek pontos elirasat adja:

a) A tanit6 erkdlcsosen éljen, ,.tanitvanyainak jo s dicséretes példat adjon”.

b) ,,Elég tudds legyen™ hivatalanak betdltéséhez.

c¢) Tudasat ,,j6 lelkiismerettel” masoknak is adja at.

d) Tanitvanyait ,,mint atyjok szeresse”, tanitsa dket ,,vildgosan, roviden €s

teljességesen”.

e) Emlitse meg Oket ,,Isten eldtti konyorgésében™.

f) Ajandékokon ,,ne legyen kapdosé™.

g) Torekedjen arra, hogy tanitvanyai ,,erkolcsét €s nyelvét” fejlessze.

h) Szerettesse meg magat tanitvanyaival.

1) Tanitéi munkéjat ,,a kiillomb-kiilomb féle elmékhez jol alkalmaztassa™.

(Apaczai, 1976, 113.)

A kivanatos ,,neveldi erényeknek™ ebben a rajzolatdban éppugy megjelenik az integralt
személyiség irant igény, mint a tudomany ismerete €és atadasanak képessége — egészen a
gyermekek egyéni sajatossdgaihoz alkalmazkod6 individualizalo tanitdsra valo képesség —
mint elengedhetetlen kritérium.

A tizenkilencedik szdzad Magyarorszagan egy egész sor olyan — tanitojelolteknek €s
mar palyan 1évo tanitoknak szént — pedagogiai tankony-kézikonyv latott napvilagot, amely a
gyakorlatban jol hasznosithatd nevelés- és oktatastani ismereteket tartalmazott. Ezek a miivek
altalaban foglalkoztak a tanit6tol, a pedagogustol elvart ,,erényekkel”, tulajdonsagokkal is. Az
egyik ilyen mi szerzdje, Rendek Jozsef ,,Tanitds-mod...” ciml konyvében a kovetkezd
,tulajdonok” meglétét vérja el a jo tanitotol: Ep, egészséges, test, jozan ész, hii emlékezet,
indulatoktol, haragtol, szenvedélyektdl mentes 1¢lek, szelidség, béketiirés, erkdlcsos életvitel,
ajtatossag ¢s jamborsag, gyermekszeretet, istenhit. A jozan ¢és kovetkezetes, am a
gyermekeknek €16, a gyermekek iranti szeretet altal vezérelt tanitonak ez a klasszikus
tulajdonsaglistdja Rendek Jozsefnél kiegésziill a tudatos Onvizsgalatra ¢és erkolcsi
ontokéletesitésre vald felszolitdssal is: ,Ha valamely rendetlen szenvedélyt tapasztal
magaban, torekedjék azt tiistént legydzni.” (Rendek, 1816, 144.)

A huszadik szazad elején vilagszerte elterjedd reformpedagogiai iranyzatok radikalis
valtozast eredményeztek nemcsak a gyermekkép, a tanulorol alkotott mentalis kép, hanem a



pedagoguskép tekintetében is. Ovice Decroly belga pedagdgus, a reformpedagodgia
emblematikus alakja példaul a kovetkez6 jelzOkkel irja le az idedlis tanuldt és a vele egylitt
dolgoz6 idedlis pedagdgust: ,,A tanuld: a kisérletezd, az utanzo, az alkotd, a foltalalo, a
miivész, a koltd. A tanar: a megfigyeld, a kezdeményezd, az eldrelatd, a gyakoroltatd, a
lelkesitd, az 0sztonzd.” (Idézi: Weszely, 1905, 58.) Kiilondsen érdekes ez a megkozelités,
mert a pedagogiai folyamat két szerepljét, a tanuldt és a tandrt szinte komplementer
tulajdonsagparokkal ruhdzza fol, mint példaul: megfigyeld — kisérletezd, kezdeményezd —
utanz6, Osztonzé — foltalald, lelkesitd — alkotd. A tanar-didk ,,dudlunié” igy valdban
holisztikus egészben valik értelmezhetdveé €s elemezhetdve.

A masodik vilaghaboru utdni ,koalicios évek™ uj szellemi, de a reformpedagdgia
Farago Laszlo és Kiss Arpad szerzOparos konyve: ,,Az uj nevelés kérdései”. A kotet szerzoi a
nevelés elméleti és gyakorlati kérdéseinek szertedgazd tematikdjat dolgozzak fel, ekozben sort
keritenek az eszményi neveldi személyiség bemutatasara, azaz a ,sikeres tanitok’neveldi
erényeinek taglaldsara. Ezek a tulajdonsagok a kovetkezok: Az idedlis neveld 1. szocialis
lény, aki egyben politikus 1ényként is definidlja magat. Nem légiires térben végzi munkajat,
ideologiailag a marxizmus-leninizmus talajan all. 2. ,,Tokéletesen formalt, zart, autoném
erkolesi személyiség”. Ebben a kritériumban a mar Kantndl is megtalalhato fejlodéselmélet
sziiletik 0jja, amelyben az erkolesi heteronomiabol az autonomia felé torekvo ,,homo moralis™
képe rajzolodik ki. A moralizdlodasnak ez a processzusa voltaképpen az erkdlesi magatartéas-
szabalyozo elvek tudatos elsajatitasat, azok viselkedésszabalyozé elvvé valo avatasat jelenti.
Szépen egybecseng itt a kanti filozofia kategorikus imperativuszrol sz616 tana a Jean Piaget-
féele autondm erkolcsrdl, illetve a Lawrence Kohbelg rendszerében szerepld
posztkonvencionalis erkdlcsrdl sz0ld koncepcioval. 3. Az idealis neveld ismeri a gyermeki
lelket, €s ismeri minden egyes gyermek egyéni sajatossagait. Ebben az elvarasban a mar Jean-
Jacques Rousseau altal hangoztatott kovetelmény oOlt testet, amely a 19. szazad végén
kibontakozé gyermeklélektan programja lett: Ismerd meg a gyermeket! 4. A kordbbi
,tulajdonsaglistak”-hoz képest 0j elvarasként fogalmazodik meg a Faragd Laszlé Kiss Arpad
szerzOparos miivében az, hogy a pedagogus személyisége ,,nyilt €s be nem fejezett” legyen. A
miiveltség ugyanis sohasem lehetett befejezett, lezart. A tovabbi fejlodés iranti igénynek
minden pedagoégusban elemi erdként kell €élnie ezért, hogy munkdja ne valjon gépiesen
végzett rutincselekvéssé. 5. Gyermekszeretet, az ugynevezett ,,pedagogiai erdsz”. A szerzok
értelmezésében ez voltaképpen a ,tokéletlen lény”, a gyermek felé forduld karitasz.
Kidomborodik itt a neveld elfogadd attitiidje, amelynek révén 6 segitotars a belsd novekedés
¢s érés folyamataban”. (Farago és Kiss, 1949, 203.) 6. Az idealis neveld képes az 6nuralomra.
Ki kell érdemelnie tanitvanya tiszteletét, aki folott all bolcsesség, tudas és erkolcs
tekintetében egyarant. 7. A jO neveld képes a koncentralt figyelemre. Ebbdl fakad a
pedagogiai tapintatra valo képessége is, amelynek segitségével a pillanatnyi €lethelyzetekben
képes az adekvat neveldi eszkozOk megtaldladsra €s helyes alkalmazasara. 8. Az eszményi
neveld tiszteletben tartja a gyermek szabadsagat és egyéniségét. Tapintatosan alakitja
neveltjét, nem torekszik arra, hogy sajat képére formalja a gyermeket. 9. Végiil a kézikonyv
szerzO1 altal megrajzolt idedlis neveld arra torekszik, hogy egyengesse novendékei utjat az
egyetemes emberi kultara és a tarsadalmi értékek felé vezetd tton. Ehhez elengedhetetlen a
magasan fejlett kozlési képesség, amely — modern értelemben — mar nem elsdsorban a tanari
eldadasban olt testet, hanem sokkal inkdbb a miivel6dési anyagnak a tanuloi érdeklédést és az
erre alapozo Ontevékeny miivelodést eldsegitd atszarmaztatdsaban. (Léasd: Faragd és Kiss,
1949, 204-206.)

A tanartol elvart személyiségvonasoknak ebbdl a tételes felsorolasabdl is latszik, hogy
az 1945 utani magyar pedagogia e két kivald képviseldje milyen erdteljesen torekedett arra,



hogy a mindennapi gyakorlati pedagodgiai tevékenységben sikeresen helytallo, a rd bizott
novendékek személyiségét céltudatosan, am tapintatosan fejlesztd pedagdgus karakterét
rajzolja fel. Ez a torekvés sikeresnek mondhat6: meggy6zddésiink szerint a tandri képességek,
illetve (mai szohasznalattal) kompetencidk parjat ritkitoan szakszerti €s sokoldaluan plasztikus
abrazolasat olvashatjuk ebben a kotetben. (Az 1950-es években palyara késziild magyar
pedagdgus generaciok szempontjabdl tragikus, hogy a magyar pedagogia torténetének ez a
kivalo tankonyve a ,fordulat éve” utdn ,indexre keriilt” és igy eltlint a pedagogusképzés
szakmai kdnonjabol.)

2. A kozelmult: a tanari kompetenciak értelmezésének torténete

Mar ebbdl a vazlatos problématorténeti attekintésbdl is kitlinik, hogy az egyes torténeti
korokban és kultardkban az iskolaval kapcsolatos ellenérzések és kritikak alapoztdk meg a
jobb iskolara vonatkozo6 elképzeléseket, amelyeknek kozponti eleme a pedagodgus, a tanar
személyisége.

A tanari személyiségjegyek vizsgalata és leirdsa terén az utdbbi években jelentds
valtozasok mentek végbe. Egyfeldl megfigyelhetd, hogy a pedagodguskutatas, a tanari
személyiség tudomanyos (elsdsorban pedagdgiai €s pszichologiai) eszkozokkel torténd
vizsgalata az utdbbi évtizedekben egyre nagyobb méreteket 6lt, masfeldl pedig lathatd, hogy a
tanaroktol elvart képességek, tulajdonsagok, — mai kifejezéssel élve — kompetencidk
strukturalt rendszerben valdo megjelenitésére is erdteljes torekvés figyelheté meg — nemcsak a
szaktudomany szovegkorpuszaiban, hanem a kozoktatds €s felsdoktatas politika berkeiben
sziilet6 dokumentumokban is.

A témaval kapcsolatos ujabb keletli szovegekben — a szaktudomanyos elemzésekben €s
az oktataspolitikai  dontés-elokészitést segitd dokumentumokban egyarant — a
Htulajdonsagok™, a ,képességek” €s a ,személyiségjegyek” helyett ma mar leginkabb a
,.kompetencia” kifejezést olvashatjuk. Ez nem véletlen. Egyfeldl tiikr6zi a vonatkozo
nemzetkozi szakirodalom fogalmi nomenklaturdjanak markans valtozasat, amelybe napjainkra
mar mélyen beivodott a kompetencia fogalma (pl. competence, Kompetenz), masfel6l jol
lathatd, hogy a ,kompetencia” fogalmanak megjelenése Onmagéaban is egy jelentésen
differencialt tartalmi gazdagodast fejez ki.

A kozkeleti fogalom Iétbdl azonban nem kovetkezik az, hogy a ,.kompetencia”
kifejezés értelmezése egységes lenne a pedagdgiai szakirodalomban. A ma is alapmiként
hasznalt, 1997-ben megjelent haromkotetes Pedagdgiai Lexikonban Vajda Zsuzsanna irt
szocikket e témarol. A sz6 eredeti latin jelentésébdl kiindulva (alkalmassag, iigyesség) a
személyiség alapvetden értelmi tulajdonsagaként definialja ezt a kompetenciat, de tagitja a
kort, amikor ramutat: ,,szerepet fontos jatszanak benne motivacids elemek, képességek, egyeb
emocionalis tényezOk™ is. Fontos I€lektani sajatossagként mutat ra a szerz0 arra a jelenségre,
hogy sikeres cselekvés esetén novekszik, halmozott kudarc esetén viszont csokken a személy
kompetencia érzése (Vajda, 1997). Ezzel voltaképpen mar el is jutottunk ma modern
kompetencia-értelmezés egyik alapvetd kritériumahoz, miszerint ez a személyiségvonas
cselekvésben Olt testet.

Nagy Jozsef miveiben gyakran taldlkozunk olyan nagyivi pedagdgiaelméleti
konstrukcidkkal, amelyek a gondosan definidlt tartalmi fogalmak egyméshoz szorosan
illeszkedd mozaikdarabkaibdl szervezddnek rendszerelméletileg koherens egésszé. A XXI.
szézadi nevelés cimii konyvében egy olyan személyiségelméletet épit fel, amelynek alapvetd
funkciok teljesitésére szervezett alrendszerei a kompetencidk. E koncepcid szerint a
személyes, szocidlis, kognitiv kompetencia, valamint a specialis kompetencidk egymasba



atnyuld rendszerek. A kompetencidk képességekbdl épiilnek fel, ezek alkotoelemei pedig a
készségek, a rutinok és az ismeretek (Nagy, 2002).

Nahalka Istvan egyik tanulmanyaban a kompetencia-fogalom egy pragmatikus moédon
szintetizald értelmezését kinalja az olvasonak. A legszélesebb korben hasznalt kompetencia-
értelmezések legfontosabb jellemzdit a kovetkezOkben foglalja 6ssze: ,,...az egyén pszichikus
rendszerében 1€tezd struktiranak tekintik; e struktardnak valamilyen részletesebb, de a
legtobbszor a struktara elemeinek megnevezésén nem tallépd leirdsat adjak; a kompetencidkat
gyakorlati tevékenységekhez kapcsolodo feltételeknek tekintik; és Osszekotik az értelmezést a
hatékonysaggal, az eredményességgel (kompetens az, még a hétkdznapi értelmezésben is, aki
tényelegesen, sikeresen meg tudja oldani az adott tipusu feladatot).” (Nahalka, 2004)

Az eddig attekintett kompetencia-értelmezésekhez képest uj elem ebben a definicioban
a cselekvés hatékonysaganak, illetve eredményességének a hangsulyozott megjelenése. Ha
marmost a kompetencia fogalmat a pedagogiai szakirodalomban alapvetd kategoriaként
hasznalt ,képesség” fogalmanak hagyomdnyos -értelmezésével szembesitjiik, akkor —
megitélésiink szerint — az effektivitds az a tartalmi tobblet, ami a , kompetencia” tartalmanak
javara kimutathat6. Figyelemre méltd viszont az a tény, mi mar ebbdl az alig egynéhany
kompetencia-értelmezésbdl is latszik, €és amit Nahalka Istvan is megfogalmazott mar idézett
tanulmanyaban: ,,Hosszas keresés utan sem taldltam olyan kompetencialistat, amelyben nem
az egy kompetenciat alkotd elemek egyszerii felsoroldsa adta volna a ,,struktrat”, vagyis azt
kell mondanunk, hogy a kompetencidk ,igazi’, rendszerelméleti értelemben vett
struktarajanak megadasaval nem lehet talalkozni.” (Nahalka, 2004.) A pedagogiai
szakirodalomban ¢és az oktataspolitikai dokumentumokban manapsag olyan gyakran szerepld
kozkeleti ,.,kompetencia”-értelmezéseknek ez a belsd tagolatlansaga nem segiti eld a ,,k6z0s
nyelv” megtalalasat a témardl folytatott kozbeszédben. (Rogton hozzatessziik, hogy ez a
megallapitasunk a nem szakirodalmi igényli szovegekre vonatkozik, nem pedig a
szaktudomany olyan kompetencia értelmezésére, mint amilyen példaul Nagy Jozsef fentebb
mér emlitett preciz fogalmi rendszerhalojaban szerepel.)’

Az elobbieknél még sajatosabb a kompetencia-fogalom értelmezése a pedagdgusok,
illetve — e gytijtéfogalmon beliil — a tanarok személyiségjegyeinek a tekintetében.

A kompetencia fogalmanak értelmezésekor nemcsak az egyes régebbi vagy jabb keletli
szakkonyvek, publikacidk szerzdinek koncepcidjara tdmaszkodhatunk. Nagyon tanulsdgosak
a pedagdgusok e témara vonatkozd véleményét feltard vizsgalatok is. Nagy Maria sajat
nemzetkozi (magyar-olasz-holland) kutatdsanak eredményeirdl szdmol be, amelynek soran
mindharom orszagb6l szarmazdé pedagdgus-populacioval megismertettek egy eldzetesen
segitd pedagoguskompetencidk sorozata szerepelt. A vizsgélat résztvevéinek az volt a
feladata, hogy fontossdgi sorrendbe allitsdk az egyes tanarkompetencidkat. Ezek a
preferencia-sorrendek néhany meglepd egyezést mutattak mindhdrom orszag tanarainak
valaszai tekintetében. A legfontosabbnak — hovatartozastol fliggetleniil — mindannyian annak
a szemelykozi kommunikaciot segité kompetencianak a meglétét tartottak, amelynek révén a
tandr meg tudja teremteni ,,az egyiittmikodés €s a kdlcsonds bizalom légkorét”. Masodik
helyen szerepelt a szaktargyra és a didaktikai-metodikai tudasra vonatkoz6d kompetencia,
amelynek révén a pedagogus képes ,,a didkok motivaldsara”. Erdekes a preferencialista vége
is: mindhdrom orszag tandrai a legkevésbé fontos kompetencidk koz¢é soroltdk a szervezési
készséget, azt, hogy a tanar képes ,a diakokkal kapcsolatos feljegyzések, jelentések
készitésére, adminisztraciora”. Csekély jelentdséget tulajdonitottak annak a kovetelménynek
is, hogy a tanar képes ,,sajat szakmai fejlddésének iranyitdsara az elemzé€s, a nyomon kdvetés
(monitorozas) ¢€s az értekelés segitségével”. A diagnosztikai eljarasok és az ) informacios-

' A tanari kompetencia fogalmanak tovabbi tartalmi gazdagodasarol részletekben gazdag képet kaphat az olvaso
Falus Ivan e kétetben olvashaté tanulmanyabodl, melynek cime: A kompetenciaalapt tanarképzés.



kommunikacios technologidk alkalmazédsanak képessége is a legkevésbé fontosnak itélt
kompetenciak kozott kapott helyet (Nagy, 2008). A megkérdezett tanarok véleménye szerint a
szakmai diszciplinaris kompetenciak tehat onmagukban nem elegendéek az eredményes
tanitashoz. Figyelemremélto egyezés, hogy ehhez hasonld eredményre vezettek Eric Hanusek
¢s Steven Rivkin New York varosaban végzett empirikus kutatasai is (Hanusek és Rivkin,
2000).

A tandri kompetencidkrdl folyd diskurzus az elmult esztendokben a mai magyar
pedagdgiai-szakmai kozélet egyik ,,vezérmotivumava” lett. Ezt a megkiilonboztetett
érdeklédeést az Europai Unio szakmai bizottsagaiban folyd tematikus egyeztetd munka is
indokolta.

A 2007 marciusaban kozzétett bizottsagi jelentésben példaul jol kidomborodnak azok az
Eurdpa-szerte érzékelhetd valtozo igények, amelyeket a tarsadalmi valtozasok generaltak: a
tradicionalis tanarszerep jelentésen megvaltozott, fontos 1j elemek jelentek meg benne.
Ezeket az ) mozzanatokat a dokumentum szévege alapjan a kovetkezdképpen foglalhatjuk
Ossze: 1. A tanar az alapismeretek €s készségek atadasa mellett legyen képes az autondém
tanulas segitésére, a tanulasi kornyezet tudatos és célszerii kialakitdsara. Ebben a folyamatban
— az egyoldalu tanari talstly helyett — a tanulokkal valo egyiittmiikodés jellege er6sédjon. 2.
A vegyes Osszetételi osztalyok egyre gyakoribb megjelenése uj kihivasok elé allitja a
tanarokat, amelyekre fel kell késziilniiik. A tovabbképzések szerepe ezen a téren is
megnovekszik. 3. Az oktatis egyre inkabb atalakul az autondém tanulas irdnyitasava. Ennek
sikeres megvaldsitasahoz nagy segitséget nyujthatnak az 0j, digitalizalt vilag kommunikacids
technologiai. Az infokommunikécids (ICT) technologiak célszerli alkalmazasara a tanarokat
fel kell késziteni. 4. Méar az elobbiekbdl is kovetkezik, hogy a folyamatos tanari onképzések
¢s a szinvonalas ¢€s relevans 1j tartalmakat felkinald tovabbképzések kulcsfontossagu szerepet
kapnak ebben az 0j rendszerben. De a tanari alapképzés is 0j kihivasokkal taldlja magat
szemben, amelyekre adekvat valaszokat kell adnia, meg kell felelnie a kor kovetelményeinek.
(Lasd: A Bizottsag kozleménye, 2007, 4-5.) (Fels6oktatas-torténeti ismereteink alapjan
allithatjuk, hogy ez a tudatos fejlesztés egy alapjaban véve nehezen mozduld, inkabb a
tradiciondlis tudast, hagyomanyos modszerekkel atadni kivand egyetemi-foiskolai
rendszerben rendkiviil nehéz feladat.)

Ez a dokumentum is tiikrozi azt az EU-bizottsagokban kikristalyosodott allaspontot,
miszerint a tandri szakma el6tt allo kihivasok alapjadban véve minden egyes tagallamban
azonosak (bar természetesen vannak egyedi megoldasra vard problémdk is). Lehetdség
kinalkozik k6zos fejlesztési elvek megfogalmazésara €s kozos cselekvési terv kialakitasara. A
kozos gondolkodas az eredményét legjobban a tanari kompetencidk kialakitasat lehetdve tevo
kozos europai alapelvek kidolgozasa tiikrozi. Ezeket az alapelveket a bizottsagi jelentés igy
foglalja 6ssze:

A tanari szakma

.»-..-magas képzettséget igénylo szakma: valamennyi tandr fels6foki végzettséggel
rendelkezik (az alapszintli szakoktatasban részt vevok a szakteriiletiikon magas képesitéssel és
megfeleld pedagdgiai végzettséggel is rendelkeznek). Valamennyi tandr atfogd szaktudassal,
J6 pedagogiai ismeretekkel, a tanulok iranyitdsahoz és tamogatasahoz sziikséges készségekkel
¢és kompetenciakkal rendelkezik, tovabba ismeri a tanitas tarsadalmi és kulturalis dimenzioit.
— az élethosszig tanulok szakmadja: a tanarokat arra 6sztonzik, hogy egész életpalyajuk soran
képezzék tovabb magukat szakmailag. A tanarok és munkaaddik elismerik az 0j tudas
elsajatitdsanak fontossagat, ¢és képesek 1) moddszerek alkalmazédsara, valamint az 1
ismereteknek a tanitdsba vald beépitésére.



— mobil szakma: a mobilitas a tanarok alapképzésére és tovabbképzésére irdnyuld programok
kozponti eleme. A tandrokat arra 6sztonzik, hogy szakmai tovabbképzés céljabdl mas eurdpai
orszagokban dolgozzanak vagy tanuljanak.

— partnerségen alapuldo szakma: A tanarképz6 intézmények iskoldkkal, helyi gazdasagi
korokkel, szakmai tovabbképzd kozpontokkal ¢s mas érdekelt felekkel egylittmiikodve
szervezik tevékenységiiket. (A Bizottsag kdzleménye, 2007. 11-12.)

Jol lathato, hogy ezekben az elvekben a régota ismert, tradicionalis elemek (példéaul a
mar Comenius altal megfogalmazott ,¢lethosszig-valod tanulds elve”) mellett gyokeresen 1j
mozzanatok is megjelennek (mint példaul a tandr-tovabbképzések rendszerének orszaghatart
is 4t1ép6 mobilitasa).”

3. A kompetenciaalapu tanarképzés kereteinek kialakitasa Magyarorszagon
3.1. Egyetemi miihelyek kifejlodése

Magyarorszagon a kompetenciaalapti tanarképzés kereteinek és tartalmanak kidolgozasa
olyan szakmai feladatként jelentkezett, amelynek megolddsara mar rendelkezésre allak a mar
ezt megelézéen is jelentds eredményeket felmutatd tudomanyos miithelyek. A budapesti
Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetemen mar az 1980-as években létrejott egy olyan szellemi
mithely, amelynek f0 profilja a pedagdégusszakma kutatasa (a pedagdéguskutatas), a
pedagogussa valas folyamatdnak kutatasa volt. Tobb fontos publikacid fémjelzi ennek a
kutatécsoportnak az eredményességét. (Lasd pl. Falus, Golnhofer, Kotschy, M. Nadasi ¢és
Szokolszky, 1989, illetve Falus, Golnhofer, Kotschy, Lénard, Nahalka, Petriné¢, Réthy, Szivak
¢s Vamos 2001.) Ez utdbbi tanulmanykdtetben mar olyan 0 témak is megjelentek, amelyek
hozzajarultak a tradiciondlis pedagdgusképzés/tanarképzés-felfogds atértékeléséhez, 1
elemeket, 1j szempontokat emeltek be a szalmar6l valdo koézgondolkodasba. Rendkiviil
érdekes 1) téma volt példaul a mentalitas, a gondolkodasmod, a nézetek kialakuldsdnak és
valtozasanak kutatasa. Ezt a ndvumot jelenitette meg e kotetben Léndrd Sandor és Szivak
Judit irdsa a neveléssel kapcsolatos nézetekrdl, Golnhofer Erzsébet tanulmanya, amelyben a
pedagdgusok gyerekekrdl, didkokrol alkotott nézeteit elemzi, Nahalka Istvan dolgozata a
,tudasrdl alkotott tudas”-rol, amelyben a konstruktivista pedagogia alapjait tarja fel, illetve
Vamos Agnes tanulmanya, amelynek lapjain a pedagogusok értékfelfogasa utan nyomoz egy
,metaforahald” segitségével.

Ez az igen eredményes szakmai miithelyben ma mar tobb munkacsoport miikodik— a
vizsgalodasok ¢€s a fejlesztd kutatdsok homlokterében ma mar egyre inkabb a kompetencia
alapu pedagogusképzés/tanarképzés all (Falus, 2006), de elkezdddtek a kompetencia alapti
tanarképzés tartalmat, tantervi struktirajat €s intézményi szervezeti kereteit megljito
fejlesztések is (lasd példaul: Golnhofer, 2008 és H. Nagy, szerk. 2009).

Golnhofer Erzsébet egyik tanulmanyaban igy ir errél a kutato-fejlesztd munkarol: ,, A
fejlesztés soran a kompetencia alapu pedagogusképzés kialakitasara koncentraltunk. A
kompetenciak kozos megalkotasaban nemzetkdzi példak felhaszndlasra is sor Kkertiilt,
amelyben kitiintetett szempont volt, hogy milyennek latjak, latjuk az eredményes pedagogust.
Az elemzd, értelmez0 munka sordn kikristalyosodott egy ko6zos kiindulopont: szocialis
problémakra érzékeny, nyitott, gyermek/tanuldobarat, empatikus, tolerdns, egyiittmikddo,
elmélyiilt pedagdgiai tudéssal, alkalmazhaté gazdag tevékenységrepertoarral rendelkezd és
folyamatos fejlédésre képes reflektiv pedagdgus idedja. Elfogadtuk, hogy az értékelvii
megkozelitéssel — Osszefonddva, a tandarok  gyakorlati  tevékenységének,  szakmai

? A tanari kompetenciak kialakitasa terén az Eurdpai Unid szakmai bizottsagaiban folyd munkalatokrol részletes
elemzést ad Falus Ivan e koétetben olvashato tanulmanya.



feladatkoreinek figyelembevétele is befolyasolja a kompetencidk szdmbavételét, leirasat. A
munkak eredményeként — a minisztériumi munkalatokkal parhuzamosan — elkésziilt egy-egy
részletesebb ¢és rovidebb, nyolc kompetenciabol all6 kompetenciarendszer. Bar a
kompetenciak kapcsan tobb, nem minden szempontbol megtargyalt oktataspolitikai ¢€s
szakmai probléma is felmeriilt, mégis vallaltuk, hogy az elkésziilt részletes
kompetenciarendszer orientalja a tantervfejleszté munkat, a képzés kovetelményeinek a
megfogalmazasat, a tanulds-tanitds folyamatdnak (tartalom, tanulasi tevékenységek, értékelés,
stb.) kialakitasat. A kompetencia alapi fejlesztés mellett a munka soran kiemelt szerepet
kapott a képzés gyakorlatorientalt jellege, a személyre szabott tanulas tamogatasa, a reflektiv
szemlélet ¢érvényesitése ¢és az eredményes tanuldsi kérnyezet komplex értelmezése.”
(Golnhofer, 2008) A kiss¢ bovebben idézett szovegbdl jol kitlinik a kutato-fejlesztd team
munkdajanak célkitlizése, és érzékelhetOk azok a szempontok, illetve kutatoi attitidok is,
amelyek tevékenységiiket befolyasoltak.

A fentebb olvashatod tanulmanyrészlet szerzdje egy helyen utal a kompetencia alapu
tanarképzéssel kapcsolatos minisztériumi munkalatokra. Tekintettel arra, hogy az Oktatasi
Minisztérium véddernydje alatt folyd szakértdi munka — az egyetemi szakmai miihelyekben
foly6 kutatas-fejlesztés mellett — a tanarképzést szabalyozo rendeletek alkotasaban végzddo
kulcsfontossagu tevékenység volt, a kovetkezOkben most ennek a folyamatnak az egyes
csomoépontjait tekintjik at.

3.2. A szakért6éi munka alakuldsa a minisztériumi bizottsagokban

A tanarképzés 1j rendszerének kimunkalasa a Nemzeti Bologna Bizottsag Pedagogusképzo
Albizottsaganak keretei kozott vette kezdetét. A szakértok a koncepcid kimunkalasakor a
kovetkezd szempontokat vették figyelembe: 1. A masodik vilaghdbora utdn, 1949-ban
atszervezett kozépiskolai tanarképzés évtizedeken keresztiil kereste helyét a felsdoktatas
rendszerében. Az egymast kovetd reformok nem oldottdk fel azt az ellentmondast, amely a
tanari szakma szaktudomdnyos ¢és pedagodgiai-pszichologiai-metodikai tartalmai kozott
fesziiltek. Megjegyezziik, hogy a ,,Tuddsképzés vagy tanarképzeés?” kérdése mar a képzés
torténetének kezdetekor, a 19. szazad végén felmeriilt, és azota sem sikeriilt megnyugtatéan
megoldani. Az 0j Bologna-rendszerti tanarképzés is e dichotomai feloldasara torekszik a két
sz¢€ls6ség kozott arany kozéputat jelentd ,.tudds-tanar” képzés 0j tartalmanak kidolgozasaval.
2. A tandrképzés szinvonalemelését akadalyozza egyebek kozott az is, hogy a képzés
finanszirozésa nem megoldott. (A normativa sok esetben nem jut el a képzést folytatokhoz, a
finanszirozés a ,,maradvany-elv” alapjan torténik stb.) 3. Nehezen haladt elére a tanarképzési
gyakorlat szempontjabdl relevans ¢€s hatékony uj, iskola-centrikus képzési tartalmak
kidolgozasa. 4. A neveléstudomanyi €s pszichologiai tanszékek, illetve és a szaktanszékek
vezetése altalaban az oktatok egyéni tudomanyos karrierjének kibontakozasat tekinti 0
feladatanak, és keveset tor0dik a tanarképzés tartalmainak fejlesztésével, illetve az ehhez
kapcsolddo relevans iskolai gyakorlatok szervezésével é€s kivitelezésével. 5. A mddszertant
oktaté kollégdk az egyetemi karokon jellemzé moddon a szakdiszciplindris tanszékek,
intézetek munkatarsai, €s csak formalis kapcsolatot tartanak a neveléstudomanyi és a I¢élektani
tanszékekkel. 6. A tanarképzést fejleszté kutatasok akadémiai elismertsége minimalis,
hianyoznak a kifejezetten a tanarképzés fejlesztését célzd palyazatok. 7. A tandrképzést
segitd kiilsé (tehat nem intézményi gyakorlo) ,,bazisiskolak™ rendszerének kiépitése vontatott,
a mentortanarokkal valo kapcsolattartds nem folyamatos, segitésiik, tovabbképzésiik nem jol
szervezett. 8. Hianyzik a tanarképzést Ossz-egyetemi szinten szervezd, iranyitd, egységes
koncepciot képviseld szervezd erd.



A szakért6i csoportnak — mindezen szempontom ismeretében — tObb, a magyar
felsOoktatas sajatossagaibdl fakadd dilemmaval kellett szembenéznie. A kovetkezd kérdések
vartak valaszra:

1. A felséoktatds melyik szintjén helyezkedjen el a tanarképzés? A szakértok
véleménye szerint a hallgatd korai elkotelezédés a tanarképzés terén nem célszerii. A
kozoktatas igényeinek a mesterképzés szintjére emelt, tandrképzés felel meg, amely kisebb
hallgatoi 1étszamot érint, de magas szinvonalat képvisel.

2. Centralizdlt vagy decentralizalt legyen a tandrképzés a felsdoktatasi
intézményekben? A szakértdi allaspont szeriont a tandrképzés kozos dsszetevoinek kdzponti,
egyetemi szintli szervezése noveli a képzés hatékonysagat. A 2005-ben kodifikalt
kiterjesztve — ir eld kozponti szervezd erét a hatékonysag fokozasa érdekében: ,Ha a
fels6oktatasi intézményben tobb oktatasi szervezeti egységben folyik pedagogusképzés, a
szervezeti és miikddési szabalyzatban meg kell hatarozni azt az oktatasi szervezeti egységet
vagy a szendtus altal létrehozott testiiletet, amelyik elldtja a kiilonbozé szervezeti
egységekben folyd oktatomunka, valamint az ehhez kapcsolodd gyakorlati képzés
0sszehangolasat. Ennek a szervezeti egységnek a vezetdje felel a felsGoktatdsi intézményben
folyd pedagdgusképzeés Osszehangolasaért.” (2005. évi torvény a felsfoktatasrol, 145. § S.
pont.)

3. [Egyszakos vagy kétszakos legyen a tanarképzés? A Pedagogusképzési
Albizottsagban folyd vitdk soran az az allaspont kristalyosodott ki, miszerint a tanarképzés két
szak tanitasara készitse fel a jelolteket, de — bizonyos kivételes esetekben — megengedhetd az
egyszakos képzés is. Uj mozzanat az egyik szakjat idegen nyelven oktatd tanarok képzésének
bekeriilése a valaszthatd szakok kindlataba. A szakértéi allaspont szerint a tanarképzés
céljdnak ¢és tartalmainak Osszhangban kell lenniiik a Nemzeti Alaptanterv koncepcidjaval.
Ennek értelmében gondot kell forditani a sajatosan uj, atfogd miveltségteriileti felkészitést
nyujtd képzések tartalmanak kidolgozéasara és bevezetésére (pl. ,,ember €s tarsadalom”).

4. A bizottsagi munka soran és a formalodo koncepcid széleskorli megvitatasa soran a
legélesebb vitdk a ,diszciplina versus pedagogikum” kérdéskorérdl bontakoztak ki. Azaz
arrol, hogy a szaktudomanyos ismeretek vagy pedig a moddszertani és pedagogiai-
pszichologiai képzési tartalmak jussanak-e jelentdsebb szerephez a képzés sordn. A bizottsag
véleménye az elkésziilt miniszteri rendeletben is tiikr6zddik. Az iskola célja a személyiség
fejlesztése és a kompetencidk kialakitdsa. A mesterszinten kiteljesedd tanarképzésnek a
szaktudomanyos ismeretek iskolai atszdrmaztatasara, illetve a tanulds iranyitasara kell
felkésziteni a tanart. Ez indokolja a pszicholdgiai-pedagogiai és az oktatasmddszertani-
tantargypedagogiai tartalmu felkészités stilyanak novelését az 0j, linedris rendszerbe tagolodo
tanarképzés mester-szintjén (Pukanszky, 2010).

A szakért6éi munkalatok nyoman sziiletett meg a tanarképzés 0j rendszere, amelynek
konkrét jogszabalyi hatterét a 2005. évi 289. kormanyrendelet, valamint a 2006. évi 15.
miniszteri rendelet teremtette meg, amelynek 4. szdmua melléklete tartalmazza a tanari
mesterképzési szak tigynevezett , képzési és kimeneti kovetelményeit”.

Az ) magyar tanarképzési strukturat a kovetkezd dbran szemléltetjiik:
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Osszefiiggh

kozoktatési
gyakorlat
MESTERKEPZES (30 kredit)
1. tanari szakképzettség 2. tanari szakképzettség L.
szakteriileti szakteriileti Pedagogia-
ismeretei + ismeretei + pszicholdgia
modszertan (7 kr.) modszertan (7 kr.) (40 kr.)
(0ssz. legalabb 30 kr.) (0ssz. legfeljebb 50 kr.)
. , Pedagogiai, €FUNKCIO:
ALAPKEPZES pszicholé- | ORIENTACIO,
giai o
Alapszak o alapozas | MOTIVACIO,
(legaldbb A f‘as,"fi‘k (10kr) | ONISMERET,
. anari
110 kl‘edlt) szakképzettség ,SZURES”
alapozasa (50 kr.)

1. abra: A magyarorszagi tanarképzés Bologna-rendszerbe illeszked6 szerkezete (Pukanszky,
2010)
Ez az elso pillantésra kissé 0sszetettnek tlind rendszer tobb 1) elemet tartalmaz:

1. Az alapképzés (BA/BSc) szintjén a hallgatd kezdetben a tisztan szaktudomanyos-
szakteriileti képzésben részesiil. Egy orientacios idszak utan dontést hoz arrdl, hogy a képzés
tanari iranyaba kivanja-e folytatni tanulmanyait. Amennyiben igen, akkor 110-120 kredites
alapszakja mellé felveszi a masodik tanari szakképesitését megalapoz6 50 kredites kurzust.
(Ellenkezd esetben az 6tven kredit terhére az alapszak tartalmaiban mélyed el alaposabban az
un. ,differencidlt szakmai ismeretek” modul keretei kozott.) A 180 kreditbdl fennmaradé 10
kredit szabadon valaszthato kurzusok felvételét teszi lehetové.

2. A tanadr szakképesités felé induldo hallgatonak mindemellett a haroméves
alapképzésben fel kell vennie a késObbi pedagdgiai-pszicholdgiai képzést megalapozo 10
kredites modult. A képzés ezen szegmensének funkcidja — a szakértdi csoport szandéka
szerint — hdrmas: orientdcido, motivacid- ¢€s Onismeret-fejlesztés, valamint ,,szlrés”.
Orientaciot jelent ez a modul a palya felé, a mester szint tanari mesterséget el6készitd
pedagodgiai-pszichologiai (,,pedagogikum”) tanulmanyai felé, Motivdciot és onismeret-
fejlesztést segit ez a blokk abban az értelemben, hogy segiti a palyavalasztasi dontés
elokeészitését. (Gondoljuk meg: a tandrképzés ,,régi” rendszerében a jelolt gyakran csak az
utolsd évben végzett tanitasi gyakorlat soran dobbent rd arra, hogy ,,nem neki vald a tanari
palya”.) Végiil , sziiro” funkciot is betolt ez a 10 kredit annyiban, hogy a pedagdgus
mesterségre el0készitd ,,sajat ¢lményl” csoportos foglalkozasok keretei kozott mintegy
Htukrot tart” a jelolt elé azzal a céllal, hogy szembesiiljon sajat személyisége pedagdgus
palyara valo alkalmassagaval, illetve alkalmatlansagaval.

A 15/2006-0s miniszteri rendelet 4. szam melléklete a kovetkezd tartalmakat irja eld a
10 kredites modul kapcsan:

,Pedagdgiai €s pszichologiai alapoz6 tanulmanyok
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Az alapképzésbe ¢piilo, legalabb két féléven at biztositott, a tandri felkészitést
megalapozo, a palyaismeretet €s palyaorientdciot segitd pedagogiai €s pszicholdgiai
ismeretkorok, amelynek kreditértéke legalabb 10 kredit:

a) a tanari mesterség, a neveldi €s oktatdoi munka természete, az oktatas és a tanulds
torténetileg valtozo tarsadalmi, kulturalis €s gazdasagi szerepe,

b) a tanitds tudomanyos megalapozésa, a neveléstudomany kutatasi modszerei, a szakmai
ismeretszerzés modja,

c¢) ember- ¢és gyermekismereti alapozads, a tanulok megismerésének eszkozei é€s
modszerei,

d) kommunikacios készségfejlesztés, az informacios-kommunikéciés technologidk
alkalmazasi lehet6ségei az oktatasban, tanulasban.” (15/2006. (IV. 3.) OM rendelet az alap- és
mesterképzési szakok képzési és kimeneti kdovetelményeirdl.)

Az eldzOekbdl talan érzékelhetd, hogy ennek a 10 kredites pedagogiai-pszicholdgiai
,propedeutikanak” a rendszertani helye egyértelmiien a képzés alapszintjén (BA/BSc) van,
hiszen a felkinalt kurzusok jellegébdl fakadoan tobb 1dot igényld, a késObbi tanari
kompetenciafejlodést elosegitd alapvetésrdl van szo. A Pedagdgusképzeési Albizottsag eredeti
koncepcidjaval szemben ez a rendszertani megfontolas a gyakorlatban nem tudott
érvényesiilni. A 15/2006-os rendelet atdolgozott valtozataban a 10 kredites modul mar nem
kotddik szigortian az alapképzéshez, hanem a mesterképzés szintjén is teljesithetd. Ez
sajnalatos, mivel ezzel a valtoztatassal gyakorlatilag a modul leglényegesebb el0készitd
funkcidja vész el.

3. A tanarképzés mesterszintjét hdrom modul tolti ki: az alapszakot kiegészitd
szakdiszciplinaris modul, az alapképzés szintjén megalapozott masodik tanari szakképesitést
folytatd (nagyobb volumenti, mintegy 50 kredites) szakmai modul €s a 40 kreditny1 tartalmat
feloleld pedagogiai-pszichologiai modul. Ez utobbi erdteljesen torekszik a pedagogus
munkahoz sziikséges kompetencidk fejlesztésére, ebbdl kdvetkezéen kifejezetten
pragmatikus, gyakorlat-kozeli tudast nyujt.

4. Az uj tipusu tanarképzés talan leglényegesebb hozadéka az eddigivel szemben a
feléves Osszefliggd koOzoktatdsi gyakorlat beemelése a rendszerbe a négy féléves
mesterképzést kovetd szemeszterben. (A képzésnek ez az iskolai gyakorlat szinterén
torténd ,,megkorondzasa” természetesen nem elézmények nélkiil valé a magyar tanarképzés
torténetében: mar a masodik vilaghabort eldtti kozépiskolai tandrképzés is ,,probaév”-vel
zérult. De a jelenkori nemzetkozi gyakorlatban is talalunk példat a gyakorléév rendszerére,
lasd példaul a német ,,Referendariat” rendszerét.) Magyarorszagon ez a kiterjesztett iskolai
gyakorlat merdben 0j elemként jelenik meg a korabbi évtizedek tanarképzésének teoretikus
tartalmakban gazdag rendszer¢hez képest, igy jelentds attorést hozhat a képzés gyakorlat-
kozeli jellegének erdsitéseben.

A Nemzeti Bologna Bizottsdg Pedagdgusképzési Albizottsdgainak iilésein folyd
szakmai koncepcidalakit6 munka utan a 15/2006-os rendelet tanarképzéssel foglalkozo 4.
mellékletének a szovegezése kovetkezett a minisztérium felsdoktatasi foosztalyan. E
szovegalkotd munka soran a minisztérium munkatarsai — alapjaban véve — figyelembe vették
az Albizottsdgnak az 10j rendszerti tanarképzés egyes szegmenseire allaspontjat, de egyes
esetekben (mint példaul a 10 kreditnyi pedagdgiai-pszicholdgiai alapozd modul tantargyakba
transzponalt tartalma) el is térek attol. JOl érvényesiil viszont a rendeletben az Albizottsagnak
az a filozofidja, hogy az 0j, Bologna-rendszerli tanarképzés homlokterében a pedagodgiai
palyahoz sziikséges kompetencidknak, azaz a tandri kompetencidknak kell allniuk. Ezért a
szovegben sor keriilt a tanari mesterség eredményes folytatdsdhoz sziikséges kompetencia-
rendszer egyes elemeinek részletes bemutatdsara (Pukanszky, 2010).

Ezeket a kompetencidkat a kdvetkezo kilenc pontba tomoritve foglalhatjuk 6ssze:
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1. A tanuldi személyiség fejlesztése;

2. A tanul6i csoportok, kozdsségek alakulasanak segitése, fejlesztése;

3. A pedagogiai folyamat tervezése;

4. A tanuldok muveltségnek, készségeinek és képességeinek fejlesztése a tudas
felhasznalasaval,;

5. Az egész ¢leten at tarto tanulast megalapoz6 kompetencidk fejlesztése;

6. A tanulasi folyamat szervezése €s iranyitasa;

7. A pedagogiai értékelés valtozatos eszkdzeinek alkalmazasa;

8. Szakmai egylittmiikodés €s kommunikécio;

9. Onmiivelés, elkdtelezettség a szakmai fejlédésre.

A kompetencidk bOvebb leirasat, valamint a tandrsdghoz sziikségesként definialt
ismeretek, készségek ¢és attitidok felsorolasat a mellékletben helyezziik el. (Lasd: 1.
melléklet.) Meg kell jegyezniink, hogy az albizottsagi vitak alapanyagként mas kompetencia-
rendszerek 1s sziilettek. Ezek koziil — a bizottsdgi munka tartalmi sokszinliségének
illusztralasara — a mellékletben Mihaly Otté javaslatat is kozoljik. Ebbdl az ,,A” valtozat egy
jol koriilhatarolhaté pedagdgiai paradigma manifesztuma, a ,,B” verzido pedig a késziild
kormanyrendelet szovegének tanari végzettségi szint-leirdsaihoz igazodik. (Lasd: 2.
melléklet.)

2005 telére a 15/2006-os rendeletnek csak az egyik fele késziilt el. Képzési €s kimeneti
kovetelmények formdjaban tartalmazta ugyan a tandri munkdhoz sziikséges pedagogiai-
pszichologiai ismeretek, képességek ¢és attitidok tanari kompetencidkka szervezddo
rendszerét, &m teljesen hidnyzott beldle a szakmai-szakteriileti tartalmak €s kompetenciak
bemutatdsara. Mindazonaltal a rendelet ebben a ,torzd6 formajaban” is felkeriilt a
minisztérium honlapjara, hogy orientdlja a tanari szak inditasdra késziild felsdoktatasi
intézményeket.

A hidnyok potlasa csak most kovetkezett. Az 1j koncepcid szerint egységes tanarszak
szakképzettséget nyujtdé moduljainak (tehat a régi értelemben vett egyes tanarszakoknak, mint
példaul magyar, torténelem, kémia, fizika stb.) a pedagogikumon tuli tartalmait, illetve az
ezeket leiro képzési ¢€s kimeneti kovetelményeket a Magyar Rektori Konferencia
Pedagbdgusképzd Bizottsaga irdnyitas alatt miikodd szakmai bizottsagok kezdték el kidolgozni
2006 nyaratol. A széleskorli egyeztetést sem nélkiilozd szaklétesitései munkalatok
meglehetdsen elhuzodtak, igy az addig torzoként 1étezd 15/2006-os rendelet-mellékletnek a
szakképzettségek képzési és kimeneti kovetelményeit leir6 moduljai csak 2007 tavaszara
késziiltek el. Ezt kovetéen Magyar rektori Konferencia elndke az 0j szakmai KKK-kat
véleményezésre elkiildte a Magyar Felsdoktatdsi Akkreditacidos Bizottsagnak.

3.3. A Magyar Akkreditacios Bizottsag (M AB) szerepe a tanarképzés
mindségfejlesztésében: szaklétesités és a szakinditasi kérelmek biralata (2006-2009)°

A 83 szakmai képzési és kimeneti kdvetelményrendszer (,,KKK”) véleményezését
utolsd korben tehat a MAB illetékes képzési agi szakdiszciplinaris bizottsagai végezték el —
nem hallgatva el olykor igen markans kritikai észrevételeiket sem. Az MRK
Pedagdgusképzési Bizottsaga visszakiildott munkaanyagon gyors iitemben elvégezte a
sziikséges korrekcidkat. A tandrszakrdl, illetve az egyes tandri szakképzettségek inditdsara
vonatkoz6 kérelmek elbiralasara vonatkozo véleményének kialakitdsban a MAB plénuma egy

? A szerz6 a MAB Tanarképzési Bizottsagat vezette 2006 februarjatol 2010 januarjaig.
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uj belsé szakmai testiiletnek, a Tanarképzési Bizottsaganak a véleményére is tamaszkodott.
(Ez a bizottsag még 2006 februarjaban Iétesiilt, véleményezd-mindségbiztositd munkajat 2006
aprilisaban kezdte el, és ebben a formajaban 2010 januarjaig mikodott.)

A témaval kapcsolatos egyeztetések soran a MAB illetékes testiileteiben kialakult az az
allaspont, hogy a tandrszak-inditasra vonatkozo intézményi kérelmeknek két részbol kell
allniuk. Az elsd, rész (,,A” adatlap) az inditani kivant tandri mesterszak pedagogiai-
pszichologiai egységének a masodik rész (,,B” adatlap) pedig a tanari mesterszak szakmai-
diszciplinaris egységének a részletekbe mend bemutatasat tartalmazza — részletesen kitérve a
személy1 és az infrastrukturalis feltételekre, a tervezett képzés indokoltsagara €s az oktatni
kivant tananyag tartalmara €s a fejlesztendd specifikus tandri kompetenciakra.

A Tanarképzési Bizottsdg tehat az intézményi tanarszak-inditasi kérelmek mindsitéseét
két teriileten végezte: 1. megvizsgalta és véleményezte annak ,,A” adatlapjat, amely a
tanarszak pedagogiai-pszichologiai szegmensének leirasat tartalmazza, 2. attanulmanyozta €s
véleményezte a beadvany szakmai-diszciplindris részét bemutatd ,,B” adatlapjat, azon beliil is
az oktatasmodszertanra, tantargypedagodgiara vonatkozo részeket (azok személyi és targyi
feltételeire vonatkozd MAB-kritériumok teljesiilését), illetve megitélte a tanarszakhoz
kapcsolodo intézményi-iskolai gyakorlatok bemutatasanak szinvonalat.

Megitélésem szerint a magyar egyetemek és foiskolak altal a MAB-hoz benyujtott
szakinditasi kérelmekben — egy bizonyos tanulasi iddszak eltelte utan — mar tiikkr6z6dott a
tanari kompetencidk fejlesztésére vonatkozo igény. Bar természetesen akadtak olyan
kérelmek is, amelyekben — Falus Ivan megfogalmazasaval élve ,a régi tantargyak folé
egyszerien odairtdk a kompetencidkat, a tartalom céltudatos kivalogatasa, a megfeleld
modszerek hozzaillesztése elmaradt.” (Falus, 2010) Nyilvanvalo, hogy ennek a tanulési
processzusnak folytatddnia kell, hiszen alapvetd szemléletvaltasra és a képzésben résztvevo
felsdoktatasi szereplok (pedagogusok, pszichologusok, metodikusok ¢és diszciplinaris
szakemberek) szoros egyiittmiikodésére van sziikség ahhoz, hogy ne puszta formalitas legyen
a kompetencia kifejezés emlegetése a beadvanyokban. A ,,j6 gyakorlatot” elovételezd pozitiv
példak kozil — illusztracioképpen — a mellékletben elhelyezziik egy magyarorszagi egyetem
szakinditasi kérelmének kompetenciakkal foglalkoz6 részletét. (Lasd: 3. melléklet.)

A paradigmavaltas utani 0j, egységes, kompetencia-kdzponta tanarképzés azonban mar
a koncepci6 formalodasa sordn a vitdk kereszttiizébe keriilt. Sokak szerint a hivatas
gyakorlasdhoz sziikséges szakdiszciplinaris tudas volumenének csokkenését eredményezi. Az
) képzésben hangsulyos szerepet kap a palyadhoz sziikséges pedagogiai kompetenciak
fejlesztése, a tanulas szervezésére valo felkészités, a tudas atadasdnak modszertanaban valo
fokozott jartassag kialakitasa. A képzési szerkezet gyokeres atstrukturdlasa, a kredit-keretek
uj elosztdsa ugyanakkor sokak szerint maga utan vonja maganak az atadand6 szakmai
tudasnak a sulytalanodasat — kiilonosen a masodik tanari szakképzettség esetében. Olyan
vélemények is megfogalmazddnak, melyek szerint a szakmai modulokra vonatkozo6 képzési és
kimeneti kdvetelményekben szerepld tanuldsi eredmények €s kompetencidk leirasai sokszor
formalisak, funkcié nélkiili diszként szerepelnek a szovegben (Lasd: Bazsa, 2009).

A Kkétféle gondolkodasmdd, a szakdiszciplindris tartalmak képviseldi versus
kompetenciafejleszté pedagogikum hivei kozott idorél idére megjelend megosztottsig a MAB
berkein beliil is érzékelheto volt. A szakdiszciplinaris képzési 4gi bizottsagok és kollégiumok
tagjai a ,régi” tanarképzés szinvonalat, ,akadémiai” értékeit féltették az 1) képzéstdl,
amelyben vitathatatlanul csokkent a masodik tandri szakképesités megszerzésére biztositott
szakmai kreditmennyiség, am ezzel parhuzamosan tobblet-kreditekhez jutott a pedagogikum
¢s az iskolai gyakorlat. Az a kérdés is tObbszor felmeriilt és kétellyé érlelodott a
szakdiszciplindk képviseldiben, hogy az 0j rendszer szerinti képzésben az egységes — tehat
érettségire 1s felkészitd — tanarképzéshez sziikséges szakmai-diszciplindris kritériumoknak (pl.
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személyi feltételek, tudomanyos mithely megléte, doktori iskoldba vald belépésre torténd
felkészités lehetosége, konyvtar felszereltsége stb.) meg tudnak-e felelni a szakinditisra
torekvo foiskolak.

Mindezekkel egylitt az is megallapithatdo, hogy maga a mindségbiztosito testiilet, a
MAB is egy igen jelentds tanuldsi folyamaton ment keresztiil az utobbi esztenddkben, amikor
kozel félezer tanari beadvannyal foglalkozott bizottsdgaiban, kollégiumaiban és plénuman. Az
eltéré szakmak képviseldi kozotti félreértések lassan tisztazodtak (pl. a kezdetben eltérd
értelmezéssel hasznalt fogalmak (pl. kompetencia, portfolid stb.) tartalma fokozatosan
vildgossa valt), a mindsitésben részt vevOk nyitottabbd, toleransabba valtak egymas
szempontjai irant (Pukanszky, 2010).

Az el6z6ekbdl kitlinik, hogy a tanari kompetenciakrol folyd diskurzus ma mar szerves részét
alkotja a pedagdgusképzés aktudlis helyzetérdl és kihivasairdl szold kozds szakmai
gondolkodasnak. A kommunikaciét azonban nem konnyiti meg, hogy a kompetencia
fogalmanak értelmezése ma sem egységes, tartalma bizonytalan. A kozos nyelv kialakitasa
utan fejlesztés kovetkezd feladata lehet egy vagy tobb olyan mérdeszkoz kialakitasa, amely
megbizhatoan diagnosztizalja a sztenderd tanari kompetencidk meglétét, illetve az egyes
kompetencia itemek fejlettségi szintjét. Néhany éve mar igen igéretes kisérletek folynak egy
olyan holland kompetenciamérést végz0 diagnosztikai eszkdz magyarorszagi adaptalasara,
amely megbizhatoan tarja fol és szemléletesen abrdzolja a pedagoégusok személyiségének
ezeket a faktorait (Barath és Cseh, 2006).
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