TANARKEPZES ES A BOLOGNA-FOLYAMAT

ARMILYEN LOGIKUSNAK TUNIK IS a tanarképzés valtozasait a Bologna-

folyamatként ismert torténések kontextusaban attekinteni, az elemzést le-

het6vé tevé forrdsok jellemz6en nem e szerintalogika szerint szervezédnek.
Indulasként talan érdemes ennek okain eltdprengeniink.

A Bologna-folyamat alapvet6en nemzetkdzi oktatéspolitikai torténések sorat je-
lenti, szakpolitikusok, szakérték taldlkozoival, deklaracidkkal, nemzeti oktataspo-
litikaiintézkedésekkel, szakmai vitakkal és eseményekkel irhaté le. Ddtumokhoz,
pontokba foglalt célokhoz, projektekhez, a célok teljesiilésének nyomon kévetésé-
hez, adatok gytijtéséhez, elemzéséhez és persze a folyamatok kritikus értelmezé-
seihez kapcsolddik. Ily médon ez a torténet inkabb linedris folyamatként, célok és
megval6suldsok 6sszevetéseként nemzetkdzi, eurdpai torténetként kdvethetd nyo-
mon. Ez a térténet természetesen érinti a szakpolitikakat (példaul a tanarképzés)
valtozdsait is, 4m azok alapvetSen tobbféle idérendben, eltéré nemzeti, kulturdlis
és torténeti hagyomdanyokhoz kotéd6 médon, eltérd tarsadalmi-gazdasagi koze-
gekben, sokféle szalon, és ciklikussdggallegalabb oly mértékben, mintlinearitassal
jellemezheté médon alakulnak. A két térténéssorozat szerepléi csak részben fedik
egymadst, de egymdshoz mértjelentségitk mindenképpen eltéréen alakul a két fo-
lyamatban. Az el6bbitalapvet6en nemzetkozi és nemzeti szintti szakértdk (briissze-
li és hazai eurobiirokraték), elemz&k és politikusok uraljak, de erés benne a hangja
a folyamatokat kritikusan elemz6 szakértelmiségnek is. A tanarképzés véltozdsai
viszont olyan nemzeti folyamatokban alakulnak, amelyekben ugyan egyre er6sebb
az el6bbi torténések hatasa, am amelyek attél hol kevésbé, hol inkabb fiiggetleniil,
més nemzeti hatdsok (példaul azintézményi meghatrozottsagoknak, a pedagdgus
munkaeré-piacnak, a felséoktatasi koltségvetési prioritasoknak, ahazaidemografiai
folyamatoknak, a hasznéléi igényeknek stb.) er6sebb befolyédsa alatt allnak. Ezek a
nemzeti sajatossagok természetesen befolyasoljak az eurobiirokréacidt, am nyilvan
meglehet8sen 4ttételes mddon, a nemzetkdzi politikai-gazdasagi eréviszonyok, és
feltehetbleg egyéb szituativ tényezdk fiiggvényében is.

Ha a két folyamat sszefiiggéseit kutatjuk, érdemes taldn elébb tisztazni, hon-
nan kozelitlink témankhoz. Azt kivanjuk-e vizsgalni, hogy hogyan teljesiilnek a
bolognai célok az eurdpai tanarképzésben, vagy azt kutatjuk, hogy a tanarképzés
mai eurdpairendszereire hogyan hatnak a Bologna-folyamatnak nevezett valtoza-
sok. Az el6bbitaldn egyszertibbnek tlinhet, hiszen vilagosan megfogalmazott célki-
tlizésekrél van sz6, melyek teljesiilésérél tobb-kevesebb informacié felhalmozédott,
és tobbé-kevésbé (inkabb persze kevésbé) kikereshet6k azok az adatok, amelyek a
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pedagbgusképzés teriileteire vonatkoznak. Ebben a megkozelitésben olyan kérdé-
sekre kereshetiink példdul valaszt, hogy milyen statisztikai trendek mutathaték ki
a kiilonb6z6 bolognai célok megvalésitasaban, az eurdpai orszagokban, kimutat-
hatok-e orszdg-csoportok szerintijellegzetességek, vagy hogy az adatgytijtési tech-
nikak mely célok teljesiilésének nyomon kévetését teszik lehetdvé inkabb, melyeket
kevésbé. Szerz8 alapvetSen harom kiadvany (Higher education...2009; Key Data...
2007; Focus...2007) adatainak felhaszndldsival bemerészkedik erre a teriiletre is,
¢és megkisérel néhany, az adatok kindlta tanulsdgot megfogalmazni.

Izgalmasabbnak tiinik azonban a masik megkozelités: annak a kutatasa, hogy a
nemzetkozi elképzelések és folyamatok milyen irdnyban inspiraljak a tandrképzési
rendszerek atalakulasait. Ebben a megkozelitésben inkabb csak egy-két perspekti-
vikusnak, érdekesnek t(iné szal feltarasara torekszem, vallalva az ,alulrél” torténd
megkozelitést, némi magyarorszagi tanarképzési tapasztalat birtokéban, és a kép-
zés fejlesztése iranti elkotelezettséggel. A tanulmany nem alapos attekintésre, érté-
kelésre vallalkozik tehdt — ez messze meghaladja szerzéje kompetencidit — csupan
arra, hogy téménkban megfogalmazzon néhdny tovibbgondolasra, megvitatdsra
talan alkalmas kérdést, gondolatot.

Pedagogusképzési rendszerek a bolognai titon

A hagyoményosan az Eurdpai Fels6oktatasi Rendszerek Harmonizacidjarol szo6-
16, négy eurdpai orszag (az Egyesiilt Kiralysag, Franciaorszag, Németorszag és
Olaszorszag) miniszterei altal 1988-ban elfogadott Sorbonne-i nyilatkozat éta nyil-
vantartott Bologna-folyamat sordn az eurdpai politikusok a harmonizécié szamos
értékét és célkitlizését fogalmaztik meg, illetve finomitottak (Higher Education...
2009:13-16). A folyamatnak nevet adé 1999-es Bolognai Nyilatkozatban (amelyet
mar 29 orszag — koztitk hazank is — alairt), hat f6bb célt taldlunk. Ezek: egy kony-
nyen érthetd és 6sszehasonlithat6 képzésirendszer bevezetése az eurépai polgarok
elhelyezkedésének lehetSségei, valamint az eurdpai felsGoktatési rendszer nemzet-
koziversenyképességének elésegitése érdekében; alapvetden két £6 képzési cikluson
alapul6 képzés megteremtése; a kreditrendszer bevezetése; a hallgaték, az oktatdk
¢és a kutat6k mobilitdsinak tdimogatdsa; az eurdpai egyiittmiikodés elésegitése a
mindségbiztositas terén, és végiil; az eurdpai tartalmak megjelenitésének elése-
gitése a fels6oktatasban. A kezdetek 6ta csupan bé egy évtized telt el, a célok és a
hangsulyok is folyamatosan finomodnak, alakulnak, s6t a folyamat résztvevéi is
valtoznak (mara mér 46 orszagot tartanak nyilvan a csatlakozoék koézott), az euré-
paiinformdcids, statisztikai szervezetek pedig nagy eréfeszitéseket tesznek azért,
hogy a folyamatrdl pontos képet, széleskorii és konnyen elérhetd informécidt nydjt-
sanak az eurdpai polgarok szamara. Az alabbiakban két olyan teriileten mért val-
tozési tendencidkra tériink ki (a képzési struktira dtalakulaséra, illetve a hallgato6i
mobilitds alakuldsdra), ahol a pedagbégusképzésre vonatkozé 6sszehasonlit6 ada-
tok is elérhetSk és értelmezhetdk.
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A képzési struktirdk dtalakuldsai

Az Eurydice 2009-es, 46 orszagra kiterjed6 adatgyijtése alapjan, a kiadvany szer-
261 megallapitjak, hogy a haromciklust képzést 1ényegében minden orszagban be-
vezették, a legtobb intézményre és képzésre kiterjedéen. Csupan harom orszég
(Andorra, Belgium németiil beszélé kozosségei és Svédorszag) maradt ki beléle
(Higher Education...2009). Alegtobb orszagban olyan képzések, mint példdul az or-
vosi, a mérnoki vagy épitészeti, kimaradt ebbél a strukturabdl. Az alapszinten (BA
képzés) 19 orszagban a 180 kredites (3 éves) formét vezették be, mig 11 orszdgbana
240 kredites (4 éves) programot. Mesterszinten (MA) 29 orszagban a 120 kredites
(2 éves) programa dominéns. Aleggyakoribb modell tehdta 180+120 kredites (342
éves). 17 orszdgban ezadomindns, 22 orszdgban pedig, ahol nincs egységes modell,
szintén hasznéljak. A szerz6k szerint nyilvanvalé, hogy a Bologna-folyamat indi-
totta konvergencia egyaltalan nem hoz létre egységes struktirat Eurépaban, még
a szintek szerint sem. Rdaddsul, sok helyiitt a Bolognai Nyilatkozatot megel6zéen
mar megindult a szerkezeti dtalakulas folyamata, nem mindig a majdani k6zossé-
gi elképzelések iranydban.

Egy korabbi, a2006/07-es tanév adatait feldolgozé kiadvény (Focus...2007) a f8bb
tendencidk kiemelése mellett orszagonkéntis bemutatja a felséoktatédsi rendszerek-
ben zajld, a Bologna-folyamat célkitiizéseinek megvaldsitdsa irdnyaba tett Iépése-
ket. Ez az attekintés lehet6vé teszi, hogy a korrekten elemzett tendenciak mellett
sajat kérdéseket is feltegyiink, példaul a tanarképzés valtozasaira 6sszpontositsunk,
vagy éppen arra keressiink vélaszt, hogy magéban a véltozdsokban, a felséoktatasi
politikakban tapasztalhatok-ejellegzetes kiilonbségek, sajatos megoldasok az egyes
orszagokban, orszég-tipusokban.

Miel6tt néhany jellegzetes strukturalis megoldast bemutatnank, érdemes rovi-
den kitérniarra, hogy maga a tanari szakma nem egységes. Legalabb két nagy cso-
portja van: az elemi iskolai osztalytanit6i (akiknek a képzése sok helyiitt az iskola
elétti — 6vodapedagdgusi képzéssel mutat erésebb hasonldségot) és a szaktandri.
Hogy ez utébbi nagy csoport képzése hagyomanyosan elkiiloniil-e az iskolafoko-
zatok szerint (als6 kozépfokra — azaz a magyar fels6 tagozatnak megfelel$ — illet-
ve a fels6 kozépfokra — azaz a hazai k6zépiskolai fokozatra — felkészitd jelleggel),
az orszagonként meglehetésen eltérd. Ezektdl a 1ényegi kiilonbségekt6l eltekint-
ve,' jelenleg csak arra figyeliink, hogy az 4jj struktirakba hogyan illesztették be ezt
a képzést, illetve ezeket a képzéseket. Ez lényegében annak kérdése, hogy az egyes
orszdgokban hogyan birkéztak meg azzal a probléméval, hogy az eurdpai felséok-
tatas rendszerben a linearis épitkezés — azaz a gyakorlatiasabb céli képzésre épiils
elméleti képzés — alapvetéen nem otthonos, hiszen itt inkabb dudlis rendszerben,
egymds mellett épult ki a két szektor, egy egyetemi és egy féiskolai. A kétciklusi
képzésre valé attérés tehat minden szakmaban a képzés elméleti vagy gyakorla-
ti jellegének, ezen elemek egymasra épiilésének Gjragondolasat igényelte az egyes

1 Errélrészletesebben lasd példaul Szabé Laszlé Tamas konyvét az eurdpai tandrképzésrél (Szabd 1998).
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orszdgokban. Ezek a nemzeti vitak a tandri szakmardl valé gondolkodas izgalmas
dokumentumai lehetnek, amelyekr6l forrdsaink persze nem szélnak. Most csak a
»végeredményt” tekinthetjiik at, meglehet6s leegyszertisitéssel.

Volt, ahol persze nem kellett feliilvizsgalni a korabbi képzést ebbél a szempontbdl.
Hiszenaz Egyesiilt Kiralysag fels6oktatasi rendszere alapvet6en linearis épitkezési.
A tanarképzés BA szinten folyik, négy éves, és természetesen folytatnilehet a mes-
terfokozaton. Ugy tlinik, néhany eurépai orszag viszont nem vallalkozott dontésre.
Ausztria példaul kivette a tanarképzést a kozos szabalyozasbol, arra kiilén rendel-
kezéseket hozott. A képzés tandrképz6 akadémidkon — forrdsunk szerint 2007-t61
pedagdgiai féiskoldkon folyik, harom évesidétartamban. Hasonlénak téinik a fran-
cia megoldas, amelyik nem szdmolta fel a tanarképzés korabbi reformjat, az tovabb-
ra is kiilon képzdintézményeken folyik (Instituts Universitaires de Formation des
Maitres - IUFM), amelyeket az egyetemekhez szdndékoznak integralni. Egységes
maradt a képzés Svédorszagban is (3-5,5 éves id6tartamban), 4m Svédorszag egé-
szében véve messze van attdl, hogy attérjen a haromciklusi képzésre. Egyedia finn
példa abban, hogy a pedagdégusképzés egésze mesterképzésben folyik — igaz, ez is
korabbi déntés eredménye, azé, hogy egyetemi szintre emelték. Az attekintett or-
szagok tobbsége a képzés egy részét BA szintre delegélta (3 vagy 4 éves formdaban),
mds részét viszont a mesterfokozatra. Abban persze eltérés mutatkozik, hogy mely
iskolafokozaton tanité szaktanarok képzése végiil is hova keriilt. Németorszdgban
példaul az als6 kozépfokon tanitéké az alapfokra, Magyarorszagon viszont a mes-
terképzésbe.

A Tanérképzési Politikdk Eurdpai Halézata (European Network of Teacher
Education — ENTEP) egy tisztségviseljének beszdmoldja szerint, az dvodapeda-
gogusi képzésaz EU tagorszdgainak tobb mint kétharmadaban fels6fokon torténik,
tobbnyire alapszinten, 3—4 éves id6tartamban. Az elemi iskolai tanitékt6l minde-
nitt felsdoktatdsi diplomat kvetelnek meg, amialegtdbb esetben alapképzési dip-
loma, amit 3-5 évalattlehet megszerezni. A szaktanaroknak is felséoktatasi diplo-
matkell szerezniiik, amidaltalaban alapképzést, valaminterre épiil6 tandri szakmai
képesitést kovetel meg. Néhdny orszdgban a szaktandr-képzés mesterfokon zajlik.
A képzés 4-6,5 évig zajlik (Dimitropoulos 2008).

Kérdés viszont, hogy hogyan értelmezhet8k ezek a dontések. A hazai vitdkban
sokszor 6sszemosoddik a szintek és a szinvonal kérdése. Sokan hajlamosak példaula
tanarképzés megujitasinak azdlogatabbanlatni, hogy a képzés kutatdegyetemeken
valésuljon meg, és ehhez éppen a finn tanarképzés nyujtja a hivatkozasi alapot. Bar
bizonyéra sokat tanulhatunk a finn tanarképzéstél, kijézanité hatdstia finn Simola
tanulmanya, aki le kivan szdmolni azzal a legendéaval, hogy a PISA-vizsgalatok
nagyszer(ieredményeita finn tanarképzés unikalisjellegével hozzak 6sszefiiggésbe
(Simola 2005). A szerz6 bemutatja, hogy a finn tanuldk magas szinvonalt és megle-
hetésen egyenletes eredményeileginkabb annak tulajdonithaték, hogy a probléma-
sabb tanuldkat specialis iskolakba és osztalyokba utaljak, a meglehetésen homogén
osztalytermekben pedigalapvetéen tradiciondlis, tandrkozpontu oktatas folyik. A
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politikailag és pedagégiailag is progressziv komprehenziv reformokat politikailag
és pedagdgiailagis konzervativ tanarsag hajtja végre, nagyfoku tarsadalmibizalom
és politikai tdmogatottsag mellett, amit a finn politikai paletta meglehetés félolda-
lisaga, a politikai baloldal gyakorlati hidnya is lehet6vé tesz.

A strukturalis valtozasok megértéséhez izgalmas kiegészitést jelenthet a turkui
egyetem két kutatdjanak vizsgélata, akik a valtozasokat a ,,kimeneti oldal” fel6l
kozelitették meg: 10 eurdpai orszag 25 000 végzés hallgatédjat kérdezték le az al-
taluk végzett képzésrél (Kivinen & Nurmi 2003). Bar az adatok csak 10 orszég-
ra terjednek ki, és meglehet6sen régiek (1994 és 1995-re vonatkoznak), a vizsga-
lat kérdései és eredményei jOl ravilagitanak a struktirdk mogott hullimzé valdsa-
gos folyamatokra. A végzés szintjét tekintve 6ridsi kiilonbségek vannak az orsza-
gok kozott. Mig Angliaban a végz8sok 90%-a az alapképzésben végzett, a konti-
nentélis Eurdpaban a mesterképzés a jellemz6. A legtobb alapképzésben végzet-
tet Svédorszagban, Spanyolorszagban és Franciaorszagban taldltdk (a vélaszolok
kb. harmada). Németorszagban és Norvégidban 10% koriil volt az aranyuk, mig
Olaszorszagban, Ausztridban, Hollandidban és Finnorszagban egyetlenilyen végzést
sem talaltak. Ez nyilvan az Gj struktira bevezetésének nemzeti kiilonbségeib6él ado-
dik, am arra hivja fel a figyelmet, hogy a struktirak kialakitasan tdl, fontos lenne a
tényleges folyamatok kovetése is. Egy masik izgalmas kérdés, amit vizsgaltak, az volt,
hogy vajon az egyes szakmak képzésihasonlésagai domindnsabbak, vagy a nemzeti
fels6oktatdsi rendszerek sajatossdgai. Az adatok alapjan azt allapitjak meg, hogy az
egyes szakmdkon beliil nagy eltérések vannak (a képzéshossza, jellege szerint), és ezt
sokkalinkabb a nemzeti rendszerek sajatossagai hatarozzak meg. Az egyes szakmai
képzések sulya kozott is 6ridsi eltérések vannak az orszagok kozott, mig példaul az
oktatds (tanarképzés) Finnorszédgban és Ausztridban alegnépesebb képzések kozott
vannak, Olaszorszagban és Norvégidban marginalis jelentéségtiek.

A Bologna-folyamat nemzeti végrehajtasait elemz6 Eurydice kiadvanynak taldn
izgalmasabb az a szala, amely a megvaldsitas médjait irjale (Focus... 2007). Bar az
ilyesfajta szakmapolitikai elemzéseknek nyilvan nem elegendé forrdsat jelentik az
alapvetden statisztikai jellegti nemzetk6zi kiadvanyok, 4m az Eurydice fent emli-
tett kotete az egyes nemzeti rendszerek bemutatdsdban kitér a folyamat dlloma-
sainak bemutatdsara, valamint arra, hogy a folyamat 6szténzésére és ellenbrzésére
milyen eszkézoket vetettek be nemzeti szinten. Ezeknek az informdcidknak az 6sz-
szefoglald értelmezése taldn a ,,lathat6” elemeknél (pl. a strukturdlis megolddsok
kiilonbo6zbségeinél) is jobban érzékeltetheti a Bologna-folyamat végrehajtasanak
nemzeti eltéréseit.

Az dtalakulds politikdi

E teriileten fontos kiilonbségek mutatkoznak a nyugat- és részben észak-eurdpai,
valaminta kézép-kelet-eurépai orszagok kézott. A hatarvonalak persze nem élesek,
de az eltérések érzékeltetéséhez érdemes sarkitottabban fogalmazni. Az Egyesiilt
Kirédlysdgot nem tekintve (ahol a linearis épitkezés a hagyomanyos), Nyugat-
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Eurdpa felsoktatasi rendszereiben a két- vagy haromciklusi képzés mar a Bologna-
folyamatot megel6z8en is megjelent, hiszen a fels6oktatési intézmények, hagyo-
ményosan erés autondmidjuk kovetkeztében, kisérletezhettek 0j képzési formak
bevezetésével. Ezek a hazai tapasztalatok természetesen felhasznalhatdk a jelenle-
gi valtozasokban. Egy masik fontos kiilonbség, hogy bar a Bologna-folyamat meg-
valdsitasatitt is nemzeti térvények, jogi szabalyozas jeldlik ki, ezek jellege egyrészt
tobbnyire eltérd a kozép-kelet eurdpai szabdlyozastdl, mésrészt pedig csupdn egy
gazdagabb eszkoztar elemeként — talin nem is mindiglegfontosabb elemeként - je-
lennek meg. Németorszagban példaul mar egy 1998-as kerettorvény lehetévé tette
akétciklust képzésbevezetését, azaz nem elbirta azt, kotelezd jelleggel, hanem utat
nyitott azintézményikisérletezés szamara.> A kétciklusi képzés bevezetését elren-
deld torvényeket (2004, illetve 2005) Finnorszédgban és Norvégidban is megel6zte
kormanyzati fejlesztési tervek készitése, amelyek voltaképpen a hazai felséoktatas
mindéségi fejlesztésének folyamataba illesztették be a bolognai célkittizéseket. A fo-
kozatossag elvének kovetése mellett, mindkét kormény komoly finanszirozasi esz-
kozoket rendelt a megvaldsitdshoz. Franciaorszdgban a kétciklusi képzés 2006-os
bevezetését négy éves egyezkedés elézte meg a felséoktatdsi intézményekkel. Az
informaciéaramlas, segités, tandcsadds, a folyamatok monitorozésa és értékelése
mindeniitt jellemzének tekinthetd. Kivételes esetnek tiinik Hollandia, ahol a hé-
romciklust képzés bevezetésérél sz616 dontés utan az egyetemi képzések gyorsan
kétciklusuva véltak, a féiskolai képzések pedig vagy megsziintek, vagy alapképzés-
sé alakultak. Igény esetén ezekben az intézményekben — miniszteri hozzédjarulas-
sal — mesterképzéseket is indithatnak. A vizsgalt dokumentum szerint, minthogy
astrukturalis véltozdsok és a kreditrendszer is gyorsan kialakult, nem volt sziikség
a folyamatot 6sztdnz6 timogatasok bevezetésére.

A kozép-kelet eurdpai orszdgok altalaban nem rendelkeztek tapasztalattal a két-
ciklust képzéssel kapcsolatban, bar alengyel (és a volt dllamszocialista orszagok ko-
ziilalett ésalitvan) beszdmold szerintaz egyetemiképzésben, akilencvenes években
maér megjelent ez a forma, és tudjuk, Magyarorszagon is voltak ilyen kisérletek. A
Bologna-folyamatot megjelenité térvények el6iré jellegtliek, és minden intézmény-
re kiterjednek kotelez6 jelleggel. Kivételnek tekinthetd a lengyel szabalyozas, ahol
a2005-ben hozott térvény csak lehetévé teszi a kétciklust képzés bevezetését, de
nem koveteli azt meg. A nyugati rendszerekben megszokott 6sztdnz8k dltaldban
itthidnyoznak. A bolgarleirds e téren markdnsan fogalmaz: 6sztonzé rendszereket
nem vezettek be, hiszen térvény kotelezi a felsdoktatasi intézményeket a megvaléd-
sitasra. Csehorszagban viszont egy fejlesztési program szerint zajlik az atalakitas,
és a fels6oktatdsi intézmények sajat fejlesztési projektjeikkel palyazhatnak tAmo-
gatasért. A magyar, valaminta szlovén atalakuldsban is megjelennek az 6sztonzék.
A balti dllamok és Lengyelorszag nem alkalmaz pénziigyi 6szt6nzést, aroman ésa
szlovak adatokban pedig nem esik sz6 a kérdésrél. Még kevesebb sz6 esik az anya-

2 A német tanarképzés Bologna rendszerti alakulésarollasd Brezsnydnszky & Virdg 2004.
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gokban a folyamatok rendszeres nyomon kdvetésérél, monitorozasardl, értékelé-
sérél és visszacsatolasarol.

Ezek az informacidk — és persze a folyamatok alaposabb oktataspolitikai elem-
zése — valdszintileg segithet annak megértésében, elérejelzésében, hogy hogyan
épiilnek be a Bologna-folyamat céljai az egyes nemzeti rendszerekbe. A kozép-ke-
let eurépai orszagokban példaul valdszintileg erésebb érzelmi viszonyulast vale ki
a kevésbé el6készitett és kevésbé differencidlt megkozelités, a felsGoktatasi kozbe-
szédet és gondolkodastjobban uraljaa téma, mintaz organikusabb fejl6dés mellett.
Erre utalnak az olyan elemzések, mint példaul a horvatorszagi atalakulasok pozi-
tiv megkozelitésii elemzése, amelyben a Bologna-folyamat a fels6oktatds moder-
nizécidjanak utjakéntjelenik meg (Orosz 2008), vagy éppen az a tanulmany, amely
a2005-2007 kozotti napi- és hetilapok cikkeinek és felséoktatdsi szakemberekkel
készitett interjuknak az elemzésével tekinti 4t a Bologna-folyamat magyarorszagi
fogadtatasat (Pusztai & Szabd 2008). Az utdbbi erdsen kritikus viszonyuldsrdl, a
folyamatok szinte krizisszert atélésérél tuddsit a magyarorszagi szak- és kozvéle-
ményben.

Hallgatdi mobilitds

ABologna-folyamatban megfogalmazott célok ésalapelvek kéziil valészintilega hall-
gatdk, oktatok és kutatdk mobilitdsdnak a céljaaleginkabb elfogadott. Ugyanakkor
aszakirodalomban nagy az egyetértés abban, hogy szamszertiségében nem kévet-
kezettbejelentés névekedés e téren. A Bologna-folyamattal kapcsolatban ajarvany
metafordjatemlegetd portugal szerz6k példaul, az Erasmus és a Tempus programok-
ban résztvevé eurdpai didkok adataira hivatkozva 2004-ben megallapitjak, hogy
a kitlizott 10%-os hallgatéi mobilitasi aranyt az Eurépai Uniéban nem sikeriilt el-
érni — azt az aranyt, ami egyébként a kiilfoldon tanuld 17. szdzadi eurdpai didkok
ardnya volt (Amaral & Magalbies 2004).

Azeurdpaifels6oktatas kulcsadatait tartalmazd, 2007-es Eurydice-kiadvany sze-
rint 2004-ben a teljes eurdpai didksag 2,2%-a toltott legaldbb egy évet egy masik
eurdpai orszag felsdoktatasi rendszerében (Key Data 2007). Ciprus, Liechtenstein
ésIzland hallgatdit kivételes helyzetjellemzi, a hazai felséoktatasi rendszer szlikos
lehet8ségei miatt ezekben az orszdgokban sok a kiilf6ldon tanulé didk. Az elemzett
idészakban alegkevésbé mobilnak a spanyol, alengyel és az Egyesiilt Kiralysdgban
¢é16 didkok bizonyultak, akiknek kb. 1,2%-a tanult kiilf6ldén. Legmobilabbak a
bolgar, az ir, a gérog, a maltai és a szlovak didkok voltak (7-10%). A magyar dié-
kok aranya 1998-2004k6zott 1,5-1,8% kozott mozgott. A fogadé orszagok kozott
2004-ben Belgium (7,1%), Németorszag (5,7%), Ausztria (12,5%) és az Egyesiilt
Kiralysag (5,1%) vezetett. Litvania, Lengyelorszag, Romdnia és T6rokorszag vi-
szont az eurdpai didkok kevesebb, mint 0,5%-4t vonzotta. A mobilitas a képzéshar-
madik ciklusédban, a doktori képzésben alegmagasabb. Tudomanyteriiletek szerint
a legtobb (11) orszagban a didkok tobbsége a bolcsészettudomanyok, valamint az
egészségiigy terén volt mobil. Ausztridban példaul, a bolcsész didkok 25,5%-a volt
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kilfoldi. Néhany orszagban (Belgium, Magyarorszag, Szlovakia, Norvégia) a mez6-
gazdasagi ésllatorvosi teriileten fogadjék alegtobb kiilf6ldi didkot, masutt (Déania
és az Egyesiilt Kirdlysdg) a miszaki teriileten, megint masutt (Malta, Portugilia,
Finnorszag) a tirsadalom-, iizleti tudomdanyok és a jog teriiletén. A tanarképzés és
aneveléstudomany teriiletén tanuldk sehol sem allnak az élen.

Pedagogusképzés és Bologna iizenetei

A Bologna-folyamat valéjaban nem egységes, uniformizélt médon zajlik Eurépaban.
Keretei meglehetésen tagak ahhoz, hogy azokat az egyes nemzeti rendszerekben
sokféleképpen értelmezzék, hogy a kiilonb6z6 orszagok adott térekvései, hagyo-
ményai, adott feltételei formaljak meghatdrozé médon. A témaval foglalkozé kri-
tikai jellegli szakirodalmakbdl mégis igy tlinik, a nemzeti felséoktatasi intézmé-
nyek sok oktatdja, kutatdja erételjes homogenizalasi torekvésként éli at ezt a folya-
matot. A mar emlitett turkui kutaték figyelmeztetnek arra, hogy milyen hatalmas
szimbolikus ereje van a kozos Eurdpai Fels8oktatasi Térség jovéképének (Kivinen
& Nurmi2003). Csak az Eurépai Unidnak van lathaté felséoktatds-politikaja — 41-
litjék a Bologna-folyamatot jarvanyként megjelenitd portugal szerz8k (Amaral &
Magalbdes 2004). Ugyanakkor nem hiszik, hogy a felséoktatasi rendszerekben ta-
pasztalhaté tendencidkat kizarélagosan anemzetkozi valtozasok, a globalizécid je-
lenségeibsl meg lehetne érteni, mint ahogyan a nemzeti sajatossagokbél sem. Ugy
tlinik, nem keriilhet6 meg Bologna ilizeneteinek érté olvasasa.

Osszehasonlz’tbato’ség, dtldthatisdg, standardizdcid

Az 1999-es Bolognai Nyilatkozat kinyilvanitotta, hogy cél egy kénnyen értelmez-
het6 és 6sszehasonlithaté fels6oktatasi rendszer kialakitdsa. Amaral és Magalhaes
szerint, nincs bizonyiték arra, hogy a globalizélt gazdasigban e nélkiil problémat
okozna a munkaltatéknak az alkalmazottak felvétele és elbocsatdsa. Az Gsszeha-
sonlithatdsdg masrészt, szerintiik, nem noveli a hallgatéi mobilitast, de az eurdpai
felséoktatdsiintézmények vonzerejét sem, részben a nyelvi sokszinliség miatt. Nem
szandékolt hatasa, a felséoktatdsi rendszerek elbiirokratizdlédasa, a versenyelvii-
ség erdsodése viszont jol érzékelhetd veszélyt jelent (Amaral & Magalbdes 2004).
A bergeni egyetem tarsadalomtudomanyi kutatéja, Ivar Bleiklie szerint paradig-
mavaltés zajlik a felsoktatési rendszerek szervezddésében (Bleiklie 2005). A nyu-
gat-eurdpaifelsdoktatasirendszerek egymashoz kapcsolédasa a specializalédas el-
ve szerint ment végbe (tanarképzé intézmények, miszaki féiskolak, kutatdegyete-
mek stb.), és ez a funkcionalis, organikus szervez6dés napjainkban, a felséoktatas
tomegessé valdsaval, gyors névekedésével, az intézményi integracids szervez8dés,
a hierarchizdl6dds irdnydba mozditotta el a rendszert. A funkcionalis, organikus
szervezddésben az intézmények célja a specializdcio kifejlesztése volt, ami a funk-
cidk vildgos elkiilénitésén alapult, mig a hierarchikus szervez6dés mellett a cél a
verseny. gy ebben a szervezédésben az intézmény helyét a rangsorrend jeloli ki, és



314 A ,BOLOGNAI” TANARKEPZES &

ezmindenintézménytaz akadémikus elismertség megszerzésére 6szt6noz. A szerzd
- akitanulményaban egyébként nem is utal a Bologna-folyamatra, azaz, gy tinik,
inkdbb a felséoktatas tomegessé valasaval hozza Gsszefiiggésbe a valtozast — tgy
latja, hogy a kézeljovében ez a folyamat tovabb folytatddik, és a funkcionalis spe-
cializacié mindeniitt atadja a helyét egy hierarchikus, horizontalisan egyre inkabb
atlathat6va valé rendszernek.

A standardizécid, atlathatdsag elve az egyes képzési teriileteken, igy a tanarkép-
zésben is megjelenik, legmarkansabban a képzés kimeneti elvarasainak (learning
outcomes) megfogalmazasidban. A szakmai kompetenciék bevezetése az eurdpai
tanarképzési reformok, valtozasok egyik sikertorténete, nemzetkozi szinten és az
egyes nemzeti térténésekben egyarant. Reynolds, a tanari szakmai kompetenciak
kimunkalasanak, gyakorlatialkalmazasanak a teriiletén mintaadénak szamité an-
gol tanarképzési reformot elemz6 cikkében bemutatja, hogy mindez annak ellené-
re torténik, hogy sem a szakmai kompetencidk, sem a mérésiikre alkalmas nemze-
ti standardok kimunkalasat nem el6zte meg a tanari munka komoly funkcionalis
elemzése, hogy nem vildgos, mit értenek azokon kidolgozéi, és hogyan interpretél-
jak azokat a tandrképz8k (Reynolds 1999). Réadasul, az iizleti vilagbol dtvett fo-
galmat 4ltaldban olyan munkakorokben haszndljak, ahol a teljesitmények mérésé-
re viszonylag konnyen lehet eszkozoket kidolgozni, a tandri munka pedig egyalta-
lan nem tartozik ebbe a kdrbe. A szerz6 szerint az oktatasban a standardok inkabb
szimbolikus, mintsem magyarazéjellegtiek. Kialakitdsuknak hosszui tavi jelents-
sége van. Segitségével a tanitast olyan eljarasrendszerbe, leiré jellegti keretbe lehet
elhelyezni, amely feltételezi, hogy a ,,j6 gyakorlat” megismerhet8, megtanulhatd,
¢és mindez emeli az iskolai munka szinvonalat. A standardok igy a szakmai kom-
munikaci6 fontos eszkézeivé is valnak. Mindez kapcsolédik a Bologna-folyamat
masik fontos ,,lizenetéhez” is.

A tanulmdnyok relevancidja, a ,gyakorlatias egyetemek”

Ulrich Teichler elemzése szerint, bar az eredeti Bolognai Nyilatkozatban nem je-
lenik meg hangstlyosan a fels6oktatds és a munka vildga kozti er6sebb kapcsolat
kiépitésének célja, a markdnsan megfogalmazott célok, koztiik is leginkabb a mi-
néség biztositdsanak kivanalma, valamint éppen az el6z8ekben targyalt kimeneti
elvardsok egyre er6s6d6 szerepe a képzésben, mara mégis felerdsitette a relevans
tudassal kapcsolatos elvarasokat, vitdkat az dtalakuld eurdpai felséoktatasi térség-
ben (Teichler 2009). Mindez azonban - szerinte — nem 1j jelenség. A német felsd-
oktatédssal kapcsolatos vitdkban példdul, a hetvenes évek masodik fele 6ta gyakran
elétérbe keriilnek a ,,talképzéssel”, a diplomds munkanélkiiliséggel kapcsolatos
problémak. Mindez, a Bologna-folyamat éltal is felerésitve, jelzi, hogy a tomeges
fels6oktatdsidészakdban mar komolyan kell venniazt, hogy az egyetemeknek nem-
csak a korosztaly 10-15%-at kell felkésziteniiik a magas szellemi képességet kivano
munkakoérokre, a tobbieket pedig kibuktatnia rendszerbél, vagy képzésiiket ,,mds
intézményekre” bizni. Sziikségessé valt, hogy az egyetemek is diverzifikaljak kép-
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zési programjaikat, példaul azzal, hogy valéban kiszolgaljak klienseiket a képzés
két egymastdl elkiloniild szintjén.

Ajyvaskyldi egyetem szerz6hdrmasa ezt az 0j egyetemet ,gyakorlatias egyetem-
nek” nevezi (Tynjala et al2003). Az egyetem neveléstudomanyi kutatdintézetének
munkatarsait az foglalkoztatja, hogy mit jelent mindez az oktatas és a kutatas sza-
mara, hogyan kell ijradefinidlnia a miikddését,immar nem az autoném humboldti
egyetem idedja szerint, hanem az akadémiai és a piaci vilag kapcsolatrendszerében.
Hiszen nemcsak t6bb didkjuk van az egyetemeknek, hanem masok is. A végzet-
tek t6bb féle tipusa keriil ki, akiknek a munkaer6-piac kiillénb6z6 szegmenseiben
kell a helyiiket megallni. Mindez komplexebbé teszi az egyetemi oktaték munkd-
jat, akiknek a tudasrél, tanuldsrél vallott nézeteiket ki kell egésziteniiik, meg kell
ismerkedniiik kiilonboz6 tanuldselméletekkel (szituativ, aktivitas, részvételi stb.
tanuldselméletekkel), az oktatds uj mddszereivel, az oktatdsszervezés \ij formdival.
Elkell felejteniiik az elméleti és gyakorlati tudds megkiilonboztetését és szétvalasz-
tasat, kulcsot kell taldlniuk a szakmai tudas (expert knowledge) fejlesztéséhez, a
problémamegoldé pedagdgiahoz.

Eurdpai végzés diakok képzési tapasztalatait feldolgozd, mar emlitett munkaja-
ban Kivinen és Nurmi beszdmol arrél, hogy a képzéintézmények haromtipusi et-
hosz valamelyikével jellemezhet8k: szakmali, gyakorlatias jellegti; akadémikus, el-
méleti orient4cidju; valamintiskolds (Kivinen & Nurmi2003). Az egyes orszagokat
vizsgalva, gy latjak, hogy a gyakorlatias képzés viszonylag er8s Svédorszagban és
Anglidban, a spanyol egyetemek inkabb iskoldsak, mig a német, a norvég és a dan
erésen akadémikus jellegti. Tudomanyteriiletek szerint is mutatkoznak eltérések,
igy a tandrképzés, oktatasiigyi és az egészségiigyi képzés inkdbb gyakorlatias jel-
legli, ajog és a bélcsészet inkabb akadémikus. Ugyanakkor, adataik szerint, az or-
szdgok sajatossagai er6sebben hatnak, példaul a legkevésbé szakmai teriiletek is
sokkal gyakorlatiasabbak Svédorszagban és Anglidban, mint a leginkabb gyakor-
lati jellegliek Olaszorszagban. A hallgatéi értékelés is sokatmondé: az angol felss-
oktatastkivételesen jonak itélték meg, és az északiorszagok is inkabb j6, mint rossz
minésitést kaptak.

Kovetkeztetések

Fenyegetést vagy megoldastjelentenek az eurdpai felséoktatasi rendszerek szdma-
ra a Bologna-folyamatban megfogalmazott célok és alapelvek, és a végrehajtasuk
érdekében tett lépések? Egyetlen jarhaté ut a bolognai, vagy elvetend$ zsdkutca?
Mulé neoliberalis vizid, vagy a tomegessé valt felsdoktatds 1j, huszonegyedik sza-
zadi, nemzetkézi modellje? Elvezet a tanarképzés mindségi dtalakuldsdhoz, vagy
éppen attdl térit el?

Avilaszok (ésakérdések) sokféleségébe éppen csak bepillantottunk. Azazonban
egyértelmiinek latszik, hogy olyan folyamatrdl van sz6, amely politikai deklaraci-
6kban, politikai torekvésekben és mindennapos folyamatokban, egyedi, személyes
dontéseken keresztiilis alakul, nem csekély mértékben a témegesre duzzadt hallga-
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téidontéseken at. Tekinthetjitk egyfajta jovéképnek, amely hatarozott allitasokkal
és célokkal irhaté le, amely allitasok kétségbe vonhatdk, és amely célok ellentmon-
dédsosan teljesiilnek. A fentiekbdl azonban inkabb az olvashaté ki, hogy a Bologna-
folyamat egyfajta szinvonalas kihivéstjelent, amelyhez valészintileg nemzeti és in-
tézményiszinten, képzési teriileteken is érdemes kreativ médon viszonyulni, hiszen
(nem tudni, milyen mértékben, de) ezek a viszonyuldsok is alakitjék a folyamatot.
Ugy tiinik a bolognai célokat nem érdemes szorgalmasan, am gondolattalanul vég-
rehajtani, de lustdn és gondolattalanul lelazsalni sem.

Ma Magyarorszagon nincs tandrhidny, de ez nemindokolja, hogy nelegyen tanér-
képzési politika. Ugy tilinik, éppen a Bologna-folyamat hivott életre az utébbi évek-
benolyan testiileteket, érdekszovetségeket, szakmai szervezédéseket ésintézménye-
ket,amelyek ennek a politikdnak a kimunkdléilehetnek. Az Eurépai Fels6oktatasi
Térség vizidja és a tomeges fels6oktatasi rendszerek, koztiik a tanarképzéseknek az

atalakuldsai ehhez sokféle tanulsiaggal szolgalhatnak.
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