UJ ELEMEK A TANARKEPZES RENDSZEREBEN

TANARKEPZES BOLOGNAIRENDSZER SZERINT tOrténd atalakitasaakép-
zés struktirajanak és tartalmdnak igen jelent8s atalakitasat igényelte. A
képzéssel szemben folyamatosan megfogalmazott elégedetlenség hatasira
astrukturalis dtalakitds természetes velejarodja lett a tartalmi megujitds feladata is.
A fejlesztésiranyvonalat ismét befolyasoltak a kozos eurdpai trendek, elsésorban a
kompetencia-alapu tanarképzés kidolgozasa, de ez nem idegen elvarasként fogal-
mazédott meg, hiszen a hagyomanyos kifogas a féiskoldk és egyetemek képzésével
szemben mér eddig is alapvetSen két irdnyban jelentkezett:
— életidegen képzés, amely nem veszi figyelembe a valds iskolai pedagdgiai folya-
matokat,
— aranytalansag és 6sszehangolatlansag az elméleti és gyakorlati képzés terén.

A kompetenciaalapi képzés erre a két, szorosan sszefiiggd porblémara egyarant
megoldastjelenthet, mivel a célok és kévetelmények, illetve a tartalmak és médsze-
rek megvalasztdsanal egyarant a pedagdgiai gyakorlat kivanalmai jatszanak meg-
hatarozé szerepet.

Azujrendszer koncepcidjanak kialakulasakor még egy igen fontos szemléleti val-
tozas tortént, létjogosultsidgot nyert a pedagdguspalya eddig mell6zott periédusa, a
»kezd6 szakasz”. Jelenleg ez két kiilonb6z6 megkozelitésben is beépiilt a képzésbe,
illetve palyakezdésbe. Az els6 a féléves 6sszefliggd egyéni iskolai gyakorlat, amely
sordn a gyakorlé még hallgatéi statuszban van, ugyanakkor tanulmanyi idejének
dont6 hanyadat az iskoldban tolti tanitassal és a pedagégiai munka kiilonb6z6 te-
riiletein végzett gyakorlattal.

A mar foglalkoztatdsban1év6 tandrok szamadrais Gj szakaszt vezettek be. Ez a kez-
dészakaszharom éves, s ezutan dont az egyén, hogy folytatja-e a pedagdgusi palyat,
illetve a munkahely vezetéi, hogy véglegesitik-e a jeldltet a tandri munkajaban.

Mindkét szakaszra vonatkozik az az el6iras, hogy a tandrjeloltnek és a kezdé ta-
narnak szakszerti mentori tdimogatast kell nytjtani. Ily médon az elsé gyakorlati
1épésektdl az egyéni gyakorlaton keresztill a végleges tandri kinevezés megszerzé-
séig szakmai tamogatas, mentoralas segiti a kezd6t. Kezdetben a képzésben részt
vevé oktatdk és vezetStandrok kozos feladata ez, mig a 3 éves szakaszban aziskolai
mentoré és az iskolavezetéé.

Bar a két rendszer egymasra épiilése szakmailag nem tisztdzott a jelen pillanat-
ban, fontoslépéstjelent ez az elképzelés a tandrképzés hazai térténetében. Elismeri
- az eddigi gyakorlattal ellentétben —, hogy az egyetem vagy f8iskola 6nmagéban
nem készitheti fel tanarjeldltjeit az egyre gazdagabba valé pedagbgusi szerepekre,
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hogya pedagdgussa valast folyamatként értelmezi, amely a képzés, akezdé szakasz
és a gyakorlati évek tovabbképzéseinek kozos feladata.

A tanarképzésijrendszerének kialakitasakor tehat igy tlinik, hogy a régéta meg-
fogalmazotthidnyossagok felszdmolasat szorgalmazta az erés oktataspolitikaiaka-
rat is, de vildgossa tették azt is, hogy az eredményesség alapfeltétele a résztvevék
egyetértésében, néhol szemléletvaltasaban és egyiittmiikodési készségében rejlik.

Mindharom kritérium olyan valtozasokra utal, amelyek csak hosszabb fejlédési
folyamat eredményeként johetnek létre. Az elmult 3 év széleskorii szakmai vitdi a
kezdetilépések megtételére nyujtottak lehet8séget. A torténések megfigyelése alap-
jan hirom fontos tanulsig vonhatd le:

1) A reformok realizaldsa el6tt szitkség van széleskorti szakmai-tdrsadalmi vi-
tdkra, de a lényeges elemekkel kapcsolatos dontést egy id6 utdn meg kell hozni,
mert az eltér$ intézményi érdekek kovetkeztében tokéletes konszenzusra nem le-
het szamitani.

2) A reformok bevezetéséhez rendelkezni kell mindazokkal a feltételekkel (jo-
gi, gazdasdagi, személyi), amelyek biztonsagossa és hitelessé teszik az atalakitast.
(Ezeknek a feltételeknek a megléte jelenleg még bizonytalan a szakmai kozvéle-
mény elbtt).

3) Abevezetés soran felhalmoz6dé tapasztalatokat folyamatosan 6ssze kell gy ijte-
niés fel kell dolgozni, hogy arendszer miikddésében ellehessen végezniid6rél-id6-
re a szitkséges korrekciokat.

A gyakorlati képzés reformjanak j eleme, a féléves egyéni
Osszefiiggd gyakorlat

A tanarképzés atalakitdsanak taldn legfontosabb vj eleme a képzést lezard féléves
iskolai gyakorlat. Nem teljesen ismeretlen ez a hazai pedagégusképzésben, hiszena
90-es évek igen sikeres nyelvtanarképzési programjai tartalmaztak egy kezdetben
egy éves, majd féléves iskolai gyakorlatot, hozza kapcsoléddan pedig kvetd reflek-
tiv szeminariumokat fejlesztettek, s ezek eredményességérél kutatasokat is végez-
tek. Ezek a tapasztalatok j6l hasznosithat6k az 4j rendszer kialakitdsaban.

Az 6sszefiiggd egyéni gyakorlat d&tmenet a tanuldi szerepkorbél a tanariba, a la-
boratériumi kériillményekbél a valds iskolai terepre. Alapvetd célja az adott szak-
képzettségekhez kapcsolédé gyakorlati ismeretek megszerzése, a képzés soran fej-
lesztett tanari kompetencidk elmélyitése, gyakorlati alkalmazdsa a pedagogus te-
vékenységrendszerének hdrom teriiletén:

1) Az oktatdsban (a tandrara valé felkésziilés, dravezetés, Sraelemzés és értékelés,
tandri szerepkorok, pedagdgiai mérések és kisérletek terén),

2) Amunkahely vildgaval val6 megismerkedés, (aziskolai élet, iskolavezetés komp-
lex feladatai, sziil6kkel val6 kommunikécid, a tanulok munkdéjéval, nevelésével kap-
csolatos konfliktusokban val4 fokozatos részvétel teriiletén),
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3) A pedagdgiai kutatdsok f irdnyaiban, (a szakirodalomban, az iskola kornyeze-
tében - regiondlis kutatd-fejleszt6 kozpontokban, szakmai szolgaltatékban — folyé
fejlesztési munkélatokban valé tdjékozddés terén).

A tartalmi elemek meghatarozasa logikusan kovetkezik a képzési és kimeneteli
kovetelményekben deklaralt kompetenciakbdl, ezért ebben nincs kiilonésebb szak-
maivita. A nehézségetinkdbb aziskolak nydjtottalehetéségek és a szabalyozas egy-
ségességének kérdése jelenti. A gyakorlat tartalmanak meghatarozasakor ugyanis
rugalmas egyensulyt kell talalni az dltalanos elvarasok, el6irasok és az egyéni igé-
nyek, illetve a fejlettségi szintnek megfeleld ,,szabadsag” biztositdsa kozott.

A gyakorlat irdnyitds szempontjabol sajatos eleme a tanarrd valas folyamatanak.
A tanarjelolt &tmeneti helyzetbe keriil: még hallgatéi statuszban van, de mér igen
nagy 6nallésaggal végzi pedagdgusi feladatait. Részben még eldirdsok hatarozzak
meg teenddit, mentor timogatja feladatainak sikeres végrehajtasat, ugyanakkor
egyénileg késziti el 6nmaga szdmdra féléves fejlédési tervét, s az onreflexié jelentia
fejlddés tAimogatasanak legfontosabb médszerét. A féléves gyakorlat irdnyitasanal
tehat kettds, sét harmas felelsség allapithaté meg. A gyakorlat hivatalos felelése a
képz8intézmény és oktatdi, ugyanakkor a ,,valodi” gazda a megvaldsitas soran az
iskola és a kijelolt mentor. Végiil maga a gyakornok az eddiginél sokkal nagyobb
6néllésaggal rendelkezik sajat tanuldsi/fejlédési tervének kidolgozasanal és meg-
valésitasanal, s a folyamatban a legfontosabb segitséget az 6nelemz8, dnértékels
reflexié jelenti. A szakértéi vitdknak egyik alapproblémadja éppen a kézponti sza-
bélyozas mértékének meghatarozasa.

Azok,akikarészletesebb szabalyozas sziikségességét valljak, kételyeket fogalmaz-
nak meg a hallgaték 6nallé tanuldsi képességeivel és motivécidjaval kapcsolatban.
Ugyanakkor azt is latni kell, hogy a sziikségesnél szélesebb korti segitség, a felel8s-
ség mértékének cs6kkentése gyengiti a hallgatdk sajat eréfeszitéseit, 6ndllésaganak
kibontakozasét, s ezaltal majdani tandri attitiidjének alakuldsét is sajat tanitvanyai
6nallésagra nevelésével kapcsolatban.

A szabdlyozassal szorosan 6sszefiiggd kérdés az ellenérzés-értékelés problemati-
kéja: a,,miért, mikor éshogyan ellenérziink és értékeliink” kérdései. Legfontosabb
feladatazoknak a tanarisztenderdeknek a meghatarozasa, amelyek alapjan eldont-
hetd lesz, hogy a tanarjeldlt milyen szinten késziilt fel a pedagdgiai mesterségre,
milyen fejlettségi szintet mutat az egyes kompetencidk terén. A k6z6s kritérium-
rendszer kidolgozasa mar folyamatban van, de a kiprébdlas utan mondhaté csak
el, hogy alkalmas eszkozt dolgoztunk-e ki az értékelés és egyben a tovabbi fejlédés
terveinek kidolgozasahoz.

Ezek a ,mérések” alapvetéen a mesterségbeli tudas megallapitdsara lesznek al-
kalmasak. A pedagdgiai hivatds mélyebb, a személyiség érzelmi-attittidbeli 6ssze-
tevbinek megitélése valdszintileg tovébbra is a megfigyels-értékelé mentorok, se-
gitok és a tanuldk szubjektiv itéletére lesz alapozva. Ez nem egy kikiiszobdlendé
hidnyossag, hiszen a pedagdgiai folyamat minden eleme 4t van sz8ve a szubjektiv
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viszonyuldsok haléjaval. Ilyen koriilmények kozott irredlis elvards lenne az értéke-
1és teljes mértékii objektivitasanak célkitiizése.

Megoldhatatlan problémanak tlinik a gyakorlat értékelésének néhany szakember
altal hangoztatott funkcidja, amely a hallgaté palyaalkalmassaganak eldontésére
vonatkozik. A szakmai kézvélemény és minden sziil6 és gyermek, aki kapcsolatba
keriil az iskolaval, annak pedagégusaival, hangot ad hidnyérzetének: Miért nincs
a pedagdguspélyan alkalmassagi vizsga, amely egyértelmien kiszlirné a pedagé-
gusi hivatas gyakorlasara alkalmatlan személyeket? El kell ismerniink, hogy a be-
menet idészakaban nincs megfelel6 metddus, amely szakmailag megnyugtatéan
teljesitené a feladatot.

Valészintileg a fejlédés figyelmes végigkisérése redlisabb alapotjelenthetne a sors-
dont6 értékelés meghozatalahoz, de aképzés darabokra tordelt struktiraja ezt nem
teszi lehet6vé. Az 6nélld egyéni gyakorlat szintén sokoldalil informaciét biztosit
az értékeld szamara, de ez csak akkor valhat egyértelmii dontéssé, ha azt az egész
képzési folyamat, a hallgaté teljes ,,palyafutdsa” aldtdmasztja. A mai fels6oktata-
si értékelés rendszerének ismeretében kimondhatd, hogy nincs megfelels objektiv
tdmogatottsaga a ,pedagéguspalyara nem alkalmas” itélet meghozatalanak, ezért
ezta funkciét valoszintileg a mentor és a képzbintézmény segitéje sem fogja vallal-
ni, legfeljebb megfeleld személyes kapcsolat esetén megprébaljak rabirnia gyakor-
16t a palyamédositasra.

A képzési folyamat régi-ij szerepldje, a mentor

A klasszikus mentor kifejezés 0j terminusként keriilt vissza a tanarképzés szakmai
nyelvezetébe. Nemjelent mast, mint az eddigalkalmazott vezetétanar, szakvezetd,
stb. megnevezések, de bevezetése segithetiaz egységesitéstaz eddig szokdsos termi-
nolégiai sokszintiség helyett. Vannak olyan szakemberek, akik tovabbra is kiilonb-
séget szeretnének tenni a segit6k kozott aszerint, hogy a gyakorléiskolai tanitasi
gyakorlatra, gyakorléhelyi pedagégiai gyakorlatra vagy a harom éves gyakornoki
id6szakra sz6l a megbizatdsuk. A kérdés még nem eldontétt, de a kozds feladatkor
inkéabb az azonos elnevezést indokolnd. Még igy is lesz a rendszerben olyan segitd,
akihasonlé feladatotlat el, mint a mentor, de a megnevezése mégis més. A szakiro-
dalomban sokszor tutorként emlitik azt az oktatét, akia képzdintézmény oldalardl
segiti a hallgat6 szakmai fejlédését.

A hagyomanyos segit6i feladatok a tandrképzés és palyakép 4j rendszerében két
igen jelentds teriilettel béviltek: a féléves egyéni gyakorlat és a 3 éves gyakornoki
id6észak mentorélasaval. Ezek az 4j teriiletek igen nagy mennyiségli mentor meg-
bizasat teszik szitkségessé. Komoly dilemma a mentorok kivalasztasi kritériumai-
nak eldontése. Az eddigi gyakorlatszerinta vezet6tandrok kivalasztdsa pedagogiai
munkajuk szakmai szinvonalatél fliggott. A kivalo, magas presztizsii tanarok kaptak
kinevezést, ezzel mintegy aztis sugallva, hogy a jé tanar és a j6 mentor sajatossagai
nem térnek el egymastdl. Az elmult évtizedekben megvaltozott ez a gyakorlat egy-
részt amiatt, hogy nem minden képzéintézményhez kapcsolddik gyakorldiskola,
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igy a hallgatok az intézmény kozeli iskoldkban tanitottak, nem mindig a valéban
kivalé tanarok mentoraldsa mellett. Masrészt azokban aziskolakban, aholnem kap-
tak vezetétandri kedvezményeket, a tanarok egy része nem vallalta szivesen azigen
nagy felel6sséget és megterhelést jelent6 plusz feladatot. Az Gj gyakorlati rendszer
bevezetésénél tehat sarkalatos kérdés, hogy mind szakmai presztizs, mind anyagi
szempontbdl vonzé legyen a mentorsag a tanarok és az iskolak szaméra egyarant.
A rendszer jelenleg még kialakulatlan. Szakmai vitdk folynak a mentorképzés le-
hetséges médozatairdl, az 1j tipust partneri viszonyrdl iskolak és képzék kozott, a
finanszirozas bizonytalan lehet8ségeirdl.

A mentorok képzésének kérdésében egységes a szakmai kézvélemény. Minden
érdekelt elismeri, hogy sziitkséges és minél hamarabb megvalésitandé feladat. Egy
nemzetkdzi vizsgalatarra vallalkozott, hogy magukata mentori tapasztalattal ren-
delkez6 tandrokat kérdezte meg 12 eurdpai orszagban a kovetkezd kérdésekrol:

- Van-e kiilénbség a j6 tanar és a jé mentor kozott?
— Melyek alegfontosabb mentori feladatok?

— Milyen képességek szitkségesek a mentori feladatok ellatdsdhoz?

- Milyen tartalmi és médszer(i mentorképzé programon vennének részt szive-
sen? (TISSNTE 2007.,)

Az els6 kérdésnél a valaszolok 70%-a szerint a j6 tanarbél nem valik automati-
kusan j6 mentor. Indokaik a kévetkez6k. Komoly életkori kiilonbségek vannak a
tanuloik és a kezd6 tanarok kozott, killondsen a tanitdk és az 5-6. évfolyam tana-
rai esetében. A mentor és mentoralt k6z6tt majdnem egyenrangu viszony van mar.
A mentornak sajat tanari munkdjdban nagyobb tudatossagra van sziiksége, hiszaz
Osztonds tanitas lehet eredményes a tanuldk korében, de a tapasztalatok dtaddsa-
hoz sziikség van az 6sszefiiggések vildgos atlatdsara, az érai dontések egyértelmi
indoklésara.

Ezekaz érvek els6sorban a mentor és mentoralt kozti kapcsolatokra ésa tanari ké-
pességekre vonatkoznak, de a kiilonbségek tetten érhetbk a tevékenységek terén is.
A mentori feladatok igen széleskortiek a vizsgalat résztvevéi szerint: segitségnyuj-
tas, tanacsadds; a hallgat6/kezdé fejlédésének nyomonkévetése; megfelel tanulasi
lehetéségek eldémozditasa, megszervezése; személyes tamogatas nyujtasa; ,kritikus
barat” szerep; modell, példa szerep; a hallgaté/kezd6 fejlddésének értékelése.

Ezekellatdsahoz a kovetkezd képességek kialakuldsa sziikséges: konstruktiv visz-
szajelzés; 6ramegfigyelés, éraclemzés; kompetencia mérés és értékelés; jo gyakor-
lat modellalésa; kritikai elemzés (sajat munkaé és a gyakorl6é/kezdéé); napi tevé-
kenység formativ értékelése; szervezés; kommunikacid; interperszondlis kapcso-
latteremtés képessége.

A felmérés adatai szerint a képességek egy részének birtokdban vannak az euré-
pai és amagyar mentorok egyarant, a feladatok koziil néhany, pl. a segitségnyjtas,
tanacsadas, a modellszerep és a személyes tdmogatas terén ugy érzik, hogy jol tel-
jesitenek, biztonsidgosan mozognak, kommunikécidjuk, kapcsolatteremté képes-
ségiik eredményes.
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Vannak azonban hidnyos teriiletek, ahol a tovabbképzések segitségét varjak.
Ilyenek a fejlddés nyomonkdvetése, a megfeleld tanulési lehetéségek biztositasa és
kiemelten az értékelés feladatai. Nehézséget jelent szamukra az éraelemzés, mert
tilsdgosan sok benne a szubjektiv elem, a konstruktiv visszajelzés. Ezutébbi a hazai
pedagdgiai kultirdnak az egyik legérzékenyebb teriilete, hiszen nincs elfogadhaté
kritikai kultirank az élet mas teriiletein sem. A mentorok szimdra a kompetencia
mérés egyelére ismeretlen, kidolgozatlan feladatkéntjelenik meg, s a pedagdgia el-
méleti szakembereit8l varjak ezen a téren a segitséget mind tartalmi mind pedig
modszertani szempontbdl (TISSNTE).

Az elmondottak alapjan a mentorok kivélasztasanal elengedhetetleniil szitksé-
ges, hogy az eredményes és tapasztalt pedagégusok véljanak a kezdé kollégak se-
git6ivé, de ez nem elég. Sziikség van a sajatos feladatokra valé felkészitésre, rovi-
debb-hosszabb ideig tarté mentorképzé kurzusokon vald részvételre. Az OKM 4l-
tallétrehozott szakmaibizottsagjavaslataban egyértelmtien a kételez6 szakiranyt
tovabbképzés eldirasit fogalmazza meg (Javaslatok 2009).

A tanarképzés 1j partnerei

Agyakorlati képzéskiterjesztésének kovetkeztében a gyakorldiskoldk mellett a hazai
iskolarendszer komoly hanyadanak gyakorlohellyé kell valnia. Ez alapvetd szemlé-
letvaltastigényel, hiszen az iskola nemcsak ,,besegit” majd a tandrképzésbe, hanem
felelésségteljes résztvevéjévé valik annak. Nemcsak terepet biztosit, hanem a képzés
egyiklegnehezebb szakaszdt, az elméleti képzés és a gyakorlat szembesitését vallal-
ja. A hallgat6 a szakérdi mellett,,beépiil” az iskola miikodé rendszerébe, megismeri
azt és 6nallo feladatokatlat el benne. Ez csak akkor lehet eredményes, ha a mentor
mellett az egész tantestiilet, az iskola minden dolgozéja segiti 6t. Hogyan motivél-
hatdk az iskolak, egyaltalan motivalhatdk-e, hogy vallaljak ezt a tobblet terhet?

Milyen ,hasznuk” szarmazhat a tanarképzésben vald aktiv részvételbdl, a kép-
z6kkel vald egytittmiikodésbd]? Ha végiggondoljuk azt a viszonyt, amely ma az
egyetemek/f6iskolék és a pedagdgiai valdsag, az iskolak koézott van, nem tal biz-
tat6 kép tarul elénk.

Objektiv és szubjektiv akadalyok nehezitik a parbeszédet és az egyiittmtikodést
a két intézmény kozott. Sok esetben hidnyzik erre a motivaltsag mindkét részrél,
presztizs ellentétek hizédnak meg, tlzotta tandrok és oktatdk terhelése egyarant,
szervezésihidnyossagok nehezitik az egytiittmiikodést, sigen jelentés akadaly a két
intézmény képzésének eltéré pedagogiai kultiraja. Nehéz attdrniaztakialakult hi-
erarchiat, amelyben a felsoktatasban dolgozdk és a tandrok kiilonbéz6 szinteken
allnak. Az oktaték bizonytalan mozgésataziskolaiterepen sokszor a ,,felsébbrendii
viselkedés” kompenzalja, de a tanarok is sok esetben szakmai bizonytalansagaikat
vetitik ki egyetemikollégajuk presztizsének tilzott hangsulyozasaval. A kdlcsonos
bizalom, annak elfogadésa, hogy a két fél tudasa kiillonboz6, de kozos céljuk eléré-
se szempontjabdl egyenrangu, alapvetd feltétele a valédi egyiittmiikédésnek, a de-
mokratikus munkaformék kialakuldsdnak (Wilson, Miller & Yerkes 1993).



@ KOTSCHY BEATA: U] ELEMEK A TANARKEPZES... 377

Az egyiittmiikddés j formajanak kialakitdsdban az elmult évtizedekben szé-
leskorti tapasztalat gytlt 6ssze ezen a téren Eurépaban és az USA-ban egyarant.
Kiilénésen hasznos lehet szamunkra a szakmai fejleszté iskolai halézat kialakita-
sanak és miikodési feltételrendszerének megismerése. Ez az 4j fejlesztésiirany azo-
katalehetSségeket tarja fel, amelyek az iskolak szdmara is gyiimolcs6z6vé teszik a
képzbintézményhez vald kapcsolédast pl a kovetkezd teriileteken:

Aképz6k partnerek lehetnek az adottiskola specialis problémainak feltardsaban,
megfogalmazasiban, a problémak megoldasdhoz megfelel6 médszerek megtalala-
sdban,abevezetett valtoztatasokkal, innovaciokkal kapcsolatos akcidkutatasokban,
helyi igényekhez alkalmazkodé tovabbképzések vezetésében, pedagdgiai progra-
mok, helyi tantervek feliilvizsgalataban, az éves tervek kialakitdsaban, a min&ség-
biztositds megvaldsitasaban.

Komoly fejlédésilehetéségetjelent, hogy a mentori feladatok ellatasa soran — kii-
16nb6z6 felmérések szerint — a tanarok rengeteget tanulnak magaréla tanulasrol és
a tanitasrél, tudatossa valnak sajat elképzeléseik, hiteik és tudasuk ezen a téren. A
személyes reflexid ,kényszere” rengeteg id6tigényel, de a tanitds hatékonyabba va-
lésdban a legfontosabb szerepet jétssza (Grossman & McDaniel 1990).

A képz6k szdmara szintén komoly fejlédésilehetéségeket rejt magaban az egyiitt-
miikodés. Az oktatdk kikeriilnek az ,elefantcsont toronybdl”, tanitasuk redlisab-
bé és foleg hitelesebbé valik. A kimondott mondatok tesztelésre keriilnek, ezért a
gyakorlattal val6 azonnali szembesités megnoveli a kimondas felelésségét (Ball &
Rundquist 1993).

Az egyiittmikodés megteremti a k6z6s pedagodgiai gondolkodas kialakitasanak
feltételeit, egymads ,,nevelésfiloz6fidgjanak” megismerését, a kiilonbségek tudatos
tisztazasat. Ez a feltétele, hogy a képzés kiilonbo6z6 teriiletei kozti 6sszhang megte-
remt8djék, s nem egymast kiolt6, hanem egymdst er8sité folyamatokkd valjanak.

Ez az alapértékekben azonossagot kell, hogy jelentsen, de természetes eltérése-
ket, varidcidkat mutathat a részletekben. Azt is el kell fogadni, hogy a képz6k és a
gyakorlatban dolgozé kollégak ugyanaztajelenséget mas iranybol vizsgaljék, igy a
kettd nem azonos, hanem egymadst kiegészit6 lesz.

Ertékek és bizonytalansigok az 1ij rendszerben

Befejezésiil két olyan teriiletet szeretnék kiemelni, amelyek véleményem szerint az
Uj rendszer legfontosabb elemei, s amelyeknek valtoztatdsa a reform 1ényegének el-
vesztésével jarhat, s néhany olyan kérdést, amelyek jelenleg és még az elkovetkezd
id6északbanisvitak targyailehetnek, samelyek megvalaszolasahoz mindenképpen
szitkség van a meglévé tapasztalatok 6sszegytjtésére, elemzésére és felhasznalasara
a végleges dontés meghozatalakor.

A kompetencia-alapii tandrképzés a hagyomanyos képzési rendszert alapjaiban
valtoztatja meg. Szemléleti dtalakuldst, a célok- és kdvetelmények tjra gondolasat,
tartalmiés mdédszertani megujulastisigényel. A szakma képvisel6i még csak tanul-
jak ezt a megkozelitést, de ha sikeriil megvaldsitani, megoldast jelent a pedagégiai
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elmélet és gyakorlat, a képz8intézmény és az iskolai valdsag kozotti szakadék athi-
dalasara, s ebbdl kovetkezéen a képzés szinvonaldnak eredményesebbé tételére.

A pedagiguspdlya 1j, kezdd szakaszdnak elismerése és megfeleld tAmogatdssal
valé ellatasa régi hidnyossaga volt a hazai tanarképzési rendszernek. Ennek a sza-
kasznak a beiktatdsa komoly fejlédést jelenthet a leendd tandrok felkészitésében,
megakadalyozhatja az id6 el6tti palyaelhagyasokat, de ennél sokkal tobb a ,,hoza-
déka”. Szinte jarulékos elemként egy olyan pedagdgus csoportot hoz létre, a men-
torok rétegét, akik ,rakényszeriilnek” a legkorszeriibb pedagégiai tudas megszer-
zésére, a folyamatos 6nelemzésre, s egyes tanari képességeik mélyebb, tudatosabb
fejlesztésére.

Azegyének fejléddése és aképzbintézményekkel val6 szorosabb kapcsolat segitheti
azintézményekben a szakmai fejlédés igényének kialakulasat, az innovativ kezde-
ményezések szamanak névekedését, az iskolai szintii pedagdgiai munka szinvona-
lanak emelését, vésé soron hiizé erét jelenthet a kézoktatas megtjulasahoz.

Szerkezeti kérdéskéntis értelmezhetd az 5. féléves gyakorlat és az elhelyezkedés,
amunkdéba4llaslehet8ségének 6sszehangolasa, illetve a féléves gyakorlatésa 3 éves
gyakornokiiddszak funkciéinak vilagos megkiilonboztetése és egységes folyamat-
td alakitdsa. Nagy a veszélye annak, hogy nem koncepciondlis dontés fog sziiletni,
mivel az egyéni gyakorlat jogi szabalyozasat siirgésen meg kell tenni, s ezért kira-
gadva a palyaszocializacié egységes rendszerébdl, kiilonallé kérdésként foglalkoz-
nak vele a dontéshozok. Pediga ,,sietség” negativ tapasztalataia Ba/Bsc és Ma/Msc
szintek megtervezése soran vilagosan példazzak a teljes rendszer egyiittes tervezé-
sének sziikségességét.

KOTSCHY BEATA
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