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A PEDAGOGUSSA VALAS FOLYAMATA!

PEDAGOGUSSA VALAS FOLYAMATA JOVAL az egyetemre, f6iskolaba Iépés elott

megkezd6dik, s sok évvel annak elvégzése utan teljesedik ki. Az a gyak-

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

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

Amennyiben ,csupan” az iskolai tapasztalatok — egyébként igencsak jelent6s né-
zetformald szerepére — lennénk csak tekintettel, a pedagégusszemélyiség kialaku-
ldsinak egy mdsik, igen jelentds tényez6jérol megteledkeznénk. Gondoljunk csak
arra, hogy a pedagégus olyan személyiségvondsai és alapvetd képességei, mint
az empadtia, a tolerancia, a konfliktusok kezelése, a mdsik ember tisztelete, a hi-
telesség, a hatékony kommunikacid, jelentés mértékben az iskolai falain kiviil, a
csalddi, rokoni, bariti kornyezetben, annak hatdsira alakulnak. A hatékony pe-
dagogusnak ezek a személyiségjellemezdi jelentds szerepet jitszanak a minden-
napi tevékenységben, a pedagdgiai munka eredményességében. Tekintettel ar-
ra, hogy e vondsok formadldsiban a pedagégusképz6 intézményeknek — mind az
életkori sajatossdgok, mind pedig az id6beli keretek miatt — igen korldtozottak a
lehetdségei, el kell fogadnunk, hogy ha nem is velesziiletett, de a képzés kezde-
tére jelent6s mértékben kialakult tulajdonsigokrdl van szo6.

1 A tanulmédny az OTKA T 37605 szimd, ,A pedagdgiai tudds, nézetek és tevékenység kolesonhatdsa, ki-
alakuldsuk folyamata” cimt kutatis keretében késziilt.
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Az elmondottakbdl két kovetkeztetés is levonhaté. Az egyik az, hogy amennyi-
ben médunk van rd, érdemes a fenti tulajdonsigok meglétét figyelembe venni a
pedagégusjeloltek kivalasztisandl, a pedagdgiai palyaalkalmassidg megitélésénél.
E tekintetben a lehetdségeinket egyfeldl a diagnosztizalds nehézségei, masfeldl,
pedig a meritési bazis szlikossége korlatozza. A kétfizisu tandrképzés — amely-
nek alapszakasziban elegend6 id6 dll rendelkezésre a tandrképzési mester szakasz
megkezdése el6tt a hallgat6 pedagdgiai tevékenységének megfigyelésére (illetve a
hallgat6 megmérettetheti magit pedagdgiai jellegti munkdban) — Gj lehetdségeket
nyit a pedagogusi palyaalkalmassig szempontjanak mérlegelésében.

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

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

Hazankban a pedagégus szakvizsga bevezetésekor elszalasztottuk azt a lehe-
toséget, hogy az a gyakornoki szakasz lezarasaként szolgdljon. Ma 6rommel ta-
pasztalhatjuk, hogy kiilénb6z6 minisztériumi reformmunkélatok sordn az okta-
tastigyi vezetés nyitottnak mutatkozik egy (a késdbbiekben felvazolt) gyakornoki
szakasz feltételeinek a megteremtésére, megtéve az elsé 1épést az eurdpai tenden-
cidk kovetésének irdnyiba.

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

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

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

—a pedagogusképzés kimeneti kovetelményei (kompetencidk és sztenderdek);

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

A belép6 hallgaték pedagogiai nézeteinek, értékelo rendszeré-
nek feltardsa

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

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

Az értékeld rendszer két komponense, a nézetek és a gyakorlati pedagégiai tu-
das a tandrjeloltet ér6 tapasztalatokkal, gyakorlati tevékenységgel és a rendelke-
zésére bocsatott elméleti ismeretekkel kolesonhatisban van. Az értékel6 rendszer
folytonosan véltozik az azt ér6 gyakorlati tapasztalatok és Gjonnan szerzett elmé-
leti ismeretek hatdsira. Ez a viltozds nem minden esetben kévetkezik be, jéllehet
e valtoztatisok el6mozditisa a pedagogusképzés lényegét alkotja. A véltoztatis
nehézsége legf6képpen abbdl fakad, hogy a belép6 hallgaté nézetrendszere hosz-
szt évek tapasztalatai nyomdn épiilt ki és szilardult meg. Ehhez a kiépiilési fo-
lyamathoz képest a pedagégusképzés viszonylag rovid ideig tart, s kevés benne a
mélyen gyokerez6 nézetek valtoztatisira alkalmas, intenziv, elméleti ismeretek-
kel timogatott gyakorlati tevékenység. A kutatasi eredmények szerint a gyakorlé
pedagdgusok nézeteinek alakitisa a pedagégus-tovibbképzés keretei kozott sok-
kal eredményesebbnek bizonyul, mint az alapképzés soran. Ennek a jelenségnek
minden bizonnyal az az oka, hogy a tovibbképzésben sokkal tobb lehet6ség van
a tapasztalati tanulds megszerezésére, rendszeresen és kozvetlentil kapcsol6dha-
tunk a pedagégus sajit gyakorlati probléma-megoldasaihoz (Richardson, 1996).

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

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

A pedagdgussa valas folyamatanak segitése a képzés keretei kozott

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

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

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

szoritdsaban. A pedagdégusképzésben elvileg egy demokratikusabb tanitasi stilus

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

értékelés logikdjan alapul6 iskolai gyakorlatba, pedagégusi szemléletméodba. Ez a

sok szempontbdl differencidlatlan, elnagyolt diagn6zis nem vonja kétségbe, hogy
sok esetben ennek éppen a forditottja érvényesiil: kiemelked6, kévetendd tandri

gyakorlat hizéerdt jelenthet a kezd6 pedagdgus szamara. A korszert szemléleten

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

5. LehetGséget teremt a stratégidk, médszerek, eljarisok gazdag vilasztékanak
tapasztalati tanulds keretében torténé felfedezésére, megismerésére, elsajati-
tasara (Putman és Borko, 1997 nyomdn, Falus 2001a).

Amennyiben a tandrjeloltet olyan aktiv ismeretkonstrudlénak tekintjiik, aki
korabbi tuddsdbdl és nézeteibol kiindulva teremti meg 4j tuddsat és gyakorlatdt,
akkor jelentésen korlatozndnk az innovicio, a tanitds korszerusitésének a lehet6-
ségeit. Gyakorta sziikségessé valik a meglévo nézetek modositisa, az igynevezett
konceptualis viltds el6idézése. Ennek érdekében van sziikség a harmadik pontban
emlitett feladatok megvaldsitdsdra. Azt is tudnunk kell azonban, hogy a koncep-
tudlis valtds nem egyik pillanatrél a masikra megvalosulé folyamat. Winitzky
és Kauchak ezt ugy fogalmazza meg, hogy a konceptuilis viltds nem revolucios,
hanem evoluciés folyamat.

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

1. Figyelmen kiviil hagyja a nem illeszked6 adatokat.

2. Elveti a nem illeszked6 adatokat.

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

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

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

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

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

Annak érdekében, hogy ez az evolici6 végbemenjen, a képzés sordn olyan bi-
zonyitott tudast kell nydjtani a hallgaté szimdra, amelyet meggy6z6nek, alkal-
mazhaténak itél. Tévedés volna azt hinniink, hogy ez a tudds csak iskolai kor-
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nyezetben, valés helyzetben sajatithaté el. Az elméleti képzés is segitheti a kon-
ceptudlis véltdst, az alkalmazhat6 tudds-bazis kiépiilését. Az esetek elemzésébol,
valos gyakorlatbol megszerezhetd tudds mellett a tanitani tuddsnak is megvan-
nak a maga, a gyakorlatot kozvetleniil is segité elméleti, tudomanyosan igazolt
alapjai. A pedagdgiai tudis egy jelentds része val6ban szituativ, kontextusfiiggd,
a gyakorlatban, reflexiok sorozatiban alakul ki. Ezt a val6s tényt tdlhangsilyoz-
va gyakorta megkérddjelezik a pedagdgia tudomdnyinak 1étjogosultsigit, a gya-
korlatot is segit6 ismeretrendszer meglétét. Berliner (2000) ezeknek a kételyek-
nek az eloszlatisa érdekében sorra veszi a gyakorlatban hasznosithaté pedago-
gusképzési tartalmakat.

A kutatdsi eredmények azok a tudomdnyos kozosség dltal igazolt adatok, ame-
lyek nem alkotnak egységes rendszert, elméletet, nem képeznek alapelveket, de
bizonyitottan eredményes tanuldshoz vezetnek. A tananyag el6zetes strukturald-
sdra, a visszacsatolds biztositasdra, a gondolkodtat6 kérdések megfogalmazdsiara,
az el6adds sordn a lényeg kiemelésére, az 6sszegzésre vonatkozdan rendelkeziink
kutatdsi eredményekkel. A fogalmak a pedagégiai kutatisban hasznilt gondola-
tok és terminusok, amelyek segitségével az iskola, a tanitds kiilonb6z6 aspektusait
azonosithatjuk, elnevezhetjiik, s eziltal rendezhetjiik, és értelmezhetjiik ezeket a
jelenségeket, a tanulds vildga pedig el6re lithat6va, ellenérizhetévé vilik. Ilyen
fogalmak példdul a tanuldsra forditott id6, a legk6zelebbi fejlédési zona, asszimi-
laci6 és akkommodacio, autentikus értékelés, konstruktiv tanulds stb. Az elvek,
a hatékony tanulds elvei a fogalmak kozott fennallé Gsszefiiggéseket fejezik ki.
Példaul: ,A tandr minden segitséget megad ahhoz, hogy a tanul6 képes legyen
produktivan részt venni a tanuldsi tevékenységekben.” ,Megfelel6 feltételeket
kell teremteni ahhoz, hogy a tanulé gyakorolhassa és alkalmazhassa a tanulta-
kat, valamint, hogy fejleszt6 visszacsatoldsban részesiiljon.” stb. Technologiin az
oktatds dtgondolt rendszerét értjiik, mint amilyen példaul a kooperativ tanulds, a
projektoktatis. Az elméletek az iskolai tanuldsra vonatkozé atfogé modellek, mint
példaul, Caroll modellje, a konstruktivista tanulasfelfogis, vagy Vigotszkij elmé-
lete a tudds tirsas felfogasardl.

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

Végezetill, az otodik pontban, a gyakorlati tevékenységben jol mikod6 gazdag
stratégiai és modszerbeli készségrepertoar felismerésére és elsajatitisara hivtuk
fel a figyelmet. A jelenlegi pedagogusképzési gyakorlat is kisérletet tesz ennek a
feladatnak a megvalésitasira. Az eredményességnek ezen a tertileten alapveto fel-
tétele az elméleti és a gyakorlati, az egyetemen és az iskoldban foly6 képzés elvi,
szemléleti és gyakorlati 6sszhangja. A korabbiakban mir jeleztiik, hogy legyen az
egyetemi képzés birmennyire is korszert és bairmennyire is gyakorlatias, ameny-
nyiben az iskolai terep ezzel nincs 6sszhangban, s6t ellentmond neki, a hossza tiva
eredmény kétséges marad. Az egyetemek, és gyakorlohelyeik szemléleti egységé-
re van sziikség. Ennek érdekében tjfajta, az egyenlségen alapul6 partnerkapeso-
latokat kell kialakitani az egyetemek és a gyakorl6helyiil szolgilé iskolik minél
szélesebb kore kozott. A szakmuai fejlesztd iskoliknak ez a hdl6zata nem csupdn az
alapképzésben résztvevo hallgaték szamdara nyujtana elméleti ismereteikkel 6ssz-
hangban 4ll6 gyakorlé terepet, hanem az iskolafejlesztésnek, a reformelképzelé-
sek kimunkaldsinak, kiprobalasanak, az 4j kutatdsi eredmények implementdcio-
janak és elterjesztésének, a pedagdgiai kutatébazis kiszélesitésének, az alap- és a
tovabbképzés 6sszekapcesoldsanak is szintere lehetne (Kotschy, 2003).

A pedagégusképzés kimeneti kovetelményei (kompetencidk és
sztenderdek)

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



@ FALUS IVAN: A PEDAGOGUSSA VALAS... 367

2. A kovetelmények megfelel6 kritériumai legyenek a képzettség megitélésének.
(Segitségiikkel el lehessen donteni, hogy valaki képzett pedagégus-e vagy sem,
kiadhat6-e szdmara a diploma, vagy sem.)

3. A kévetelmények alapjan legyenek meghatirozhatok az adott személy felké-
sziiltségének erds és még fejlesztendo elemei, legyen meghatarozhaté a tovab-
bi fejlesztés (segités, képzés) irdnya, feladatai.

4. A képesitési kovetelmények a maguk sszességében hatirozzdk meg a kép-
zés tartalmi elemeit és ezek célszerti kapcesolddasait. Legyenek kibonthatdk a
képzési teriiletek, tantargyak, tanegységek, s ezek fo6bb témakorei, véljék vi-
ligossd, hogy melyik tantirgy milyen médon jarul hozza a kompetenciak ki-
alakulasahoz.

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

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

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

1. abra: A pszichikus képz6dmények ,hagyma” modellje

Kornyezet

Forris: Korthagen, 2004, 80.

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

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

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

A misik irdnyt a hetvenes évek Amerikdjiban elterjedt igynevezett készség, il-
letve kompetencia alapa tanarképzése jelentette. Az alapvetéen behaviorista in-
dittatdsa irdnyzatnak a képvisel6i azt feltételezték, hogy tobb szaz elemi készség
meglétének ellendrzése megfeleld alapot szolgaltat a képesités odaitéléséhez. A ki-
lencvenes évek kompetencii, eltéréen a hetvenes években kidolgozottaktol, jéval
atfogébbak, s magukba 6tvozik azt is, hogy a tandroknak mit kell tudniuk, mire
kell képesnek lenniiik, vagyis ismereteket, diszpozicidkat, a tényleges tevékenység
elofeltételeit jelentik. A sztenderdek a kompetencidk mérhet6 formai, segitségiik-
kel tényleges, autentikus tanitdsi helyzetekben kivanjak megragadni tandrjeloltek,
tandrok gyakorlatra hat6 tudisit, dontéseit, gondolkodasat (Darling—Hammond,
2001; Falus, 2001, INTASC, 1992). Vagyis a sztenderdek a maguk komplexitasa-
ban irjik le, illetve mérik a tevékenységben realizal6dé képességeket és a mogot-
titk meghizodo6 dontéseket, valamint az ezek meghozatalihoz sziikséges, a tanu-
lisra, tanitdsra, tanulkra, tantdrgyra vonatkoz6 ismereteket.

A komplex sztenderdek kidolgozdsa az Egyesiilt Allamokban a nyolcvanas
években kezd6dott el, s a kilencvenes években Eurépdban is kovetésre talilt. Az
Egyesiilt Allamokban azonos elvek alapjan két szervezet kezdte meg a munkat.
A National Board for Professional Teaching Standards a képz6 intézményekben
végz0 hallgatoktdl elvart sztenderdeket, mig az Inter State New Teacher Support
and Assessment Consortium (INTASC) a kezd6 tandri szakasz végére teljesiten-
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d6 sztenderdeket dolgozta ki. Ezek a sztenderdek hierarchikus rendben épiilnek
tel. Az alapvetd, dltalanos sztenderdek a gyakorlati felkésziiltség kialakitdsanak
€s mérésének dltaldinos csomopontjait ragadjik meg. Amelyeket egyrészt a tan-
targyak sajatossdgaihoz sziikséges adaptdlni, masfeldl, a tervezést kozvetleniil
segit6 elemekre, majd tovabb a mérés kritériumaiként szolgdlé indikatorokra le-
het bontani.

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

1. A tantirgy ismerete.

2. Az emberi fejlédés és tanulds ismerete.

3. Az oktatds adaptildsa az egyéni sziikségletekhez.

4. 'T6bbféle oktatasi stratégia alkalmazisa.

5. Motivicios és tanuldsszervezési készségek.

6. Kommunikdcios készségek.

7. Tervezési készségek.

8. A tanulds értékelése.

9. Szakmai elkotelezettség és felel6sség.

10. Egyiittmtikodés.

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

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

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

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

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

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

A kompetenciikra/sztenderdekre épiilé tanarképzés nemcsak a képzés, hanem
az értekelés terén is 4j moédszereket igényel. A fenti kompetencia megitélése nem
lehetséges egy zardvizsga keretein beliil, hanem a hallgaté tevékenységének hosszi
id6n keresztiil tortén6 megtigyelését, értékelését, a hallgato reflexiéinak ismeretét
igényli. A kompetencidk értékelésnek 4j médjai az autentikus problémahelyzetek,
osztalytermi szituaciok elemzése, tananyagrészekhez tankonyvek, taneszk6zok,
oktatasi stratégiak kivilasztasa, a portfoli6 (Campbell és mtsai, 2000; Falus—Kimmel,
2003.) stb. A portféliéban a hallgaté rendszeresen Gsszegyjti a tanulmdnyai so-
rin a sztenderdek elérése érdekében végrehajtott tevékenységeinek dokumentu-
mait. Oravazlatokat, megfigyelések jegyzokonyveit, videofelvételeket, az altala
tanitott gyerekek produktumait, szakcikkekrol késziilt jegyzeteit, szemindriumi
el6adasait stb., s mindezekre vonatkozo reflexiéit arrdl, hogy mennyiben jarultak
hozza sztenderdekhez, hogyan itéli meg kompetencidinak fejlettségét, a tovabbi
feladatokat. A portfélick nemcsak a kimeneti értékelésnek, hanem a formativ ér-
tékelésnek is hatékony eszkozei (Quatroche, Duarte és Huffman—Foley, 2002).
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A pedago6gussa valds tovabbi 1épései, a szakmai fejlodés szaka-
szai (a palyakezdo profil és a szakmai fejlesztési profil)

A pedagbgussa vilas folyamata a képesitovizsgaval nem ér véget. Az értelmiségi
palyik jelentGs részében a diploma megszerzését gyakornoki idiszak, majd szak-
vizsga koveti, s csak ezutdn tekintik teljes értékt szakembernek a fiatal diplo-
mast. Hazdnkban — sok eurépai és amerikai orszagtdl eltéréen — a diplomas kez-
d6 pedagogust egyenértékiinek tekintik évtizedes tapasztalatokkal rendelkezez6
kollégdjaval.? Ugyanolyan (esetenként még nehezebb) feladatokat kap, 6raszama
ugyanolyan, személyre sz6l6 segitséget, az igényeinek megfelel6 tovabbképzést
ritkdn bocsitanak a rendelkezésére, jollehet kompetencidi nem teljesen kialakul-
tak, teljesen 1j, szokatlan kornyezetbe keriilt, elszakadt addigi kollégdit6l. Ennek
a fesziiltségektol terhes kornyezetnek a hatdsira alakul ki a kezd6 pedagégusokat
jellemz6 dgynevezett valosig sokk (Szivdk, 1999, Szivik, 2004), amely sok peda-
gogust elriaszt a palyatol, masok traumdval terhelten folytatjik munkdjukat.

A kezdd szakasznak, a gyakornoki idészaknak sajitos szerepe van a pedagégus-
sa valds folyamatdban. Ekkor nyilik lehetGség az egyetemen szerzett propozici-
onilis és procedurilis tuddsnak, valamint a mindennapi gyakorlatbél szarmaz6
eseti és gyakorlati tuddsnak az 6ssze6tvozésére, hid verésére az egyetemi képzés
€s az iskolai gyakorlat k6zé. Eurépaban sok helyutt s az Egyesiilt Allamokban
tobb szdz pedagégusképzési programjihoz illeszkedden is, jol képzett mentorok
segitik a kezd6 tandrt ebben az embert prébalo feladatban (Bleach, 1999; Berliner,
2000, 365.; Falus, 2005; Tickle, 2000; TTA 1998, Into 2003.). A kezd6 tandr munk4-
jat segité mentor szerepével, kivilasztdsival és képzésével részletesen foglalkozik
Edgar Krull magyarul is megjelent tanulmanya (Krull, 2004). Emellett a kezd6
viszonylag konnyebb feladatokat kap, érakedvezményben részesiil, megfigyelhe-
ti j6 tanarok o6rdit, mds iskolak tevékenységét, kapcsolatban dll mas kezd6 tand-
rokkal, a sziikségleteinek megfelel6 tovabbképzésben részesiil. Tébb orszagban,
els6sorban az angolszdsz orszdagokban, a kezd6, gyakornoki szakasz lezardsaként
szakvizsgdt tesznek, amely a Veglegesmesnek elofeltetele

Erdemes egy eurdpai orszag, Angliai bevezetd képzési rendszerét kissé részlete-
sebben szemiigyre venni. Az egyetemektdl fiiggetlen szervezetként létrehozott
Tandrképzési Ugynokség (Teacher Trammg Agency, TTA) nagy gondot fordit a
frissen végzett tanarok, a palyakezd6k mindsitésére és a kezdd, bevezetd, gyakornoki
szakasz megszervezésére. 1998-ban fogalmaztik meg a végzett tandr sztenderdjeit
(TTA, 1998), egy évvel késbb pedig kidolgoztik a kezd6 szakasz szervezetét, mi-
kodési mechanizmusit, sztenderdjeit (Guidance, 2001) és a kezd6 tandr munkaji-
nak megtervezését segit6 ugynevezett palyakezdd profilt (Career Entry Profile, 1999).
Az els6 két év tapasztalatait empirikus vizsgilat segitségével feltartdk, elemezték
(Totterdel és mtsai, 2002), majd javaslatot tettek el6bb az alapképzési sztenderdek
(2002), majd a kezd6 tandri sztenderdek valamint a palyakezdi és a szakmai fejlesz-
tési profil Gj valtozatianak kidolgozasara (FitzPatrick és Soulsby, 2002).

2 Lisd err6l még Nagy Mdria tanulmdnyidt a szimban [a Szerk. megjegyzése].
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A kezd6 szakasz jelenlegi rendszerében a pilyakezd6 egy részletes itmutatét
kap, amely kozli vele az elérend6 sztenderdeket, lehet6ségeit (tutor igénybevé-
tele, 10 szazalék — Skocidban 30 szdzalék — érakedvezmény, az egyéni sziikségle-
teihez igazodé egyéni és kozos szakmai fejlesztési program, 6rainak megfigye-
lése, elemzése, masok 6rdinak megfigyelése, értékelé megbeszélések, munkdji-
nak irdsos értékelése, személyes segité a pedagdgiai intézetbdl), kotelezettségeit
(aktiv kozremiikodés a célok elérésében) (Into, 2003; Teacher Induction, 2004). A
palyakezd6 sztenderdjei olyan tandri kompetenciakat foglalnak magukban, ame-
lyek a végzo6 tanarjelolt sztenderdjeire épiilnek, de kialakitasuk foként az iskolai
munka keretében lehetséges: keresi és felhaszndlja a lehetdségeket a kollégakkal
torténo egytittmuikodésre, minden lehetéséget kihasznal szakmai fejlodése érde-
kében, megtervezi a kiilonleges banasmédot igényld gyerekekkel torténd foglal-
kozds médjait, megfelelé kapcesolatot alakit ki a sziilokkel, jol dolgozik csapatban,
megfelel6 fegyelmet biztosit a tanuldshoz).

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

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

Az elmondottakbdl hazai tanarképzési gyakorlatunkra vonatkozéan az alabbi

kovetkeztetések fogalmazhatok meg:

1. A képzésben médot kell adni arra, hogy a tandrjel6ltek megismerjék sajat ér-
tékeld rendszeriiket. Ennek érdekében a képzés kezdetén erre médot adé gya-
korlatok beiktatdsira van sziikség.

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

— ahol ez sziikséges — megviltoztatasira. Ennek érdekében hozzijuk kapcso-
16d6, gyakorlati konzekvencidkkal jar6 elméleti ismereteket és rendszeresen
reflektalt korszeru gyakorlatot kell hozzaférhetévé tenni.

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

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

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

6. Az értékelésnek a kompetencidk mérésére alkalmas 1j, alternativ formait sziik-
séges kimunkalni.

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

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

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

FALUS IVAN
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