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A tandrok és tandrszakos hallgatdk tanuldsdnak komplex, humdnékoldgiai szempontt értelmezése az egyén és kor-
nyezetének (mezo- és makroszint egyardnt) kapcsolatdt dinamikus rendszerként irja le. E dinamizmus feltdrdsa elkép -
zelhetetlen az egyes rendszerelemek belsé strukturdjdnak megértése nélkiil. Mig a hallgaték tanuldsdnak személyes
és makroszint( jellemzéi konnyen azonosithatdk, és igy jol beldthatd rendszert alkotnak, addig kihivdst jelenté kér-
dés, hogy miként definidlhato az a mezoszintt tanuldsi tér, amelyben - az egyén (hallgatd) szakmai tanuldsdt szoci -
okonstruktivista nézépontbdl vizsgdlva és a képzéshez kotédo, illetve azon tuli tanuldsra is fokuszdlva - az informdlis
tanuldsi folyamatok is értelmezhetévé vdlnak. Tanulmdnyunkban a képzési programot mint tdgan értelmezett adaptiv
rendszert azonositottuk elemzési egységként, ami valéjdban megfelel egy dinamikus, folyamat alapu kurrikulum értel-
mezésnek, magdban foglalva annak szdndékolt és a hallgatok dltal észlelt jellegét is.
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Bevezetés

A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédési modelljeinek vizsgdlata a kéznevelési rendszer, a szervezet és az egyén
szintjén, réviden MoTel (Models of Teacher Learning) cim( projekt négyéves kutatasanak atfogo célja a pedagd-
gus munka eredményességét meghatarozé osszefliggések feltarasa, kiilonos tekintettel a folyamatos szakmai
fejlédés és tanulas rendszerét alkoté tényezékre. Kutatasunk kiinduldpontja humandkolégiai természetd, mi-
szerint az egyéni-, mezo- és makroszintti elemek viszonya kolcsonos, és egymasra nézve meghatarozé a pedago-
gusok szakmai fejlédésében és tanulasaban. A kutatasban a tanarszakos hallgaték tanulasat kiemelten vizsgal-
juk. A vizsgalat egységessége miatt a két vizsgalati terlletet (pedagdgus, pedagdgushallgatd) nem kivantuk
szétvalasztani, ugyanakkor szembe kellett nézni a kontextudlis, mezoszint( elemek sajatossagaival a tanarsza-
kos hallgatok vizsgalatanak felépitésekor.

A MoTel-kutatasban tag perspektivaban, a szakmai kézosségekhez - legyen ez maga az iskola, azon beliili
kisebb k6zdsség vagy az iskolan tulmutaté szakmai kézosség - kapcsoldoddan kap Uj jelentést a tanulads mezo -
szintl tere. A MoTelL kutatasi keretrendszerben a mezoszint( tanulasi térhez/szervezethez két6dé értelmezés-
ben sarokpontként fogadtuk el azt a neoinstitucionalista megkdzelitést (DiMaggio & Powell, 1983; Biggart,
2015), amely szerint egy szervezet legitimitasat nem elsGsorban a jogi-formalis struktirak adjak, hanem a szer-
vezet tagjai altal érzékelt valosag, melyben a résztvevék onallé érdekekkel, értékekkel és célokkal rendelkezé
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egyénekként jelennek meg, a mikodd szervezet pedig az 6 torténeti-hatalmi pozicidjuk dinamikus valtozasa-
nak eredményeként értelmezédik (Lénard et al., 2020).

A hallgatéi részkutatasban is a mezoszinthez kapcsolodo tanuldsi tér meghatarozasa jelenti a legizgalmasabb
dilemmat, mert az leggyakrabban egy adott szervezethez, intézményhez kotédik (Horvath, 2018). Ez a megkdzeli-
tés valdban jelentés hozadékkal bir, hiszen ramutat a fels6oktatasi intézmények specialis szervezeti és muko -
dési mechanizmusaira. Az altaldban szakértdi blrokraciaval jellemezheté (Mintzberg, 1983; Horvath, 2019) fel-
séoktatasi intézményrendszer mint tanulasi tér elemzése a pedagégusképzés tekintetében is relevans feleve-
tés, s kutatadsa hazai vonatkozasban teljesen hianyos teriilet. A neoinstitucionalista elméletek elfogadasa,
valamint a pedagégusképzés sajatossagaibdl fakadd szervezeti téredezettség (vagy annak teljes formalis hia-
nya), s kutatasunk céljai (vizsgalatunk elsédleges célja nem a szervezetek tanuldszervezetként vald értelmezé -
se) azonban megkérddjelezték a szervezet mint tanulasi folyamatot meghatarozé tanulasi tér fékuszba allitasat
a mezoszinten.

A tanarképzésben részt vevé hallgatdk tanulasi terének meghatarozasa a fenti elvi kérdések kapcsan felveti,
hogy mi tekinthetd olyan strukturalis egységnek (vO. szervezet, iskola, tanulé kézosségek), amely keretil szol -
gal a tanulasi tér, s annak személyes percepcidinak meghatarozasahoz. Erre legalkalmasabbnak a tanarképzés-
ben nem az intézményt, hanem a képzést mint a tanulas keretéll szolgal6 egységet s az azt meghatarozé kép-
zési program strukturdlis és tartalmi egységét, valamint a hozzd k6t6dé hdlézatok rendszerét Idtjuk.

Tanulmanyunk célja (1) annak elméleti bemutatasa, hogy miképp értelmezhet6 az a mezoszint(i tanulasi tér,
amely az egyén (hallgatd) szakmai tanulasat szociokonstruktivista alapokra épitve, a szituativ tanulasbol épit-
kezve az informalis tanulasi folyamatokat is értelmezni kivanja, valamint (2) az elméleti kerethez illeszkedd ku-
tatasi keretrendszer leirdsa. Ennek érdekében el6szor roviden értelmezzitk a Molel-kutatas fontosabb alapve-
téseit, hogy kontextust teremtsenek a hallgatoi vizsgalat szamara.

A kutatas elméleti- és kutatasi keretrendszere

A MoTel-kutatas soran végzett szisztematikus irodalmi elemzésiink alapjan a tandri (beleértve a formalis képzé-
si id6szakot is) szakmai fejlédés és tanulds fogalma alatt olyan egyéni szintii vdltozdsfolyamatot értiink, amely sze-
mélyes és kontextudlis tényezék komplex és dinamikus hatdsrendszerének eredményeként jon létre, okai szertedga-
z6ak, egyéni és tdrsas (vO. tarsas és haldzati tanulas) helyzetekben (tanuldsi tevékenységekben), gyakran nem tuda-
tosan és észrevétleniil megy végbe (vo. formalis, informalis, nonformalis tanulas, konstrualas, 6nszabalyozas,
tervezettség), vagyis nem szlikitheto el6irt, szandékolt és szlik értelemben vett szakmai feladatvégzéshez (vo.
személyes identitas hatasa a szakmai identitasra) kot6dé tevékenységekben vald részvételre, eredménye tartds
és multidimenzios vdltozds, mely egyedi mintdzatokkal jellemezhetd, és a tandri életpdlya egészében értelmezendé
(vo. Rapos et al., 2020).

Kutatasunk kiindulopontja humandkolégiai természetl. A megkozelitésnek mindharom szint esetében része
az altalanos jellemzék s a szinthez kapcsolédd tanulasi tényezék 6sszessége. Az egyes szintek jellemzése és
azok kapcsolatanak, 6sszefliggéseinek kiemelése mellett a folyamatos szakmai fejlédés és tanulas fogalmi val-
tozasa okan (Rapos et al., 2020) kutatasunkban a pedagégus/pedagdégushallgaté tanuldsdnak kontextusba dgya-
zott, személyes dimenziéi kertiltek elétérbe (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Thurlings et al., 2017). En-
nek eredményeképp az egyén, s az 6 tarsas perspektivajan atszlirt személyes tanuldsa (v6. a szakmai fejlédés
rendszeroldalrél megfogalmazott elméletei) modellformald erejli lett. A tovabbiakban réviden Gsszegezziik az
ezt indokl6 fébb szempontokat.
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Fentebb bemutatott fogalomértelmezésiinkben kiemeltiik, hogy a szakirodalomban gyakran hasznalt folya-
matos szakmai fejlédésben hangsulyos szereplinek latjuk annak tanuldssal valé kapcsolatat, kontextusba agya-
zott komplex, személyes és dinamikus folyamatjellegét, igy a kifejezés szintjén is a folyamatos szakmai fejlédés
és tanulds fogalmat hasznaljuk. Tanulas értelmezésiinkben (v6. Rapos et al., 2020) a kognitiv elemek mellett a
tanulds affektiv tényezdinek szerepét is hangsulyozzuk (Beijaard et al., 2004; Kelchtermans, 2004; Van Eekelen
et al., 2006; Schutz et al., 2007; Timperley, 2008; Kyndt, 2016; Van Eekelen, Vermunt & Boshuizen, 2006, idézi
Kunst, 2018). Az affektiv elemek megerésddése, Boylan és munkatarsai kritikai elemzése (2018), valamint
Korthagen (2004, 2017) és Kelchtermans (1993, 2005, 2009) modelljei alapjan a szakmai fejl6dés és tanulas
folyamatat a szakmai identitdsalakulds folyamatdban értelmezziik. Ebben az értelmezésben a tanari szakmai fej-
I6dés és tanulas nemcsak tudatos, tovabba multidimenzios jellegli, a személyiség tobb rétegét is érinté folya-
mat: a szakmai fejlédés és tanulas igy a tanari személyiség kialakulasanak folyamata is egyben (Wenger, 1998;
Timotsuk & Ugaste, 2010), azaz az identitas ,tanuldsa” (Geijsel & Meijers, 2005). A szakmai identitas ebben a
megkozelitésben egyfajta 6nmegértést jelent, ami a korabbi tapasztalatok és jovébeli tervek folyamatos reflexi-
6ja soran alakul (Beijaard et al., 2004; Kelchtermans, 2009).

A szakmai fejl6désnek és tanulasnak e fenti értelmezése indokolja kutatasunk perspektivavdltdsdt, amely-
ben a fentiek okan értelmeztiik és beépitettiik a strukturalis és eredményességi szempontokat hangsulyozé
megkozelitéseket (Czetd, 2020). Ugyanakkor a makro-, mezoszintii elemek és a tanulds kapcsolatat nem az egyes
szintek vagy az eredményesség feldl értelmezve, hanem a tandr nézépontjdn dtszlirve vizsgdljuk mindvégig hang-
sulyozva az egyéni és a kérnyezeti szintli rendszerelemek kézti dinamikus kélcsdonhatdst. Ez a nézépont Uj lehetdsé-
get teremt a szakmai fejlédés rendszerszemlélet(i, humanokoldgiai szemponti megkozelitésében is, hiszen épp
azokat az elemeket teszi jobban érthetévé, amelyeket az egyes pedagdgus(hallgatd) behoz a tanulasi folyamat-
ba, megél annak soran, hiszen a személy maga konstrualja, és értelmezi is egyben sajat tanulasi tereit, azokban
a sajat tanulasi helyzetét, tevékenységeit, eredményeit mezo- és makroszinten egyarant. Ez a megkozelités to-
vabba feloldja, megtori azt az elgondolast, miszerint a szintek egységes, mindenkire egyforman haté hatas-
rendszerként értelmezheték, hiszen ezek egyrészt maguk is elemekbél/alrendszerekbdl allé rendszerek, mas-
részt az egyén nézépontjabdl kapnak mas-mas jelentést. Ezek dinamikus és kdlcsonds hatasrendszere nem ért-
heté meg a szintek tombként, azonos hatasrendszerként vald értelmezésével. Mindez magyarazé erével szolgal
arra nézve is, hogy miért nem lehet egységes tanulasi eredményeket elvarni akar a makro-, akar a mezoszintrél
érkezé egyforma képzési, tanulasi (tovabbképzési) helyzetekben, beleértve természetesen a személyes sajatos-
sagok valtozatossagabol fakadd kilonbségeket is. Megkozelitéslinkben igy Engestrom tevékenység-rendszer
elméletével azonos médon (Engestrom, 1999; Engestrém & Sannino, 2013) egy dinamikus rendszert feltétele-
zlink, melyben az egyén tanuldsa kézdsségi szitudcidban és kontextusban, tdrsas interakciok hdlojdban értheté meg
(Molnar, 2013). A tanulasi folyamat egyediségét, rugalmassagat hangsulyozza az is, hogy ez a tarsas, tarsadalmi
meghatdarozottsag nem jelent allandé csoportokat, van tgy, hogy ,atmenetileg keriilnek egy csapatba emberek,
eszkozok és feladatok kombinacidi - amit Engestrom és munkatarsai (2012) 6sszecsomézott jellegli munka-
végzésnek (knotworking) neveztek el” (Molnar, 2013, p. 12).

A szakmai fejlédés és tanulds az egyén nézépontjabdl, de az egyént dinamikus rendszerek haléjaban értel -
mez6 vizsgalatunk azt is jelenti, hogy a tandart/hallgatét koriilvevé makro-, és mezoszinthez tartozé rendszer-
elemek a tanulds tereként értelmezenddk (vo. a strukturalis megkozelitésbdl fakado szint elnevezéssel). A tanu-
lasi tér kifejezés bar jol lattatja az engestromi kontextus, s a benne 1évé tarsas interakciok lehetéségét, a foga-
lomhoz korabban tapadt sziik megkozelitések értelmezésre szorulnak. A tanulas tér (learning space) fogalma a
neveléstudomanyi szakirodalomban gyakran két6dott harom kontextushoz: 1) a tanulas fizikai, lathato terei, 2)
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a tanulas formalis helyszinei, terei, valamint 3) a tanulas offline keretein tdlmutaté digitalis tanulasi tér. A tanu-
lasi tér e szlikebb értelmezését ezért a tanuldsi kérnyezet (learning enviroment) megfogalmazas valtotta fel,
melyben meger6s6dott annak pedagdgiai tartalma (Collins et al., 1994; OECD, 2013), miszerint ,minden tanu-
ldsi kérnyezet tiikr6z valamilyen pedagdgiai szemléletet, megmutatja, hogyan gondolkodnak a tanulasrél azok,
akik a kornyezetet alakitottak. A tanulasi kdrnyezet fogalmanak mara meghatarozoé jellemzéi: holisztikus jelle-
ge; kulturalis, szocialis és személyes jelentéssel bird kérnyezetként valé értelmezése; az, hogy tanulécsoportok,
-kozosségek tanulasdhoz kotédik; valamint, hogy fizikai, szocidlis/tarsas, lokalis, technologiai és pedagogiai di-
menzidéval is rendelkezik” (Kalman & Kopp, 2021). Masrészt a kutatasok kiemelik, hogy a tanulasi kérnyezetet
mindenki sajatosan, egyedi mddon értelmezi, vagyis a ,résztvevék és a lathatd tanulasi kdrnyezet interakcioja-
ban alakul a tanulasi kérnyezet jelentése” (Dull 2009, idézi Kalman & Kopp, 2021), az un. észlelt tanulasi kor-
nyezet. igy ez a fogalom sok tekintetben elfogadhat6 szamunkra,? mivel hangstlyozza a tanulas folyamat jelle-
gét, kontextualizaltsagat, szituativitasat és ezekkel egyiitt szocikonstruktivista kiindulasat. Latnunk kell azon-
ban, hogy a tanulasi kérnyezet modern fogalmi megkozelitése olyan tanulast ir le, ahol a folyamat elemei a
tdmogatds okdn rendszerbe szervezédnek (vo. Tokos, 2020), vagy akar ugy is fogalmazhatunk, hogy a tdmogatds
okdn szervezédnek rendszerbe (OECD, 2008, 2013; Papp-Danka, 2014, Kalman & Kopp, 2021), vagyis a kérnye-
zeti tényezdk a tanulas érdekében tudatosan tervezettek, felhasznaltak.

Mindkét fogalom hordoz a MoTel tanulas felfogdsa szempontjabdl érvényes elemeket, de egyik sem kap-
csolhaté ahhoz kompromisszum nélkil. A tanulasi kdrnyezet fent leirt megkozelitése szakmai identitasalakulas-
ként értelmezett szakmai fejlédés és tanulas értelmezésiinkben az informativ, nonformativ tanulasi formak, a
nem tudatosan tervezett tanulasi utak, a személyes szakman kivili tapasztalatok szerepét nem értelmezi kielé-
gitéen. A tudatosan tervezett és szervezett tAmogatas mint a tanulasi kdrnyezet feltétele igy értelmezésiinkbe
csak részben illeszthetd. A tanulasi tér fogalom e tekintetben tagabb, a kornyezeti tényezdk kevésbé tudatosan
alakitottak, a tanulasban mégis szerepet jatszé tényezbinek értelmezését is megengedi. Ugyanakkor a tanulasi
kornyezet fogalom pedagodgiai tartalma, s az észlelt tanulasi kérnyezet személyes jelentése meghatarozé sza-
munkra, mivel a MoTel-ben azt a teljes és a személyes nézéponton atsz(rt kontextust kivanjuk leirni, amely-
ben a pedagdgus, a tanarszakos hallgaté tanulasa zajlik, és ezt a két fogalom (tanulasi tér, tanulasi kdrnyezet)
kombinaciojaban latjuk kifejezhetének. Ezért a tovabbiakban erre a tanuldsi tér fogalmat hasznaljuk, abba bele-
értve annak természetes és tervezett kbzegét. A tervezettség kifejezi a pedagogiai tartalmat, a természetes kife-
jezés pedig utal a szakmai fejlédés és tanulds nem csak kivilrél irdnyitott, szervezetten tdmogatott kézegére. A
tér kifejezést abban az értelemben vezetjik be, hogy a szakmai tanulas nem szintek elkiilonlil6 rendszerében, ha-
nem azok kélcsonGsségére éplilé, egyéni mintdzatokat rajzolé tereiben értelmezhetdé. Ez a természetes és tervezett
tanulasi tér pedig a pedagdgus nézépontjabol csak a személyes tanuldsi folyamat, s annak személyes percepcidjd-
nak perspektivdjdban értelmezhetd, s vdlik személyes tanuldsi térré. A tovabbiakban a tanulasi tér kifejezést tehat
a természetes és tervezett tanulasi tér szinonimajaként hasznaljuk.

Ennek értelmében a tovabbiakban tanulasi tereket értelmeziink makro- és mezoszinten egyarant, melyek-
nek része azok altalanos jellemzdéinek s a hozzajuk kétédo tanulasi tényezéknek az 6sszessége. Az egyén nézé-
pontjabdl értelmezett tanulas csak a tanulasi terek és az azokban zajlé tanulasi tevékenységek dinamikus ha-
tasrendszerében leirhatd. A kutatasi keretrendszerben a fent vazolt rendszerhez valtozocsoportokat rendel-
tiink, melyek nem az adott tanulasi tér jellemzésének belsé logikaja alapjan épultek fel, hanem a szakmai
fejlédés és tanulas nézépontjabol meghatarozoé elemek kertltek bennik kiemelésre (1. tablazat).

2. Lasd bévebben: A képzés célja és a hozza kapcsolddo tanulasi kdrnyezet.
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) a tanulas folyamata, a tanulas

Az intézményi dontéshozatal Tartalmi-kulturalis jellemzék szerepléi és kozosségei, a tanulds
jellemzéi tdmogatasa, a tanulds eredménye.

Intézményi innovaciés jellemzék

A pedagogus/tanarszakos
A rendszer jellemz6i hallgato tanulasanak
nemzeti sajatossagai

A tanari felkésziilés/munka A tanari felkésziilés/munka

ertelme,z:asle (tar;a)rkep, ertelme’:ztesle (tarlla)rkep, A miikédé tanulsi rendszer célja,
szereperteimezes SZEreperteimezes folyamatai, tamogaté sajatossagai,
A szabalyozas jellemzéi A szabalyozas jellemzéi ellendrzése, értékelése.

1. tablazat: A pedagogus és a tandrszakos hallgato szakmai fejlédésének rendszerszerti vizsgalatanak valtozoi

A bemutatott elméleti és kutatasi keretrendszer olyan alap, amely a kutatas egészét meghatarozza. Lathato,
hogy mikdzben egységes rendszer feldllitdsara torekedtiink, sziikségessé vdlt a kutatds értelmezése az egyik ki-
tiintetett célcsoport, a tandrszakos hallgaték nézépontjdbdl, hiszen itt a szakmai fejlédés és tanulas egy sajatos, a
formalis képzés dominanciajara épuil6 szakasza teremti meg a tanulas elsédleges kontextusat. igy a tovabbiak -
ban arra tesziink kisérletet, hogy rdmutassunk a fenti keretrendszer és valtozdécsoportok sajatossagainak értel-
mezésére a tanarképzés néz6épontjabol.

A tanarszakos hallgatok szakmai fejlédését és tanulasat meghatarozé
tanulasi terek értelmezése

Ahogy a bevezetében utaltunk ra, a természetes és tervezett tanuldsi tér szamunkra a tanulasnak azt a formalis
kereteken tulmutatd, a személyes jelentéseken keresztiil is megismerendé kdzegét jelenti, amelyben az egyes
tanarszakos hallgatok tanuldsa, szakmai identitdsanak alakuldsa kézvetve vagy kdzvetlendl zajlik. Ertjiik ez alatt
a képzési program teljességének tanuldsi tapasztalatait, de kifejezi a képzésen tulrdl érkez6 személyes tanuldsi ta-
pasztalatoknak a szakmai tanulds folyamatdba térténd integrdldsdt is. A formalis képzés és mas tanulasi tapaszta-
latok kozo6tti kapcsolatot a képzési programban megfogalmazott szakmai tanuldsi célok teremtik meg még akkor
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is, ha azok a tanulasi folyamatok nem kertiilnek az explicit tartomanyba. A mezoszint( tanulasi tér igy magaba
foglalja a tanulas képzés altal kinalt formalis és nem formalis szintereit és az azon tulnydlé spontan vagy pro-
jektszerlien szervez6dé szakmai/tanulokézosségeket, valamint a munka vilaganak képzéshez kapcsolddo tere-
it. Ez utdbbiak a nemformalis és az informalis tanulas szerepét is felerdsitik, utalva arra is, hogy a szakmai tanu-
l4s nem csupan a kozvetlen pedagdgus szakmahoz kapcsolddo élethelyzetek elemzésébdl szarmazhat (1. abra).

ol
- Képz8intézmény
Képzési program h

/ Tartalmi-kulturélis
jellemzék
Strukturalis- .
oktato . §
szabalyozasi jellemz6k QIyek: kePféSI e
hozza kétédé tanuldsi
* szervezetistruktiraés | terek
T . hallgato
— *  képzési program tartalmi
* Szabalyozo rendszer sajatossaga

/ » tanulokézdsségek

. tanulokozosség 1 tanulokdzdsség

. tanul6kozosség

1. dbra: A tandrszakos hallgatok szakmai fejlédését és tanuldsdt meghatdrozé mezoszintti tanuldsi tér

A Molel hallgatéi vizsgdlatban a mezoszint tanuldsi terének alapegysége tehdt a képzési program, s azt Ggy ér-
telmezziik mint komplex, dinamikus rendszert, taldlkozdsi pontot, a hallgatd, az intézmény, a partnerintézmények,
az oktatdk és a munka vilaganak taldlkozasi helyét (Halasz, 2010). Ez adja/adhatja a teret az elsédleges tanulasi
folyamatoknak (v6. Terenzini & Reason, 2005), de egyben az abban meghatarozott képzési célok dltal olyan ke-
retet is teremt, amely a tanulasi tapasztalatok koérét nem kizarélagosan a formalis képzésben torténd folyama -
tokkal azonositja. Kutatasunk szempontjabdl ez azt jelenti, hogy a mezoszint( tanulasi tér megismerésének f6
forrasa, elsédleges kerete a képzési program dokumentumrendszere s az abban megvaldsulé képzési és tanuldsi fo-
lyamat, valamint a képzés céljaihoz kapcsolédé mds kdzdsségi tanuldsi folyamatok is egyben. S mivel kutatasunk az
egyén feldl kozelit, igy mindezek hallgatai észlelése irja le majd annak személyes tanuldsi terét (Canrinus, 2017).

A kutatas egészét meghatarozé rendszerelméleti, humandkolégia megkozelités alapjan a képzés, s az azt ala-
pozé képzési program - ahogy egy munkahelyi szervezet - sem tekinthetd kiilsé, statikus kontextudlis tényezének,
hanem a kornyezet aktiv, szerves és dinamikus része, maga is valtozik azaltal, amit a hallgaték magukkal ,hoz-
nak” a tanulasukba. Terenzini és Reason komplex modellje ramutat, hogy a kilonféle el6zetes tapasztalattal ér-
kezd hallgaték nagyon eltéréen élik meg ugyanazt a felséoktatasi krnyezetet, s mindez nagyon mas hallgatéi
tanulasi utakhoz, végsé soron eltéré tanulasi eredményekhez vezet (Terenzini & Reason, 2005, idézi Kalman,
2013), ami akdr maganak a képzésnek a megvaltozasat is eredményezheti. Terenzini és Reason (2005) modell -
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jének kozéppontjaban a tagan vett - kurzusokhoz k6t6dé, kurzusokon kiviili, extrakurrikularis, a tarsas és szer -
vezeti kornyezethez kétédé - tanulasi tapasztalatok komplexitasa felsGoktatasi tanulasi térré all 6ssze. E
komplex rendszerben jol lehet értelmezni, vizsgalni, hogy a kiilonféle elézetes tapasztalattal érkezé hallgatok
hogyan élik meg ugyanazt a felsGoktatasi kornyezetet, s mindez milyen (eltérd) hallgatoi eredményekhez, tanu-
lasi utakhoz vezet. Mindezek alapjan a hallgaték mint a program szerepléi nem elszenveddi a képzési program tér-
ténéseinek, hanem részesei annak, igy percepciéik meghatdrozzdk sajdt tanuldsukat és a képzés formdléddsat is (vo.
fent: nem kilsé, dinamikus rendszer). Vizsgalatunk megkézelitése azonos Terenzini és Reason keretrendszeré-
vel, igy a szakmai tanulas szerves részének tekintjiik a képzésen kivilrél érkezé tapasztalatokat, s azt, hogy a
kapcsolatot a képzési célok mentén latjuk értelmezhetének. Ugyanakkor hangsulyosabban kivanjuk megragad -
ni a tanulasi terek s az ott lejatsz6dd tanulasi folyamatok, interakciok, eszkdzok értelmezését ebben a folya-
matban.

A képzési programok kapcsan a szakirodalom kiemeli a koherencia jelent6ségét. A koherencia altalanos el-
varas a képzési programmal szemben, s ennek a koherencidnak sokféle tartalma azonosithaté. A koherens peda-
gogusképzési programokkal szembeni elvdrds, hogy egyrészt vilagos elképzelésekkel kell rendelkezniiik a tanitas-
rol és a tanulasrol, a ,jé tanarsagroél”, a tanulok folyamatos szakmai fejlédésérdl és tanulasuk tamogatasardl, az
elérni kivant tanulasi eredmények rendszerérél; tehat tartalmi/koncepciondlis és szerkezeti szempontbdl is ko -
herensnek kell lennitik, szorosan kapcsolddniuk kell a gyakorlathoz (Darling-Hammond, 1999; Hammerness,
2006; Kennedy, 2006; Boyd, Grossman, Lankford, Loeb, & Wyckoff, 2009; Dodge, Walker, & Laursen, 2009).
Canrinus és munkatarsai (2017) a képzésiprogram-koherencidt olyan folyamatként definialjak, amelyben a prog-
ram minden elemét, legyen az elméleti vagy gyakorlati, a “jo tanitasrol” vallott vildgos elképzelések alapjan ala-
kitanak ki, a hallgatéknak pedig lehetéségilik van arra, hogy kapcsolatokat létesitsenek a kiilonb6z6 megkozeli -
tések, otletek kozott, s ezaltal sajdt értelmezéseiket alakitsak ki. Ennek a gondolatnak meghatarozé sajatossaga,
hogy a koherencia megitélésének egyik kulcsfontossagl eszkéze a hallgatok észlelése (Clift & Brady, 2005;
Rogers, 2011) (v6. észlelt tanulasi kdrnyezet). A karok és az oktatdk tudatosan torekedhetnek a tervezés soran
a programok koherenssé tételére, a hallgaték azonban nem biztos, hogy észlelik ezt. Olyan megkozelités is is -
mert, ahol ennél komplexebben koézelitve hangsulyozzak, hogy a koherens tanuldsi tapasztalatok javitjak a hall-
gatok motivdcidjdt a tanuldsi tevékenységekben vald részvételre, megteremtve az idén és a kurzusokon tuli megis-
merés koherens tanulasi tapasztalatanak érzését (Newmann et al., 2001). A koherencia kutatasunk szempont-
jabdl meghatarozé fogalom, értelmezésiinkben a személyes tanulasi tér egészére is kiterjed. Ugy véljiik, hogy a
képzési program tartalmahoz, szerkezetéhez kotott, sziikebben értelmezett koherencia, a szereplék kozti kohe-
rencia, a tanulas, a tapasztalatszerzés céljaiban, tartalmaban, formajaban megjelené koherencia mind egyarant
hozzajarul a felkésziilési folyamat sikeréhez, eredményességéhez. Mindezek miatt valik kutatasunk meghataro-
z6 elemévé a koherencia vizsgdlata, melynek egyes elemeit a kutatas valtozérendszeréhez kétve vizsgaljuk.

Osszegezve: Megkdzelitésiinkben a mezoszint tanulasi tereként meghatarozé a képzés keretét adé képzési
program, de a felkésziilés/szakmai tanulds folyamatat meghatarozzak az ahhoz céljaikban kapcsolédé mas ta-
nulasi szinterek, szereplék, tapasztalatok is, s mindezek kapcsolat- és hatasrendszere. A képzési program mint
tanulasi tér meghatarozé szamunkra, mert kdzvetlen lehetéséget teremt minden résztvevé tanuldsara, hiszen
abban dokumentalt és/vagy konkrét tanulasi helyzetekben megjelennek a tanulas céljai, tevékenységei, terei,
szerepldi és folyamata.
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A képzési program mint tanulasi tér értelmezése

A képzési program mint tanulasi tér tehat tulmutat a szervezeti kereteken, valamint a fent kifejtett neoinstitu -
cionalista megkozelités (DiMaggio & Powell 1983; Biggart, 2015), s a szakmai tanulas formalis kereteken tul -
nyuld értelmezése is a szervezeti megkdzelités adaptivabb hasznalatat igényli. Ugyanakkor attél teljesen elta-
volodni sem lehet, mert a képzési programok cél- és m(ikbdési rendszere sokban emlékeztet a szervezetek m(i-
kodési sajatossagaira. Erre utal az is, hogy a képzési programok szerkezetét és mikodését elemzé irasok
leginkabb mindségfejlesztési szempontbdl kozelitenek (Menon et al., 2007; Kalman et al., 2015).

Mindezek miatt elemzésiink egyik alapja a felséoktatasi intézményeket szervezetként, tanuldszervezeti
megkdzelitésben vizsgald elmélet (Gephart & Marsick, 2016, idézi Horvath 2019, p. 16). Mivel kutatasunk 6 -
kusza a pedagdgusok, a tanarszakos hallgaték tanulasi folyamatainak megértése, ezért olyan holisztikus meg-
kozelitést valasztottunk, amelyben a fenti szempontok egységben értelmezheték (Gephart & Marsick, 2016,
idézi Horvath, 2019, p. 16). A modell transzformativ (hossz( tdvon meghatarozo) és tranzakcids elemekre (a
mindennapi folyamatokat meghatarozo) bontja a szervezeti rendszertanulast. A transzformativ elemek értel-
mezésére a makroszint bemutatasa kapcsan részben mar sor kerlt. A képzési program mint elemzési egység a
tranzakcids terilethez all kozelebb, hiszen a képzés mindennapi valésaganak leirasara térekszik. A tranzakcids
tényezok leirjdk a struktira, benne a vezetés, a szervezeti kultura, s a szabalyozé rendszer jellemzéit és dina-
mizmusat (2. tablazat).

Tranzakcios tényez6k Lehetséges bels6 rendszere
munkamegosztas
Szervezeti struktira hataskor
koordinacio
. modszerei
Vezetés L
eszkozei

értékek, normak, szabalyok,

. ’ érzékelhetd struktarak, folyamatok, viselkedések
Szervezeti kultdra .
hitek, nézetek

szervezeti klima

o szabalyzatok
Szabdlyozé rendszer o o
folyamatleirasok, értékel6rendszer

2. tablazat: Gephart & Marsick (2016) féle tranzakcids elemek és lehetséges bels6 tartalmuk

S bar mindezek a képzési program mentén is értelmezheték, abbdl kifolydlag, hogy az nem egy klasszikus
szervezet/intézmény, hanem egy virtudlis tanulasi keretrendszer, igy ezeknek a szempontoknak az értelmezése
elengedhetetlen a tanarképzés nézépontjabdl. Felhasznalva a modell kereteit, a tovabbiakban a tanarképzés
képzési programjainak - s az ahhoz kétédé szakmai tanulasi tereknek, csoportoknak - elemzéséhez a fenti
rendszert az aladbbiak szerint médositottuk: Egyrészt a képzési program szintjén a strukturara, szabalyozasra,
irdnyitasra vonatkozé szempontokat egy kdzos csoportba rendeztiik, elfogadva, hogy azok konkrét szakmai
tartalomba agyazottak is egyben, s ezeket 1) strukturdlis-szabadlyzdsi jellemzéknek nevezzik. A szervezeti kultu-
ra elemeit mint felsGoktatasi sajatossagokat hordozé rendszerelemeket 2) tartalmi-kulturdlis jellemzéknek hiv-
juk, e kategoéridkban a tanulas kapcsan kiemelten vizsgéaljuk az értékek, normak megjelenését mint a tanulasi
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célok meghatarozéit, s a tanuld kozosséget mint meghatarozé kontextus-jellemzét a képzési program szintjén

értelmezzik (3. tablazat).

Képzési program mint tanulasi tér

Képzésen beliili és kapcsolodo tanulas

valtozorendszere

. szervezeti struktura és
Strukturalis- vezetés

szabalyozasi jellemzék : 5
szabalyozé rendszer

A tanulas céljai képzési vagy kozosségi szinten és
azok kapcsolata a személyes tanulassal, a tanulas
folyamata, a tanulas szerepl6i és kozosségei, a

értékek, képzési cél és a
hozza kotédé tanulasi

Tartalmi-kulturalis Haitel tanulas tdmogatasa, a tanulds eredménye
jellemzdék a képzési program tartalmi
sajatossagai

tanulé kozosségek
3. tablazat: A képzési program mint tanulasi tér vizsgalatanak rendszere

A 3. tablazatban bemutatott szempontok érvényességét erdsiti, hogy abban az esetben, ha a képzési prog-
ram altal teremtett tanulasi térre (vo. 1. abra) Ugy tekintlink mint szakmai tanulé kézosségre, akkor annak a
szakirodalomban kiemelt 6t legfontosabb jellemzG8jével azonosithaté: (a) tdmogatd és megosztott vezetés, (b)
kozos értékek és célok, (c) személyes gyakorlatok megosztasanak gyakorlata, (d) k6zos tanulas és tevékenység
és (e) tamogato kozeg (Xin & Zheng, 2021).

Az aldbbi alfejezetekben értelmezziik a mezoszint javasolt valtozérendszerét kitérve a személyes tanulast
meghatarozé szempontokra a tanarképzés nézépontjabdl. Az alabbiakban egy teljes rendszer bemutatasara t6-
reksziink, ugyanakkor a Molel-kutatas tervezett keretei ezen teljesség vizsgalatat korlatozzak, igy az egyes al-
fejezetek végén bemutatasra keriilé valtozotablakban szinezéssel jeldljik a vizsgalatra kiemelt terileteket. A
bemutatds soran az alfejezetek azonos szerkezeti felépitést kévetnek: elészor a téma rovid, altaldnos értelme-
zésére, majd a felséoktatasi kontextusba dgyazasara keriil sor, ezt koveti a tanarképzési sajatossagok kiemelé-
se.

Strukturalis—szabalyozasi sajatossagok

A strukturalis-szabalyozasi sajatossagok két pillére (1) a szervezeti struktira és a vezetés, (2) a szabalyozé-
rendszer értelmezése.

Szervezeti struktiira és vezetés

A Gephart és Marsick (2016) szervezeti szemponti megkdzelitése a szervezeti struktura leirdsdhoz kapcsol6-
ddéan a munkamegosztds, a hatdskor és a koordindcié kérdéseit kinalja elemzésre, mely fogalmak visszakdszon-
nek Mintzberg (1983) szervezettipoldgidjaban is (Keczer, 2014; Horvath, 2019). Mintzberg szerint a felsGokta-
tasi intézmények szervezeti struktirajara leginkabb a szakértéi biirokrdcia jellemzd. Az egyetemek erésen tagolt,
decentralizdlt szervezeti egységek, melyeknek alegységei kozti kooperacio, a kdozos stratégiai célok megalkotasa
gyakran formalis, a dokumentumok szintjén megfogalmazott. A struktura alapjat adé alapveté egységek az okta-
tok és a hallgatok (operativ mag), akik nagyfoki autondmiaval birnak a képzési kérdésekben. Ezekkel parhuza-
mosan, gyakran 6nallé szervezeti hierarchiaval m(ikodé tdmogato egységek (kiszolgaldi torzskar) és az operativ
mag kozti kapcsolat rendezetlensége erdsiti a blirokratikus viszonyokat, ami szintén jellegzetes eleme a fels6-
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oktatasnak. Az eljdrdsok formalizdltsdga, a nagyfoku szabdlyozottsdg egyrészt biztositék, ugyanakkor gatja az in-
novativ, rugalmas mikddésnek. A dontési folyamatok is szabalyozottak, formalizaltak, s egyszerre demokrati-
kusak és kollektivek, s ez utébbibél adéddan a megosztott felelé6sség kapcsan kevéssé kényszeritik ki a szemé -
lyes vagy a szervezeti felel6sségvallalast. A szervezeti szocializdcid, tanulds folyamata horizontalis kapcsolatokon
keresztll, informdlisan zajlik ezzel gyengitve annak professzionalizmusat (Keczer, 2014).

A szervezeti struktura ,tisztan” strukturalis kérdésként is felfoghat6. A képzési program tanulasi térként tor-
ténd értelmezése azonban felerdsiti a tanulast tAmogaté szerep értelmezését is. A pedagogusképzés szétta-
goltsaga is indokoltta teszi, hogy atfogébban értelmezziik a hallgatok tanulasat tamogato szervezeti folyamato-
kat. Ezt a fent kiemelt munkamegosztds, majd a hatdskér és a koordindcié kérdéskbrei mentén tessziik meg.

Munkamegosztas, hataskor és koordinacid

A tanarképzési terliletet alapvetéen hatarozzak meg a szervezeti és diszciplinaris kereteken ativeld sajatossa-
gok (Horvath, 2019). Ezen hatdrdtlépések kapcsan a képzés kbzéppontjaban az egylttmiikédés all, ami nem
csupan a kilsé egyuttmuikodésekre iranyul(na) (Horvath, 2019), hanem mar a képzési ardnyok meghatarozasa-
ban is megjelenhet.

A képzés teriiletén a szabdlyozasban is megfogalmazott elvaras a tartalmi sokszintiségre valé felkésziilés
diszciplindris, médszertani, pedagdgiai-pszicholégiai, valamint elméleti és gyakorlati tertileteken. Ebbél koévet-
kezben a szervezeti egységek vagy kultirak kozotti hatarok igen érzékenyek, instabilak. A pedagégusképzés-
ben (Kerosuo, 2003) gyakran a ,megklizdés” helyszinei is olyan helyek, ahol egyes szerzék szerint az Uj identi -
tasok is formalodnak (lasd példaul Holland & Lave, 2001). A pedagogusképzési program mint kontextus tehat
tobb szinten és szinteken ativel6éen mas szervezetekbe, szervezeti egységekbe bedgyazottan mikodik. Az 6sz-
szetartd kapocs a k6z6s célrendszer, mely alapvetdéen egy makroszint( elvarasrendszerre épil.

A hazai pedagégusképzésben a 2011. évi nemzeti fels6oktatasrol sz6l6 torvény rendelkezése szerint a tanar-
képzés szakmai, tartalmi, szervezeti és tudomanyos feladatainak 6sszehangolasat, valamint az elméleti és gya-
korlati képzés szervezését a tandrképzé kézpont biztositja (2011. évi CCIV. Torvény).® A hazai tandrképzési prog-
ramokhoz koététten kiemelkedd szerepe van annak is, hogy példaul a tanarképzé kdzpontok, melyek jobbara ko -
ordinacids és szervezési-adminisztracids feladatokat latnak el (Derényi & Palvélgyi, 2017), hogyan tudnak
konstruktiv és koordinativ szerepet véllalni abban, hogy a kiilénb6zé karok programfeleléseinek legitim egyiitt-
mkédési formdi kialakuljanak, mikédjenek, valamint hogy csékkenjen a négy nagy szakmai tertilet - diszcipli-
naris, szakmédszertani, pedagogiai és pszicholdgiai, valamint a gyakorlat - kozotti fragmentaltsag, néjon a
szakmai munka 6sszehangoltsaga, a formalis és informalis kapcsolatok erésédjenek (Kalman et al., 2015).

Vezetés

Az egyetemek belsé kormanyzasa (internal governance) a belsé irdnyitasi struktarakat, a dontéshozatali me-
chanizmusokat, a vezetdi szerepeket, az iranyito testileteket és ezek viszonyat jelenti (Middlehurst, 2004, p.
259, idézi Keczer, 2020, p. 48). A méara hazankban dontéen egyetemeken, sét tudomanyegyetemeken m(ikodé
tanarképzés vezetését is meghatarozza a felséoktatas jellegzetes miikddése, melyben a kancellariak létrejotté-
vel az akadémiai és a stratégiai vezetés terliletei szétvaltak, mig az alapitvanyi intézményekben tarsadalmi je -
lenlétet biztosit(hat) a kuratorium. A tanarképzés tekintetében a tanarképzé kézpontokhoz rendelt formalis és
szakmai vezetés a tanarképzé kdzpontok féigazgatdinak feleléssége. A nagyobb egyetemek és a tanarképzés

3. 103. § (1) * Azokban a felséoktatasi intézményekben, ahol tanarképzés folyik, a tanarképzés szakmai, tartalmi, szervezeti és
tudomanyos feladatainak 6sszehangolasat, valamint az elméleti és gyakorlati képzés szervezését a tanarképzé kdzpont bizto-
sitja, amelynek vezetdje féigazgatd. Intézményenként egy tanarképzé kdzpont létesithetd.
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tagoltsaga folytan szerepiik meghatarozé, beagyazottsaguk, felkésziiltséglik azonban a tanarképzés elméleti,
tudomanyos kérdéseinek teriiletén esetleges, hiszen gyakran az egyetem teljes oktatéi karabdl kikerdls, igen
felkészilt diszciplinaris kutatok.

A képzési programok vezetésének kompetencidjaba tartozd kérdések tovabba: a képzési programok tervezé-
sébe, fejlesztésébe, értékelésébe/lGjraértékelésébe rendszeresen bevonni az oktatékat, a hallgatokat, a késdbbi
munkaadodkat (példaul iskolaigazgatdkat); rendszeresen adatokat gydjteni a képzési programban valé tapaszta-
latokrol és ezeket megosztani az érintettekkel; az oktatasszervezés soran a képzés szakmai szempontjait 6sz-
szefogni (példaul tobb tantargyat 6sszefogd projekteket megvaldsitani stb.) (Kalman et al., 2015). A pedago -
gusképzési programok minésége kapcsan a szakérték azt hangsulyozzak, hogy a programfelelésék szerepkére
(szakmai vezetd) és felhatalmazasa markanssa kellene valjon annak érdekében, hogy a képzési programban koéz-
vetlen(l érintett hallgatok és oktatok tevékenysége a lehetéségekhez képest 6sszehangolt, az érintettek szak-
mai fejlodése és tanuldsa biztositott legyen (Kalman et al., 2015), azaz a képzési program stdbja szakmai k6z06s-
ségként kell miikédjon. Viszonylag Uj fogalomnak szamit ehhez kdtédéen a szakirodalomban a tanuldst tdmoga-
té vezetés (leadership for learning) (Kalman, 2014), melynek értelmezése leginkabb a tanuldék6zosségek, tanuld
szakmai kozosségek (Wenger, 1998) és a megosztott vezetés elméletébdl merit (Spillane, 2005), s melyben a
hangsuly a tanuléra és a tanulasra keril, a vezetés feladata pedig a tanitasi-tanulasi folyamatok stratégiai ira-
nyitasa (Schratz, 2014).

A szerepl6k kozilil tehat a tanarképzé kdzpont mellett a program- és szakfelel6s szerepe valik hangsulyossa.
Mindkét esetben felvetédik a kérdés, hogy milyen formaban valhatnak ezek a szerepl6k a képzés szakmai (le-
adership értelemben) - és nem csupan formalis - vezetGSivé.

Szabalyozérendszer

A felséoktatasra altaldban érvényes torvényi szabdlyozas meghatarozza az intézményi autonémia mindenkori
terlleteit, s az intézményi szabalyozas kereteit. A szabdlyozas intézményi szintjéhez kétédden kutatasi célja-
inknak megfeleléen nem a torvényi szabalyozas logikajabdl épitkeziink, hanem a tanulds témdjdhoz kapcsolédé
kérdéseket tdrgyaljuk. E nézGpontbdl (1) a hallgatdk tanulasi Gtjanak szabalyozottsaga, (2) az oktatdk, tanarkép-
z6k tanulasanak szabalyozottsaga, valamint (3) a képzés szintjén a mindségbiztositas kérdése valik Iényegessé.
A hallgaték tanulasi uitjanak szabalyozottsaga a képzési program szintjén

A hallgatok tanuldsi Utjanak szabalyozasa a pedagégusképzés bemeneti pontjdn a tanulmanyi feltételeken tul
sok orszaghban felvételi és/vagy alkalmassagi vizsgalathoz van kétve. Az egyes orszagok tanarképzéssel kapcso-
latos stratégiai, a kivalasztas gyakorlatai akar intézményi szinten is eltéréek. Vannak orszagok, ahol a tanarkép -
zés elbtt bemeneti szelekcidként végeznek szlirést. ,A bejutas feltétele leggyakrabban egy meghatarozott isko-
lai végzettség birtoklasa vagy valamiféle felvételi vizsga, esetleg egy interjun valé részvétel, illetve ezek kombi-
naciéja” (Kallai & Szemerszki, 2015). A bemeneti szabalyozast a kozelmultban két tényezd is befolyasolta:
egyrészt az elszdmoltathatdsag paradigmajahoz kapcsolddd sztenderdekre alapozott pedagégusértékelés és az
ehhez kapcsolhaté tanari elé6meneteli rendszerek bevezetése, aminek révén Eurépa-szerte megerésodott ez az
elgondolas, s ebbél a gondolkodasbdl a palyaalkalmassagi vizsgalatok is megerésitést nyertek. Masrészt a
2007-es McKinsey-jelentés (Barber & Mourshed, 2007) két fé6 megallapitasa: (1) az oktatasi rendszer csak any-
nyira j6, mint a tanarok, akik alkotjak, (2) a jol teljesité iskolarendszerek majdnem minden esetben elértek két
dolgot: hatékony médszereket dolgoztak ki a tanarok kivalasztasara és képzésére, és j6 kezdbfizetést kinaltak.
Ugyanakkor Iatni kell, hogy a palyaalkalmassag bemeneti vizsgalata nagyon vitatott kérdés, a tanulas nézépont-
jabodl leginkabb azért, mert nem szamol a szakmai fejlédés és tanulds képzés alatti lehetéségével, az egyéni ta-
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nulasi utak és (tem tényével. Terenzini és Reason (2015) fent idézett komplex modellje kapcsan kiemeltiik,
hogy a hallgatd aktiv alakitdja a képzési programnak, mert egyénenként eléré elézetes tudasa, tapasztalatai
formaljak azt. A képzési program tanulasi térként torténd értelmezése épp e tekintetben nyujthatna lehetésé -
get arra, hogy egy bemeneti diagnosztikus mérés lehetéségével megteremtse a személyes tanuldsi utak tervezé-
sét és tdmogatdsdt - példaul a mashol szerzett tanulasi eredmények beépitésének segitségével vagy eredmé-
nyek elismerésével.

Hazai viszonylatban a 2013/14. tanévben indulé osztatlan tanarképzések kapcsan a felvételi eljaras része-
ként valt kotelez6vé a szdbeli alkalmassagi vizsga (102. § 4), amely a jogalkotd szandéka szerint, kapcsolddva a
McKinsey-jelentés lizenetéhez, a magyar tanarképzés és a tanarok szakmai tudasanak mindéségi javitasat ki-
vanta szolgalni. A 2020. évi fels6oktatasi torvénymoddositas, megsziintetve a bemeneti vizsgalatot, megteremti
a folyamatba dgyazott palyaalkalmassagi vizsgalat lehet6ségét.

Szivak és munkatarsainak elemzése ramutat (Szivak et al., 2020), hogy a hazai tanarképzés rendszerében a
tanulas egyéni jellege jelenik meg a leghangsulyosabban: ugyan a tanarképzés jellegétol és a jelolt eloképzett-
ségétdl figgben valtozo tanulasi utak lehetségesek, am ezek mindegyike jol koriilirt szabalyozas eredménye,
nem személyes sziikségletek vagy elvarasok, célok hatarozzak meg Oket. Az osztatlan tanarképzés esetében a
képzési program egyes elemei és azok viszonya is rendeleti szinten szabalyozott. A tanarképzési szabalyozas-
ban az ellen6rzé funkcié csak a képzési folyamat végén, a palyara bocsathatosag megallapitasa érdekében ma-
kodik, s a zard, szummativ értékelés komplex, tébbelemi rendszer.

A fels6oktatasban tanuld hallgatdk szamara a kilsé szabalyozok sok tekintetben adnak érdemi beleszélasi
lehet6séget, a hallgatoi onkormanyzati rendszer lehet6ségei igen szélesek. Ezzel egyiitt a hallgaték sajdt tanu-
ldsuk irdnyitdsdnak formdlis lehetéségeit is birtokolhatjak képzésiik kiilonb6z6 szintjein. K6zosségi szinten a hall-
gatoi onkormanyzat mikodése ad lehetéséget a képzési programok alakitdsara, mig egyéni szinten az egyéni
tanulasi utak megvalasztasanak lehetésége lehet opcid. A képzési programok kapcsan igy fontos vizsgalni az
egyéni tanulasi utak lehetéségeit, azok mértékét, s mindezek hallgatoi észlelését.

Sajatos felséoktatasi tényezd a hallgatdk tanulasanak szorgalmi idészakhoz és vizsgaid6szakhoz kapcsolasa,
ami a tanulas idébeliségének olyan rendszerét kinalja, amely alapvetéen az egyetemi hagyomanyokra épiil, de

kevéssé szamol a szakmatanulas gyakorlatba agyazott folyamataival.

A tanarképzok szakmai fejlédésének és tanulasanak szervezettsége, szabalyozottsaga

A fels6oktatasban dolgozé oktatdk szakmai fejlédése és tanuldsa alapvetéen oktatéi tevékenységiik fejleszté -
sére iranyul, de egyre inkabb 6sszekapcsolddik az oktatdokozosségek és a szervezetek tanuldsaval is (Taylor &
Colet, 2010; Kalman, 2019). Fontos kutatasfejlesztési iranya e teriletnek az oktatoi kompetencidk azonosita-
sa. ,Az oktatoi kompetencidk a felkésziiltségnek azt a rétegét ragadjak meg, amely kdzvetleniil hat a pedagégi-
ai tevékenységekre, ami képessé teszi az oktatokat az oktatasi tevékenység teljesitésére” (Kalman, 2019, p.
16).

Tanarképzének tekintiink minden olyan személyt, ,aki aktivan segiti a tanarjeloltek és a tanarok (formalis)
tanulasat” (Myrdal et al., 2013). A tanarképzdk igen sokfélék, eltérnek szakterlileteikben, a szaktudasuk jellegé-
ben (elméleti, gyakorlati kompetenciaikban), a munkavégzésiik helyében (intézményi kotottségeikben, koriil-
ményeikben), identitasukban, tanarképzés iranti elkotelezettséglikben (Stéger, 2013), valamint nézeteikben, a
tanarképzés funkcidjanak értelmezésében. Pedig minden szakmaban fontos a szakmai azonosulas, a szakmai
identitds meghatarozasa, mert az segiti a kézds célok, értékek és filozéfia kialakitdsdt, az azokhoz vald kapcsolo-
dast. A szakmai identitas igy szorosan kapcsolédik a tudas kérdéséhez, mert az a szakmai csoport hatadrozza
meg, hogy milyen tudast, tanulasi folyamatot var el tagjaitél. Kutatasok azt sugalljak, hogy a tanarképzék, mas



Tanarszakos hallgatok szakmai fejlédését és tanulasat... 2022/1. Rapos Noéra et al.

szakmak tagjaival ellentétben, nem rendelkeznek koherens identitassal, alidentitasaik fonédnak Ossze, akar-
csak a fels6oktatasban dolgozd oktatdk esetében altalaban (Kalman, 2019). A tanarképzék gyakran elsédlege-
sen kutatéként, oktatoként, kozoktatasban dolgozé tanarként tekintenek énmagukra (Swennen et al., 2010).
Sokan koziilik nem is valljak magukat tanarképzdének, igy elkotelezettségilik és szakmai tudasuk is nagyon elté-
ré.

Masrészrél a szervezeti struktira elemzésnél utaltunk arra, hogy a felséoktatas miikodése leginkabb a szak-
értéi blirokraciaval jellemezhet6, s ennek kapcsan kiemeltiik a szervezeti szocializaciés folyamatok horizontdlis
és informdlis jellegét. Ez a tanarképzésben oktaték esetében sincs masképp, vagyis a legtobb esetben intézmé-
nyen beldli informalis, vagy kisebb szakmai csoportokon beliil zajlé tudasmegosztasrdl beszélhetiink. A tanar-
képzové valas igy gyakran személyes dontés vagy épp kényszer kérdése, s nem kapcsolédik elvart tudasele-
mekhez. Ebben némiképp kivételt képez az indukcids szakasz tAmogatasahoz kotédé Uj szerepre, a mentorsag -
ra valo felkésziilés intézményesiilése.

A tanarképzék tanuldsanak e fenti sajatossagai miatt, valamint a szakmai tanulas formajaként értelmezett
nemformalis, informalis tanulas okan is feler6sodik a szakmai csoportok, szakmai k6zosségek szerepe. Ennek
részletes elemzésére azonban nem ebben, hanem a Tartalmi-kulturdlis sajatossagok cimi részben tériink ki,
mert ott a hallgatdkra is értelmezve, mint a szervezti kultura egyik sajatossagara tekintiink.

A tanulas képzési program szinti szabalyozasa — minGségbiztositas

A képzési programok kutatasanak leginkabb vizsgalt témaja a minéség kérdéskoréhez kapcsolodik, s azon beldl
is szervezeti, strukturalis szempontok dominalnak e megkozelitésben (Menon et al,, 2007; Kalman et al,,
2015). Jelen vizsgalat és alfejezet e tekintetben inkdbb a tanulas, ezen bellll a pedagdgushallgatok tanulasat
befolyasolé tényezdk elemzésére korlatozodik.

A felsGoktatas minGségének fogalma nagyon osszetett (Brockerhoff et al., 2015), egyszerre dinamikus és
kontextudlis, s kiilénbdz6 szereplGk megitélése, érdeke szerint eltéré (Schindler et al., 2015). A mindség fogal-
manak a felséoktatasban specidlis keretet ad, a termel$ agazatoktdl eltéréen, hogy a szolgaltatast igénybe ve-
v6 maga a tanulé. A fels6oktatas minéségének meghatarozasaban az utébbi évek stratégiai kérdése a kilonbo-
z6 nézbpontok érvényessége mellett a tanitas, tanulas lett (Harvey & Williams, 2010; Enders & Westerheijden,
2014; OFI, 2016; Seyfried & Pohlenz, 2018). Egyrészt az Eurdpai Felséoktatasi Térség létrejottének és a Bolo -
gna-folyamatnak készénhetéen a tanulasi eredmények 6sszehasonlithatdsagara valo térekvést (Teichler, 2012;
OFI, 2016), masrészt az egyetemekre érkezd egyre heterogénebb hallgatoi 6sszetétel, a hallgatoi igények meg-
valtozasa is a tanulasi folyamatokrdl valé gondolkodast erdsitette (Krempkow et al., 2015). Ugyanakkor latni
kell, hogy a tanitas-tanulas fokuszi minéség is tobbféleképp értelmezhetd, a szervezet mindségkultira értel-
mezésétdl (Horvath, 2019), a szerepl6k tanitasrol és tanulasrdl vallott nézeteitdl fliggéen (Stéger, 2012;
Kalman, 2018).

A felsboktatas, igy a tanarképzés minéségének megismeréséhez tartozé klasszikus elem az oktatdk hallga-
toi véleményezése is (OMHV). A hallgatéi véleményezést (Student Evaluation of Teaching) az oktatas haté-
konysaganak értékelésére hasznaljak fel abbdl a feltételezésbdl kiindulva, hogy a didkok tébbet tanulnak a ma-
gasan mindsitett professzoroktdl (Uttle et al., 2017). Ez minden felséoktatasi intézményben miikodé, szabalyo -
zott rendszerelem. Ennek tartalma, felhasznalasa intézményenként eltéré. Elfogadva azokat a kritikakat,
melyek szerint az oktatdk hallgatéi véleményezése nem megfelelé eszkdz az oktatdi minéség redlis megitélésé-
hez, kutatasunkban ezt kizarélag a tanulasi kérnyezet hallgatéi észlelésének fontos mutatéjaként értelmezziik.

A tanarképzésben mindezek mellett a szereplékhoz kotott eltéré minéségértelmezés tovabb differencialé-
dik, hisz maguk a tanarképzék is fragmentaltak. Feler6sodik a tanarképzés kapcsan az a felséoktatads minéségé -
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hez kothet6 sajatossag is, hogy bar a felséoktatas legfontosabb feladata az oktatas, akdzben mind a rangsorok,
mind az oktatéi minGség megitélése mas-mas szempontok szerint rendezédik. Valamint maga a tanitas bonyo-
lult szakma, ezért komplexitasanak is érvényesiilnie kell a minéség meghatarozasaban (Loughran & Hamilton,
2016; Griffiths, et al., 2021).

A tanarképzési programok szintje mint a tanulds kereteinek megteremtésére szolgalé dokumentum a tani-
tasi-tanulasi célok, folyamatok, tevékenységek, kontextus egylittese. Minéségfejlesztéséhez ajanlott rendszer
elemei lehetnek: (1) a mindségcélok; (2) a bemenet és kontextus; (3) a folyamatok; 4) az eredmények, kimene-
tek; (5) és a visszacsatolas (Kalman et al., 2015). Ebbdl a felsorolasbdl a hallgatok tanulasnak tdmogatasa okan
kiemelkedik a tanulas tdmogatasa ,mint olyan [...] kulcsfolyamat, ami kézvetlenil befolyasolja a képzési prog-
ram eredményességét” (Kalman et al., 2015, p. 54), melynek elemei lehetnek: (1) a tanulds tamogatasaban ho -
gyan jelennek meg az elvart tanulasi eredmények kézos értelmezései, (2) a szakmai fejlédés tdmogatasa, (3) az
6nszabalyozott tanulds és az egyéni tanulasi utak tamogatasa, (4) az egytttmikodéseket elGsegitd szakmai ta-
nulé kozosségek tdmogatasa. (A 4. tablazatban 6sszegeztiik a képzés strukturalis és szabalyozasi sajatossagai

terliletéhez tartozd, s a hallgatdk szakmai fejlédése és tanulasa nézépontjabdl vizsgalandé valtozokat.)

1. Strukturalis—szabalyozasi sajatossagok

1.1. Szervezeti struktiira és vezetés
1.1.1. Munkamegosztas, hataskor, koordinacio

e atanarképzok szerepmegosztasa a hallgatok tanulasnak tdmogatasaban

e az adott képzési programhoz kototten a tanarképzé kézpontok szerepe a hallgatoi, tanarképzési
szerepldk tanulasi folyamatainak tdmogatasaban

e a szakfelel6sok egylttmikodésének maodjai a képzési programhoz kétédéen

1.1.2. Vezetés

e atanulast tAmogatd vezetés jellemzé

1.2. Szabalyozorendszer

1.2.1. A hallgatok tanulasi utjanak szabalyozottsaga

a bemeneti szempontok tartalma

a hallgatok tajékoztatasanak folyamata

a hallgatoi célok megismerésének és képzési célokhoz kapcsolasanak folyamata

egyéni tanulasi utak lehetésége és miikodése

folyamatba agyazott visszajelzések a személyes tanulas eredményeirél a képzési célokhoz kététten
a hallgatéi 6nkormanyzat képzést formaloé szerepe

hallgatéi hang

a szorgalmi és a vizsgaid6szakhoz kapcsolédé tanulas hatasa

1.2.2. A tanarképzdk szakmai fejlédésének és tanulasanak szervezettsége, szabalyozottsaga

e az adott intézményben a tanarképz6ktdl elvart oktatoi kompetenciak
o |egitim egylittmU(ik6dési formak a tanarképzési szerepldk tanulasi folyamatainak tAmogatdsaban

1.2.3. A tanulas képzési program szinti szabalyozasa — mindségbiztositas

a minéség fogalmanak értelmezése
a képzési program minéségbiztositasanak a hallgatéi tanulds tAmogatasaval kapcsolatos
rendszerelemei (benne az oktatdk hallgatéi véleményezése)

e atanulasi kornyezet tanulast tAmogato targyi és szervezéshez két6dé elemei

4. tablazat: A képzés strukturalis és szabalyozasi sajatossagai teriiletéhez tartozo valtozorendszer
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Tartalmi-kulturalis sajatossagok

A Molel hallgatéi vizsgalati részében is elsédlegesnek tekintjlik, hogy a formalis struktirdk mellett a szemé-
lyes, egyéni nézépontbdl fontos tanulokézosségek tanuldsdt meghatdrozd sajatossdgok hallgatdi értelmezése is
kozéppontba kertljon. A tartalmi-kulturdlis sajdtossdgok lehet az a vizsgélati terlilet, amely egy hosszabb szer-
vezeti tanulasi folyamat eredményeként kialakuld érték- és magatartdsmintak 6sszességét leirhatja. A szerve-
zeti kultura fogalmat tébbféle szempontbdl kozelitik meg a szerzék, egy altaldnosabb értelmezés szerint a szer-
vezet tagjai altal elfogadott, kozdsen értelmezett el6feltevések, értékek, meggydzédések, hiedelmek rendszere
alkotja, és ezeket a szervezet tagjai érvényesnek fogadjak el, kdvetik, az Uj tagoknak is atadjak mint a problé-
mak megoldasanak kévetendd mintait, valamint kivanatos gondolkodasi és magatartasmodot (Bakacsi, 2001).
Megtalalhaték olyan értelmezések is, amelyeket az neoinstitucionalista elméletek is megerésitenek, amelyek-
ben a kornyezeti tényezék, a struktura és a kultira komplex 6sszefliggésrendszerében torténd értelmezések
feler6sddnek (Schein, 2010). Ezek a szervezeti kulttra-értelmezések tanulasi folyamatként tekintenek a foga-
lomra.

A fels6oktatasra iranyuld szervezeti kultira-kutatasok hangsulyosan targyaljdk a toredezettség témiajat, s
ehhez kétédéen kiemelik az egyes szereplSk (példaul akadémiai vs. adminisztrativ), a kiilonb6zé diszciplinak
kultarajanak vagy épp a kutatasi paradigmak kozti eltérések hatasat a szervezeti kultarara (Becher & Trowler,
2001; Silver, 2003; Smerek, 2010). A tandrképzés esetében ez a fent leirt fragmentaltsag fokozottan érvényesdil
a képzés dsszetettsége miatt. Tovabba kiemelked6 szereplivé valik a felséoktatdspedagdgiai kultura, az a peda-
gogiai minta, ahogyan a pedagogusképzék tanitanak. Ez a professzié szempontjabdl kilonésen meghatarozé,
hiszen leginkabb ezzel a minta funkcioval képes alakitani az elé6zetes tapasztalatokat. A szakmai, a pedagégiai
és a szervezeti mikédés mogott megbuvd értékeket és meggyb6z6déseket azonban nagyon nehéz egymastél
elvalasztani. A pedagdgiai és a szervezeti folyamatok egyarant értéktelitettek, ebbdél kdvetkezéen mindketté
kapcsan lehet kulttrarél beszélni (Serf6z6, 2005). Nehéz megallapitani, hogy az egyéni és/vagy a szervezeti vi-
selkedésminta a tagok és az intézmény pedagdgiai értékrendszerébdl, nézeteibdl fakad, és mint ilyen mas in-
tézményben is ugyanigy mikodne, vagy épp a konkrét intézmény/képzési program egyedi szervezeti sajatos-
sagaibol fakado magatartas, amely csak ott és akkor érhetd tetten (Chrappan, 2016).

A képzés célja és a hozza kapcsolodo tanulasi kornyezet

Amennyiben a tanarképzési program vonatkozasaban szervezeti kultura alatt, melybe szorosan beleértjik a
fels6oktataspedagogiai kulturat is, a tagok altal képviselt, egy hosszabb tanulasi folyamat eredményeként ki-
alakult érték- és magatartasmintazatok 6sszességét értjlik (azaz ahogyan a képzési program viselkedik, amilyen
értékeket képvisel), akkor az elemzés keretét azok a képzési modellek jelenthetik, melyek a tanari professzio, a
tanari munkara valé felkészités meghatarozé paradigmai is egyben. Sachs (2007) és Menter (2010) modelljé-
ben* is meghatarozd, hogy a folyamatos szakmai fejlédés koncepcidjaban vizsgaljak a tanari professziot, hiszen
abbdl indulnak ki, hogy a képzéstél elvalaszthatatlan a folyamatos szakmai fejlédés és tanulds koncepcidja. Az
értelmezések a tanari és a tanuléi munka fékusza fel6l fordulnak a tanulds, a kutatds, majd a tanari és a tanuléi
aktivitas felé.

A folyamatos szakmai fejl6dés koncepcidjanak képzési modellekben, és azt megvaldsitd képzési gyakorlat-
ban is vizsgalhaté fenti elemei - a sajat tanulasrél vald kép/gondolkodas, a reflektivitas, a sajat gyakorlat kuta -
tasa, a szakmai egylittmUikodés, a tanuldi és a tanari aktivitads - a képzési program szervezeti magatartasanak,

4. Lasd a modellek részletes bemutatasat a Pedagégusok szakmai fejlédését és tanulasat meghatarozé szabalyozasi kornyezet

vizsgéalata cim( tanulmanyban (Szivak et al., 2019).
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tanitasi-tanulasi kultirajanak meghatarozo jegyeiként is értelmezheték. A fenti modellek célmeghatarozasa a
tanuldsi kérnyezet egyes - altaldban tervezett - elemeiben 6ltenek testet, melyekben meghatarozoak a felsé-
oktataspedagodgiai sajatossagok. A tanuldsi kérnyezet megfogalmazdst - a korabban is jelzett komplex értelem-
ben - azért hasznaljuk alternativ fogalomként, mivel a tanulé természetes kozegét, a személyes nézéponton at-
szlrt kontextust leird személyes tanulasi tér részének tekintjiik a tervszer(, szervezett, a felséoktataspedagd -
giai szempontokat, a képzési program tanitasi-tanuldsi kulturajat kifejezé tanitasi-tanulasi kérnyezet
sajatossagait (lasd a Bevezetd részben). A pedagdgiai gyakorlatra jellemzé, hogy elsédlegesen az aktiv, célirdnyos,
tervszer( tanuldsi folyamat kérnyezetét tekintik tanulasi kérnyezetnek, mely értelmezésben meghatarozé saja-
tossag a tanulasi folyamatok, tanulasi tevékenységek tdmogatdsa és a tanulok el6zetes tapasztalatai, nézetei,
az, hogy hogyan észlelik az adott tanuldsi kérnyezetet, s mindezek figyelembevétele a tdimogatas soran. Az atfogd
értelmezés sajatossaga, hogy a képzési programon beliili kurzusok kérnyezetét, a kurzusokon kiviili, az egyete-
mi, képzo6 intézményi és azon tuli tanuld szakmai kozosségek hatdsrendszerét egymdssal kélcsonhatdsban értel-
mezi, kezeli (Kalman et al., 2017), s a tAmogatas okan a folyamat elemeinek rendszerbe szervezédését hangsu-
lyozza. A tanulasi kérnyezet e meghatarozasanak elemei kutatasi keretlink tobb pontjaval koherensek: tanulasi
cél, koherencia, tanulasi tevékenység mint fokusz, a tanulas tudatos tdmogatasa/allvanyozasa, az észlelt kor-
nyezet szerepe. Ebben az elemzési pontban ezek koziil a tAmogatas szerepldi és tevékenységei keriilnek f6-
kuszba.

A kutatasok megerésitik, hogy a képzés fenti értelemben vett tanuldsi kérnyezetének meghatarozé szerepe van
abban, hogy milyen médon éli meg a hallgatd a képzést, az abban valé tanulast, beleértve ebbe a formalis, non-
formalis és informalis Gton torténd tanulast is (Austin & McDaniels, 2006).

A koherens tanuldsi tapasztalatok, elvart pedagégusi kompetencidk szempontjabdl jelentds, hogy a képzés
kiilénb6zé részteriiletei (diszciplinaris, szakmddszertani, pedagdgiai-pszicholdgiai, gyakorlati) miként jarulnak
hozza szinergikusan - tartalmi, tanulasszervezési, folyamatszervezési szempontbdl - a kézésen elfogadott cé-
lokhoz, alapelvekhez, hogyan alapozzdk meg a tovabbi szakmai fejlédést és tanulast, azaz mennyire koheren-
sek. Muller (2009) a képzési programok koherencidjdt vizsgélva fogalmi és kontextudlis koherenciardl beszél, az
elébbit a programon bellll a tananyagok egymasra épiiléshez, mig az utdbbit a gyakorlattal valé kapcsolédas-
hoz koti. Canrinus és munkatarsai (2017) a tanarképzési programok koherencia vizsgalataban a képzési progra-
mok hallgatoéi észlelésen keresztiil térténd vizsgalataban harom faktort azonositottak: a kurzusok kézotti kohe -
renciat, a program egyes elemei kozotti koherenciat, az elmélet és a gyakorlat kdzétti koherenciat. Ugy vélik,
hogy ez a tobb szintl koherencia teremti meg a képzési célok és a hozzajuk kapcsolodo tanulasi folyamatok
egységét.

A képzési program tartalmi sajatossagai

A képzési struktira elemzésiinkbe valé beemelését a kutatds alaptémija, a tanulas indokolja, aminek ,szerve -
zeti keretet” épp a képzési program teremt. A képzési program altaldanos meghatarozasardl a bevezeté fejezet-
ben széltunk.

Magat a tanarképzést amolyan csodaszernek tekintik a tanuldk eredményesebb tanuldsaért folytatott harc-
ban. Ennek érdekében azonban ellentmondasos |épések szlilettek nemzetkozi térben. Egyrészt 1athaté elmoz-
dulas a mesterképzések irdnyaba, gyakran hangsulyt fektetve a kutatasalapu képzésre. Ugyanakkor vannak ro -
videbb, gyakorlatorientalt megkozelitések is. Ezek a szerkezeti kiilonbségek, de a tartalmi szabalyozas is mutat-
ja, hogy a képzés és az ebbdl fakadod képzési program tarsadalmilag és politikailag is meghatarozott. Mindenhol
elfogadott azonban a képzés szakmai fejlédésbe, tanulasba dgyazott szerepe, vagyis hogy a képzés nem a teljes
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felkészitést tartalmazza, igy a képzési programok célja a kezdé pedagogus felkészitése. Barmelyik szerkezeti
irdnyba is mozdulnak el a képzési programok, az azokban torténé valtozas legjelentésebb okaiként a tanarokkal
szembeni tarsadalmi elvarasok valtozasa és a tanulasrol valé tudas megvaltozasa all. Az International Hand -
book of Teacher Education (2016) képzési programokkal foglalkozo fejezete mindezeken tul megerésiti az el-
mélet és a gyakorlati 6sszekapcsolasanak, tovabba a kutatas szerepének jelentéségét, valamint kiemeli, hogy a
képzési programok fejlesztésének kulcsa a jévében a tanari identitas fejlesztése, az egylittmikodésre és a fele -
I6sségvallalasra valo felkészités lesz (Flores, 2016).

Ahogy egy a tanarképzési programrol késziilt review megallapitja, a tanarképzési programok vizsgalata egy-
részt kevéssé kutatott, masrészt nehezen vizsgalhato teriilet (Perry et al., 2019). Ennek legfébb oka, hogy ma-
guk a programok kidolgozottsaga és hozzaférhetGsége is eltérd, igy nincs megbizhatd vizsgalat arra nézve,
hogy mi tesz sikeressé, eredményessé egy tanarképzési programot. A kutatasok egyfeldl, épp azok tarsadalmi,
kulturalis és politikai meghatarozottsaga miatt tantervi/képzési hagyomanyokat, un. didaktika és tanterv koz-
pontu megkozelitéseket azonositanak a tanarképzési képzési programok elméleti keretrendszereként, melyek
alapvetéen hatarozzak meg azok belsé aranyait (Werler & Tahirsylaj, 2020). Mas 6sszehasonlité vizsgalatok
szerint a képzési programokat a tartalom (intent), a megvaldsitas folyamata, struktuiraja (implementatiton), s
mindezek hatasa, eredménye (impact) alapjan érdemes vizsgalni (Hagger & Mcintyre, 2000; Perry et al., 2019).
A képzési programban megjelend tanari tudas tartalmat a képzési programon beliil a szakmai szempontokon
tul az adott tarsadalmi, kulturalis, politikai kontextusban megfogalmazott elvarasok alakitjak. Ezzel kapcsolat-
ban megujulé kérdésnek tekintheté napjainkban a szaktargyi - szakmodszertani/tantargypedagogiai - és a pe-
dagogiai tudas® ardnya és tartalma, s mindezek a tanuléi teljesitményekre gyakorolt hatasanak értelmezése. Az
elmult években szamos kutatas igazolta a szaktargyi tudas szerepét, valamint azt, hogy annak a szaktargypeda-
gbgiai tudassal egyltt van hatasa. Az OECD napjainkban is zajlé ITEL-kutatasa (Innovative Teaching for Effec-
tive Learning) a pedagodgiai tudast teszi a tanari tudas kiemelt fontossagu elemévé azzal, hogy a mindennapi
dontéshelyzetek meghatarozo elemének tekinti azt (Guerriero & Deligiannidi, 2017).

Mindez a tanarképzési programok terén két lényegi szempont, 1) a képzési program résztertleteinek tartal-
manak és aranyanak, mint a képzés komplexitasabol adédé meghatarozéd elemnek; valamint 2) az elmélet és a
gyakorlat 6sszekapcsolodasabdl fakado tanulds tAmogatasanak kiemelését indokolja.

A képzési program részteriileteinek tartalma és aranya

Az eurdpai térség felséoktatdsadt meghatarozd Bologna-reformhoz kapcsoléddan a pedagégusképzés terén a
tanitok esetében az alapképzés, a tanarok esetében az osztott képzés valt jellemzévé (Stéger, 2012). A tanar-
képzés belsé aranyaira jellemzé a diszciplinaris felkészités hangsulya, a gyakorlat felértékelédése (atlagosan 30
kredit), mikbzben a kompetencialeirdsokban megfogalmazott tanari felkészilés, a pedagdgiai tudas fejlesztése
kisebb szerepet kap. ,Ez valéjaban emelkedd szaktargyi tudast és egyre csdokkend tanari felkészitést és gyakor-
latot biztosit [...] Ez komoly kihivas a tanari kompetencidk komplex elsajatitasa, kiilonds tekintettel a készségek
fejlesztésére és a nézetek alakitasara, mely kéztudottan id6igényes. Mindebbdl az is kovetkezik, hogy a tanari
felkészités ott lehet valdban eredményes, ahol a képzés valamennyi terliletén az oktatok és tanarok pedagégiai
szemlélete, értékei és véleménye koherens” (Stéger, 2012, pp. 24-25).

Szivak és munkatarsai szerint (2020) a hazai tanarképzés belsé aranyainak elemzésekor lathato, hogy a
KKK-ban leirt képzési keretek ellentmondasosan tiikrozik a rendszeralkoténak a pedagégusok felkésziilésérél

5. Shulman (1987) munkaja alapjan hét tudaselemet kilonit el: tantargyi, altaldnos pedagdgiai, kurrikularis, pedagogiai tartalmi
tudast, a tanuldk sajatossagainak, a nevelés és oktatasi kontextus, a nevelési - oktatasi célok, funkciok és értékek ismeretét.
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és tanulasardl vallott elképzeléseit, nézeteit, tanarképét. Egyrészt a tanarképzés kovetelményeit megfogalmazd
képzési és kimeneti kdvetelmények a képzés céljaként 6sszetett tanarképet jelenitenek meg. E cél elérése ér-
dekében a KKK jol kidolgozott és részletes leirasat adja a tanari felkészités kovetelményeinek. Alapvetéen a ta-
nari tevékenységekhez kapcsolva jeleniti meg a fejlesztendé kompetencidkat. Ebben a megkézelitésben a ta-
nar olyan szakember, aki didkjai sajatossagaira épitve, az 6 tanulasi folyamataikat szem el6tt tartva végzi mun -
kajat. A személyiségfejlesztést egy didkkozosségben végzi, kihasznalva annak eréforrasait és sajatossagait.
Tervezése és értékelése differencialt, de alapvetéen tartalomhoz kapcsolddik. Munkajanak fontos eleme az
egylttmdikodés, aminek soran konkrét helyzetek megoldasara térekszik, de képes innovaciés folyamatokban is
részt venni. Munkajara képes reflektiven tekinteni és alakitani kérnyezetét. Ezzel a szakmai fejlédés, tanulas
kérdésében a Nkt-ben (2011. évi CXC. térvény a nemzeti kbznevelésrél) tapasztalhaté funkcionalis (technicis-
ta) szintt6l a mestertanar képe felé mozdul el (Sachs, 2007). Azzal, hogy a reflexié képessége a tervezéssel, a
szaktargyi felkésziiltséggel és a csoportokrél valé tudassal kapcsolatban is megjelenik elvarasként, bekeril a
gyakorlati munkara valé reflexié is a tanari munka leirdsaba, az elvarasokban megjelenik a Menter-modell ref-
lektiv pedagdgusa (Menter et al., 2010). Am a képzés szerkezetének bizonyos vonasai a technicista tanar képét
rajzoljadk meg: az erds szakteriileti dominancia, az egyes képzési elemek koherencidjanak hianya és a szintetiza-
las nehézsége egy hagyomanyos, a tudas tartalmaira és annak kézvetitésére fokuszalé tanarképet mutat.
Maguk a képzdintézmények az altaluk meghatarozott képzési programban a képzési és kimeneti kdvetel-
ményben meghatarozott elvarasok és aranyok alapjan alakithatjak ki sajat, intézményi értelmezést is tartalma-
206 képzésiiket. Az elemzés egyik fontos kérdése tehat ennek az intézményi értelmezésnek az azonositdsa. Mind-
ezek hallgatoéi észlelése azonban eltérhet a torvényalkotdi és az intézményi szandéktdl is, igy ennek elemzése

is [ényeges.
Az elmélet és a gyakorlat kapcsolata

Az elmélet és a gyakorlat 6sszekapcsolasanak igénye is egyfajta hataratlépés, szerepe a tanarképzésben mindig
kitlintetett téma volt. Az aldbbiakban a téma kutatasabdl a tanulast hangsuilyozo megkozelitéseket (a tartalmi
megkozelitést hangsulyozva) kivanjuk 6sszegezni.

A pedagégusok szakmai tanulasdnak egyik legfontosabb jellemzéje, hogy az iskola valds kdzegében zajlik,
az ott folyé munkahoz kétédik. Ebbe a megkdzelitésbe integralédnak az iskolakdzpontd tanarképzési modellek
(School-Centered Teacher Training Programs) (Edwards, 2007). Ennek magyarazata, hogy a szakmai tanulas
szélesen, szocialis/munkahelyi tanulasként értelmezett formajat képviseli, amikor a szakma gyakorlatat annak
természetes kdozegében ismeri meg, sajatitja el a palyakezdd, mikézben beilleszkedik a nevelétestiiletbe (azaz
szakmaszocializaciés folyamat részese), és e két egymassal 6sszekapcsolddd tanulasi folyamat eredményekép -
pen megkezdi sajat tanari identitasanak kialakitasat (v6. Brouwer & Korthagen, 2005; Nagy, 2020).

Tanulaselméleti nézépontbdl egyrészt a tanulds tdrsadalmi meghatdrozottsdgdt hangsulyozé elméletek azok,
amelyek felerdsitik a pedagogusképzés vonatkozasaban is a Brouwer és Korthagen (2005) munkajaban latott,
az elmélet és a gyakorlat ésszefondddsdt hangsulyozé megkozelitéseket. E vonulathoz kapcsolddik az expanziv
tanulds elmélete is (Engestrom, 2001), amelyben a probléma megoldasara irdnyulé tanulas kap hangsulyt. Itt a
tanulasi folyamat feltételeként és a tanulasi célok kijeloléjeként tekintenek azokra a problémahelyzetekre,
,problématérre”, melyek a gyakorlat soran felmeriilnek, a tanulas folyamatat pedig a problémak megoldasaért
végzett aktiv és interaktiv cselekvésekként értelmezik. Ez a tanulds a gyakorlat terepélil szolgdlé intézmény
egészében is értelmezheté.

Mdsrészt ismertek a folyamatos szakmai fejlédés és tanulds azon megkdzelitései, amelyek Ugy értelmezik a
pedagdégusok tanulasat, mint aminek soran a tanarok aktivan, dnkéntesen, formalis és informalis mddokon,
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munkahelyen és azon kiviil is kiilénb6z6 tevékenységekben vesznek részt, tanulnak, aminek célja és iranya a
tanarok munkajukkal kapcsolatos céljaibdl ered (Eraut, 1994; Day, 1999; Feiman-Nemser, 2001; Knight, 2002,
idézi de Vries et al., 2013), igy a szakmai fejlédés perspektivajabdl vizsgalva is meghatarozé a pedagogusok ta-
nuldsdnak szituativ jellege és az, hogy a tanulas tevékenységekben val6 részvétel altal valdésul meg (Day &
Quing, 2007). A megkézelités kiinduldpontja, hogy a tanulasi folyamatot, a tanulds eredményét nem lehet flig-
getleniteni a tanulds kontextusatoél, meghatarozova valnak tehat azok a tanulasi szituaciok, amelyek a szakma
tényleges, autentikus kontextusahoz kotédnek. A hallgatok tanulasanak forrasai valtozatosak: nemcsak a kép-
z6intézmény altal kinalt elméleti kurzusokra, elméletre, szakirodalomra vonatkoznak, hanem a tanarjeloltek sa-
jat tapasztalataira az iskolai gyakorlat soran, valamint a mentorral, a vezetétanarral és mas kollégakkal, mas
szakos jeloltekkel valé egytttm(ikddés tapasztalataira is (Feiman-Nemser, 2001; Buitink & Beijaard 2007). Az
iskola-k6zpontu tandrképzési programok féként az alabbi kulcsfontossagu tanulasi tevékenységek koré csoporto-
sitjak a jeloltek tanulasi tevékenységeit: (1) a tudas és a készségek fejlesztése, (2) a tanitasi tapasztalatok ref-
lektalasa és (3) a kollégakkal, hallgatétarsakkal valé egytittmiikodések (Feiman-Nemser 2001; Bolhuis, 2004;
Buitink & Beijaard 2007).

Harmadrészt a szocialis nézépont is fontos, amelyben a hdldzati tanulds és a tuddsmegosztds a szakmai fejl6-
dés nélkilézhetetlen része. Ennek soran a tagok olyan kapcsolatokat alakitanak ki az intézményen beliil és ki-
viil, amelyek el6segitik tanulasukat, a problémak megoldasat és az innovacidba valé bekapcsolddasukat
(Haythornthwaite & De Laat, 2012). A szocidlis tanulds magaban foglalhatja a problémak megosztasat, a ta-
pasztalatok Osszekapcsolasat az ismerés fogalmakkal, valamint a szakmai parbeszéden alapuld Uj ismeretek
épitését (Wenger, Trayner, & De Laat, 2011). A tanarok szakmai tanulasat ezen a téren neheziti, hogy a tanar-
halézatok altaldaban tudomanytertlet-specifikusak, igy a tanarok kapcsolatrendszere erésen lokalizalodik (Pat-
araia et al., 2014). Epp ezért fontos, hogy a szakmai szocializaci6 alapjait jelenté képzés soran milyen médon
jelenik meg a szakmai csoportokban (hallgatdi, illetve kiilonb6z6 szakemberekkel egytittm(ikodé csoportokban,
mentorral/vezetétanarral egylttmi(ikédd kdlcsonds tanulasi helyzetekben stb.) valé tanulds, tudasmegosztas.
Vrieling és munkatarsai (2018) szerint az alabbi négy szempontra tigyelve tAmogathatoé a szocidlis tanulds a ta-
ndrképzésben: 1) elkotelezettség, 2) kolcsonosség, 3) felelésségvallalas, 4) egyensuly megteremtése.

Tobb kutatds megerésiti, hogy a gyakorlattal eltoltott id6szaknak van a legnagyobb hatasa a tanarjeloltek
szakmai fejlédésére és tanulasara (Anspal et al., 2011), ugyanakkor azt is hangsulyozzak, hogy a gyakorlat el6-
nyei nem dnmagukbdl kovetkeznek, hanem a tapasztalatokra valo reflektdlds soran alakulnak. A kutatasok meg-
hatarozo kérdései kozé tartozik éppen ezért, hogy a gyakorlatoknak milyen szerepe van a hallgaték szakmai
fejlédése és tanulasa szempontjabdl, miben kilénbozik a hallgaték gyakorlatba agyazott tanulasa az egyetemi
tanulastdl, és az aldbbi szempontok érvényesiilését emelik ki: az egyetemi kurzusok kézti, valamint a szakmai
gyakorlat és az elméleti kurzusok kézti koherencia megteremtése, tAmogatott gyakorlatok, melyek 6sszekapcso-
l6dnak olyan elméleti kurzusokkal, melyek segitik az elméleti ismeretek és a gyakorlat tudatos 6sszekapcsola-
sat, tovabba szoros, proaktiv kapcsolat olyan iskolakkal, melyek modellaljak a minéségi oktatast (Kalman &
Kopp, 2015; Canrinus, 2017).

A pedagogusképzési programokban, épp az el6zéekbdl kovetkezéen, tovabbi meghatarozo sajatossag a
képzés kilonbozé szerepl6i kdzotti valtozatos és kiterjedt, széleskért egyiittmiikédések, egytttmiikodési formak,
maodok, partnerségi modellek kialakuldsa (Menter et al., 2010). Ez egyrészt jelenti az intézményen belliili és azon
kivili kiilonb6z6 szakmai, hallgatoi, valamint kiilénb6z6 szakemberekkel egylittm(ikddé csoportokban, mentor -
ral/vezet6tanarral egylttm(ikodé kdlcsonds tanulast, masrészt a képzésben résztvevé intézmények, felséokta-
tasi intézmények, gyakorldiskolak, partneriskolak kozti egylittmikodést, de ide kapcsolddnak az iskolak tagabb
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tarsadalmi kornyezetével (szUlGk, fenntartdk, helyi kzosségek) vagy a munka vildgaval kialakulé kapcsolatok is
(Kalman et al., 2015).

Azok a kutatasok, amelyek az iskola-egyetem hataran |étrejové tanulas, iskola-egyetem partnerség témaja-
ban vizsgalddnak, s arra keresik a valaszt, hogy milyen hatassal van a kiilonb6z6 szereplék szakmai fejlédésére
és tanulasara ez az Un. ,hataratlépés”, az igy létrejott egytttmiikodések (p éldaul Edwards et al., 2006; Edwards,
2007), kiemelik, hogy magas szint(i partneri egylttm(ikddések létrejottére viszonylag kevés példat lehet talalni,
az iskolak kevésbé voltak képesek a kozos felelésségvallalasra. Ehelyett a felsGoktatasi intézmény altal irdnyi-
tott megallapodasok jottek |étre, az altaluk vezetett partnerségi folyamatok erésédtek fel, melyek soran a tan-
tervet és az értékelési folyamatokat a fels6oktatasi intézmény koordinalta. A hallgatok tanulasanak vonatkoza-
saban arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanarjeloltek tanuldsa kapcsan érdemes a sokféle utat, valtozé tanulasi
palyat megjelenité mintazatot vizsgalat alad vonni (Edwards, 2007), egy olyan semleges terlilet létrehozasara to-
rekedni (third space), ahol minden szereplé - iskolai tanarok és tanarképzésbdl érkezék - kilép a konfortzonaja-
bdl, hogy egylitt hozzanak létre Gj tudast. Itt taldlkozhat tulajdonképpen az iskolai gyakorlat kulturaja és az
akadémiai kultura, ugyanakkor jelentés kihivast is jelent, hogy az Uj tudas hogyan csatornazhaté jol vissza a
hallgatok tanulasaba (Lillejord, 2016).

A hataratlépés, az egylittm(ikodés szerepét hangsulyozé megkozelitésben az elmélet-gyakorlat szereplGi-
nek partneri egyttmikddése valik elvarassa, igy kitlintetett szereplék lesznek az oktatok, a vezet6tanarok és a
mentorok. Optimalis esetben olyan megoldasokat alkalmaznak, melyek az iskola életébe bekapcsoljak a hallga-
tokat, és az altaluk hozott tudast az iskolai szakmai tanulék6z6sség tudasaba csatornazzak be (Hudson, 2008;
Hestnes & Grankvist, 2013).

Mind a tanulaselméleti néz6pontd, mind a képzési megkdzelitések tehat az elméleti és a gyakorlati képzés ko-
herencidjdnak megteremtése felé vezetnek. A pedagdgusképzésben ennek tobb megjelenési formaja is van. A
pedagogusképzési programokban altaldban is ndvekszik a gyakorlat szerepe, melynek hatasara a képzés koz-
ponti elemévé, f6 szervezd erejévé valik a gyakorlat, az elmélet és a gyakorlat kdzti sokiranya kapcsolddasi
pontok keresése (Kalman & Kopp, 2015). A koherens, egymast erdsité hallgatéi tapasztalatok miatt az elméleti
és gyakorlati terliletek integralasa a képzés egészének kulcskérdése, nemcsak a gyakorlati idészaké. Mindez
egyUtt jar a gyakorlatok strukturajanak, funkcidinak valtozasaval is, az eredeti funkciok (tapasztalatszerzés biz-
tositasa, képességek fejlesztése stb.) kibGviilése és szélesedése figyelheté meg, a gyakorlatok nem kizarolag az
osztalytermi tanitasra, hanem tagabb értelemben véve a teljes tanari munkara felkészitést szolgaljak, ebbdl ko -
vetkezéen a résztvevok is sokkal szélesebb korbél kerlilnek ki (Kalman & Kopp, 2015).

A tanulé kozossegek

Egy képzés/képzési program csak az intézményi kérnyezetbe vald bedgyazodas altal tud mikédni. A képzési
program intézményi kornyezetét add felséoktatasi intézmények szervezeti felépitése, struktiraja, mikodési
rendje kapcsan kiemeltiik, hogy a diszciplinarisan tagolt karok és alattuk a mélyebb, de ugyanlgy szaktertleti
bontast reprezentald tanszékek és intézetek, a fragmentaltsig nem kedveznek az egyiittm(koédéd, integrald
megkozelitésnek (Kezar, 2006; Lénard, 2012). Szakérték szerint tovabba érdemes Ggy tekinteni a felséoktatdsi
szervezetre mint egy kézdsségre, amelyet kiilonb6zé akadémiai térzsek és szakmai csoportok, tanulékézosségek
Jaza szervezédése” alkot, a szervezeti elemeknek és folyamatoknak ugyanis mas szervezetekhez képest joval
lazabb 6sszekapcsolasa jellemzé a felsGoktatasi intézményekre (Haldsz, 2009), s ez teremti meg a felsGoktatas
sajatos pedagodgiai, szervezeti kulturijat.
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A tanulé kdzosségek mikddési mechanizmusa az egyiitt dolgozok kdzés gyakorlatat tartja a szakmai fejlé -
dés, tanulas kdzponti elemének, melyben a gyakorlat és a tanulas szervesen 6sszekapcsolddik, aminek ered -
ménye akar motivacids bazisként szolgalhat a tovabbi tanulashoz (Boud & Brew, 2013). ElIméleti alapjai a szitu -
ativ tanulaselméletekhez (Lave & Wenger 1991; Wenger 1998) és a munkahelyi tanulashoz kapcsolédnak. A
felsGoktatasban mikodé gyakorlatkozosségek jellemzéinek tartja Kalman (2018) azok tudasintenziv jellegének
megerdsodését, valamint a strukturaltsagot.

A szakmai szocializacio alapjait jelenté képzés tanulasi folyamata soran alapveté jelentéségi, hogy a hallga-
té milyen modon jelenik meg a hallgatoi, szakmai és kiilénb6z6 szakemberekkel egyiittm(ikddé csoportokban,
a mentorral/vezet6tanarral stb. egyiittm(ikodé kdlcsonés tanulasi helyzetben, tanuld szakmai kdzosségekben.
A szakirodalomban a tanulé szakmai kézosségek hihetetlen sokszinlisége, formai és tartalmi valtozatossaga mi-
att nem taldlunk egyértelmi definiciét, mégis létezik egyfajta konszenzus arrél, hogy mit neveziink a pedagogu-
sok tanulé szakmai kézésségének. A pedagdgusok tanuld szakmai kdzossége a pedagogusok olyan csoportjat je-
lenti, akik megosztjak gyakorlati tapasztalataikat, tacit tudasukat, kritikailag kézelitenek egymashoz egy folya-
matos, reflektiv, egyiittmikddésen alapuld tanulasi folyamatban, ahol az egyéni tudas a kézosség tudasat épiti
ezaltal segitve el6 az egyéni fejlodést is (Stoll, 2006). A tanulé szakmai k6zosségek jellemzéje (Wenger, 1998),
hogy erételjesebben épitenek a tudasteremtés és -megosztas természetességére, a kozds szakmai elkotelezd-
désre, a nem formadlis és informalis tanuldsra, a kapcsolati haldra. A pedagégusképzés vonatkozasaban ez kiilo -
nésen meghatarozd jellemzé lehet példaul a nagyméretli képzé intézmények (példaul tudomanyegyetemek)
esetében, ahol a képzésben részt vevé személyek térben és szervezeti egységben is elkiilonilten élnek, a ko -
z0s célok, a munka 6sszehangolasara, tudasuk megosztasara a kdzos projektek, kutatasok/fejlesztések lehet-
nek célszertiek (Kalman et al., 2015). Tovabbi fontos jellemzd a sajat gyakorlat tudatos és folyamatos feltarasa,
ennek eredményeként a kollaborativ tudasépités folyamataban Uj tudastartalmak, értelmezések létrehozasa,
ami tAmogatja a gyakorlat allandé korszer(sitését.

A tandrképzési programon belll l1étrejové tanuld szakmai k6z0sségek az érintettek széles korét jelenthetik, te-
kintet nélkll arra, hogy valaki oktatd, hallgatd, a gyakorlat vagy a munka vilaganak képvisel6je. A Iényeg, hogy
a képzés szempontjdbdl relevdns oktatdsi, fejlesztési, kutatdsi, egyiittmikdodési céllal 6sszefogjanak egy adott cél,
probléma megoldasa érdekében. Ezek a tanuld szakmai k6zosségek, hasonldan az iskolai tanulé szakmai k6zos -
ségekhez, elhelyezhet6k tehat a formalizaltsag-informalis jelleg és a fentrdl lefelé, illetve a lentrdl felfelé haté
folyamatok kontinuuman (lasd Kalman et al., 2015). Az intézményen belil szervez6d6, a formalis tanulasi fo -
lyamatokhoz szorosabban ko6tédé tanuld kdzésségek, melyekben a strukturaltsag, a felllrdl lefelé haté folya-
matok a meghatarozébbak, ugyanigy a heterogenitast, a multidiszciplinaritast képviselik, mint az intézmény
falain kiviil szervez6dé, informalisabb szakmai tanuld kézosségek, melyekben dominansabb az dnfejleszté jel -
leg, a képzés céljan tuli szakmai fejlédés és tanulas.

A tanuloé szakmai kozosségek akkor fejlédnek, ha idében és térben is lehetéségiik adddik az egytittmiik6dé
tanulasra olyan kozosségi tevékenységek szervezése altal, amelyek lehetéséget biztositanak a résztvevé egyé-
neknek a kapcsoléddsra, bevondddsra (Scerret, 2010). Bar a kutatasok inkabb az oktatéi k6zosségek tanulasa-
hoz kotik a szakmai kdzosségek szerepét, szamunkra a hallgatéi kzosségek megismerése elsédleges. A peda-
goégusképzési program vonatkozasaban a tanulé szakmai kéz6sségek fejlédése szempontjabdl ilyen lényeges folya-
matoknak tekintheték tehat:

* akilénb6z6 szakos tanarjeldltek kdzti kommunikacid, valtozatos egylittmikodések elésegitésének fo-
lyamata,

e aképzés soran a kooperativ, csoportos tanulasi formak hasznalatanak folyamatai,
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* a program fejlesztésében, ahhoz kapcsolodod kutatasokban valé aktiv hallgatéi részvételt biztosito fo-
lyamatok,

* a pedagogusképzési programok egyes részteriileteihez, illetve kbzponti kérdéseihez kot6dé mihelyek,
forumok, kozos tanulasi helyzetek létrehozasa,

» afolyamatos szakmai fejl6dés érdekében a heterogén pedagoguskozdsségek, szakmai csoportok mun-
kajanak, egyutt-tanulasi folyamatanak tamogatasa (Kalman et al., 2015).

A pedagoégusok szakmai fejlédésének és tanulasanak vizsgalatakor is lattuk, hogy e szakmai kdzosségének
kialakulasanak és mukodésének egyik legfontosabb tényezdje az intézmény tanuldszervezeti miikodése
(Horvath, 2019). A képzési program mint virtudlis tanulasi tér nem minden tekintetben értelmezhetd szerve-
zetként, de a fejezet bevezet6jében targyalt okok folytan mégis Iényeges annak értelmezése, hogy az a tanuld
szervezet mely elemi sajatossagaival bir. E jellemz6ék Gsszessége szervesen kapcsolhaté a tanuldszervezetek
fogalmahoz is, amennyiben azt Ugy értelmezzik, mint ahogy Horvath (2019) ajanlja a téma elméleti megkozeli-
téseinek (Senge, 1998, Haines, 2000; Vera et al., 2011; Anka et al., 2015) és kutatasainak dsszegzéseként (Or-
tenblad & Koris, 2014): ,A tanuldszervezet egy komplex, adaptiv rendszer, egy olyan szervezeti viselkedési for-
ma, amely a munkahelyi kérnyezetet tanulasi kornyezetként értelmezve Ggy tudja alakitani sajat szervezeti kul -
turajat és strukturajat, hogy a hatékony tudasmenedzsment, szervezeti tanulasi és valtozasmenedzsment
folyamatai révén képes legyen legitimaciojat és versenyképességét intelligensen névelve alkalmazkodni a dina-
mikusan véaltozo kérnyezethez és elérni a tagjai szamara is fontos céljait” (Horvath, 2019, pp. 67-68). Mivel
azonban a Molel-kutatas fokuszaban a pedagoégus, jelen esetben a tanarszakos hallgaté tanulasanak megérté -
se all, a tanuldszervezet megkozelitést csak annyiban érvényesitettiik, amennyiben a tanulasi tér hatasaként
mint kontextualis elem értelmez6 erével birhat. A képzési program vizsgalatanak e tekintetben nincs korabban
feltarhato kutatasi el6zménye, ezért olyan keretek kialakitasa sziikséges, melyek a képzési programot a tanulé -
szervezeti sajatossagok mentén leirhatova teszik. A Marsick és Watkins (2003) altal fejlesztett Dimensions of
the Learning Organisation Questionnaire (DLOQ) hét faktor koré szervez6dé modellje a felsGoktatas szerveze -
ti kereteinek vizsgalatara mar alkalmasnak bizonyult (Horvath, 2019), s elméleti alapjaiban kapcsolddik a szak -
mai fejlodés és tanulas eddig altalunk bemutatott elméleti kereteihez. A DLOQ hét dimenzidjanak (folyamatos
tanulas, érdeklédés és kivancsisag, egylittm(ikodés és csoportos tanulds, rendszerek a tanulas megragadasara,
munkatarsak felhatalmazasa, szervezet Gsszekotése, stratégiai vezetés a tanulasért) hallgatoi perspektivabdl
megfogalmazott vizsgalata alkalmas lehet a képzési program észlelt dimenzidinak feltarasara. Ezek Horvath fel -
sGoktatasi vizsgalatai szerint a vezetdi valaszkészség, a munkavallaloi/hallgatéi hang (egytttesen listening or-
ganization) és a tanuld blirokracia koncepcidja nyoman (kontextus-adaptalt tanuloszervezeti modell értelmé-
ben modositott dimenzidk a felsGoktatasi tanuldszervezet esetében) szoros kapcsolatot mutatnak a tanuld-
szervezeti dimenzidkkal is. A fejezet zarasaként a tartalmi-kulturdlis sajatossagok valtozdcsoport elemeit

Osszegeztiik az 5. tablazatban.
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2. Tartalmi-kulturalis sajatossagok

2.1. A képzés célja és a hozza kapcsolodo tanulasi kornyezet

a képzok nézetei a tanulasrol

a képzési cél értelmezése a képzés kiilonbozé szerepli szerint
a képzési célok koherencijja

tanulasi kornyezet

2.2. A képzési program tartalmi sajatossagai
2.2.1. A képzési program részteriileteinek tartalma és aranya

e az adott intézményi képzés altal meghatarozott szakmai tudas tartalma és aranya
o aképzés egyes elemi kozti koherencia

2.2.2. Az elmélet és a gyakorlat kapcsolata

az elmélet és a gyakorlat koherencijja

a gyakorlatok tipusai és funkcioja

a gyakorlatra valé reflexié formai

a képzési szerepldk kozti egytittm(ikodés terepei (third space)

2.3 A tanul6 kozosségek

e oktatoi/hallgatoi szakmai kozosségek léte, mikodése
e tanuldszervezeti sajatossagok
5. tablazat: A képzés tartalmi—kulturalis sajatossagainak teriiletéhez tartozo valtozorendszer

Osszegzés

Tanulmanyunkban arra tettlink kisérletet, hogy egy olyan elméleti és kutatdsi keretrendszert allitsunk fel, amely a
pedagogushallgatok szakmai tanulasi folyamatat meghatarozé kontextudlis tér leirasara alkalmas. RAmutattunk,
hogy mikdzben a képzés formdlis kereteinek elsédleges szereplik van ebben az idészakban, annak dinamizmusa, ko-
herencidja s természetesen szervezeti vonatkozasai mellett a pdlyafejlédés e korai szakaszdban is fontos a tanuld-
si tér informdlis elemeinek keretrendszerbe emelése. irasunkban a képzési program metakereteit fogadtuk el olyan
tanuldsi térnek, ahol e fenti szempontok egyiitt érvényesitheték. Azonositottuk e keretrendszer két nagyobb
6nallé elemét - strukturdlis-szabdlyozdsi jellemzdk, tartalmi-kulturdlis jellemzék - s az azokat leiré belsé struktu-
rakat. A MoTel-kutatas hallgatéi vizsgalataban e tényezék koziil azokat épitettiik be vizsgalatunkba, amelyeket
a tanulasi folyamathoz kapcsolva hallgatoi kérdéives modszerrel feltarhatonak lattunk. Ennek eredményeirél

egy késébbi irasban szamolunk majd be.
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Contextual factors determining the professional development and learning
of student teachers and their analysis

The social-ecological interpretation of the learning of teachers and student-teachers describes the relationship

between the individuals and their environment (both on mesosystem and macrosystem levels) as a dynamic

system. Exploring this dynamism is inconceivable without understanding the internal structure of each system

component. While the individual and macrosystem level characteristics of students' learning can be easily

identified and thus form a clear system, it is a challenging question to define mesosystem level learning space

in which informal learning processes can be interpreted, considering the professional learning of the individual

(student) from a socio-constructivist perspective, and focusing on learning within and beyond the training.

Keywords: student teachers’ professional development and learning, learning space, training programme
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