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PEDAGÓGUSKÉPZŐK AZ EURÓPAI SZAKÉRTŐI TANÁCSKOZÁSOK 

ÉS TANULMÁNYOK TÜKRÉBEN 

FFAALLUUSS  IIVVÁÁNN  

professzor emeritus, Eszterházy Károly Főiskola 
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A tanulmány áttekinti az Európai Bizottság által az elmúlt öt évben a pedagógusképzés té-
makörében szervezett konferenciákat és közzétett dokumentumokat. A kiinduló lépést ezen 
a területen egy szakértői tapasztalatcsere (Peer Learning Avtivity) jelentette, amelyet 2010-
ben tartottak Reykjavikban „Az európai tanárképzők szakmaisága” címmel. Ezt követte 
a Nevelés 2: „A tanárképzők politikai támogatása.” című Tapasztalatcsere Konferencia 
2012 márciusában Brüsszelben. Ezen a konferencián Európa 26 államából 149 szakértő 
vett részt. A következő esztendőben, az ír elnökség idején került megrendezésre az EU El-
nökségi Konferencia „Integráció, innováció és fejlesztés – a tanárképzők szakmai identitá-
sa” címmel Dublinban. Végezetül ismertetésre kerül a „A tanárképzők támogatása a jobb 
tanulási eredmények érdekében” című dokumentum, amelyben az Európai Bizottság szak-
értői csoportja összegezte a fontosabb következtetéseket. 

Az európai uniós dokumentumok a pedagógusképzők jelentőségének hangsúlyozá-
sából indulnak ki. Kiemelik az oktatás hatékonyságának szerepét az Európai Unió 
(EU) gazdasági fejlődése szempontjából, majd a pedagógusok szerepét az oktatás 
hatékonyságában, és végül eljutnak addig a pontig, hogy a pedagógusképzés sike-
ressége nagymértékben a pedagógusképzőkön múlik. Ebbe természetesen beleértik 
az alapképzésen túl a pedagógusképzők által a gyakorlat során nyújtott támogatást, 
továbbképzést is. Annak ellenére, hogy a pedagógusképzők ilyen jelentős szerepet 
töltenek be a társadalomban, nem kapják meg az ennek megfelelő elismerést, tá-
mogatást az oktatáspolitika részéről. 

A tagállamok egyre nagyobb mértékben ismerik fel a pedagógusképzők fon-
tosságát, és gondot fordítanak a pedagógusképzők toborzására, kiválasztására és 
támogatására pályájuk egész ideje alatt. A pedagógusképzőkkel kapcsolatos politi-
ka igényli az egymástól történő tanulást. Az EU ennek érdekében szervezett egy 
szakértői tapasztalatcserét (PLA-t) Reykjavíkban, majd két tanácskozást Brüsszel-
ben, illetve Dublinban, mert annak ellenére, hogy minden ország oktatási rendszere 
sajátos vonásokkal rendelkezik, célszerűnek látszott néhány kulcskérdés európai 
szintű megvitatása: 

 a pedagógusképző professzió fontossága és szerepe; 
 politikai kihívások a tagállamok számára; 
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 a kompetenciák és a minőség kérdése; 
 a pedagógusképzők képzésének és folyamatos szakmai fejlődésének kérdése; 
 a pedagógusképzéssel és a pedagógusképzőkkel kapcsolatos kutatások 

kérdése; 
 a pedagógusképzők szakmai szervezeteinek, közösségeinek problémája; 
 a fenntartók szerepe és felelőssége. 

EU szakértői tanácskozás, Reykjavík, 2010 

A pedagógusképzők kérdésének európai szintű megvitatására az EU Pedagógusok 
és Oktatók szakértői munkacsoportjának 2010 júniusában Reykjavíkban megtartott 
tapasztalatcseréjén (PLA) került sor. A munkacsoport leszögezte azt az álláspontot, 
amelyet itthon a Pedagógusképzők Szövetségében mindig is vallottunk, hogy peda-
gógusképzőknek nemcsak a pedagógusképző intézményekben dolgozó oktatókat 
– legyenek azok a szakdiszciplínák, a pedagógia, pszichológia vagy a tantárgy-pe-
dagógiák oktatói – tekintjük, hanem ide soroljuk a gyakorlóiskolák és partnerisko-
lák pedagógusképzésben részt vállaló pedagógusait és a továbbképzőket is. 

A tanácskozás fő kérdései az alábbiak voltak: 
 Kik a pedagógusképzők? 
 Hogyan szereznek olyan felkészítést, amely szükséges munkájuk eredmé-

nyes ellátásához? 
 Hogyan valósítható meg a pedagógusképzők munkájának minőségbiztosí-

tása? 
 Ki a felelős ennek megvalósulásáért? 

Jóllehet egyetértés mutatkozott abban a kérdésben, hogy mindenkit pedagóguskép-
zőnek tekintünk, aki bármilyen módon hozzájárul a pedagógusjelöltek, illetve a pe-
dagógusok képzéséhez, világosan kell látni azokat a lényeges különbségeket is, 
amelyek a pedagógusképzők heterogén csoportján belül fellelhetők. Az a kémia 
professzor, aki munkaidejének csak egytizedében foglalkozik pedagógusjelöltek 
képzésével, és az a középiskolai pedagógus, akinek munkája nagy részét a tanulók-
kal való foglalkozás teszi ki, nem tekinti magát oly mértékben pedagógusképzőnek, 
mint azok a személyek, akiknek fő feladata a pedagógusképzés. Mégis, mindazok-
nak, akik pedagógusképzéssel foglalkoznak, túl az általános oktatói kompetenciá-
kon, olyan speciális kompetenciákkal is rendelkezniük kell, mint például: 

 reflektálniuk kell saját tanítási tevékenységükre, 
 kommunikálniuk kell arról, hogy hogyan tanítanak, 
 modellezniük kell a jó tanítást a pedagógusjelöltek számára (Cluster, 2010). 

A pedagógusképzők szakmai nézetei koherenciájának erősítése érdekében a tanács-
kozás résztvevői fontosnak ítélték az alábbi feladatokat, amelyek bemutatását in-
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dokoltnak tartjuk, hiszen a Magyarországon előttünk álló feladatok jelentős részét 
is tartalmazzák: 

 „meghatározni a pedagógusképzés számára a közös célokat; 
 meghatározni a pedagógusképzők számára közös alapkompetenciákat; 
 meghatározni egyértelmű minőségi kritériumokat a pedagógusképzésbe 

történő belépés, majd az azon belüli előrehaladás számára. 
 bevezetni a pedagógusképzők sztenderdjeit és egy regisztrációs rendszert 

a pedagógusképzők számára; 
 bevezetni egy képzési rendszert a pedagógusképzők számára, amely fel-

öleli az előzetes képzést, a bevezető képzést és a folyamatos szakmai fej-
lődéshez szükséges képzéseket is; 

 fejleszteni kell a pedagógusképzők közötti kommunikációt folyóiratok, in-
ternetes platformok és a pedagógusképzők különböző rétegei számára 
szervezett konferenciák segítségével, 

 fokozni kell a pedagógusképzésre és a pedagógusképző szakmára vonat-
kozó új ismeretek disszeminációját; 

 növelni kell annak a lehetőségét, hogy a pedagógusképzők részt vegyenek 
a tanításra vonatkozó elméleti és gyakorlatra alapozott kutatásokban; 

 serkenteni kell a pedagógusképzőket arra, hogy lépjenek be a nemzeti peda-
gógusképzési szakmai szervezetekbe, amelyek kapcsolatban állnak a pedagó-
gusképzők nemzetközi szervezeteivel; 

 közös projekteket kell szervezni a különböző régiókban és különböző or-
szágokban dolgozó pedagógusképzők számára; 

 erősíteni kell a munkakapcsolatokat a pedagógusképző intézetek és az is-
kolák, valamint más oktatási intézmények között; 

 képessé kell tenni a pedagógusképzőket arra, hogy bevonják őket iskolai 
curriculumok fejlesztésébe, iskolai projektekbe. 

 bátorítani kell a pedagógusképzőket arra, hogy részt vállaljanak a politika 
formálásában.” (Cluster, 2010) 

A reykjaviki PLA első kísérletként az alábbi kompetenciacsoportokat sorolta fel: 
 „elsőrendű (first order) pedagógusi kompetenciák (a tanulók tanulásának 

kompetenciái) 
 másodrendű (second order) pedagógusi kompetenciák (a tanítás tanításá-

nak kompetenciái) 
 tudásfejlesztés (kutatás) 
 rendszer kompetenciák 
 transzverzális kompetenciák 
 vezetési kompetenciák 
 együttműködési és kapcsolatteremtési kompetenciák.” (Cluster, 2010) 
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A témával kapcsolatos, 2010-es PLA-t követően elkészült egy európai áttekintés 
a pedagógusképzők európai helyzetére vonatkozóan (Caena, 2012). 

Tapasztalatcsere konferencia, Brüsszel, 2012 

A témával kapcsolatos legjelentősebb európai szintű rendezvény a 2012 márciusá-
ban, Brüsszelben 26 tagországból 1149 szakértő, pedagógusképző, politikus rész-
vételével megtartott tapasztalatcsere konferencia volt, amelyen hazánk is képvisel-
tette magát, és beszámoltunk a hazai törekvésekről. 

A konferencia legfontosabb céljai a következők voltak: 
 megismerkedés egymás jó gyakorlataival és a kutatási eredményekkel; 
 közös politikai álláspont kialakítása; 
 a különböző érdekelt felek (fenntartók, politikai döntéshozók, képző in-

tézmények, pedagógusképzők, iskolavezetők) közös nézetei kialakításá-
nak elősegítése; 

 a tagállamok számára politikai javaslat megfogalmazása. 

Az európai uniós tanácskozás a „Policy support for teacher educators” címet vi-
selte, s erre Európa 26 országból 149 szakembert, politikai döntéshozót és peda-
gógusképzőket hívtak meg. A tanácskozás fő vitakérdései, amelyeket a bevezető 
előadáshoz és az azt követő ország-beszámolókhoz kapcsolódóan a résztvevők 
megvitattak az alábbiak voltak: 

 A pedagógusképzők identitása és minősége. 
 A pedagógusképzők szakmai fejlődése (alap-, bevezető- és továbbképzés). 
 Szerepek és felelősségek a pedagógusképzők minőségének fejlesztésében. 

A tanácskozás bevezető előadását Jean Murray, az East London University pro-
fesszora tartotta, azt a cél tűzve maga elé, hogy összefoglalja a pedagógusképzőkre 
vonatkozó kutatási eredményeket az európai pedagógusképzési politika és gyakor-
lat alakítása számára. Kutatási eredmények bizonyítják az oktatás minőségének 
fontosságát a gazdaságban, a pedagógusok minőségének fontosságát az oktatás mi-
nőségében és a pedagógusképzők fontosságát a pedagógusok minőségének alaku-
lásában. 

Központi kérdésként tárgyalta a tanácskozás Murray alapján az ún. elsőrendű 
(first order) és a másodrendű (second order) tudás és képességek fontosságát, rá-
mutatva arra, hogy a pedagógusképzőnek jól kell ismernie az iskolai tanítás sajá-
tosságait, otthonosan kell mozognia azon a területen, de rendelkeznie kell a hallga-
tók fejlődésének támogatásához szükséges másodlagos képességekkel is. 

Az EU 2009-ben a pedagógusképzés minőségével kapcsolatos dokumentumá-
ban hangsúlyozta, hogy a pedagógusképzőknek jelentős iskolai gyakorlattal kell 
rendelkezniük, jó tanítási kompetenciák birtokában kell lenniük mind a közoktatás, 
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mind pedig a felsőoktatás területén, és magas szintű egyetemi végzettséggel kell 
rendelkezniük. 

Felvetődik a pedagógusképzők kiválasztásának kérdése is: vajon sikerül-e a leg-
jobb szakembereket kiválasztani, és tulajdonképpen kik a legjobb pedagógusképzők? 
Az mindenesetre bizonyított, hogy a legjobb iskolai pedagógusok és a legkiválóbb 
egyetemi oktatók számára is szükség van alap-, bevezető- és továbbképzésre a pe-
dagógusképzés területén. 

A pedagógusképzőknek az alapképzésük során az alapszakmájukban meglévő 
kiváló tudásukat ki kell egészíteniük a pedagógusképzés sajátos pedagógiájával, 
képességeivel. Eddig elhanyagolták azt a tényt, hogy a pedagógusképzőnek szak-
embernek kell lennie a pedagógusok tanulási folyamatának területén. Tisztában 
kell lennie a pedagógusképzés speciális kontextusából (ti., hogy részben egyete-
men, részben iskolában folyik) fakadó specifikumaival. Ez egyfelől a partneri kap-
csolatok kialakításának és fenntartásának a képességét, másfelől a transzverzális 
kompetenciák meglétét igényli. Részt kell venni magára a pedagógusképzésre vo-
natkozó kutatásokban, és létre kell hoznia a pedagógusképzés sajátos tudásbázisát. 
A pedagógusképzőnek a pedagógusképzésre vonatkozó ismeretek megteremtőjé-
nek és felhasználójának kell lennie egy személyben. Eddig a pedagógusképzők ku-
tatási lehetőségeit és a pedagógusképzésre vonatkozó kutatási eredmények felhasz-
nálását is elhanyagolták. 

A pedagógusképzésbe történő bevezetés során el kell sajátítani a felnőttek taní-
tásának kompetenciáit, ki kell alakítani a másodlagos kompetenciákat, a pedagógiai 
nézőpont változtatására van szükség, el kell sajátítani a gyakorlati szakember által 
végzett kutatás sajátosságait, új szervezési kompetenciákat. Az új kompetenciák 
egy része a munkahelyen alakul ki megfelelő támogatással. 

A pedagógusképzőknek a folyamatos szakmai tanulás érdekében állandó kapcso-
latban kell lenniük az iskolával, követniük kell annak változásait, például a tanulók 
között egyre nagyobb mértékben meglévő különbségeket. Folyamatosan fejleszte-
niük szükséges másodrendű kompetenciáikat, amennyiben szükséges, magasabb 
szintű képzettséget kell szerezniük. Rendszeresen részt kell venniük kutatásokban, 
fejleszteniük kell személyes szakmai profiljukat, folyamatos reflexióval biztosíta-
niuk kell a tapasztalatból származó tanulásukatt, olyan környezetet kell teremteni-
ük, amely megkívánja a fejlődést. 

A pedagógusképzők szakmai fejlődésének lényeges előfeltétele az, hogy meg-
határozzuk a pedagógusképző tudását és pedagógiai felkészültségét, azaz azt, hogy 
milyen tudásra és képességekre van szüksége a pedagógusképzőnek ahhoz, hogy a pe-
dagógusképzési rendszerben eredményesen működhessen; karrierjének mely sza-
kaszában van erre szülsége; mikor és hogyan tesz szert erre a tudásra, ki biztosítja 
ezt a számára, kinek a felelőssége meggyőződni arról, hogy a tanulás bekövetke-
zett. Megfelelő fórumokat kell teremteni a pedagógusképzők hangjának artikulálá-
sa érdekében (Murray, 2012). 
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A tanácskozás további részében hat ország képviselői mutatták be országuk 
pedagógusképzésének, képzőinek valamely speciális vonását. 

A pedagógusképzők kiválasztásának finn példáját ismertette Hannele Niemi. 
A finn egyetemeken a pedagógusképzők MA vagy PhD végzettséggel rendelkez-
nek, de ezen felül a pedagógusképző intézetekben dolgozóknak minimum 90 kredi-
tes pedagógiai tanulmányokat kell folytatniuk. Finnországban a pedagógusképzők 
legfontosabb kompetenciának a következőket tartják: formális pedagógiai képzett-
ség; magas színvonalú szakmai tudás; tanácsadói, szakfelügyelői vagy mentori 
munkatapasztalat; képességek a pedagógusok szakmai fejlődésének támogatására, 
reflexióra; együttműködés más tanszékekkel, iskolákkal, a munka világával; kuta-
tás alapú irányultság a tanításhoz és a pedagógusképzéshez. Kiemelt fontosságot 
tulajdonítanak annak, hogy a pedagógusképzők tudását és gyakorlati felkészültsé-
gét folyamatosan karbantartsák. Fontos eszköz ennek elérésére a kutatási irányult-
ság: a pedagógusképzőket kutatóknak és olyan oktatóknak tekintik, akik a tanítás 
során a legújabb kutatási eredményekre támaszkodnak, kutatómunkájuk a tanítás és 
tanulás fejlesztésére irányul; a tudós közösség tagjai és határozott pedagógusi iden-
titással és kompetenciákkal rendelkeznek; megfelelő szakmai fórumok állnak ren-
delkezésükre (Niemi, 2012). 

Hollandiában nagy múltra tekint vissza a pedagógusképzőkkel kapcsolatos ok-
tatáspolitika megfogalmazása. Két legfontosabb célja: őrködés a pedagógusképzők 
minősége felett és szakmai autonómiájuk erősítése. A két cél megvalósítása érde-
kében 1997-ben a Holland Pedagógusképzők Szövetségének állami támogatással 
megvalósult létrehozása óta jelentős lépéseket tettek: kidolgozták a pedagóguskép-
zők kompetenciáit, sztenderdjeit, 2000-ben bevezették a szakmai minőséget bizto-
sító regisztrációs rendszert, amelybe azóta 400 pedagógusképző lépett be, önként 
vállalva munkája minőségének megítélését, bevonták az iskolákban működő peda-
gógusképzőket is a munkába, és végül 2010-re kifejlesztették a pedagógusképzők 
tudásbázisát. Világosan megosztották a szerepeket és a felelősséget a pedagógus-
képzők minőségének fejlesztése terén a minisztérium, a munkaadók és a Holland 
Pedagógusképzők Szövetsége között. Ez utóbbi jelentős szerepet játszik a sztender-
dek, a tudásbázis kialakításában, a képzők képzésének szervezésében, a kutatási ered-
mények publikálásában (Snoek, 2012). 

Ausztriában nagy jelentőséget tulajdonítanak az iskolára épített továbbképzés-
nek, az ott folyó szakmai fejlesztésnek. Egy projekt keretében kidolgozták a szak-
mai fejlődést támogató konzulensek (szerepük nagyban hasonlít a mentor szerepre) 
kompetenciáit, az ezek elérését szolgáló kurzusok anyagát, módszereit. Az így 
képzett konzulenseket akkreditálják, és központilag nyílván tartják. 

Belgium flamand részén 2006-ban hoztak törvényt a pedagógusképzésről, 
amelyben fontos szerepet szántak a pedagógusképzők szakmai fejlesztésének, ku-
tatásban való részvételének, a képző intézmények közötti kapcsolatok kiépítésének, 
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a hálózatos tanulás különböző formáinak. Kidolgozták a pedagógusképzők szakmai 
fejlődési profilját. 

Norvégiában a 2000-s évek elejétől különböző projekteket, kutatásokat szer-
veztek a pedagógusképzők számára. Jelentős áttörést a pedagógusképzők nemzeti 
kutató és képző intézményének (NAFOL) a létrehozása jelentette. A Trondheimi 
Egyetemre telepített intézményben PhD képzés és kutatás folyik pedagógusképzők 
részvételével. A NAFOL 24 pedagógusképző intézmény közös vállalkozása abból 
a célból, hogy a 2016-ig terjedő hétéves periódus alatt 80 pedagógusképző számára 
nyújtsanak PhD képzést. A NAFOL-ban képzést szerzők számára előnyös, hogy in-
tézményközi és nemzetközi kapcsolatokban vesznek részt, közös kutatásokat folytat-
nak, kiváló külföldi szakemberek előadásait hallgathatják, felkészítik őket a nem-
zetközi fórumokon történő publikálásra és előadások tartására. 

A hatodik beszámoló a magyar eredményeket mutatta be, ismertetve a minisz-
térium, a regionális központok, az egyes intézmények, valamint a Pedagóguskép-
zők Szövetségének feladatvállalását a képzők képzésében. 

Az Európai Bizottság pedagógusképzési szakértői csoportja által szervezett 
nemzetközi tanácskozás az alábbi következtetéseket fogalmazta meg: 

1. Miután tisztában vagyunk a pedagógusképzők kulcsszerepével, itt az ideje 
annak, hogy felhívjuk a pedagógiai hatóságok és minden érdekelt figyel-
mét arra, hogy kidolgozzák a pedagógusképzőkre vonatkozó oktatáspoli-
tikát. 

2. Meg kell teremteni és erősíteni kell a pedagógusképzők közösségét, szük-
ség van arra, hogy azonosítsuk, elismerjük és értékeljük a különböző pe-
dagógusképző szerepeket és profilokat. 

3. Annak érdekében, hogy segítsük a pedagógusképzők minőségfejlesztését 
és folyamatos szakmai fejlődését, szükséges kidolgoznunk a pedagógus-
képzők kompetenciaprofilját, figyelembe véve az élethosszig tartó tanulás 
és a szakmai fejlődés, a szakma birtokbavételének egész folyamatát. 

4. Szükség van arra, hogy kezdeményezzük és támogassuk a pedagóguskép-
ző munka minőségére vonatkozó kutatásokat, annak érdekében, hogy hoz-
zá járuljunk a pedagógusképzők tudásbázisának megteremtéséhez, és az 
őket érintő szakma-politikai döntések meghozatalához. 

5. A pedagógusképzők számára változatos és személyre szabott utakat kell 
biztosítani ahhoz, hogy hatékonyan munkálkodhassanak szakmai fejlődé-
sük előmozdításán, ide értve a kutatási projekteket, a mobilitást, a peda-
gógusképzők közösségein belüli hálózatos tanulást. 

6. Minden tagállamban szükség van a pedagógusképzésben érdekeltek kö-
zötti dialógus megteremtésére annak érdekében, hogy a szerepekre és fele-
lősségi területekre vonatkozóan közös elképzeléseket, egyetértést teremt-
senek meg. (Például egy közös minőségbiztosítási rendszer létrehozása 
érdekében.) 
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7. Annak érdekében, hogy a pedagógusképzők megfelelő módon képvisel-
tethessék magukat a szakmai dialógusban, a nemzeti kormányoknak támo-
gatniuk kell a pedagógusképzők szervezett csoportjainak erősítését (Conclu-
sions, 2012). 

A dublini konferencia 

Nem egészen egy évvel később, 2013 februárjában az ír elnökség rendezett egy újabb 
konferenciát a témában. A dublini konferencia három fő kérdéssel foglalkozott: 

 a pedagógusképzők identitásának kérdésével, 
 a hálózatok szerepével a pedagógusképzők munkájában és 
 a pedagógusképzés pedagógiájával. 

A konferencia legfontosabb eredményeit a raportőr az alábbiakban foglalta össze: 
 Világossá vált, hogy a pedagógusképzők többféle identitással rendelkez-

nek, és többféle szerepet töltenek be. 
 A pedagógusképzés átfogóbb szemléletére és több forrásra van szükség 

annak érdekében, hogy a pedagógusképzést, a tantervi fejlesztést és az is-
kolafejlesztést egy egységes rendszerbe fogjuk össze. 

 A mentoroknak, mint a kezdő pedagógusok fejlődését segítő pedagógus-
képzőknek a támogatására változatos példákat és modelleket mutattak be. 

 Az egyetemi és főiskolai pedagógusképzőknek jelentős szerepük van a pe-
dagógus-továbbképzésben. 

 Jelentős fejlemény az iskolák és a képzőintézmények közötti dialógus, a szer-
vezett támogatás. 

 Fontosnak ítélték a szaktudományt oktatók pedagógusképzői identitásának 
erősítését. 

 Felhívták a figyelmet annak a fontosságára, hogy az iskolavezetők támo-
gassák a pedagógusképzési tevékenységét és teremtsék meg a pedagógu-
sok tanulásának feltételeit. 

 Ugyancsak hangsúlyozták a pedagógusképzés pedagógiájának a kidolgozását, 
és a pedagógusképzővé válás formális útjainak megteremtését (Michel, 
2013). 

Az EU szakértői csoportjának összegzése, 2013 

2013-ban az EU pedagógusokkal és pedagógusképzőkkel foglalkozó szakértői tes-
tülete a megelőző konferenciákra támaszkodva egy egységes ajánlást fogalmazott 
meg (Support teacher educators, 2013.) Ez a dokumentum részletesen foglalkozik 
a pedagógusképzőket érintő minden lényeges kéréssel. A továbbiakban megkísérel-
jük összefoglalni a tanulmány főbb gondolatait. 
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Több európai uniós szakértői anyagra támaszkodva a dokumentum hangsú-
lyozza annak a fontosságát, hogy a pedagógusok képzőinek kiváló szakembereket 
kell kiválasztani, és őket megfelelő professzionális képzésben kell részesíteni an-
nak érdekében, hogy a tanítás minőségét és a tanulási eredmények szintjét növelni 
lehessen. A pedagógusképzők végig kísérik a pedagógusokat karrierjük során, azaz 
Európában hat millió pedagógus munkáját segítik és ők végzik a tanításra és tanu-
lásra vonatkozó kutatások jelentős részét (European Council, 2009). 

A pedagógusképzők identitása 

A közös európai értelmezés szerint mindenkit pedagógusképzőnek kell tekinteni, 
aki szerepet játszik a pedagógusok képzésében. Egy másik megfogalmazás szerint 
pedagógusképző az, aki aktívan elősegíti a pedagógusjelöltek vagy a pedagógusok 
formális tanulását (Support, 2013, 33. o.). 

Tekintettel arra, hogy a pedagógusképzők különböző intézményi kontextusban 
dolgoznak, különböző háttérrel érkeznek a pedagógusképzés területére, lényegesen 
különböznek egymástól még ugyanazon országon belül is. A különbségek fellelhe-
tők: képzettségük szintjét (BA, MA, PhD), szaktárgyukat, munkaterületüket (iskola, 
egyetem), kompetencia profiljukat, tanítási tapasztalatukat, alkalmazási formájukat, 
fizetésüket stb. illetően. 

A szakmai identitás minden szakterületen fontos, magában foglalja a szakmai cso-
port közös értékeit, céljait, filozófiáját a szakma gyakorlásának sztenderdjeit. 

A pedagógusképzőknek sajátos vonása az, hogy többszörös identitásuk van, és 
gyakorta az elsődleges identitásukat (matematika pedagógus, fizika professzor stb.) 
tekintik fontosabbnak. Sokan nem is tekintik magukat pedagógusképzőnek (Swennen 
et al., 2010). 

Igen eltérő a pedagógusképzők elkötelezettsége is. A pedagógusképző főisko-
lai pedagógusok pedagógia, pszichológia oktatói idejük sokkal nagyobb részét for-
dítják a pedagógusjelöltekkel való foglalkozásra, a pedagógusképzés kutatására, 
mint a szaktudományok oktatói. Ennek ellenére a magukat nem pedagóguskép-
zőknek tekintők magatartásukkal nagy hatással lehetnek a pedagógusjelöltekre 
(Loughran and Berry, 2005). A pedagógusképzők modellként játszott szerepe más-
sal nem mérhető. Tekintettel erre az erős hatásra, a pedagógusképzőknek tudatában 
kell lenniük azzal, hogy értékeikkel, tevékenységükkel is hatnak a pedagóguskép-
zés minden fázisában, meg kell osztaniuk a minőségi tanítás elemeit a jelöltekkel. 

A pedagógusképzőt 18 európai ország közül kilencben nem definiálják, vagy 
nagyon szűken értelmezik, például a pedagógia és pszichológia, valamint a mód-
szertan oktatókra korlátozzák. Ez azzal is jár, hogy nincs a pedagógusképzőknek 
egységes kiválasztási és fejlesztési kritériumrendszere. 

A pedagógusképzők szerepeinek és az ezek betöltéséhez szükséges kompeten-
ciáknak a meghatározása jelentősen segítheti a megfelelő kiválasztást és a képzést. 
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Hét országban határozták meg a pedagógusképzők kompetenciáit, vagy tesznek kí-
sérletet erre. Gyakorta ezek a meghatározások csak a pedagógusképzők egy szűk kö-
rére vonatkoznak, például a képző intézeti oktatókra, a vezetőpedagógusokra vagy 
éppen a kezdő pedagógusok mentoraira. Az egységes sztenderdek hiánya nehezíti 
a minőségbiztosítást, az alkalmas személyek kiválasztását és képzését (Caena, 2012). 

Kommunikáció és együttműködés 

Egyes országokban többféle szervezet is felvállalja a megfelelő tájékoztatás felada-
tát: kormányzati szervek, szakszervezetek, szakmai szervezetek. A tapasztalatok 
szerint az együttműködés ezen szervezetek között és a pedagógusképzők különbö-
ző típusai között még egyazon intézményen belül is esetleges. Ez a követelmények 
lényeges különbözőségéhez vezet. Külön kiemeli az anyag, hogy néhány ország-
ban, például Hollandiában és Magyarországon a pedagógusképzők szövetségei je-
lentős szerepet töltenek be a pedagógusképzők egységes sztenderdjeinek kialakítá-
sában, képzésében, együttműködésük előmozdításában. Ezek a szervezetek fontos 
fórumot jelentenek a tájékoztatáson kívül szakmai vitákra, az oktatáspolitika befo-
lyásolására. 

A nemzetközi tapasztalatok szerint, a pedagógusképzők egy jelentős része 
végez kutatásokat, azonban ezt a tevékenységet erősíteni kellene. A tevékenysé-
gek fő formái: 

– saját tevékenység szakirodalommal támogatott kutatása; 
– egyéni kutatás fokozat megszerzése érdekében; 
– részvétel kisléptékű kutatásokban, amelyek eredményeit folyóiratokban 

publikálják; 
– könyvek, jegyzetek írása az iskolai gyakorlat számára; 
– részvétel országos, nemzetközi kutatásokban, amelyek eredményeit tudo-

mányos folyóiratokban publikálják (Murray, 2008a, 2008b). 

Az egyetemeken a gyakorlati jellegű, a pedagógusképzéssel foglalkozó kutatások-
nak nincsen nagy presztízse. Ez sok pedagógusképzőt a szaktudományos kutatások 
felé fordít (Caena, 2012). 

Az iskolában dolgozó vezetőpedagógusokat és mentorokat nem igazán ismerik 
el pedagógusképzőknek ennek érdekében még sokat kell tenni. 

A nemzetközi elemzések arra utalnak, hogy az egységes pedagógusképzési 
professzió kialakítása érdekében általában az alábbi lépésekre van szükség: 

– A pedagógusképzők kompetenciáival kapcsolatban egyetértést kell kiala-
kítani, amely figyelembe veszi a pedagógusképzők sokféleségét és azt, hogy 
igen eltérő környezetben dolgoznak; 

– fejleszteni kell a pedagógusképzők tanulási lehetőségeit és képzésüket; 
– támogatni kell a pedagógusképzéssel kapcsolatos kutatásokat; 
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– elő kell mozdítani a pedagógusképzők közötti kommunikációt, szerveze-
teik működését; 

– tisztázni kell a szerepeket és a felelősség megosztását. 

Szakmai kompetenciák és minőség 

Annak ellenére, hogy a pedagógusképzők minőségének nagy jelentőséget tulajdo-
nítanak, viszonylag keveset tesznek kompetenciáik meghatározása, a minőség biz-
tosítása, a formális felkészítés és a szakmai fejlődés meghatározása érdekében. 
Mindehhez szükség van a pedagógusképzők tevékenységének leírására, és az ezek 
ellátásához szükséges kompetenciák meghatározására. 

Az elsőrendű tudás a pedagógusképző által tanított szaktárgy sikeres tanításá-
nak tudását jelenti, a másodrendű tudás pedig azt a tudást, amelynek segítségével 
a pedagógusjelölteket a képző hozzáértő pedagógusokká segíti válni. Ehhez szük-
ség van a pedagógusjelöltek mint felnőttek oktatására, ennek a speciális pedagógiá-
jára (Murray, 2002). 

Azok a legfontosabb területek, amelyeken a pedagógusképzőknek kompeten-
ciákkal kell rendelkezniük a következők: 

– tudásfejlesztési, kutatási és kritikai gondolkodási kompetenciák, 
– szervezeti kompetenciák, azaz szervezési képességek a pedagógusképzés 

komplex rendszerében, 
– transzverzális kompetenciák (döntéshozatal, kezdeményezés, vállalkozás, 

csapatmunka, 
– vezetői kompetenciák (a pedagógusok és kollégák inspirálása, megbirkó-

zás a kétségekkel, bizonytalansággal), 
– együttműködési, kommunikációs, más területekkel kapcsolatépítési kom-

petenciák. 

Az általános kompetencia területek meghatározhatók. Kérdéses, hogy az egymástól 
lényegesen eltérő pedagógusképzői beosztások igénylik-e azt, hogy számukra elté-
rő kompetenciaprofilt írjunk le. Felvetődik egy olyan megoldás lehetősége, hogy 
a kompetenciákat csoportszinten határozzuk meg, és a különböző szakértelemmel 
rendelkező emberek a saját szaktudásukat hozzák be a közös munkába. Ez a felfo-
gás szoros együttműködést feltételez. 

A pedagógusképzők szervezetei által végzett értékelés és folyamatos ellenőr-
zés jó példája a közösségek általi minőségbiztosításnak (Murray, 2008a; Cochran-
Smith, 2005). A közösség belső értékelése inkább biztosítja a pedagógusképzők au-
tonómiáját (például Hollandia, Koster, and Dengerink, 2008), mint a külső minő-
ségbiztosítás (például Anglia, Morley, 2003). 

A pedagógusképzők kompetenciáit egyes országokban már törvénybe is fog-
lalták, másutt most készítik (Ausztria, Németország), míg Hollandiában a pedagó-
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gusképzők szövetsége fogalmazta meg ezeket, és önkéntes alapon értékelik segít-
ségükkel a pedagógusképzőket. Flandriában hasonló módon a pedagógusképzők 
szövetsége dolgozta ki a pedagógusképzők profilját minisztériumi támogatással 
(Caena, 2012). Luxemburgban és Észtországban is vannak ilyen törekvések. 

A pedagógusképzők képesítései 

Európában jelentős eltérések vannak a pedagógusképzők képesítését, képzettségét 
illetően. Joggal vetődik fel a kérdés, hogy a pedagógusképzői tevékenység, illetve 
annak egyes területei milyen képzettséget igényelnek: 

– Kell-e a pedagógusképzőnek pedagógusi diplomával és pedagógusi gya-
korlattal rendelkeznie? 

– Kell-e minden pedagógusképzőnek legalább mesterfokozattal rendelkeznie? 
– Kell-e minden pedagógusképzőnek PhD-val rendelkeznie? 

Amennyiben a pedagógusképzők csapatban dolgoznak, nem biztos, hogy minden 
követelményt minden pedagógusképzőnek teljesítenie kell (Caena, 2012). Az 
egyetemen dolgozó pedagógusképzőknek Svédországban kötelező a PhD fokozat 
megszerzése, Finnországban MA utáni 90 kredites speciális képzés. Írországban 
meglehetősen szigorú követelmények vannak: a jelölteknél magasabb szintű vég-
zettség, tanítási tapasztalat az adott területen, kutatási tevékenység az elmélet és a gya-
korlat összekapcsolása érdekében. Kísérleti jelleggel részletesen megfogalmazták 
az elvárt személyiségvonásokat, előzetes tapasztalatokat, kompetenciákat. 

Szakmai képzés és fejlődés 

A pedagógusképzők számára az élethosszig tartó tanulást szükségessé teszi a peda-
gógusképzés szerkezetének, a jogszabályoknak a folyamatos változása, a tanterv-
nek, a pedagógusi tevékenységnek, a belépő hallgatók eltérő hátterének, attitűdjei-
nek a sajátosságai, és a tanításra vonatkozó kutatások is állandóan új eredményeket 
nyújtanak. Az élethosszig tartó tanulást a pedagógusképzők modell szerepe is meg-
kívánja (Lunenberg et al. 2007). 

 Alapképzés: a pedagógusképzőknek a pedagógusokhoz hasonlóan szüksé-
gük van alap-, bevezető- és továbbképzésre. A kiválasztásnál, főként a mód-
szertant oktatók esetében elengedhetetlen a tanítási tapasztalat. Gyakran 
a kiválasztásnál csak az elsőrendű (first order) tudást és képességeket ve-
szik figyelembe, a másodrendű (second order) tudást és képességeket 
nem. Ennek ellenére egyetlen EU országban sem áll rendelkezésre alapo-
zó kurzus, amelyik felkészítené az iskolai pedagógust vagy az egyetemi 
oktatót a pedagógusképzői szerepre. Így a legtöbb pedagógusképző nincs 
tisztában identitásával, szerepeivel. 
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 Bevezető képzés: a pedagógusképzők többségének gondot okoz a pedagó-
gusi szerepből pedagógusképzővé válni. Segítséget igényelnek feladataik 
ellátásához (Murray, 2008b; Swennen et al. 2009). A pedagógusok együtt-
működés, bevonódás révén elsajátítják például a kutatást. Az iskolai okta-
tásból érkezőknek a kutatáson kívül el kell sajátítaniuk a felnőttek oktatá-
sához szükséges speciális tudást és készségeket, a pedagógusok szakmai 
fejlődést. Ezeket személyre szabott programok segítségével sajátítják el. 
Nagy szerepük van az integrált tevékenységeknek. A koherens bevezető 
programnak személyes és szociális támogatást kell tartalmaznia, valamint 
biztosítania kell a szakmai ismeretek, tudás megszerzését, a folyamatos men-
torálást, önreflektív készségek fejlődését (European Commission, 2010b). 
A legtöbb országban csak helyi kezdeményezések vannak a pedagógus-
képzők bevezető támogatására (Snoek et al., 2011). 

 Folyamatos szakmai fejlődés: a folyamatos szakmai fejlődésnek az egyéni 
szükségletekhez kell igazodnia. Az alábbi területeket kell lefednie: 
– a tanításra, a pedagógusképzésre hatást gyakorló társadalmi változá-

sok: IKT, idegen nyelv tanulása, különbségek kezelése, kompetenciák 
tanítása stb. 

– az innováció, a változások menedzselése, 
– iskolai pedagógusoknak módszertani, pedagógiai, a pedagógusképzés 

módszereire vonatkozó kurzusok, 
– bevezetés a kutatás módszereibe. 

A folyamatos szakmai fejlődés formái igen változatosak lehetnek, jelentős mérték-
ben igénylik a pedagógusképzők felelősségvállalását saját fejlődésükért. Norvégiá-
ban a pedagógusképzők számára speciális kutatásokat és PhD kurzusokat vezettek 
be. Ausztriában kurzusokat kínálnak. Több országban doktori képzés áll rendelke-
zésre. Itt gyakorlatorientált kutatásokat végeznek, amihez sabbatical év is rendel-
kezésre áll. 

A gyakorlat megosztása, közös tervezés, oktatás, virtuális tudásmegosztás mind 
az informális tanulás eszközei (Margolin, 2011; Loughran et al., 2008). Ide sorol-
ható a munkahelyen folyó tapasztalati tanulás is. 

Az önszabályozott tanulás kialakulásához honlapok, konferenciák, fórumok, 
országos és nemzetközi folyóiratok nyújtanak segítséget. Amikor a pedagóguskép-
zők szakmai fejlődésében helyt kap a kutatás, a tapasztalati tanulás, a reflexió a gya-
korlatra, a közös tudás konstrukció, az önszabályozott tanulás kulcsszerepet tölthet 
be (Tillema and Kremer-Hayon, 2002). A self-study módszernek is jelentős szerepe 
lehet a pedagógusképzők reflexióinak tükröztetésében (Berry and Loughran, 2002; 
Loughran et al., 2004; Loughran and Berry, 2005). 

Kitér az anyag a magyar Tanárképzők Szövetsége Pedagógusképzők Akadé-
miájának jelentőségére is. A finneknél a kutatásban való részvételre, a flamandok-
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nál intézményközi konferenciákra, az észteknél a felsőoktatási intézményben, illet-
ve iskolában dolgozók szerepcseréjére kerül sor. A hollandoknál gazdag online tu-
dásbázis áll a pedagógusképzők rendelkezésére. 

A pedagógusképzők képzéséhez megfelelő szervezeti és financiális kormány-
zati támogatásra is szükség van. A fejlesztés lehet helyi, regionális vagy országos 
szinten megvalósuló. Ide sorolják például azt, hogy a mentoroknak Magyarorszá-
gon 2015-től megfelelő képzettséggel kell rendelkezniük. 

A pedagógusképzés és a pedagógusképzők kutatása 

A pedagógusképzőknek részt kell venniük az elmélet, a gyakorlat és a kutatás folyto-
nos dialógusában (Cochran-Smith, 2005; Cochran-Smith and Lytle, 2004; Furlong 
et al., 2009). A pedagógusképzők szakmai fejlesztése érdekében alapos tudással kell 
bírnunk a pedagógusképzők tanulásának sajátosságairól. Tekintettel arra, hogy vi-
szonylag kevés kutatással rendelkezünk, nagy jelentősége van a meglévő eredmé-
nyek cseréjének, amelyben fontos szerepet játszik a tabárképzési politikák összehan-
golására létrejött európai hálózat, az European Network on Teacher Education 
Policies (ENTEP), a Tanárképzők Európai Szövetsége (ATEE). Azonban ezeknek 
az intézményeknek a tevékenységében és a képzőhelyek által rendezett nemzetközi 
konferenciákon is inkább szervezeti és tartalmi kérdésekről esik szó, és keveset fog-
lalkoznak a pedagógusképzők professzionalizmusával. Hollandiában jelentős ered-
ményeket értek el a pedagógusképzők profiljának kialakításában. 

Következtetések 

1. Megfelelő szabályozást, jogszabályokat kell hozni annak érdekében, hogy a pe-
dagógusképzők számára kedvező feltételeket teremtsenek. 

2. Támogatni kell a pedagógusképzésben résztvevők rendszeres dialógusát annak 
érdekében, hogy a dialógus eredményeit eljuttathassák az oktatáspolitikához. 

3. Le kell írni a pedagógusképzők sajátosságait. 
4. Folyamatosan ellenőrizni kell a pedagógusképzők és a pedagógusképzés mi-

nőségét. 
5. Jól szervezett, önszerveződő, az érdekeit, a minőségbiztosítást megteremteni 

képes szakmai közösségekre van szükség. 
6. A pedagógusképzésben érdekelt összes fél egyetértésére van szükség a peda-

gógusképzést érintő kérdésekben. 
7. Miután tisztázódott, hogy kinek kell a pedagógusképzést végeznie, meg kell 

határozni a pedagógusképzők kompetenciáit, kiválasztásuk szempontjait, az 
alap, a bevezető és a folyamatos továbbképzés tartalmát és formáit. 

8. A szakmai fejlődés egész szakaszára megfelelő feltételeket kell teremteni és 
a pedagógusképzőknek maguknak kell megválasztani a fejlesztésük módját. 
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 9. Az együttműködés, tapasztalatcsere megfelelő módjait kell biztosítani. 
10. A szakmai fejlődésnek az intézményrendszer és az egyének sajátosságainak 

függvényében eltérőnek kell lennie. (Supporting, 2013) 

A tanulmányban áttekintett dokumentumok arról tanúskodnak, hogy az EU nagy 
jelentőséget tulajdonít a pedagógusképzőknek a pedagógusok minősége, ezen ke-
resztül a közoktatás minősége, végül az EU versenyképessége szempontjából. Az 
elmúlt öt esztendőben ezen a téren megnyilvánult szakmai aktivitás kitér a pedagó-
gusképzők identitásának, feladatainak, kompetenciáinak, képzésének, a pedagógus-
képzők közötti információcserének, a pedagógusképzők kutatásának, helyi, országos 
és nemzetközi szervezeteinek szerepére. Az öt év során lényegében ezek a kérdések 
vetődtek fel újra és újra, egyre alaposabb és több szempontú megközelítésben. 

Mind a pedagógusképzők kiválasztására és szakmai fejlődésére, mind pedig 
a pedagógusképzők szervezetének működésére, a szükséges kutatásokra vonatkozó 
EU-s ajánlások mindenképpen megfontolandók a magyarországi fejlesztés számára. 
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