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A Hunyady Gyorgy altal szerkesztett kotet kiilonleges szellemi élményt ny(;td ol-
vasmanyt igér mindazoknak, akiket érdekel az oktatas vilaga. A kotet e vilag talan
legbonyolultabb, legszovevényesebb és legtobb kiszamithatatlan eseményt mutato
tertiletére vezeti el olvasojat, aki, ha kelléen kalandvagyo és nyitott az izgalmakra,
valdban kiilonleges élményekben részesiilhet. Remélem, nem sértem meg a kotet-
ben bemutatott kalandos torténet szerepldit ezekkel a talan frivolnak tiing szavakkal.
Val6szintileg nem igy kezdtem volna e dokumentumgytijtemény bemutatasat ak-
kor, ha magam is kozvetlen részese lettem volna a bemutatott torténetnek, de a sors
ugy hozta, hogy kozvetleniil nem, legfeljebb csak érint6legesen vehettem részt
benne. Es rogton eldre kell bocsatanom: a kotet elolvasdsa nyoman egyre nagyobb
tiszteletet érzek beldle kibontakozo reformtorténet legtobb szerepldje irant. Amikor
»erdekes” vagy ,,izgalmas” olvasmanyként mutatom be ezt a kotetet, ezattal inkabb
az oktatas vilaganak a feltarasan és megértésén dolgoz6 oktataskutatd, és kevésbé
az ¢ vilagot alakitd, annak a jobba tételére torekvd cselekvé ember hangja szolal
meg beldlem.

A Pedagogusképzes ,,a magyar bolognai rendszerben” c. dokumentumgytijte-
ményben olvashaté anyagok nem kis része szakértok altal irt elemz6 tanulmany, és
emiatt talan a ,,tanulmanykotet” cimkét is hasznalhatnank. Itt azonban a tanulma-
nyok is a bemutatott torténet dokumentalasat szolgaljak. A gazdagon — 640 olda-
lon — dokumentalt torténet a magyar pedagogusképzés reformja a kétezres évtized-
ben. E reform messze nem lezart: az évtized végére olyan forduloponthoz érkezett,
amely akar meg is akaszthatja, vagy hosszll évekre visszavetheti. A konyv és CD
melléklete kiadasat 2010 6szén tobbek kozott éppen az indokolhatta, hogy e for-
duléponton segitse a torténet régi €s 11j szerepldit a tisztdnlatasban és abban, hogy
jobb dontéseket hozzanak.'

' A tovabbiakban a kiadvanyboél vett idézetek mellett a CD valtozatban szerepld oldalszdmokat tiinte-
tem fel zarojelben.
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Azt mondtam, hogy a pedagdgusképzés, vagyis az a terlilet, amelyr6l a torté-
net sz0l, az oktatas vilaganak talan legbonyolultabb, legszovevényesebb és legtobb
kiszamithatatlan eseményt igéré teriilete. Ez még akkor is igy van, ha az oktatas, és
ezen beliil a felsdoktatas vilagaban altalaban viszonylagos nyugalom vagy egyen-
sulyi allapot van. A pedagogusképzésnek akar puszta értelmezése, egyszeri definia-
lasa is mar nehezen megoldhat6 probléma elé allitja mind az oktatas kutatoit, mint
az oktataspolitikusokat. Nem tudjuk egyértelmiien megmondani, példaul azt, vajon
ez csupan a felsdoktatas egyik egyszerl fumkcioja, illetve feladata vagy pedig
olyan onallo alrendszer, amelynek jol meghatarozhato célja, hatarvonalai, alkoto-
elemei és szerepldi vannak, és amelynek eredményes muikddtetésére 6nallo szakpo-
litikat kell kialakitanunk. Pontosabban vannak olyan orszagok, amelyekre az el6b-
bi, és vannak olyanok, amelyekre az utdbbi jellemz6, vagy — ha mindezt fejlédési
perspektivaban nézziik — inkabb azt kell mondanunk, vannak olyanok, amelyekre
még az elébbi, és vannak olyanok, amelyekre mdr az utobbi jellemezd. Az a re-
formfolyamat, amelyet a Hunyady Gyorgy altal szerkesztett kotetben szerepld do-
kumentumokbol rajzoldodik elénk, leirhatd ugy is, mint Magyarorszag probalkozasa
arra, hogy az el6bbi allapotbdl az utobbiba jusson.

Azt mondtam: a pedagogusképzés teriilete szinte reményteleniil komplex vilag
még akkor is, ha az oktatas vildgaban viszonylagos egyensuly van. A szoban forgo
idészakban azonban nyoma sem volt egyensulynak. Mas eurdpai orszagokhoz ha-
sonldan Magyarorszagon is ebben az iddszakban kezdddott meg felsdoktatas rend-
szerében az a torténelmi 1éptékkel mérve is rendkiviili atrendez6dés, amelyet a Bo-
logna-folyamat névvel jelolink. Ez teljességgel felboritotta azt az erdteret, amely
korabban koriilvette a pedagdgusképzést, és amely meghatarozta annak viszonyait.
A keletkezett turbulenciat a rendszer szerepl6éi megélhették gy is, mint olyan id6-
szakot, amelyet ,,at kell vészelni”, de tigy is, mint olyan ,,lehetdségablakok’ soranak
feltarulasat, amelyek lehetévé tesznek kivanatos, de mas idészakban nem lehetsé-
ges valtozasokat. Az egyensulytalansag allapota azonban nemcsak a felsGoktatas
reformjabol fakadt, hanem sok egyéb tényezobdl is: igy elsdsorban azokbdl az
alap- és kozépfoku oktatds vilagan beliil zajlo valtozasokbol, amelyek alapvetden
atrendezték a pedagdgus munkaerdvel kapcsolatos igényeket, mind mennyiségi,
mind mindségi tekintetben. Hogy csak egyetlen, jol mérhetd mennyiségi elemre
utaljak: a kétezres évek kozepén keletkezett munkaerd-sziikségleti eldrejelzések
egyetlen mas szakma esetében sem jeleztek akkora szakadékot a kibocsatas é€s a ke-
reslet kdzott, mint a pedagogus szakmaban (Ddvid, 2007). A kétezres évtized elején
tehat, amikor a kotet dokumentumaibdl kirajzolddd reformfolyamat elkezdodott
vagy inkabb Ujra erdére kapott, nem lehetett kétséges: a pedagogusképzést olyan ki-
hivasok érték, amelyek nyoman nem maradhatott valtozatlan.

Az, amit itt reformfolyamatnak nevezek — és ez az, ami oktatasiigyi valtozasok
kutatoit soha nem lepheti meg — leirhatd olyan kaotikus kavargasként is, amelyben
szétbogozhatatlanul Gsszekeverednek a kollektiv tanulas megkapd képei azoknak
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a kiizdelmeknek a képeivel, amelyek az érintett érdekcsoportok kozott folytak és
folynak elénydsebb pozicioért vagy mar megszerzett pozicidik megtartasaért. Tud-
juk, hogy a reformok ritkan kovetik a tervezoik altal megalmodott egyenes vonala
utakat, és gyakrabban hasonlitanak arra, amelyet a szervezet- és vezetéstudomany
egyik klasszikusa, Charles Edward Lindblomb 1959-ben megjelent hires és nagyon
sokat idézett tanulmanyaban ugy irt le, mint ,,sdrtengeren torténd dtevickélést”
(Lindbolm, 1959). E ,sartenger” kavargasat nézve vannak olyanok — én magam is
ezek kozé tartozom —, akik foképp intelligens 01j megoldasok és strukturak kiemel-
kedését és az érdekcsoportok kompromisszumképességének lenyligéz6 megnyilva-
nulasait latjak, és persze vannak olyanok is, akik csak névekvo zlirzavart latnak,
szorongassal nézik a megszokott és biztonsagot ado struktirak és megoldasok szét-
olvadasat, és nem talaljak a helyliket ezek romjaibol kiemelked6 0 keretek kozott.

A részben idérendben sorba rakott dokumentumok olvasdja elott egyfeldl egy
dramaturgiai értelemben is kiilonleges drdma képe bontakozik ki. Ebbe tijabb és
ujabb szereplék (dontéshozo és konzultativ testiiletek, politikusok, szakértok, intéz-
ményi képviselok és masok) 1épnek be, ami mindannyiszor nemcsak varatlan for-
dulatokat eredményez, de egyuttal a dramai cselekmény er6térének folyamatos
atalakulasat is magéaval hozza. A valtozo6 er6térben bizonyos megoldasok lehetet-
lenné valnak, masok — éppen ellenkezbleg — ezaltal valnak lehetové. Masfeldl vi-
szont az olvasoé latja egy olyan épitkezés képeit is, amely ugyan, kisebb vagy na-
gyobb mértékben, mindig eltér az eredeti tervektdl, mégis logikus, koherens és
latvanyosan jo formaju épitményt eredményez.

Egyszer majd remélhetdleg, a torténeti hiiségre torekedve, valaki megirja a doku-
mentumokbdl kibontakozd torténet egészét (ezt a résztvevld és érintett szereplok
némelyike, a folyamatra reflektalva, részben mar meg is tette). Itt csak nagyon ro-
viden és tomdren idézném fel ezt, mar csak azért is, mert az oktatasi rendszerek fej-
16dési sajatossagainak kutatojaként elsGsorban nem a térténet maga, hanem az en-
nek keretei kozott keletkezett struktirak természete és a keletkezésiik sajatossagai
keltik fel az érdekl6désemet.

A torténet maga 2003 tavaszan kezd6dott, amikor az akkori oktatasi miniszter
létrehozott egy munkabizottsagot azzal a feladattal, hogy tegyen javaslatot a peda-
gogusképzes fejlesztésére. A Hunyady professzor vezetésével megalakult testiiletet
eredetileg tréfasan ,,emeletkdzi bizottsagnak™ is nevezték, arra utalva, hogy abban
egylitt kellett miikddnie a kozoktatasi és felsdoktatasi szakteriileteknek, amelyek
a minisztérium épiiletének eltéro szintjein mitkodo szervezeti egységekhez kapcso-
lodtak, és amelyek kozott — Magyarorszagon €ppligy, mint SZaAmos mas orszag-
ban — altalaban nehezen alakul ki kooperacid, noha e nélkiil nem lehetséges kohe-
rens pedagdgusképzési politikat megalkotni és megvalodsitani. A testiilet alig kezdte
el a munkajat, amikor megjelent az oktatasi tarca felsdoktatas-fejlesztési koncepcioja
(CSEFT), amely a Bologna-folyamat jocskan megkésett hazai elinditasat is jelen-
tette. A pedagogusképzés reformjaval foglalkozok ekkor szembesiiltek az els6 nagy
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horderejii kérdéssel: vajon a pedagogusképzés teriiletén hogyan érvényesiiljon a Bo-
logna-folyamat keretei kozott megvalositott reformok legjelentésebbike, a kérciklusi
képzésre torténd attérés.

Egy bonyolult, tobbszereplds, tobbféle modell elbterjesztésével és megvitata-
saval jaro, és a résztvevok kompromisszumkészségét probara tevo egyeztetési fo-
lyamat nyoméan 2003 novemberére megfogalmazodtak azok az alapelvek, amelye-
ket az akkori minisztérium késobb kiindulopontnak tekintett. Ennek legfontosabb
eleme egyfeldl az volt, hogy a pedagdgusképzés szerkezete is illeszkedni fog a bo-
lognai folyamat szerint kialakuld magyar képzési szerkezethez, azaz az alapképzést
(elso ciklust) sikeresen elvégzok 1éphetnek tovabb a mesterképzésbe (masodik cik-
lusba), masfeldl az, hogy az alapképzés két agra bomlik. Ezek egyike a , kiilon k6zos
bemenetet képz4” az 6vo és tanitoképzés, a masik az egységes, azaz a kdzoktatas
5-12. évfolyamain torténd tanitasra felkészité tandrképzés. Ez utobbi az alapkép-
zés szintjén a megszokott diszciplindris képzési teriileteken torténd tanulast jeleni,
altalaban ket szakteriileten, amit korlatozott mennyiségii pedagogiai tartalom egészit
ki. A tanarok mesterszintii képzésében a tanulas részben diszciplinaris teriileteken
folyik, de itt mar er6sen pedagogiai tartalommal és az altalanos tanari kompetenciak
fejlesztését szolgalo kozvetlen pedagogiai képzéssel. Egy masik meghatarozo, talan
az el6zonél is fontosabb alapelv a kozoktatas igényeinek a kdzéppontba helyezése volt.

A 2003-ban alakult munkabizottsag szerepét 2004 tavaszan a Bologna-folyamat
hazai szakmai-tarsadalmi koordinalasaért és tdmogatasat felelos testiilet, a Nemzeti
Bologna Bizottsag keretei kozott megalakult Pedagogusképzési Albizottsag (NBBPA)
vette at, amelynek tovabbra is Hunyady professzor volt a vezetdje. Ez a névlegesen
ma is 1étez6 és miikodo testiilet lett a torténet foszerepldje. Dontéen ennek a koor-
dinalasa mellett zajlott fentebb ismertetett alapelveket kdvetd reform szakmai el6-
készitése, a sziikséges szakmai és tarsadalmi egyeztetések lebonyolitasa és jelentOs
mértékben az implementacio technikai részleteinek a kidolgozasa is. Ez a testiilet
lett a motorja a ,,bolognai rendszerbe” illeszked6 hazai pedagdgusképzési reform-
nak, és e szerepét nem tulzas Ugy jellemezni, mint az ismeretlen vilagba torténd
kockazatos behatolas bator menedzselését. E feladat kiilonleges problémaérzékeny-
séget, gyors reagald képességet, magas szintli problémamegoldé képességet, az in-
telligens kompromisszumok megtalalasanak ritka képességét és természetesen nem
csekély politikai {igyességet igényelt. A NBBPA 2005 végére fogalmazta meg azt
az atfog6 stratégiai koncepciot, amely intellektualisan egy j komplex és koherens
modellt eredményezett, politikailag pedig rendkiviil bonyolult kompromisszumke-
resési folyamat eredményét jelentette. E stratégiai koncepcid késobb a reform egész
megvaldsitasat orientalta.

Erdemes wjra hangstlyozni: a kialakult stratégia egyszerre tekinthet6 intellek-
tudlis és politikai ,terméknek”. Figyelemre méltod intellektualis termék nemcsak
abban a tekintetben, hogy logikailag koherens valaszt adott 1ényegében minden olyan
alapvetd konceptualis és technikai kérdésre, amelyet a kétszintli képzésre torténd
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attérés bonyolult folyamata felvetett, hanem abban is, hogy e valaszok jelentOs ré-
sze komoly talalékonysagot, teljesen Ujszerli megoldasok kigondolasat igényelte.
Ugy vélem, a 2005 végén megfogalmazott, a késébbickben inkabb csak finomitott
stratégia olyan jelentOs szakpolitikai innovacié volt, amely a résztvevok kollektiv
tanulasi és problémamegoldo képességének kiilonlegesen magas szintjét mutatja.
De figyelemre mélto politikai termék is abban az értelemben, hogy a kidolgozott
kompromisszumok miikodéképesnek bizonyultak egy rendkiviil heterogén és sok-
féle érdek altal vezérelt résztvevoi kdrben. Ezt nyugodtan allithatjuk annak ellenére,
hogy késobb megjelentek, aktivizalodtak és megerdsodtek olyan szereplok, amelyek
megkérddjelezték a korabban kidolgozott kompromisszumokat. Azért lehet ezt alli-
tani, mert e szerepldk altalaban nem tudnak €s varhatéan nem is fognak tudni eléggé
jO alternativakat felvazolni. Ennek oka elsésorban az, hogy az altaluk javasolt megol-
dasok univerzalizmusa joval alacsonyabb szint{i, mint az itt emlitett stratégiaé, azaz
a felmeriilé problémaknak altalaban nem tagabb, hanem sziikebb korét tudjak kezelni,
és az érintett szerepléknek nem tagabb, hanem szlikebb korét elégitik ki.

A stratégia® egyik figyelemre érdemld eleme az a problémaértelmezési keret,
amely a korabbi bizottsdgi munka soran sziiletett meg, és amely lehetové teszi a pe-
dagogusképzés végteleniil komplex problémavilaganak racionalis kezelését azaltal,
hogy azt intellektualisan befoghatova és atlathatova teszi. E keret néhany olyan, korla-
tozott szamil probléma-dimenziot definial, amelyek egyike sem melldzhet6 a meg-
felelo elemzéshez, de amelyeket az elemzé még képes, kiilon-kiilon, am mégis
egyiittesen kezelni. Noha a dokumentum ezeket a hazai pedagogusképzés sajatos
dilemmaiként mutatja be, ezek valojaban a legtobb pedagogusképzési rendszerben
hasonldé modon jelennek meg, és mas rendszerekben is éppen ezeknek a felvetése sziik-
séges a hatékony szakpolitikai problémamegoldashoz. Akinek példaul, mint e sorok
irdjanak, Burton R. Clark klasszikus alapmive (Clark, 1986) is alakitotta a felséok-
tatasi rendszerekrdl valo tudasat, ismerések az elemzési dimenzidk. A problémaér-
telmezési keret az alabbi ot, egyszerre vizsgalandd egymassal 6sszefliggd, de mégis
kiilon-kiilon, ugyanakkor egy idében kezelendd problémadimenziét hatarozza meg:

e aképzési programok szintjei vagy tipusai (pl. BA/MA)

o az képzo intézmények eltéro tipusai (pl. egyetem/foiskola)

o az eltérd szakteriiletek sajatossagai (pl. human, természettudomanyi, mi-

vészeti, technikai, miiszaki)

e a specialis (szakterlilethez koto6do) és az dltalanos (szakteriilethez nem

kot6do) kompetenciak

o munkaerd-piaci vagy koltséghatékonysagi szempontok (pl. egyszakos vagy

tobbszakos képzés; els6 vagy masodik végzettség)

2 A pedagogusképzés fejlesztésének stratégigja, kiilonds tekintettel a tanarképzésre: OM/NBB szak-
mai alapanyag” 2005. Olvashat6 a kdtet nyomtatott valtozatanak 125-185 és CD valtozatanak 370-
430 oldalan
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A kotetben olvashaté stratégia egyik emlitésre mélto kiilonlegessége az, hogy
képes ezeket a dimenzidkat kiilon-kiilon és mégis egy idében kezelni, azaz lehetd-
vé teszi azt a fajta tobbdimenzids (ebben az esetben 6tdimenzids) gondolkodast,
amely nélkiilozhetetlen minden a pedagogusképzésre iranyuld szakpolitikai cselek-
véshez. E teriiletnek — amelyet ennek az ismertetésnek az elején az oktatas vilaga
legbonyolultabb, legszdvevényesebb ¢€s legtobb kiszamithatatlan eseményt igéro te-
rliletként emlitettem —, éppen rendkiviili komplexitasa adja a kiilonlegességét. Az
a tény, hogy tobb problémateriilet (és egyuttal érdekszféra) metszéspontjaban talal-
hato, és ezzel egyiitt az, hogy annak, aki e teriileten probal ,jatszani”, egyszerre tobb
mezon kell 1épnie, tudva azt, hogy az egyik mezoén tett 1épései befolyasoljak azt,
hogy egy masik mez6n mit [éphet. Valdjaban a figyelembe veend6 dimenziok szama
persze tobb mint amit a kidolgozott stratégia egyszerre kezel (ilyennek tekinthet6
pl. a regionalis és a méltanyossagi dimenzio vagy a tanarképzésért vald belsé intéz-
ményi felelGsség szervezeti pozicionalasanak kérdése, amelyek kiilonb6z6 helyeken
mind meg is jelennek a kotetben), de a fenti 6t egyszerre és mégis kiilon-kiilon tor-
ténd kezelése mar lehet6vé tesz intelligens szakpolitikai beavatkozasokat.

A kotetben talalhatdo dokumentumokbol kirajzolddé stratégia masodik kiemelt
figyelmet érdemld kiilonlegessége volt az a mod, ahogyan a kdzoktatds igényeire
reagalt. Ez a kulcsfontossagl elem ugyan nem jelent meg a fenti probléma-értel-
mez¢ési keretben, késobb azonban — dsszhangban a korabban megfogalmazott alap-
elvekkel — rendkiviil erds figyelmet kapott. Ennek azért van rendkiviili jelentdsége,
mert — barmennyire is meglepd ez — a pedagogusképzési reformok egyik gyakori
kockazata az, hogy ezeket a képzést nyljtok sajat szervezeti megujulasi vagy egyéb
intézményi érdekei hatarozzak meg, és azt nem orientaljak megfeleléképpen fel-
hasznalok, azaz a kozoktatas szerepldinek az igényei. A kdzoktatasi igények elemzése
és az azokra valo reagalas azonban itt olyan konkrét format 61tétt, amely 1ényegé-
ben kizarta azt, hogy ezekre torténd reagalas formalis és felszines maradhasson.
E konkrét formak koziil, amelyeknek a kotetben tobb dokumentum is illusztralja
mindegyikét, az alabbi harom érdemel kiilonosen emlitést:

e relevans kozoktatasi szereplok aktiv €s érdemleges bevonodasa az egyez-
tetési folyamatokba ¢€s e szereplok képessége arra, hogy a relevans igé-
nyeket megfeleld formaban kifejezésre juttassak;

e a pedagogus munkavégzéshez sziikséges kompetenciak azonositasa, a kép-
z¢ési igények ezekbdl torténd levezetése valamint a képzési programok ter-
vezésének ¢s akkreditalasanak ehhez torténd hozzékapcsolasa;

e a munkavégzés kozben torténd betanulas beépitése a képzési folyamatba,
illetve a késébbi a munkavégzés kdzben és mellett torténd tanulas szere-
pének a felértékelése.

Nem lehet eléggé hangstlyozni ennek a harom elemnek a megjelenését, ezek

crer

nagyobb figyelmet kaptak. Ezek nélkiil a reform a képzOk belterjes vilaganak bel-
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tigye maradhatott volna és nem lehetett volna sikeres. E harom elemnek a jelenléte
volt az, ami nemcsak folyamatos lendiiletet adott a reformnak, hanem egyqttal le-
csokkentette a megel6z6 allapotba torténd visszacstszas kockazatat is. Ezek adtak
olyan univerzalis jelleget a reformnak, ami hianyzik az azt kiilonb6z6 okokbol el-
lenzok, és a folyamat visszaforditasat szorgalmazok érv- és eszkoztarabol.

A kozoktatas szerepléinek azt a képességét, hogy adekvat modon megfogal-
mazzak és képviseljék a ,,felhasznaloi igényeket” a dokumentumgytijtemény tobb
darabja is illusztralja. Ezek kozil érdemes talan itt kiilon is megemliteni az Orsza-
gos Koznevelési Tanacs (OKNT) képviseljének azt a megnyilatkozasat, amelyet
2005 nyaran a reformrol szervezett orszagos konferencian tett.’ Ebben az OKNT
nagyon konkrét €s nagyon hatarozott ,,iizeneteket” fogalmazott meg a reformstraté-
gia kidolgozdinak, amelyek kézéppontjaban éppen a fenti harom elem koziil a ma-
sodik ketto allt.

Ezek koziil a pedagogus-munkavégzéshez sziikséges kompetenciak azonosita-
sa és képzési programok tervezésének és akkreditalasanak ehhez torténé hozzakap-
csolasa annak az el6z6 évtizedben elkezdett munkanak a folytatisat jelentette,
amelynek eredménye a tanari képesités kovetelményeirél 1997-ben elfogadott és
a pedagogusképzés hazai torténetét tekintve akar torténelmi jelentdséglinek is mond-
haté kormanyrendelet volt. Az emlitett ,,lizenet” ezzel kapcsolatban azt fogalmazta
meg, hogy ,,az OKNT a tanarképzés megujitasanak folyamataban a 111-es rendelet
kovetelményeit alapvetd tartalmi és mennyiségi minimumnak itéli” (339. 0.). A re-
formfolyamatot koordinal6 NBBPA talan legnagyobb figyelmet érdemld teljesit-
ménye volt az, hogy nemcsak meghallotta ezt az iizenetet, de az e teriileten zajlo
europai kezdeményezésekre tamaszkodva kozvetlenill elsegitette a pedagodgus
,kimeneti kompetenciak” azon a valtozatanak a kidolgozasat, amelyre késébb
a megfeleld kormanyrendeletben kozzétett ,,képzési és kimeneti kovetelmények”
(KKK) épiilt. Ennek a kotetben jol dokumentalt folyamatnak a sulyat nem lehet
eléggé hangsulyozni, hiszen ez az, amely a késObbiekben orientalhatta a képzési
programok kidolgozasat és meghatarozhatta azt, mely képzési programok szamithat-
nak akkreditalasra és melyek nem. A mesterszintii szakos tanarképzés kialakulasa és
a tanari munkavégzéshez kompetencidk meghatarozasa ugyanannak a folyamatnak
két egyforman fontos oldala volt: a mesterszintli szakos tanarképzésre annak abban
a formajaban, ahogy az a reform soran kialakult, mindenekel6tt azért volt sziikség,
mert a tanari munkavégzéshez kompetencidk fejlesztése csak ilyen jellegli program
keretei kozott valhat lehetségessé.

Semmivel sem kisebb a jelentésége az OKNT ,,lizenetében” megfogalmazott
masik igénynek, vagyis annak, a munkavégzés kozben torténd betanulas épiil-

3 A 2005. junius 15-i OM-konferencia anyagaibél: Kozoktatési sziikségletek — kimeneti kompetenciak
(Brezsnyanszky Laszlo eldadasa a ,,Tanarképzés: modellvaltas a Bolognai folyamatban” cimii OM
konferencian (2005. junius 15.) (CD valtozat 336-340. o.)
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jon bele a képzési folyamatba. A kotetnek azok a dokumentumai, amelyek e torek-
véshez kapcsolodnak, kiilondsen értékesek. Fontos hangstilyozni, hogy munkavég-
z¢és kozben torténd betanulas felértékelddése dontd részben éppen a pedagdgus
munkavégzéshez sziikséges kompetenciak megfogalmazasabodl kovetkezik. E kom-
petencidk ugyanis munkavégzes kozben torténd tanulds nélkiil nem fejleszthetoek.
A reformfolyamat elérevivdi jol lattdk: minden olyan fels6oktatasi képzési prog-
ram, amely felvallalja azt, hogy a hallgatokban kifejleszti a pedagdégus munkavég-
zéshez sziikséges kompetenciakat, sziikségképpen arra kényszeriil, hogy a képzés-
be komoly, valésagos iskolai kérnyezetben torténd munkavégzési elemeket épitsen
bele. Negativ modon megfogalmazva: ha egy képzési programba nem épiilnek bele
olyan, valdsagos iskolai kdrnyezetben megvalosulé munkaelemek, amelyek messze
talmennek azon, amit hagyomanyosan gyakran ,,probatanitasnak” neveztiink, és
amelyek az iskolai életébe vald tartos és kellé mélységli beilleszkedést igényelnek,
lényegében lemondunk arrdl, hogy képesek legyiink a pedagoéguskompetenciak fej-
lesztésére. Ez motivalta a 30 kredites iskolai gyakorlat beépitését a képzési prog-
ramokba, ami a reform egyik legnagyobb jelent6ségli eleme volt. A dokumentum-
gyljtemény egyik kiilonosen értékes darabja az a szakmai ajanlas, amely ennek az
iskolai gyakorlatnak a megszervezésére vonatkozik.*

A 2005-ben megfogalmazodott, a kotetben teljes terjedelmében kozolt straté-
gia mar tartalmazta a pedagégus munkavégzéshez sziikséges kompetenciak leirasat
és részletesen bemutatta azt is, milyen modon torténhet a munkavégzés kozben tor-
ténd tanulasnak a képzési folyamatba torténd beépitése. A reformnak ebben a kez-
deti szakaszaban persze a hangstly a képzés megszervezésének alapvetd strukturalis
jellemezdin volt: a legjelentdsebb és legtobb konfliktussal jard szervezeti alkal-
mazkodas ehhez kapcsolodott. A javasolt strukturalis modell — amit a felsGoktatasi
alap- és mesterképzésrol, valamint a szakinditas eljarasi rendjérél 2005 decembe-
rében kiadott kormanyrendelet’ rogzitett — hasonld volt, amit az oktatas vilagaban
sokak altal mintaként tekintett finn felséoktatas kovet, azzal az eltéréssel, hogy a ma-
gyar modellben joval magasabb a specidlis (diszciplinaris szakteriilethez kot6do) és
alacsonyabb az dltaldnos (pedagogiai) tartalmui tanulédsra forditott id6 mennyisége.
Amig a javasolt magyar modellben (1asd /. dbra) az alapképzésben a specialis tar-
talmu tanuldsra forditott id6 mennyisége 170 kredit, addig a finn modellben ez
110 kredit (vagyis a finn modellben sokkal magasabb a pedagogiai jellegii tartalom
aranya).

4 A megujitott ajanlas”, 2009. 09. 30. (Nyomtatott valtozat 215-230. o. és CD. valtozat 519-534. 0.)
> 289/2005. (XII. 22.) Korm. rendelet A felsdoktatasi alap- és mesterképzésrél, valamint a szakinditas
eljarasi rendjérol
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1. abra: A tanari diplomahoz vezetd képzés modellje
az OM/NBB pedagogusképzési fejlesztési stratégiaban®

A mesterszintli képzésben az aranyok kevésbé térnek el: itt a specialis tartalom a ma-
gyar modellben 80 kredit (amibdl 14 kredit az Un. ,,szakmddszertan™), a finn mo-
dellben pedig 55-90 kredit (Niemi — Jakku-Sihvonen, 2005). Ezt azért is érdemes kiilon
hangstlyozni, hiszen éppen arrdl az orszagrol van sz6, amelyet ma a vildg egyik
legeredményesebb oktatasi rendszerrel rendelkez6 orszaganak tartunk.

A dokumentumgyiijtemény két utolso fejezetében (,,Zdroakkordok és kritikai
ki hivasok 2006 és 2010 kozott” és ,,Személyes kommentdr és utovédharc”) olvas-
hat6 dokumentumok a reformmal kapcsolatban megfogalmazott kritikakat és az
ezekre adott valaszokat tartalmazzak, egyfajta elbizonytalanodast tiikkrozve. A leg-
utolsé dokumentum a kotet szerkesztdjének a kritikdkra és az elbizonytalanodasra
adott személyes reagalasat tartalmazza: ,,a hosszi vitakban kikiizdott szabdlyozas
és a tanar szak bevezetése az atmenetiség allapotaban lebeg, nem a megnyugvas és
az apromunka ideje jott el, hanem a vélt és valodi hibak szambavétele és a fejlesz-
tés alapkérdéseinek megnyitasa. Nem kell pszichologusnak lenni ahhoz, hogy las-
suk, mindez a politikai valtas atmoszférajaban torténik, amelyben a targyszerii és
kiegyensulyozott merlegelés esélye csokken, dm amiben felfokozott a hangulati te-
nyezok szerepe, az elemzést konnyiiszerrel kivalthatia a hataskelto kommunikdcio.
Ebben a kozéleti sodrasban a problémak komplexitasa eltiinik, hivoszavak mozgat-
nak meg egyszerii gondolati sémakat és hivnak elé érzelemvezérelt, rovidzarlatosan
gyors értékeléseket.” (637. 0.)

6 A pedagogusképzés fejlesztésének stratégija...” i.m. 411. o.
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E szavak arra utalnak, hogy nem lehet kizarni azt a negativ forgatokonyvet,
amelyben a magyar pedagogusképzés az elkdvetkez6 években visszacsuszik a reform
elotti allapotba. Ennek én tobbeknél kisebb valosziniiségét latom, hiszen a teriilet
problémavilaganak az a fajta komplex és intelligens kezelését, amely a NBBPA
tobb éves miikodése soran kialakult, a szereplék nem fogjak elfelejteni. Vagyis
rendelkezésre all a problémakezelésnek egy olyan eszkdztara, amelyet — még akkor
is, ha ezt az eszkoztarat a szakpolitikai aktiv szerepldi éppen nem tudjék, vagy nem
akarjak hasznalni — a jovOben mindig eld lehet venni, és amely definial egy olyan
standardot, amelytdl nem nagyon lehet mar lefelé eltérni. A Hunyady professzor al-
tal szerkesztett dokumentumgytijtemény €ppen ezt az intelligens eszkoztarat és az
ehhez sziikséges tudast orokiti meg, egyuttal dokumentélva a hazai felsGoktatas-
politika szamos szerepldjének kreativitasat, ettdl nem fiiggetlen bamulatos komp-
romisszumképességét, és egyuttal a kdlcsonos tanulasra vald képességét is. Ehhez
lehet majd visszanyulni akkor, amikor erre Gjra igény tamad.

Az itt bemutatott értékes dokumentumgyiijteménynek persze van néhany gyenge
pontja is, amelyekben esetenként a dokumentumokon keresztiil bemutatott reformfo-
lyamat gyenge pontjai tiikrozédnek. Ezek koziil talan harmat emlitenék itt.

Az els6 kifejezetten tartalmi jellegli, és nem annyira a kotet, mint inkabb a do-
kumentumokon keresztiil feltaruldo reformfolyamat kritikaja. A bemutatott reform-
folyamat egészében, és az azt vezérlo stratégiaban tulsagosan nagy sulyt kap a kezdo
tanarkeépzés a munkavégzés kozben torténd ,,betanuldssal” €s a késobbi, munka-
végzés mellett torténd folyamatos tanulassal szemben. Emellett a képzés vagy szakmai
fejlesztés egész problémavilag nincs kellé moédon belehelyezve annak a szakpoliti-
kanak az egészébe, amelynek célja az oktatasi dgazat emberi eréforrasaival valo
gazdalkodas és ezek fejlesztése. Ebben nyilvan meghatarozo szerepe van annak,
hogy a pedagdgusképzés kérdése itt eleve egy felsdoktatasi reform egyik elemeként
jelent meg, illetve annak, hogy a stratégiakészités folyamataban nem csekély mér-
tékben feliilreprezentaltak voltak a kezd6 képzésért felelds intézményi szféra, azaz
a fels6oktatasi intézmények képvisel6i. Ez az egyoldaliisag szamos orszagban jel-
lemzi a pedagogusképzésre vonatkozo szakpolitikak alakitasat, ugyanakkor tobb or-
szagban éppen ennek a meghaladésa tette lehetéveé azt, hogy a pedagdgusok szakmai
fejlodését hatékonyan segitd €s egyuttal a kozoktatas eredményességét is jol szol-
galo mechanizmusokat hozzanak létre.

A masodik olyan gyenge pont, amelyet emlitené¢k, a nemzetkdzi nyitottsag és
beagyazottsag meglehetdsen alacsony szintje. Paradox modon, mikdzben a bemutatott
reform egy nemzetkozi folyamat keretei kozott zajlott, a szereplok alig utaltak a fel-
sOoktatasi rendszerek és ezen beliil a pedagogusképzési rendszerek altalanos, a hazai
kontextustol fliggetlen elemeire és folyamataira. Az egész reformvitat végigkisérte
egyfajta belterjesség, az orszaghatarokon kiviil zajlo folyamatokra valé nagyon
csekély mértéki odafigyelés. Példaul noha Magyarorszag, éppen a vizsgalt idészak-
ban, részt vett az OECD pedagodgus tematikus vizsgalataban, ami kiilonleges al-
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kalmat nytjthatott volna a relevans nemzetko6zi tudas behozatalara, erre a reformfo-
lyamatnak csupan 1-2 résztvevdje utalt, és ezek az utalasok sem érdemiek. Ugyan-
csak ebben az idészakban bar Magyarorszag képvisel6i ott voltak az Eurdpai Bi-
zottsagnak azokban a szakértdi testiileteiben és halozataiban, amelyekben rendkiviil
komoly tudasépités és tudasmegosztas tortént, erre nagyon kevés utalas talalhato, és
ez ott is ritkan érdemi, ahol eléfordul. A pedagogus kompetenciakkal kapcsolatos
2005-6s eurdpai javaslat (European Commission, 2005) tartalma, ha pontos hivat-
kozas nélkiil is, de megjelenik a korabban elemzett stratégiaban, egyéb jelentds
kapcsolodd dokumentumokra, igy példaul a 2007-es tanacsi kovetkeztetésekre’ vagy
az Eurdpai Parlament 2008-as jelentésére ¢és kiilondsen az Eurdpai Bizottsag ezt
megalapoz6 hallatlanul gazdag kozleményeire és munkaanyagira® nincs utalas. Ez
anndl is sajnalatosabb, mert ezek vilagosan megmutatnak, hogy a koétet dokumen-
tumaibol kirajzolodo stratégia milyen sok ponton tiikr6zi a dominans k6zosségi gon-
dolkodast.

A legtobb fejlett orszagban olyan horderejli reformokat, mint amilyenekrol
a kotetben k6zolt dokumentumok tantiskodnak, a nemzetk6zi szakért6i kozosség-
gel torténd intenziv kommunikacidoban valositjak meg, itt azonban mintha reform-
torténet egyetlen pontjan sem jelent volna meg igény arra, hogy a tapasztalatokat
megosszuk a nemzetkdzi kdzdsséggel, hogy batoritd vagy dvatossagra intd visszajel-
zéseket kapjunk. E belterjesség egyik latvanyos megnyilvanulasa az, amikor a vita-
z0k olyan dolgokat latnak mukddésképtelennek, amelyek egy sor mas orszagban
régota tokéletesen miikddnek. Hogy masra ne utaljak: ilyen maga a kétszintli tanar-
képzés vagy ezen beliil a major és minor szakok kettéségére épilo képzes, amit
a vitak néhany résztvevdje mikodésképtelennek vélt, nem gondolva arra, hogy ez
elterjedt és jol mikodéd gyakorlat egy sor sikeres orszagban.

Végiil a harmadik gyenge pont a kétetben kozolt dokumentumok csoportosita-
saval, a keletkezésiik koriilményeinek és forrasaiknak megjelolésével fiigg Gssze.
A kotetet majdan forrasként hasznalo neveléstorténészeknek nem mindig lesz
konnyt dolguk akkor, amikor az egyes dokumentumok pontos keletkezési idejét,
bemutatasuk vagy kozlésiik helyét, az azokat készitok vagy eldterjesztok azonossa-
gat probaljak meghatarozni. De mai olvas6 szamara sem mindig vilagos, milyen
logika alapjan tortént az egyes dokumentumok kdzlési sorrendjének a meghataro-
zasa, miért van az egyik eloérébb a masik hatrébb a kotetben.

7 Conclusions of the Council and of the Representatives of the Governments of the Member States,
meeting within the Council of 15 November 2007, on improving the quality of teacher education (1)
(2007/C 300/07)

¥ Improving the Quality of Teacher Education. Communication from the Commission to the Council
and the European Parliament Commission of the European Communities. Brussels, 3.8.2007 COM
(2007) 392 final; Improving the Quality of Teacher Education. Commission Staff Working Docu-
ment. Impact Assessment COM(2007)392.
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Erdemes megemliteni a kotetnek azt az eldnyét, hogy a kevésbé terjedelmesebb
nyomtatott formahoz kapcsolodik egy joval terjedelmesebb CD-ROM forma, amely
a dokumentumok sokkal tagabb korét tartalmazza, mint amit nyomtatott formaban
kozz¢€ lehetett tenni. A nyomtatott verzid olvasdjanak fontos tudnia: a CD-ROM ver-
zioban talalhato szovegek kozott sincs egyetlen olyan sem, amelyet ne lenne érde-
mes elolvasni. Aki a bemutatott reformfolyamatrdl kelléen gazdag képet akar kapni,
nem elégedhet meg a nyomtatott valtozat olvasasaval, hanem érdemes a CD-olvaso-
val ellatott a komputer elé is oda {iilnie.

Bar a kotet olyan dokumentumokkal zarul, amelyek az elbizonytalanodast €s
a kikiizdo6tt kompromisszumok torékenységét tiikrozik, ajanlom ezt a konyvet mind-
azoknak, akik a magyar felsOoktatas szerepldinek a valtozasokkal szembeni nyi-
tottsagara, tanuldsi képességére és kooperacios hajlanddsagara keresnek tanubi-
zonysagot. Ahhoz, hogy a felsdoktatas vilaganak e kiilondsen bonyolult teriiletén
zajlo stratégiaalkotasban a résztvevéknek éppen e tulajdonsagai keriilhettek az el6-
térbe, sziikség volt persze arra is, hogy e stratégiaalkotasi folyamatnak kiilonleges
képességekkel rendelkez6 vezetdje legyen. Ugy tiinik, itt ez a legnehezebben és
legritkabban teljesiilé feltétel is adott volt.
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