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A 2011. év törvényi szabályozásai, nevezetesen a 2011. évi CXC. törvény a 
nemzeti köznevelésr�l, valamint a nemzeti fels�oktatásról szóló 2011. évi 
CCIV. törvény új feladatokat és felhatalmazásokat adtak a fels�oktatási in-
tézmények számára, hogy a „nemzet felemelkedésének zálogaként a magyar 
oktatásügy nemes hagyományait a jelen kor elvárásaival és a jöv� lehet�-
ségeivel ötvözve” átalakítsák a tanárképzés feltételeit. 2012 októberében a 
tanárképzés megújuló rendszerét kormányrendeletben szabályozta a szak-
tárca, majd 2013 januárjában megjelent a tanári felkészítés közös követel-
ményeir�l és az egyes tanárszakok képzési és kimeneti követelményeir�l 
szóló 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet is. 

A tanárképzés megújítása a 21. század eleji oktatási-képzési igényeknek 
megfelel�en cím� konferencia megrendezésére ebben a kontextusban került 
sor az Oktatáskutató és Fejleszt� Intézet, a Pécsi Tudományegyetem Bölcsé-
szettudományi Kara és a Pécsi Tudományegyetem Természettudományi Kara 
szervezésében Pécsett, 2013. május 6–7-én, a TÁMOP-3.1.5/12-2012-0001 
Pedagógusképzés támogatása kiemelt projekt keretén belül. A�konferencián 
elhangzott el�adásokat magában foglaló kötet el�szava – a rendezvényen el-
hangzott, az el�adásokra re�ektáló zárszóból merítve – a konferencia címé-
b�l, annak f�bb szemantikai egységeib�l kiindulva a tanárképzéshez, annak 
megújításához és a tanárképzés oktatási-képzési igényekhez való igazításá-
hoz kapcsolódva fogalmaz meg néhány gondolatot. 

A tanárképzés, vagy tágabb értelemben a pedagógusképzés a felvilágoso-
dás korától intézményesült, holott az iskola mint oktató-nevel� intézmény, 
több évezredes múltra tekint vissza. Gondoljunk például a római rétorok – 
szónokok – képzését segít� módszertani útmutatóira, vagy Arisztotelész és 
Platón nevelésr�l, oktatásról írt m�veire. 
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„Magyarországon már a pedagógusképzés intézményesülésének a kez-
deteit�l fogva kettévált és két eltér� paradigmává szervez�dött az elemi is-
kolák tanítóinak képzése a középfokú képzés tanárainak felkészítését�l.” 1 
Ugyanakkor kett�sség alakult ki a képzési metódus tekintetében is: az egyik 
paradigma tartalomközpontú, azaz a szakmai-diszciplináris tudás magas 
szint� kim�velésére helyezi a hangsúlyt, míg a másik módszerközpontú, és 
a tárgyi tudás átadásának mozzanatára fókuszál, arra, hogy a tanuló isme-
retanyaga legyen pragmatikus, járuljon hozzá a diák jellemfejl�déséhez, tár-
sadalmi integrációjához. A�18-19. század pedagógusképz� paradigmái tehát 
más-más szellemi irányzatot követve egyfel�l egy neohumanista szellemisé-
g� tudós-tanárt, másfel�l egy �lantróp beállítottságú nevel�t favorizáltak, 
akik más-más szakmai kompetenciák birtoklói voltak, s ez így maradt a 20. 
század közepéig. 

Ma – ahogy azt több el�adó is megfogalmazta – a gyakorlatias bölcsessé-
gek és a tudományosan megalapozott szakmai re�exiók jelenthetnek:

 � szinteket a tanári életpálya-modellben;
 � kompetenciákat, melyek egymásra épülve, komplementer módon al-

kotják a tanári professziót;
 � kett�s motivációt, egyrészt a tudás átadásának, másrészt a gyermek-

nevelésnek az igényét;
 � a cél és az eszköz egységét, amennyiben a tanárképzés célja az isme-

retek hatékony átadásának biztosítása, az eszköz pedig maga a tanári 
mesterség.

A tanárképzés 21. század eleji megújítása nem az els� és vélhet�en nem is 
az utolsó reform, hiszen az oktatás egy összetett, többváltozós folyamat, egy 
olyan komplex rendszer, melyben a fejlesztések nem lineárisak, és amelynek 
meghatározó tényez�i, a pedagógus, a diák, a módszer és a tananyag csakis 
együttesen fejleszthet�k. 

A pedagógusnak meghatározó szerepe van az oktatás min�ségében, 
ezért kulcsfontosságú a tanári kompetenciák folyamatos fejlesztése, a mi-

1  Pukánszky Béla: Paradigmák a magyar pedagógusképzés történetében. In: Feny� 
Imre, Rébay Magdolna (szerk.): Felszántatlan területeken. Csokonai Kiadó, Debrecen, 
2010., 1. o.
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n�ségbiztosítás. Fontos a kutatási eredmények alkalmazása, a pedagógusok 
ösztönzése a nagyobb önállóságra, a fogalmak pontosabb de�niálása, a pe-
dagógiai tévképzetek cáfolása, a kutatás, a képzés és a fejlesztés egysége a 
pedagógusok képzésében és továbbképzésében egyaránt. 

Milyen a jó tanár? A�jó tanár az, 
 � aki igényes, önre�exióra képes,
 � aki birtokolja és fejleszteni képes a szakmai kulcskompetenciákat,
 � aki képes tudományos eredmények recepciójára, innovációra, önkép-

zésre,
 � aki tudja kezelni a diverzitást és toleráns, 
 � aki képes együttm�ködni a kollektívával, 
 � akire húsz év távlatából is szívesen emlékeznek vissza a diákjai. 

A pedagógus mellett a másik változó a diák. Az� iskolázás expanziója, 
azaz egy kvantitatív változás mellett napjaink pedagógusképzésének egy 
kvalitatív változásra is tekintettel kell lennie, amely a technika fejl�dése 
nyomán más érdekl�dés, másfajta tudás irányába viszi a diákokat. 

A harmadik változó a módszer. „Évezredeken keresztül a legszélesebb 
körben uralkodott az a vélekedés, miszerint a tudás birtoklása együtt jár a 
tudás átadásának képességével. Aki tud írni, olvasni, számolni, az meg is tud-
ja tanítani ezeket az alapkészségeket a még nem tudóknak – legyenek azok 
gyermekek vagy feln�ttek. A�módszerek tanítóról tanítványra hagyományo-
zódtak. Úgy kell tanítanunk, ahogyan bennünket is tanítottak mestereink – 
ez az elv érvényesült sokáig.”2 Aki valaha megkísérelt a fentiek alapján tudást 
átadni, tudja, hogy e felfogás téves.  

A negyedik változó a tananyag, amelynek egyik közvetít� eszköze nyil-
vánvalóan a tankönyv. Mit tanítson a tanár, milyen tartalmak jelenjenek 
meg a tankönyvekben? Az�alábbiakban két pályakezd� pedagógus hitvallá-
sát idézem 1938-ból, majd 2013-ból: 

1938: „A pálya, amelyre ráléptem most, szegény viszonyaink közt ha-
lálomig vezet. Csak lelki események érhetnek már, küls� változások alig: 
az életformám mozdulatlan marad. Középiskolai tanító vagyok egy vidéki 
nagyvárosban, hol a házak magasak, az utcák szélesek, de az emberek (s így 

2  U� i.m. 1. o.
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gyermekeik: a tanítványaim is) kicsinyesek, elfogultak és szellemi lusták. Itt 
fogok élni nyugdíjba vonulásomig vagy halálomig. Számot vetek hát e nagy 
út kezdetén, alkotó munkám indításánál: miért élek, mi legyen a tartalma, 
mi legyen a célja életemnek? Szilárd elveket akarok felállítani, amelyek új 
munkámban irányítsanak. Egyel�re tapogatózom csak és pedagógiai elméle-
tek felesleges homokzsákjait szórom ki magamból. Hivatásérzést kovácsolok, 
s azon töprengek, van-e munkánknak értelme a mai feldúlt világban? Nem 
groteszk-e, hogy irodalmakat, nyelveket és nyelvtanokat tanítok, bár tudom, 
hogy csak két tudományra volna ma tanítványaimnak igazán szükségük: 
arra, hogy eligazodjanak a politikai élet s�r� szövevényei között, és arra, 
hogy védekezni tudjanak a gázok, a gépfegyverek és repül�gépek ellen. Amit 
azonban mi csinálunk, az viharban vet�mag-hintés, szavak hirdetése, miket 
semmivé fúj a valóság szele, mellébeszélés, kend�zés, �gyelem-elterelés. Mi 
lenne, ha megmondanám tanítványaimnak, hogy mindaz, mit az iskolában 
tanítunk, nem fontos, mellékes, melegházi növény? Mit nékünk Hekuba — de 
mit nékünk Shakespeare is manapság? S én mégis Shakespeare-t magyarázok 
lelkesen.”3 

2013: „A közoktatással kapcsolatban meg még mindig ezer gondolatom 
van. Az�els�: miért szenvednek az írásoktatással, és miért nem tanítanak gép-
írást? Ma már ezerszer fontosabb az elektronikus írás, mint kézzel leírni 2-3 
sort, szóval ideje lenne elgondolkodni azon, hogy a �zika és kémia felesleges 
rejtelmei helyett inkább gépírást, KRESZ-t, vagy úszást kellene oktatni. Nem 
azt mondom, hogy a �zika és a kémia hülyeség, messze nem; csak a képletek 
és elméleti hülyeségek helyett lehetne értelmes dolgokat tanítani (pl. élelmi-
szer-adalékok és hatásaik; mi lesz, ha a Domestost meg a hypót összeöntjük; 
mire jó az ecetsav; miért kell vitaminokat enni; mi az a lúg és a sav, és nem 
papíron, hanem esetleg kísérletileg bemutatva), olyanokat, amelyek segítenek 
is valamit az életben, nem üres számok és haszontalan elméleti butaságok.” 

Az oktatási-képzési igények kapcsán konszenzus van arról, hogy a ta-
nárképzés gazdasági tényez�, hiszen Európa és a világ gazdasági felemel-
kedése függ attól, hogy milyen a pedagógusképz�k min�sége. A�jó pedagó-
gusképz� a jó tanár, a jó tanár pedig a jó diák záloga – a rendszer elemeinek 

3  Czuczor László: Egy kezd� tanár feljegyzéseib�l. Nyugat, 1938.11. 
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szoros összekapcsolódása egy hagyma-modellben láttatható szemléletesen, 
metaforikus képátvitelben. Ebb�l adódóan a pedagógusképzés megújításá-
nak egyik célja az iskolák és a képz�helyek kapcsolatának er�sítése paritá-
sos alapon. A�tanárképzés három szerepl�jének, a pedagógiai-pszichológiai 
képzés oktatóinak, a diszciplináris képzés képz�inek, valamint a gyakorló-
helyek vezet�- és mentortanárainak együttese alkotja a tanárképz�ket, akik 
ma még nem minden esetben képviselnek egy egységes professziót. A�peda-
gógusképz�k szakmapro�lját egységes standardok adaptálása és transzver-
zális kompetenciáik fejlesztése útján szükséges kialakítani, a tanárok szak-
mapro�lját pedig a vonzás, az alkalmazás és a megtartás kontinuumának 
biztosítása, a lifelong learning iránti igény és a teljesítményösztönzés kiala-
kítása mentén kell elképzelni. 

2010-ben, amikor megfogalmazódott a tanárképzés rendszerének átala-
kítását célzó gondolat, általános nézet volt, hogy az átalakítással együtt a 
tanári professzió társadalmi megítélésének, megbecsültségének is változnia 
kell. E nélkül a reform nem lesz, nem lehet sikeres. A�fentiekben már idézett 
2013-as pályakezd� err�l így vélekedik: „… a tanári szakma becsületének 
visszaadása sem kerülne sokba, csak kicsit rá kellene állni a dologra – nemzeti 
szinten. Jó tanárokat képezni, �ket kiválogatni és meg�zetni, nekik is jogokat 
és lehet�ségeket adni – és máris visszatérne az 1930-as évek legendás oktatási 
rendszerének sikersorozata. Reméljük, hogy nem kell 2030-ig várni…” 

A konferencia szervez�i, illetve el�adói a kötet kiadásával, illetve a kötet-
ben közölt tanulmányaikkal a pedagógusképzés 21. század eleji megújításá-
nak sikeréhez kívánnak hozzájárulni. 

Pécs, 2014. április 7.

A szervez�k/kiadók nevében: Gerner Zsuzsanna
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A latin nyelvet már-már egzotikumnak tekint� korunkban is élnek az an-
tikvitás közmondásokban lecsapódó bölcsességei, mint pl. „Habent sua fata 
libelli” (A könyveknek megvan a maguk sorsa). Oktatásról lévén szó he-
lyénvaló a könyveket emlegetni, de a fenti gondolatot a pécsi tanárképzésre 
vonatkoztatva a „könyveket” bátran behelyettesíthetjük az „intézménnyel”, 
ha az egyetem és benne a tanárképzés kacskaringós-vargabet�s történetére 
gondolunk. A�pécsi tanárképzés múltja elválaszthatatlan a Pécsi Tudomány-
egyetem egészének történetét�l, az egyetem – illetve egyes karainak – a léte-
zésért folytatott, id�nként heroikus küzdelmét�l. Ez a történet ugyanakkor 
példa arra is, hogy a hagyomány milyen energiákat képes megmozgatni – 
nemegyszer reménytelennek t�n� helyzetekben is.

A tanárképzés csak a modern egyetemi oktatásban vált a fels�oktatás 
sajátos képzési területévé. Az�egyetemi létet eredend�en a tanulás és a taní-
tás szoros szimbiózisa jellemezte, a „docendo discimus” (tanítva tanulunk) 
elve érvényesült. Vagyis: aki eljutott egy bizonyos szintre, az alsóbb szinten 
már taníthatott, akkor is, ha maga még fels�bb szinten továbbra is tanuló-
nak min�sült. Vagyis a középkori egyetemek nem választották szét a tanu-
lás – tanítás folyamatát, ahogy azt ma tesszük. A�„tanulás” jelentette azt is, 
amit ma önképzésnek vagy továbbképzésnek nevezünk; a „tanítás” pedig 
nem sz�kült le a közoktatásban végzett tevékenység fogalmára. Fels� szin-
ten – egyetemeken, f�iskolákon – ma is folyik tanítás/oktatás, de erre nem 
képezünk külön szakembereket. Bár sokszor kiderül, hogy szükség lenne a 
pedagógiai – pszichológiai ismeretek eszköztárára.
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A�Pécsi Tudományegyetem esetében nem térhetünk ki az el�l, hogy meg-
említsük az egyetem középkori gyökereit, akkor is, ha tudjuk, a mai egyetem 
a 20. századi eleji újraalapításnak köszönheti létét. A�mai diákok körében is 
köztudott, hogy Pécsett alapították 1367-ben az els� magyar egyetemet. Már a 
középkori egyetemalapítást is számos olyan probléma kísérte, amelyek napja-
inkban is „visszaköszönnek”: pl. a �nanszírozás, a célok és lehet�ségek között 
feszül� ellentmondás stb. A�középkori pécsi egyetem er�teljesen köt�dött az 
alapító személyéhez, azaz Koppenbachi Vilmos püspökhöz (1361–1374), aki az 
egyetem els� kancellárja volt. Utóda, Alsáni Bálint püspök (1374–1408) kisebb 
befolyással rendelkezett a királyi udvarban, ami bizonyára negatív módon be-
folyásolta az egyetem helyzetét. A�18. századi újraalapítási kísérlet az egyete-
mi oktatás területén sajnos nem volt eredményes, de Klimo György püspök 
a könyvtár létrehozásával így is maradandót alkotott: neki köszönheti létét a 
mai Klimo Gy�jtemény, amely az egyetemi könyvtár alapja volt.

2012–2013 a Pécsi Tudományegyetem jubileumi éve volt. Az�els� egyetem-
alapítás óta eltelt 645 év inkább a közeled� kerek évfordulóra �gyelmeztet, a 20. 
századi események kerültek el�térbe. Ezek közül a legtekintélyesebb esemény 
az el�d, a Pozsonyi Erzsébet Tudományegyetem alapításának 100., és Pécsre 
költözésének 90. évfordulója volt. A�tanárképzés szempontjából egy másik jog-
el�döt kell kiemelni: a Tanárképz� F�iskolát, amely létrejöttének 65. évfordu-
lója volt. Erre az akadémiai évre esett az egyetemi szint� bölcsész- és tanárkép-
zés pécsi újraindulásának – egyben a Tanárképz� F�iskola megsz�nte, illetve 
Tanárképz� Kar néven egyetemi karrá válásának – 30. évfordulója. Húsz éves 
jubileumát ünnepelte a Bölcsészettudományi és a Természettudományi Kar, 
amelyek szétválása az egykori Tanárképz� Kar megsz�ntét, és a PTE karainak 
a magyar fels�oktatás egészéhez való illeszkedését jelentette.1 

1 Az évfordulóknak a Pécsi Tudományegyetem egésze és a nevezett karai is több kon-
ferenciát szenteltek, amelyeknek e sorok írója is tevékeny részese volt. El�bb 2012. szep-
tem ber 6-án el�adással a PTE központi rendezvényén; majd konferenciaszervezéssel 2013. 
február 25-én a Mandulavirágzási tudományos napok keretében Tudomány – Egyetem. 
A�pécsi egyetem és hallgatói a középkortól napjainkig címmel. A�konferencia anyaga azo-
nos címmel megjelent: CD-ROM Pécs 2013. Az�el�adás tanulmánnyá alakított változata  
A�tanárképzés pécsi hagyományai címmel olvasható a PTE Tudásközpont internetes folyó-
iratában (Per Aspera ad Astra. A�Pécsi Tudományegyetem m�vel�dés és egyetemtörténeti 
Közleményei. 2014/1.). 
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1. A középkori gyökerek

A középkori universitas eredetileg nem egyetemet, hanem közösséget jelen-
tett, nevezetesen a hallgatók és oktatók autonómiával rendelkez� közössé-
gét, amelyre a középkor más szót is használt: communitas. Az�intézményt, 
ahol oktatás-tanulás folyt, studium-nak nevezték. Ahol ez magasabb fokon 
vagy szélesebb tartalommal történt, az volt a studium generale. Nem kell 
csodálkoznunk, hiszen egy új jelenséget kezdetben mindig alternatív szó-
használattal jelölt a középkor, és a gyakorlat során évtizedek – vagy akár 
hosszabb id�tartam – alatt szilárdult meg egy elnevezés. Az�sem meglep�, 
hogy a leghíresebb középkori egyetemek (Bologna, Párizs, Oxford) esetében 
az alapítás dátumát sem ismerjük, mivel a tudománynak ezek a központjai 
fokozatosan alakultak ki.

 A�14–15. században azonban az egyetemalapítás presztízsnövel� ténye-
z� vé vált azok számára, akik ezt kezdeményezték; az alapítás joga azonban 
továbbra is a Szentszék kezében volt. A�pécsi egyetem alapítása illeszkedik az 
új, 14. századi közép-európai egyetemek sorába: Prága (1348), Krakkó (1364), 
Bécs (1365), Pécs (1367). Mindegyiknél tapasztalható volt, hogy a kezdetek 
után – els�sorban �nanciális – nehézségek léptek fel, de Prága, Bécs és Krak-
kó esetében ezek megoldódtak, és hamarosan az egyetemi tanulmányok ked-
velt helyszínei lettek.2 A�pécsi egyetem nem élte túl ezt a krízist, hiszen hama-
rosan újabb magyar városokban indult egyetem, és a pécsi tradíciókra sehol 
sem építettek. Ám ezek az alapítások, Óbudán két alkalommal (1395, 1410), 
majd Pozsonyban (1467), még annyi nyomot sem hagytak maguk után, mint 
a korábbi pécsi.3 A�három egykorú külföldi alapítást az különböztette meg a 

2 K������ András: A�középkori magyarországi városhálózat hierarchikus térbeli rend-
jének kérdéséhez. In: Településtudományi közlemények 23 (1971) 58-78.; MATSCHINEGG, 
Ingrid: Studentische Migration im Umfeld der Universität Wien (14.-15. Jahrhundert).  In: 
Die ungarische Universitätsbildung und Europa. hrsg. F���, M árta – S����, László, Pécs 
2001. 109-116.;  F�
���� T amás – L���
	�� István – P��	��� Éva – P���	� Petra: A�pé-
csi fels�oktatás évszázadai. Pécs, 2011. 14-31. Az�idézett rész F�
���� T . munkája.

3 B����� Remig: A�pécsi egyetem. Budapest, 1909.; K�������� Tibor: Megoldott és 
megoldatlan kérdések az els� magyar egyetem körül.  In: Irodalomtörténeti Közlemények 
78 (1974) 161-177.; U� : Egyetem és politika a magyar középkorban. In: Eszmetörténeti ta-
nulmányok. szerk. S������  György. Budapest, 1984. 35-44.
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magyarországiaktól, hogy a legfontosabb uralkodói rezidenciákon létesültek, 
így a mindenkori uralkodóhoz jobban köt�dtek.

 A�pécsi püspökség és a pécsi egyetem történetének els� kutatója Kol-
ler József volt,4 aki a pápai iratanyagot is tanulmányozva írta meg törté-
neti összefoglalóját. Véleménye szerint a pécsi egyetem egészen a mohácsi 
csatáig m�ködött. Ezt arra az elbeszél� forrásból származó hírre alapozta, 
hogy a mohácsi csatában néhány pécsi diák is életét vesztette.5 Ezek a diákok 
azonban a káptalani iskola tanulói lehettek. Kés�bb megfogalmazódott egy 
szkeptikus vélemény is, amely szerint a pécsi egyetemet csak megalapítot-
ták, de soha nem m�ködött,6 mivel egyetlen matrikulát sem ismerünk.

Az egyetem megalapításáról egy pápai oklevél tanúskodik, amelyet V. Or-
bán pápa állított ki 1367. szeptember elsején. Az�oklevél hírt ad arról, hogy 
az alapítást Nagy Lajos király (1342–1382) kezdeményezte: „…Lajos, Magyar-
ország dics� királya részér�l indítvány tétetett, …. hogy az Apostoli Szék által 
állíttassék fel egy mindenféle fakultással felruházott egyetem …”.7 A�pápai ren-
delkezés a vizsgáztatás formájáról a következ�ket írja el�: „ …azon kar doktora, 
ahol a vizsga történt, bemutassa �ket a mindenkori pécsi püspöknek, vagy ha a 
pécsi egyház nélkülözné pásztorát, a vikáriusnak vagy a káptalan o�ciálisának 
…”.8 Ekkor a német származású Wilhelm von Koppenbach (1361–1374) volt 

4 K����� , Josephus: Historia episcopatus Quinqueecclesiarum. I-VII. Posonii - 
Pesthini 1784-1812.

5 A korábbi vélekedésekr�l ld.: B�
� M iklós: Stúdium és literatúra. M�vel�déstörténe-
ti tanulmányok. Pécs, 2002. 71.

6 B���� István: Középkori szellemi m�vel�désünk és a középkori egyetemek. Budapest, 
1937.

7 „…pro parte carissimi in Christo �lii nostri Ludivici Regis Hungariae Illustris fuit 
propositum … ordinari per sedem Apostolicam studium generale in qualibet licita facultate 
…” Az oklevél kiadását ld. In: Régi magyar egyetemek emlékezete.  Memoria universitatum 
et scholarum maiorum regni Hungariae 1367 – 1777. ed. S����,  László, Budapest, 1995. 
53.; magyar fordítása: Pécs ezer éve. Szemelvények és források a város történetéb�l. f�szerk. 
M	���, Attila. Pécs, 1996. 49.; legújabban németül: R���, Harald – G•�
����, Konrad: 
Fün�irchen/Pécs. Geschichte einer Europäischen Kulturhauptstadt, Wien-Köln-Weimar 
2010. 33-34.

8 „in qua examinatio fuerit facienda episcopo Quinque Ecclesien. qui pro tempore 
fuerit, vel ecclesia Quinque Ecclesien. vacante, vicario, seu o�ciali dilectorum �liorum 
Capituli ipsius Ecclesie presententur …” In: Memoria universitatum. 54.; magyar fordítása: 
Pécs ezer éve. 55.
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Pécs püspöke, aki 1358 óta állt a magyar király szolgálatában, mint comes 
capellae regiae és secretarius et predilectus consiliarius. Vilmos püspök éle-
tér�l vajmi keveset tudunk, a rendelkezésre álló adatokat Harald Zimmer-
mann foglalta össze.9 A�magyar király szolgálatában állva kísérte el Erzsébet 
anyakirálynét Marburgba, Szent Erzsébet sírjához.10 Ami az egyetemalapítás 
szempontjából igen fontos, hogy a Velencével kötött békéhez (1358. febru-
ár 1.) vezet� tárgyalásokon Vilmos püspök is Zárában tartózkodott a ki-
rállyal. A�másik részr�l a béketárgyalásokat folytató csoportban jelen volt 
Bartolomeo Piacentini, a páduai egyetem jogászprofesszora.11 A�következ� 
években Bartolomeo Piacentini többször is felbukkant a magyar királyi ud-
varban, és aligha lehet véletlen, hogy 1367-ben Viterbóban is jelen volt. A�pé-
csi alapítás és a páduai egyetem m�ködése közötti hasonlatosság (a kancellár 
szerepe és a studium generale megnevezés) szintén nem lehet véletlen, mögöt-
te Bartolomeo Piacentini tevékenységét sejthetjük.

 A� pécsi egyetem alapításában bizonyosan a király volt a kezdeménye-
z�, ám az anyagi bázist a pécsi püspök biztosította. A�Szentszék 14. századi 
gyakorlata szerint a döntések el�készítéséhez tartozott, hogy pápai legátust 
küldtek ki a helyszínre.12 A�pécsi alapítólevél kelte el�tt három nappal érkezett 
vissza magyarországi útjáról Viterbóba Radolphus de Castello ágostonrendi 
szerzetes, teológiaprofesszor. Valószín�leg ennek tudható be az oklevél azon 
kitétele, hogy „…a mondott város alkalmasságát – amit a tudomány magjai-
nak megsokszorozására és üdvös hatásainak el�hozására az ország többi városi 
között leginkább alkalmasnak mondanak…”.13 Van másutt is arra példa, hogy 
az egyház �nanszíroz egy új intézményt, de ezúttal a pápa a király szerepvál-
lalásával nem lehetett elégedett, emiatt tette hozzá: „Akarjuk továbbá, hogy 

9 Z�••��•���, H arald: Wilhelm von Koppenbach, der Gründer der Universität 
Fün•irchen. In: Die ungarische Universitätsbildung. 33-39.; legutóbb magyarul: P���� -

��� I stván: A�középkori pécsi egyetem és alapítója. In: Aetas 20 (2005):4. 29-40.

10 Z�••��•��� H.: Wilhelm von Koppenbach. 34.
11 F�
���� Tamás: Studium generale Quinqueecclesiense.  In: A�Pécsi egyházmegye 

története I. (1009 – 1543) szerk. F�
���� Tamás – K���  Gergely – S����� Gábor, Pécs, 
2009. 557-572. itt: 557.

12  F�
����  T.: Studium generale Quinqueecclesiense.  559.
13 „…ydoneitate dicte civitatis, que ad multiplicanda doctrine semina et germina 

salutaria producenda magis accomoda et idonea inter alias civitates dicti regni fore dicitur 
…” In: Memoria universitatum. 53-54.; magyar fordítása: Pécs ezer éve. 50.
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azokról a doktorokról és magiszterekr�l, akik ezen az egyetemen tanítanak, 
Magyarország mindenkori királya megfelel� járadékkal gondoskodjék.”14 

Pécs püspöki város volt, ezért a város polgárainak nem volt joga az ala-
pításban közrem�ködni. Azt viszont tudjuk, hogy Pécs püspöke a leggazda-
gabbak közé tartozott, csupán az esztergomi érseknek volt nagyobb jövedel-
me,15 amit a város polgárai is gyarapítottak. Igazolható, hogy Pécs polgárai 
érdekeltek voltak a bécsi és észak-itáliai kereskedelemben.16 Pécs a földesúri 
város jogi státusza ellenére regionális központtá fejl�dött, betöltötte a tér-
ségben hiányzó civitas libera regia szerepét.17

Pécsett már az egyetemalapítás el�tt is többféle oktatásról tudunk: is-
mert volt egy káptalani iskola (schola maior) és a dominikánusok iskolá-
ja (schola). Mindkett� szolgálhatott alapul az alapítandó egyetem számára 
mint facultas artium, amelyben az oktatás az egyetem megsz�nte után is 
folytatódott.18 A�teológiai fakultás létrehozását a pápai alapítólevél kimon-
dottan tiltotta, mint a másik három kortárs egyetem esetében is. Orvosi 
karról a dokumentumban nincs szó. Létezését Petrovich Ede vetette fel, de 
a városban m�köd� kórház ehhez nem elegend� érv.19 Az�egyetem alapítása 
tehát a facultas artium alapjául szolgáló iskolákra építve lényegében a jogi 
kar létrehozását jelentette.20

14 „… voluimus, quod Magistris et Doctoribus, qui in huiusmodi legunt studio, per 
Regem Ungarie pro tempore existentem, in competentibus stipendiis provideatur…” In: 
Memoria universitatum. 56-57.; magyar fordítása: Pécs ezer éve. 50.

15 M	����� Elemér: Egyházi társadalom a középkori Magyarországon. Budapest, 
2007. (Els� kiadása: Budapest, 1971.) 172.

16 P����
��� I stván: A�középkori Pécs polgárai. In: Pécs szerepe a Mohács el�tti Ma-
gyarországon. Szerk. F���  Márta (Tanulmányok Pécs történetéb�l 9.), Pécs, 2001. 163-196.

17 K������ András: Pécs gazdasági jelent�sége és városiassága a középkorban. In: Pécs 
szerepe a Mohács el�tti Magyarországon. 43-52.

18 F�
����  Tamás: Eztán Pécs t�nik szemünkbe. A�város középkori históriája 1009–
1526. Pécs, 2011. 150-155.;  A�pécsi fels�oktatás évszázadai. 28. 

19 P����
��� Ede: Pécs középkori kórháza. In: Janus Pannonius Múzeum Évkönyve. 
Pécs, 1960. 271-274. itt: 273.; F��� Márta: Ede Petrovich, der Forscher der mittelalterlichen 
Universität von Pécs/Fün•irchen. In: Die ungarische Universitätsbildung. 75-85.; Tanul-
mányok Petrovich Ede tiszteletére. Szerk. F��� Márta (Tanulmányok Pécs történetéb�l 9.) 
Pécs, 2001.

20  F��� Márta: A�középkori pécsi egyetem. In: Jelenkor XLV (2002):5. 473-479. itt: 
479.
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Mivel matrikulák nem maradtak fenn, nehéz megállapítani, meddig is 
m�ködött az egyetem. Az�alapító Vilmost követ� püspök Alsáni Bálint volt 
(1374–1408), aki szintén viselte az egyetem kancellárja címet. Alsáni abból 
a magyarországi elitb�l származott, amely az Anjou uralkodóknak köszön-
hette felemelkedését. Rokoni köt�dései miatt nem tudott kimaradni az elit 
hatalmi küzdelmeib�l: már az 1370-es években kon�iktusai támadtak az 
esztergomi érsekkel, a zágrábi püspökkel, saját egyháztartományában pe-
dig a káptalannal és néhány apáttal. Zsigmond trónra lépése után (1387) 
kikerült a politikai elitb�l.21 Mind a kon�iktusok, mind a püspök háttérbe 
szorulása kedvez�tlenül hatott a püspökség bevételeire, ezen keresztül az 
egyetem sorsára is. Zsigmond pedig már 1395-ben Óbudán egy új egye-
tem alapításával próbálkozott.22 Ez alapján a pécsi egyetem megsz�nését az 
1380-as évekre datálhatjuk.

A középkori egyetemekre azért sem árt oda�gyelnünk, mert létük és 
m�ködésük több, ma is aktuális jellemz�t tartalmaz. Az�els� mindjárt az 
elnevezésben van. Az�universitas elnevezés eredend�en közösséget jelentett, 
azaz a tanárok és tanulók közösségét, akik a tudomány m�velésében együt-
tesen munkálkodnak. A�docendo discimus (=tanítva tanulunk) elve lényegé-
ben a mai life long learning megfogalmazása. Az�utóbbi másfél évtizedben 
kibontakozott Erasmus-mobilitás pedig a középkori peregrináció feleleve-
nítése; amely a középkorban nyelvileg egyszer�bb volt, hiszen a tanítás és 
a könyvek nyelve mindenütt a latin volt. Persze nem gondolhatjuk, hogy a 
diákok egymás között is mindig latinul társalogtak, az azonos helyr�l érke-
zettek csoportjaiban (natio) az otthon nyelve is jelen volt. A�felsoroltakon 
kívül középkori eredet� az egyetemi autonómia, és a tudományok közötti 
mezsgye átjárhatósága, vagyis az interdiszciplinaritás. 

A kétszint� képzést viszont indokolatlanul képzelik bele sokan a kö-
zépkori egyetemi rendszerbe. Igaz, hogy létezett a baccalaureatus és a 
magister szint, de az els� a facultas artium elvégzését, azaz az alapot je-

21 F�
����, Tamás – K�����, László: Pécs (Fün�irchen) das Bistum und die Bischofsstadt 
im Mittelalter. Wien 2011. (Publikationen der ungarischen Geschichtsforschung  in Wien Bd. 
II.) 106-111. 

22 S���� László: Die Universitäten Ungarns vom Mittelalter bis zum aufgeklärten 
Absolutismus. In: Memoria universitatum. 25-36.
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lentette, ezt követ�en lehetett más karon (jog, orvoslás, teológia) tanulni. 
Mintha ma mindenkinek bölcsészdiploma birtokában lehetne csak mással 
foglalkozni. 

2. A Magyar Királyi Erzsébet Tudományegyetem

A középkori egyetem újjászervezésének igénye áthatotta a 18. századi ok-
tatást. A�török uralom alól felszabadított területen a paphiány miatt a pécsi 
püspökök els�sorban a hittudományi képzésre fordítottak �gyelmet. Klimo 
György püspök (1748–1777) volt az, aki a várossal összefogva szorgalmazta 
az egyetemalapítást. A� terveket azonban sem az uralkodó, Mária Terézia 
(1740–1780), sem a pápa nem támogatta.23 Végül Pécs az egyetemét a 20. 
században – a kezdeti négy kar mindegyikét – tulajdonképpen Trianonnak 
köszönhette: az 1912-ben Pozsonyban alapított egyetem eredeti helyszínér�l 
távozni kényszerült.24

Az egyetem pozsonyi léte sem volt zökken�mentes, rányomta bélyegét 
az els� világháború, a folyamatos pénzsz�ke. Az�1912. évi alapítás után az 
els� tanév csak két évvel kés�bb, 1914 �szén kezd�dött el. Az�egyetem ava-
tóünnepségére újabb két évet kellett várni, mígnem 1916. november 19-én 
(Erzsébet napon) sor került rá. Az�oktatás 1914. évi kezdete a jogi és or-
vosképzést jelentette, a Bölcsészettudományi Kar több éves késedelemmel, 
1918-ban indult el. És 1920-ban az egyetemnek távoznia kellett a városból.

Egy rövid átmeneti budapesti id�szak (1920–1923) után került a „pozso-
nyi” egyetem Pécsre. A�Pécsre helyezésr�l szóló döntés 1921-ben megszüle-
tett, de a pécsi oktatás kezdete 1923 �széig húzódott, mivel mind a budapesti, 
mind a pécsi id�szakot ideiglenesre tervezték. Pécsett a tanárképzés gazdája 
a Bölcsészet-, Nyelv- és Történettudományi Kar lett.25 Ehhez a karhoz tar-

23 A pécsi fels�oktatás évtizedei. 38.
24 A pécsi fels�oktatás évtizedei. 49-53. A�vonatkozó rész P��	���  Éva munkája.
25 M�ködésér�l ld. A�Magyar Királyi Erzsébet Tudományegyetem Bölcsészet-, Nyelv- és 

Történettudományi Kar tanácsülési jegyz�könyveinek napirendi pontjai. 1918-1940. szerk. 
K�
	�� Adrienn. PTE Egyetemi levéltár kiadványai 2. Sorozatszerkeszt� L���
	�� Ist-
ván. Pécs, 2012. (A továbbiakban: Tanácsülési jegyz�könyvek)
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tozott a Földrajzi Intézet és a mindössze hat évig fennállt Állattani Intézet 
is. Pécsett az egész egyetemi oktatás a Rákóczi út 80-ban nyert elhelyezést. 
A�hely igen sz�kös volt, az egész Bölcsészet- Nyelv- és Történettudományi 
Kar egyetlen (!) tanteremmel, és intézetenként egy-egy szemináriumi terem-
mel rendelkezett. A�könyvtári állomány a folyosókon, szekrényekben kapott 
helyet. A�helysz�ke akkor enyhült, amikor 1934-ben megépült a Jogi Kar ré-
szére az új épületszárny. A�tervezett bölcsészkari épület nem készült el.

�������W�i�E�O�i�]�D�W�� �$���.�D�U�R�Q���D�]���D�O�i�E�E�L���L�Q�W�p�]�H�W�H�N���P�&�N�|�G�W�H�N��26

Magyar Történelem
Német Nyelv és Irodalom

Egyetemes Történelem
Francia Nyelv és Irodalom

Bölcselet
Olasz Nyelv és Irodalom

Magyar és Finnugor
Pedagógia (1924-t�l)

Nyelvészet
Földrajz 

Magyar Irodalomtörténet
Állattan (1927-1933)

Klasszika Filológia I. Klasszika Filológia II. 

Az intézetek élén nyilvános rendes tanárok álltak, létszámuk 8-12 között 
mozgott. Az�összes tanár és a tudományos segédszemélyzet kari összlétszá-
ma nem haladta meg a 30 f�t. A�Bölcsészet-, Nyelv- és Történettudomá-
nyi Karon 1923–1940 között összesen 19 professzor27 oktatott. Ugyanezen 
id� alatt a Jogi Karon 17, a Teológiai Karon 12, az Orvosi Karon pedig 45 
professzor m�ködött. Ezek a számok az Orvosi Kar túlsúlyát tükrözik a 
másik háromhoz képest, amelyek között nem volt lényeges nagyságrendi 
különbség. A� rektori tisztség betöltésénél28 nem ez az arány mutatkozott. 
Az�1923–1940 közötti tizennyolc évben hét alkalommal a Bölcsészkar adta 
az egyetem rektorát.29 

26 A pécsi fels�oktatás évtizedei. 75-79. A�vonatkozó rész L���
	��  István munkája.
27 Memoria Professorum Quinqueecclesiensium. Az�Erzsébet Tudományegyetem és a 

jogutód intézmények professzorai. Szerk. C���•�  Balázs, J����
���  László, N���  Ferenc-
né. Pécs, 2000. 19-33. Itt összesen 23 professzor szerepel, de közülük négyen az 1983-ban 
újrainduló egyetemi képzés résztvev�i voltak. 

28 A korabeli szabályzat szerint a rektort évenként választották.
29 Memoria Professorum. 15.
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1923/1924 Halasy-Nagy József 1935/1936 Princz Gyula

1926/1927 Gyomlay Gyula 1938/1939 Birkás Géza

1929/1930 Weszely Ödön 1941/1942 Vargha Damján

1932/1933 Hodinka Antal

Kezdetben a beiratkozott hallgatók létszáma is alacsony volt. 1926-ra 
emelkedett a létszámuk száz fölé, majd lassan megközelítette a kétszázat, 
ami a folyamatos stabilizálódást mutatja. Sajnos 1936-tól az adatok nem áll-
nak rendelkezésre, de gyaníthatóan az 1933-tól kezd�d� csökkenés folyta-
tódott. 

�������W�i�E�O�i�]�D�W�� �$���E�H�L�U�D�W�N�R�]�R�W�W���K�D�O�O�J�D�W�y�N���V�]�i�P�D���D�]���D�O�i�E�E�L�D�N���V�]�H�U�L�Q�W���D�O�D�N�X�O�W��30

Tanév I. II. Tanév I. II.

1923/1924 145 141 1932/1933 186  174

1924/1925 153 150 1933/1934 180  166

1925/1926 180 182 1934/1935 158  143

1926/1927 116 111 1935/1936 143  142

1927/1928 143 140 1936/1937 122 120

1928/1929 160 156 1937/1938 Nincs adat Nincs adat

1929/1930 173 159 1938/1939 Nincs adat Nincs adat

1930/1931 188 176 1939/1940 Nincs adat Nincs adat

1931/1932 179 167

30 S���•  Pál: A� M. Kir. Erzsébet Tudományegyetem és irodalmi munkássága. Pécs, 
1940. 175. Sajnos a tanári képzésben is részt vev� hallgatók számát nem tudjuk kimutatni; 
csak a tanári oklevelet szerz�kr�l vannak külön adataink.
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�������W�i�E�O�i�]�D�W�� �$���.�D�U���Y�L�]�V�J�i�]�y�L�Q�D�N���V�]�i�P�D���D�]���D�O�i�E�E�L�D�N���V�]�H�U�L�Q�W���D�O�D�N�X�O�W��31

Tanév Alapvizsga Szakvizsga Szigorlat Doktori 
oklevél

Tanári 
oklevél

1923/24 4 3 1 1 4 

1924/25 15  3 6 5 3

1925/26 - - 7 8 2

1926/27  12 9  3 3  3

1927/28 26  6 5  5 9

1928/29 33  10  9 8 7 

1929/30  23 17  9  9 11 

1930/31 41  20  9  6 14

1931/32  25  43 8 11 22

1932/33 38  38  3  3 33 

1933/34 24 30 26  27 37 

1934/35 30  33 13  15 32 

1935/36 25  30 25 21 35 

1936/37 13  19 25 29 29

1925-t�l a Bölcsészkar 1940-ben kezd�dött „szüneteltetéséig” a Közép-
iskolai Tanárképz� Intézet32 volt a tanárképzés felel�se (ma úgy mondanánk: 
szakgazdája). Ez az intézet biztosította az Erzsébet Tudományegyetemen a 
tanárjelöltek speciális, szakmai felkészítését. Szervezetileg az egyetem „mel-
lett” létrehozott intézmény tanári kara alapvet�en a Bölcsészkar oktatóiból 
állt. A�tanári oklevél megszerzéséhez az ún. Tanárvizsgáló Bizottság el�tt 
kellett vizsgát tenni. A�pozsonyi id�szakban a Pozsonyi Országos Középis-
kolai Tanárvizsgáló Bizottság elnöke Kornis Gyula (1918–1921) volt, a bu-

31 Uo. 176-177.
32 P���	�  Petra: Tanárképzés Pécsett a 20. században. In: Tudomány – Egyetem. A�pé-

csi egyetem és hallgatói a középkortól napjainkig. Szerk. F���  Márta, K��	��  Gabriella, 
M����  Lilla, F����� Gyöngyvér Csilla, P	���  Melinda. CD, Pécs, 2013. 32-36. Mandula-
virágzási Tudományos napok, Témavezet�: Font Márta, Pécs, 2013. február 25.
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dapesti átmeneti id�szakban pedig Császár Elemér (1921–1923). Pécsett a 
M. Kir. Erzsébet Tudományegyetem mellett m�köd� Országos Középisko-
lai Tanárvizsgáló Bizottság elnöki tisztét Weszely Ödön töltötte be, tagjait 
(vizsgáztató tanárait) pedig a kar professzoraiból állították össze:

�������W�i�E�O�i�]�D�W�� �9�L�]�V�J�i�]�W�D�W�y���W�D�Q�i�U�R�N��

Császár Elemér (magyar nyelv és irodalom)

Birkás Géza (francia nyelv és irodalom)

Nagy József (�lozó�a és pedagógia)

Gyomlay Gyula (klasszika �lológia)

Prinz Gyula (földrajz)

•ienemann Tivadar (német nyelv és irodalom)

Vári Rezs� (klasszika-�lológia)

Zolnai Gyula (magyar nyelvészet)

Holub József (magyar történelem)

A tanári képesítés megszerzésének alapelveit és követelményeit Weszely 
Ödön és Halasy-Nagy József professzoroktól vett egy-egy idézettel lehet a 
legjobban jellemezni:

„A szakképzés és a tiszta tudomány ellentéte csak látszólagos. Igazi szak-
ember senki sem lehet pusztán alkalmazott tudománnyal, tiszta tudomány 
nélkül; alapos gyakorlat nem lehetséges elméleti belátás nélkül.”33 „Szerin-
tem a tanárjelölt is akkor készül el� legjobban a maga hivatására, ha épp-
úgy, mint a tisztán tudományos grádusra törekv� hallgató, minél alaposabb 
elméleti tudományos ismeretek megszerzésére törekszik. Csak az tud igazán 
tanítani, akinek van mit tanítani. Tudományt pedig csak szabad szellemmel, 

33 W������  Ödön: Az�egyetem eszméje és típusai. A�M. Kir. Erzsébet Tudományegye-
tem ünnepi közgy�lésén, 1929. szeptember 22-én tartott rektori székfoglaló el�adás. Buda-
pest, 1929. ld.: http://mek.oszk.hu/01900/01934/html/weszel13.htm (Letöltés: 2012.10.11.); 
Weszely Ödön munkásságáról ld. Pécs Lexikon II. f�szerk. R�•
	��  Ferenc. Pécs, 2010. 
406. 
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az igazság elfogulatlan szemléletével lehet szerezni, tehát engedni kell, hogy a 
jelölt két kézzel meríthessen mindazokból a forrásokból, melyekhez az egye-
temen hozzájuthat.”34

Az Erzsébet Tudományegyetem pécsi m�ködése során mindig a „leveg�-
ben volt” az elhelyezés ideiglenessége. A�Sopronban m�köd� Teológiai Kar 
köt�dése laza volt a pécsiekkel. Az�Orvosi Kar stabil és jelent�s létszáma, 
valamint a kialakult klinikai háttér, a Jogi Kar számára az 1934-re elkészült 
új épület stabilitást adott az ideiglenességben. A�Bölcsészettudományi Kar 
számára tervezett épület nem készült el, pénzügyi gondok mellett személyi 
problémák is felmerültek.35 Pl. a Történeti Intézetek élére nem sikerült meg-
felel� professzorokat találni (Hodinka Antal 1934-ben nyugdíjba vonult, 
Holub József 1938-tól a Jogi Karon oktatott), 1935–1938 között a két intéze-
tet összevonták. Úgy t�nik, a Bölcsészkar helyzete szilárdult meg legkevésbé 
a pécsi évek alatt, ezért kerülhetett sor 1940-ben a megszüntetésére.

Az 1940:28. törvénycikk megfogalmazása szerint: „…a Magyar Királyi 
Erzsébet Tudományegyetem Bölcsészettudományi Karának … m�ködését 
az 1940/41. tanévt�l kezdve a további törvényes intézkedésig szüneteltetni 
kell.”36 Az�egyetem nem értett egyet az intézkedéssel, tiltakozásként böl-
csész rektort választottak a Pécsett maradt Vargha Damján személyében. 
A�többi professzor elhagyta a várost.37 Kolozsvárra távozott Kószó János, 
a Német Intézet; Princz Gyula, a Földrajzi Intézet; Tóth László, az Egye-
temes Történeti és Magyar Történeti Intézetek professzorai. Szegedre ke-
rültek Kerényi Károly, az Ókortudományi Intézet; Halasy-Nagy József, 
a Filozó�ai Intézet; Klemm Antal, a Magyar Nyelvtudományi Intézet; 
Birkás Géza, a Francia Intézet; Bognár Cecil Pál, a Pedagógiai Intézet; és 

34 Dr. Halasy-Nagy József hozzászólása. In: M	������� Károly (szerk.): Magyar fels�-
oktatás. Az�1936. évi december hó 10-t�l december hó 16-ig tartott országos Fels�oktatási 
kongresszus munkálatai. Budapest, Királyi Magyar Egyetemi nyomda 1937. 40.; Halasy-
Nagy József munkásságáról ld. Pécs lexikon I. 284.

35 Ld. a tanárok távozása, pótlásukra történt javaslatokat a kar tanácsülési jegyz�-
könyveiben: Tanácsülési jegyz�könyvek. 141-190.

36 Ld. 1940:28. 3§ (1), idézi K�
	�� Adrienn: A�jegyz�könyvek keletkezési körülmé-
nyei és forrásértékük. In: Tanácsülési jegyz�könyvek. 14-17. itt: 17.

37 S����� , Gereon: A�pécsi bölcsészettudományi kar megszüntetése 1940-ben és az 
intézeti könyvtár sorsa. Függ�ben lév� kérdések. In: Tanulmányok Pécs történetéb�l. 10-11-
12. Szerk. V����  Lajos és V���•  József, Pécs, 2001. 301-306.
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Koltay-Kastner Jen�, az Olasz Intézet professzorai. Debrecenben folytatta 
tanári m�ködését Paulovics István, az Ókortörténeti Intézet professzora. 
Egyedüliként maradt Pécsett Vargha Damján, a Magyar Irodalomtörté-
neti Intézet tanára. Szétszóródott a Bölcsészkar legértékesebb vagyona, a 
könyvállomány.38

�������W�i�E�O�i�]�D�W�� �$���0�D�J�\�D�U���.�L�U�i�O�\�L���(�U�]�V�p�E�H�W���7�X�G�R�P�i�Q�\�H�J�\�H�W�H�P����
�%�|�O�F�V�p�V�]�H�W�W�X�G�R�P�i�Q�\�L���.�D�U�i�Q�D�N���N�|�Q�\�Y�i�O�O�R�P�i�Q�\�D

Intézet
Letétként átadandó 

Az Intézet 
könyveinek %-a

Pécsi Egyetemi 
Könyvtár: 

meg�rzésreDarab Egyetem

Ókortört. és Arch. 62 Debrecen  20 256

Földrajzi 1084 Kolozsvár  20 3966

Egyetemes Tört.  822 Kolozsvár  40 1203

Magyar Történeti  570 Kolozsvár  15 3791

Német 1186 Kolozsvár  20 4380

Olasz 2161 Szeged  85 341

Filozó�ai 2608 Szeged  50 2571

Francia 1991 Szeged  50 2065

Ókortudományi Szeged 100 -

Magyar Nyelvtud. Szeged 100 -

Pedagógia Szeged 100 -

A Kar távozása után az egyetem rektora, Vargha Damján tett javaslatot 
a Dunántúli Tudományos Intézet felállítására. A�háború után, 1945. július 
31-i ülésén az egyetem Szenátusa ismételten kérelmezte a Bölcsészettudo-
mányi Kar újraindítását, amit az id�közben megalakult Orosz Intézet léte-
sítése is indokolt. A�többször megismételt kérésre kitér� válaszok érkeztek, 
pl. 1947-ben a választásokra való hivatkozással. Az�1940-t�l 1948-ig folya-
matos újraindítási törekvésnek, amelyet – a formálódó pártállami struktúra  

38 S����� i.m. 303.
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 céljainak megfelel�en – a személyi összetételében, és az oktatás-nevelés te-
rén is eltér� gyakorlatot követ� Pécsi Pedagógiai F�iskola megszervezése tett 
okafogyottá.

�������$���3�H�G�D�J�y�J�L�D�L���)���L�V�N�R�O�D39  

1948-tól kezdve a f�iskola a képzés kísérleti terepe volt: két-, három- és 
négyéves képzési ciklusokban két-három szakkal rendelkez� diplomásokat 
bocsátott ki. 

�������W�i�E�O�i�]�D�W�� �$���3�p�F�V�L���3�H�G�D�J�y�J�L�D�L���)���L�V�N�R�O�D���N�p�S�]�p�V�L���I�R�U�P�i�L�������������±����������

1948-1950 hároméves szakcsoportos képzés    

1950-1954 kétéves kétszakos képzés

1954-1959 hároméves kétszakos képzés

1959-1964 négyéves háromszakos képzés

1964-19821 négyéves kétszakos képzés

A kialakulatlan képzési struktúra ellenére jelent�s számú hallgató kép-
zése folyt az új intézményben, amelyet a tanárhiány indokolt. Az�1960-as 
évekt�l hirtelen emelkedett a levelez� képzésben résztvev�k száma,40 a hát-
térben az ún. képesítés nélküli pedagógusok alkalmazása (is) állt. 1964-ig 
ezt az intézményt is instabilitás jellemezte, a gyakori átszervezések mellett 
hiányzott (fel sem merült) a rendszeres kutatómunka követelménye. 

39 A pécsi fels�oktatás évtizedei. 105-114. A�vonatkozó rész Polyák Petra munkája.
40 Az ábra Polyák Petra összeállítása, ld. Tudomány – Egyetem. A�Pécsi Egyetem és hall-

gatói a középkortól napjainkig. A�konferencia-el�adás ppt-n bemutatott anyagából. Az�át-
vételhez való hozzájárulást ezúton is köszönöm. – F.M.
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�������i�E�U�D�� �$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���M�|�Y���M�p�U���O

Az 1970-es évekt�l lettek stabilak az oktatási keretek, megszilárdult a 
négyéves kétszakos képzési struktúra, ami a nappali tagozat hallgatói lét-
számának emelkedéséhez vezetett. A�levelez� képzés nem érte el az 1960-as 
évek csúcslétszámát. A�pécsiek által „Pedf�”-nek nevezett intézmény orszá-
gosan elismert pedagógusképz�-m�hellyé vált. Ennek ellenére folyamato-
san volt igény a Bölcsészkar újjászervezésére. Az�egyetemi hagyományokat 
a Jogi Kar tartotta ébren: 1967-ben nagy országos rendezvénnyel emlékeztek 
meg az 1367-ben alapított els� magyar egyetemr�l. Felmerül a kérdés, hogy 
pótolta-e a f�iskola a Bölcsészkar hiányát. A�kérdésre egyértelm� nem a vá-
lasz. Számos példa van arra, amikor maguk a f�iskolai oktatók küldték el 
legjobb diákjaikat, hogy valamelyik egyetemen fejezzék be tanulmányaikat. 
Az�1970-es évekt�l az oktatói gárdában azonban – els�sorban egyéni am-
bíciók nyomán – kimagasló kutatói teljesítmények is születtek. A�„Pedf�” 
alkalmassá vált arra, hogy egyetemi kar szervez�djön és épüljön rá.
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4. A Janus Pannonius Tudományegyetem  
és változó kari struktúrája

1982-ben a Pécsi Pedagógiai F�iskola az akkor létrehozott Janus Pannonius 
Tudományegyetem Tanárképz� Karává alakult.41 Az�egyetemmé válás nem-
csak az egykori f�iskolának a hazai bölcsészkarokhoz mért felfejlesztését 
t�zte ki célul, hanem a tanárképzés, és a hozzá kapcsolódó oktatási tartal-
mak és módszerek reformját is. Ezzel összekapcsolódott a pedagógusképzés 
tartalmi és módszertani reformjának szükségessége, és a pécsi bölcsészkép-
zés visszaállítása. A�korabeli indoklás szerint: „a f�iskola pedagógusképz� 
hagyományaira építve, egy integrált tudásanyagot közvetít�, innovatív, gya-
korlatorientált, a társadalmi igényekre érzékenyen reagáló, s hosszabb távon 
a társadalom- és természettudományok elméleti szakembereinek, kutatói-
nak nem tanári jelleg� felkészítését is ellátó bölcsészkari modell irányába 
mutató tradícióváltás”. Az�volt az ún. „egységes tanárképzés”, amely mód-
szerében a tutori rendszert és a kiscsoportos szemináriumi képzést állította 
el�térbe. A�célok megfogalmazói abból indultak ki, hogy a kiscsoport és a 
szeminárium az egyéni fejl�dést jobban követhet�vé teszi, megalapozza az 
önálló ismeretszerzést és az elmélyült kutatómunkát is; valamint az okta-
tó-nevel� munka szempontjából strukturált, továbbfejleszthet� tudáshoz 
juttatja a hallgatókat. Ezt szolgálták a választható tárgyak, a tantervi alter-
natíva, a témaválasztás szabadsága, amely nagyfokú hallgatói felel�sséget 
feltételezett a hallgatók részér�l tanulmányaik irányításában. A�megnövelt 
idej� gyakorlati képzés (kiscsoport, szeminárium) nem nélkülözhette az át-
fogó képet megrajzoló, az önálló munkát szemléletében segít� el�adásokat. 
A�hallgatói igények egyre markánsabb megfogalmazása nyomán visszake-
rültek helyükre az egyetemi el�adások, és a képzés struktúrája az 1980-as 
évek végére a többi bölcsészkar képzési rendszerével azonossá vált. Ezzel 
1988-ban a kísérletet befejezettnek tekintették.42

41 A pécsi bölcsészkar bölcs�je. A�Pécsi Tanárképz� F�iskola egyetemi karrá válása és 
az egységes, egyetemi szint� tanárképzési kísérlet. Szerk. L���
	��  István és P���	�  Petra. 
Pécs, 2013. 

42 Ld. 1988. december 22. Czibere Tibor m�vel�désügyi miniszter levelét Ormos 
 Mária rektorhoz a kísérleti jelleg megszüntetésér�l. In: A�pécsi Bölcsészkar bölcs�je. 253.
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A JPTE 1982–1992 között fennálló Tanárképz� Karán 1983 �szén in-
dult el az egyetemi képzés magyar, történelem,43 angol és orosz szakokon, 
felmen� rendszerben, a f�iskolai képzés fokozatos megszüntetése mellett. 
Az�1980-as évek az építkezés és b�vülés id�szaka volt. 1985-ben francia és 
olasz egyetemi szakokkal b�vült a kar; míg 1989-ben elindultak az els� ter-
mészettudományos egyetemi szakok, a földrajz és a �zika; valamint a rajz- 
és vizuális nevelés. 1990-ben lépett be a biológia, a német és nemzetiségi 
német szak, 1991-ben a néprajz, a szociális munkás és a szociálpolitikus 
szak, 1992-ben pedig az ének-zene, karvezetés, pszichológia és a testnevelés. 
Az�egyetemi szakok gyarapodása 1992-re megérlelte a helyzetet a Tanár-
képz� Kar szétválására: ekkor alakult meg a mai Bölcsészettudományi és 
Természettudományi Kar. A�Bölcsészettudományi Karból 1996-ban vált ki 
a m�vészeti képzés, és szervez�dött meg a M�vészeti Kar, majd a Feln�tt-
képzési Kar el�dje intézeti formában.

A Tanárképz� Kar felbomlása a tanárképzés szempontjából az alábbi kö-
vetkezményekkel járt: a tanárképzés koordinálása a BTK szervezetén belül 
maradt, gazdája a Tanárképz� Intézet lett, amely betagozódott a Humán 
Fejlesztési Tudományok Intézetébe (HUFTI). 1995-ben pedig kiválva ebb�l 
a keretb�l, létrejött egy önálló, karközi szervezeti egység, a Tanárképz� In-
tézet. A�M�vészeti Kar és a Feln�ttképzési Intézet (majd Kar) szintén ren-
delkezett tanári szakokkal is, így a Tanárképz� Intézet feladatköre b�vült. 
A�karok számának gyarapodásával az intézmény a dezintegráció irányába 
mozdult el: a szétválás szakmai alapon történt meg, és nem született meg-
állapodás a közös feladatok ellátására. Így némelyik kar önálló tanárképzési 
egység kialakítására törekedett, illetve saját magát tekintette a tanárképzés 
gazdájának. A� helyzet bonyolódott, amikor 1997-ben a JPTE része lett a 
korábban önálló Pollack Mihály M�szaki F�iskola, mint az egyetem újabb 
kara. A� tanárképzés szempontjából rendelkezett egy önálló oktatási egy-
séggel, amelynek sajátos – a m�szaki tanárképzést ellátó – feladatai voltak. 
Tovább n�tt a párhuzamosságok száma intézményen belül. Kézenfekv�nek 

43 Ld. a 25 éves jubileum alkalmából megjelentetett kötet El�szavát. In: Pécsi Történeti 
Katedra. Szerk. C�����  Zoltán, D�
���� Anna, F������  Ferenc, H����� Péter, K��� Ger-
gely, V���• József. Pécs, 2008. 9-14.
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t�nt egy több kar oktatását is befolyásoló intézetet (Tanárképz� Intézet) 
közvetlenül a rektornak alárendelt egységgé alakítani. A�normatív �nanszí-
rozás rendszerében ez a struktúra mégsem vitt a megoldás felé, mivel a Ta-
nárképz� Intézet nem rendelkezett „saját” hallgatóval, azok a szaktanszékek 
büdzséjéhez tartoztak, ami kari hatáskörben maradt. 

5. Pécsi Tudományegyetem

Amikor 2000-ben a Janus Pannonius Egyetem hét, a Pécsi Orvostudományi 
Egyetem kett� és a Szekszárdi Tanítóképz� F�iskola egy karral fuzionált, 
megszületett a Pécsi Tudományegyetem. Az� akkor hatályos fels�oktatási 
törvény nem tette lehet�vé karközi intézetek fenntartását, így hosszú viták 
után a Tanárképz� Intézet visszakerült eredeti helyére, a Bölcsészettudomá-
nyi Karra. A�Bölcsészkar intézeti struktúrájának kialakításakor jött létre a 
mai Neveléstudományi Intézet.

Jelenleg a Pécsi Tudományegyetem tíz kara közül hat foglalkozik tanár-
képzéssel, és a hetedik most fontolgatja tanári szak indítását. Mára a gondot 
okozó párhuzamosságok letisztulni látszanak. Ebben a folyamatban fontos 
szerepe volt a 2007. évi törvényi szabályozásnak, amely el�írta, hogy egy 
intézményen belül a tanárképzésnek csak egy szakgazdája lehet. Ekkor ala-
kult meg a Pedagógusképzést Koordináló Központ (PKK),44 amelyet a PTE 
tanárképzéssel foglalkozó karai hoztak létre, és tevékenységi köre kiterjed 
az intézményben folyó valamennyi képzési szintre és formára.45 A�PKK jó 
kiindulási alapot jelent a Tanárképz� Központ létrehozásához, mivel a PKK 
m�ködtetése számos tapasztalatot eredményezett. Ehhez hozzájárult egy 
jelent�s pályázat, a Pedagógusképzést segít� szolgáltató és kutatóhálózatok 
kialakítása-projekt 2009-2011 között (TÁMOP 4.1.2/b).46 A�pályázat kereté-

44 2007. december 21-én a 298/2007. sz. szenátusi határozattal
45 ld. az SzMSz I. fejezet 2§ (1) ill. II. fejezet 4§ (1) szakaszait: www.pte.hu/adminiszt-

ráció/szabályzatok/ PTE SzMSz 19. melléklete
46 A kompetencia-alapú pedagógusképzés regionális szervezeti, tartalmi és módszertani 

fejlesztése a Pécsi Tudományegyetem és a Kaposvári Egyetem részvételével. Szerk. S���
��� 
F����•  Adrienne. Pécs, 2011.
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ben készült egy adatbázis az 1980–2011. között Pécsett tanári diplomát szer-
zettekr�l. Az�adatbázis összesítése szerint 1980–2011 között 22300 tanári 
diplomát adott ki a Pécsi Tudományegyetem (és jogel�dje).47 A�tanárképzés 
el�tt álló újabb kihívások és feladatok megoldását a frissen elnyert újabb 
TÁMOP48 fogja segíteni, amely az el�z�höz hasonlóan egy országos kapcso-
latrendszerbe állítva újítja meg az osztatlan tanárképzést.

�$���N�|�]�p�S�N�R�U�L���S�p�F�V�L���H�J�\�H�W�H�P���D�O�D�S�t�W�i�V�D�����)�U�H�V�N�y���D���5�i�N�y�F�]�L���~�W�L���p�S�•�O�H�W���$�X�O�i�M�i�E�D�Q

�$���S�p�F�V�L���S�•�V�S�|�N�Y�i�U�L���i�V�D�W�i�V�R�N���V�R�U�i�Q���N�H�U�•�O�W���H�O�����D�]���H�J�\�H�W�H�P�D�O�D�S�t�W�y���9�L�O�P�R�V���S�•�V�S�|�N��
�F�t�P�H�U�H�����D�P�H�O�\���D���3�7�(���O�R�J�y�M�i�Q�D�N���D�O�D�S�M�i�W���N�p�S�H�]�L

47 Az adatbázis elkészültér�l ld. uo. 94.  
48 TÁMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-0014
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Gáspár Mihály:

�1�p�]�H�W�H�N�����N�R�Q�F�H�S�F�L�y�N���•�W�N�|�]�p�V�H����
�D�]���~�M���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���N�L�G�R�O�J�R�]�i�V�i�E�D�Q

Tanulmányunkban el�ször egy rövid visszatekintésben érintjük a tanár-
képzés strukturális és tartalmi átalakításának az elmúlt 10-15 évben értel-
mezhet� logikáját és eredményeit. Ennek két f� szakasza van, az egyik a 
bolognai rendszer kialakítása, aminek a lényege az osztott tanárképzés, a 
másik a 2013-ban bevezetett osztatlan tanárképzés kialakítása. Mint látni 
fogjuk, mindkét szakaszban értelmezhet� volt egy alapvet�en eltér� logika 
arra vonatkozóan, hogy mit�l, mi által is lesz valakib�l jó tanár napjaink 
közoktatásában.

Munkánkban dönt�en az MRK Pedagógusképz� Bizottság (PB), vala-
mint az oktatási államtitkárság által 2012-ben a pedagógusképzés átala-
kítására létrehozott „Csúcsbizottság” keretében megszületett dokumentu-
mokra, illetve az ott szerzett tapasztalatokra támaszkodtunk. Felhasználtuk 
ugyanakkor a jó évtizede folyó szakmai és társadalmi vita tapasztalatait, 
ami a pedagógusképzés – azon belül különösen a közismereti tanárképzés 
– átalakításáról szól. 

Az átalakítás els� szakaszának objektív értékeléséhez kiváló lehet�séget 
ad a Pedagógusképzés a „magyar bolognai rendszerben” címmel Hunyady 
György (2010) szerkesztésében megjelent kiadvány, ami a Nemzeti Bologna 
Bizottság Pedagógusképzési Albizottságának a 2003 és 2010 közötti vá-
logatott dokumentumait adja közre. A�második szakasz f� törekvése a ta-
nárképzés kivezetése a bolognai rendszerb�l. Ennek indító vitaanyagát jól 
összegzi a 2011. február 4-én Piliscsabán megrendezett regionális tanács-
kozás,  melynek a teljes anyaga megjelent az ELTE Eötvös Kiadó gondozásá-
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ban. A�kötetet Baumstark Bea, Gombocz Orsolya és Hunyady György (2011) 
szerkesztették.

Bevezet�ként érdemes néhány alapvetést megfogalmazni, amit er�s 
szakmai konszenzus támogat az átalakítás mindkét szakaszában.

Az egyik ilyen evidencia, hogy a jó tanár nem az egyetemen válik azzá. 
Ott „csak” egy alapképzettséget kap, amivel már jogosult valamilyen alap-
szint� önálló pedagógusi munkára. Ezt tehát egy alapjogosítványnak te-
kinthetjük. 

A fentiekb�l következik a második evidencia, hogy a jó tanárképzés kon-
cepciója a köznevelés rendszerének és alapfeladatainak alapos elemzéséb�l 
indul ki. Helyes tehát el�ször a köznevelési törvény tiszta változatát meg-
ismerni, és abból származtatni a pedagógusképzés tartalmát, struktúráját. 
A�vitában végig nyilvánvaló volt, hogy a pedagógus-életpályamodell kulcs-
fontosságú kiinduló pontja az átalakításnak. Ennek a pályamodellnek az 
els� szakasza maga a tanárképzés.

Ezzel elérkeztünk egy olyan konszenzushoz, aminek a �gyelmen kívül 
hagyása nagyon kockázatos lehet. Ennek a lényege, hogy a pedagógusok 
megfelel� pályapresztízse esetén lényegében minden képzési struktúrában 
lehet jó pedagógusokat képezni, illetve aktualizálva: a pedagógusok jelen-
legi pályapresztízse mellett nehéz, ha nem lehetetlen jó pedagógusokat ké-
pezni! Az�eddig megismert állásfoglalások mindegyike különös hangsúlyt 
adott ennek a problémának, ami azt jelenti, hogy az érdemi átalakítás együtt 
kell, hogy járjon a pályapresztízst jelent�sen javító intézkedésekkel. Örven-
detes, hogy erre a már a NEFMI 2011-es koncepciója is kitér: „az oktatásügy 
nemzeti stratégiai ágazat[…] A�tanári presztízs és teljesítmény emelése, az 
oktatási rendszer változtatása csak egyidej� kormányzati intézkedésekkel 
– színvonalas képzésekkel, erkölcsi és anyagi megbecsüléssel, és megfele-
l� infrastrukturális háttér biztosításával – érhet célba.” (a koncepció II/A 
pontja, 6. oldal). Ennek a kormányzati törekvésnek az eredményeként 2013 
�szén bevezetésre került a pedagógus-életpályamodell, valamint az osztat-
lan tanárképzésben a 2013-as tanévt�l a hallgatók pályázhattak a Klebels-
berg-ösztöndíjra, ami feltehet�en növeli a tanári pálya iránti érdekl�dést. 

Hogy erre milyen nagy szükség van, azt jól példázza egy friss felmé-
rés eredménye (Molnár Alexandra, 2013; Holecz Anita, Molnár Alexandra, 



33

�*�i�V�S�i�U���0�L�K�i�O�\�����1�p�]�H�W�H�N�����N�R�Q�F�H�S�F�L�y�N���•�W�N�|�]�p�V�H���������„

2014.), amely a pedagógusok munkaelégedettségét vizsgálta. A�kutatók arra 
voltak kíváncsiak, hogy a pedagógusok a munkájuk egyes területein milyen 
mértékben éreznek elégedettséget. Az�eredményeket egy ötfokú skálán ér-
telmezve, az alábbi ábrán látható adatokat mutatják. 

�������i�E�U�D�� �$���S�H�G�D�J�y�J�X�V�R�N���P�X�Q�N�D�H�O�p�J�H�G�H�W�W�V�p�J�p�Q�H�N���I�R�U�U�i�V�D�L

Az ábra adataiból jól látszik, hogy a gyakorló pedagógusok magas fokú 
elégedettséget a diákokkal való kapcsolatban élnek meg, és ez az elégedett-
ség jelent�sen csökken az „osztályteremt�l” való távolodás függvényében. 
Rémiszt�en alacsonynak élik meg a „társadalmi megbecsültséget”, aminek 
szerves része az „anyagi megbecsültség”, de negatív sávban van a szakmai 
el�menetel, a fejl�dés és a presztízs szubjektív értékelése is.

A bolognai átalakulás

A bolognai rendszer� tanárképzés bevezetése az ellenz�k szemében „er�lte -
tett menet” volt, bár így is 7 évet vett igénybe. A�rendszer 2006-os általános 
bevezetésével a magyar fels�oktatás, ezen belül is a tanárképzés igen jelent�s 
átalakuláson ment át. Olyannyira, hogy mind a mai napig sokan – �atalok 
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és feln�ttek egyaránt – nehezen igazodnak el benne. Érdemes tehát az átala-
kítás okait, logikáját és a pedagógusképzés f� jellegzetességeit áttekinteni.

Az átalakításnak több jelent�s oka volt. Egyrészt el�feltétele volt annak, 
hogy csatlakozhassunk az európai fels�oktatáshoz. A� második, kétségte-
lenül fontos szempont volt, hogy a jelent�sen megnövekedett hallgatói lét-
számot a korábbi rendszerben csak igen komoly gazdasági tehervállalással 
lehetett volna fenntartani, ami meghaladta az ország teherbíró képességét. 
A�harmadik f� ok, hogy ideje volt szakmai szempontból is újragondolni a 
szakszerkezetet. Dönt�en a fenti okok játszottak szerepet a változtatások 
irányában az új rendszerben.

A pedagógusképzés – különösen a tanárképzés – válságos helyzetben 
volt. Az�egyik lényeges probléma az volt, hogy a nem kell�en di•erenci-
ált szakstruktúrában a bölcsész vagy természettudományos szakok tanári 
végzettség mellett szakmai végzettséget is adtak. Emiatt tömegesen jelent-
keztek tanár szakra olyanok is, akik valójában nem akartak pedagógusok 
lenni. 

A képzés sajátossága volt az er�söd� szaktudományos és egyre jelenték-
telenebbé váló pedagógiai módszertani képzés. A�közoktatás, a társadalmi 
közvélemény is egyre több és er�sebb kritikát fogalmazott meg a pedagógu-
sok pedagógiai módszertani hatékonyságával, felkészültségével kapcsolat-
ban. Ez a kritika eredményezte a bolognai rendszerben kialakult tartalmi 
arányokat, nevezetesen, hogy jelent�sen megnövekedett a pedagógiai tár-
gyak és a gyakorlati képzés súlya. A�pedagógiai módszertani képzés hang-
súlynövekedését mind a mai napig értékesnek mondhatjuk. Az�új képzési 
szerkezet és tartalom a közoktatás határozott kérésére változott tehát úgy, 
hogy megduplázódott a pedagógiai-pszichológiai módszertanai blokk és be-
vezetésre került egy féléves, összefügg� iskolai gyakorlat.

A kétciklusú képzés más szempontból is jelent�s változást hozott, hiszen 
az alapképzésbe (BA, BSc) „szorult” a szaktudományos ismeretek jelent�s 
hányada. A�tanári mesterséghez tartozó pedagógiai, pszichológiai és mód-
szertani ismeretek értelemszer�en a második, tehát a mesterszint� (MA) 
képzésbe kerültek. Ebben a rendszerben a képzési id� 3+2,5 év. A�szerkezeti 
változásokon túl tehát a képzés ideje, ennek megfelel�en bels� tartalma is 
megváltozott. 
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Vitatottabb változás a „másfél szakosság”, azaz, hogy a tanárnak van egy 
f� szakja, amib�l mintegy 25-30%-kal többet kell tanulnia, mint a második 
(minor) szak tudományából. Ez az aránytalanság a nemzetközi gyakorlat-
ban nem példa nélküli, de úgy t�nik, a hazai hagyományok ezt nem jól t�-
rik, ezért indokolt az egyenérték� kétszakos képzés visszaállítása. 

A fenti logika mentén tehát egy ésszer�, gazdaságilag is �nanszírozha-
tóbb, jó képzési rendszer jött létre, csak ez a magyar hagyományoktól idegen 
és tényleg bonyolultabb, azaz nehezebb megtalálni a sok lehet�ség közül az 
egyénnek leginkább megfelel� utat. 

Az átalakítás nem ment vita nélkül. Különösen a tanárképzésre vonat-
kozóan mondhatjuk, hogy nem konszenzusos döntésekkel, hanem politikai 
nyomásra hozott, elhamarkodott intézkedésekkel született meg az új rend-
szer. Valóban, 2010-ben már szinte mindenki látta, hogy jó néhány hibája 
van ennek a rendszernek. Ugyanakkor sokan gondolták, hogy lényegében jó 
irányba tett, de nem túl szerencsés lépés volt a tanárképzés bolognai rend-
szere. Erre érvényes igazán az a magyar mondás, miszerint „aki nem tér ki 
az úton sem jobbra, sem balra, az alighanem egyhelyben áll”. A�bolognai 
rendszer egy ilyen átalakítás volt, el�re léptünk, de nem minden lépés volt 
jó. Kétségtelen, hogy sok vonatkozásban a nemzetközi trendeket követtük, 
ezek között is különösen szerencsés lépés volt az egységes tanárképzés lét-
rehozása, ami azt jelentette, hogy megsz�nt az általános és a középiskolai 
tanár megkülönböztetése. Az� általános iskolai tanár egyenjogúsítása egy 
indokolatlan feszültséget szüntetett meg. Más esetben, a nemzetközi gya-
korlatban egyébként nem szokatlan „másfél szakosság” bevezetésekor nem 
vették �gyelembe a magyar hagyományokat, és ezt nem is fogadta nagy 
egyetértés. Majd, mint látni fogjuk, további esetekben is problémát okozott 
a pedagógustársadalomban él� hagyományos nézetek �gyelmen kívül ha-
gyása. Mindezek azt eredményezték, hogy sokak szerint a tanárképzésben a 
bolognai rendszer megbukott, holott csak ellenérzéseket váltott ki azokban, 
akiknek a régi rendszer jobb volt. Senki nem mérte fel a bolognai rendszer-
b�l kikerült pedagógusok felkészültségét. Különösen er�sítette az ellenérzé-
seket az a tény, hogy a pedagógusok pályapresztízsét az új képzési struktúra 
nem javította, így tovább csökkent a tanári pályát választók köre és felké-
szültsége.
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2010 nyarán a szakért�k egy felkért csoportja Piliscsabán kimerít� viták 
után lényegében kialakított egy szakmai konszenzust az átalakítás koncep-
ciójára nézve. Ez a következ�kben foglalható össze:

 � Hosszú távon az osztatlan képzés a célszer�. Ugyanakkor rövid tá-
von, átmenetileg a bolognai osztott rendszer el�nyeit egy rugalmas, 
kevert rendszer biztosíthatja. 

 � A másfél szak nem illeszkedik a magyar hagyományokba, ezért indo-
kolt a két, egyenl� érték� tantárgyképes szak bevezetése. 

 � A „tantárgy nélküli” szakok a szakirányú továbbképzésbe valók. 
A�két-három féléves „kiegészít�” képzések értéke bizonytalan, tehát 
újra kell gondolni. 

 � A két szak és a pedagogikum (a metodikával és a gyakorlattal együtt), 
mint a képzés három egyenérték� része, azonos mennyiség� kredittel 
rendelkezzen. Így alakult ki a 3 x 120 kredites elgondolás, ami össze-
sen 5+1 évet tesz ki. 

 � Mindenki fontosnak tartotta az alkalmassági sz�r� beiktatását a 
képzés meghatározott pontjain. 

A fenti konszenzusok mellett néhány kérdésben további, egyre élesed� 
viták is kirajzolódtak. 

�e�O�H�V�H�G�����Y�L�W�D�S�R�Q�W�R�N���D�]���R�V�]�W�D�W�O�D�Q�����G�X�i�O�L�V���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V��
koncepciójának a kialakulásában

A bolognai rendszer� tanárképzés problémáit érzékelve, a 2010-ben ha-
talomra került oktatási kormányzat nem a mindenki által felismert hibák 
kijavítására törekedett, hanem gondolt egy merészet, és az egész rendszer 
megváltoztatását t�zte ki célul. Az�új rendszer kidolgozása során ugyanazok 
a kérdések jöttek el�, mint a bolognai rendszer átalakításában, csak némely 
esetben most fordított irányú döntések születtek. 

A fentebb jelzett, egyik vitatott kérdés, hogy mib�l ered a tanári pálya 
iránti érdekl�dés csökkenése. Többen, els�sorban a természettudományok 
képvisel�i, tényként állítják, hogy az ok a bolognai rendszer. Okfejtésük lé-
nyege, hogy a bolognai rendszer bevezetése után is folytatódott általában a 
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természettudományok iránti érdekl�dés csökkenése, de különösen igaz ez a 
természettudományi tanár szakokra. Ha tehát a képzési szerkezet átalakítá-
sa után ilyen jelent�s változás érezhet�, és más lényegi elem nem változott, 
akkor nem lehet más az oka a csökkenésnek! Az�osztott képzés tehát az, ami 
eltántorítja a hallgatókat a tanári pályától, mert azok, akik 18 éves korukban 
még tanárok szerettek volna lenni, az alapképzés során meggondolják ma-
gukat. Ennek az álláspontnak az a konklúziója, hogy osztatlan rendszerbe 
kell visszaállítani a tanárképzést. A�másik álláspont szerint a fenti logika 
téves, mert a valódi ok abban található, hogy az osztott képzés elválasztja a 
szaktudományos és a tanári mesterképzést, és ma a szaktudományos el�re-
lépés presztízse minden szempontból értékesebb, tehát a hallgatók a maguk 
szempontjából bölcs döntést hoznak, amikor nem a tanári pályát választják. 
Ha egy tehetséges �zika alapszakos választhat, hogy tanár legyen vagy �zi-
kus, persze, hogy többnyire az utóbbit választja. Valójában az egyetem �zika 
tanszékének oktatói is ebben érdekeltek, tehát felkínálják a tehetséges hall-
gatóknak a diszciplináris mesterszak lehet�ségét. A�bolognai rendszer tehát 
inkább csak láthatóbbá tette, és nem el�idézte a tanári pálya presztízscsök-
kenését. Két logika, két eltér� következtetés, de kétségtelen, hogy az utóbbi 
okfejtésnek van er�sebb érvrendszere, és az MRK Pedagógusképzési Bizott-
ságának a jelent�s többsége is ezt tartja reálisnak. A�kérdésben megszólalt 
a Tanárképz�k Szövetsége is: „…. a statisztikai adatokból valóban levonható 
az a következtetés, hogy csökken a természettudományos tanári pályára és 
általában a tanári pályára jelentkez�k száma, azonban ezt a kétciklusú kép-
zéssel magyarázni – felszínes, a problémák lényegét, gyökerét elfed� következ-
tetés.” (TKSZ vélemény)

A másik vitapont az egységes tanárszak bevezetése körül alakult ki. Ko-
rábban minden szakterület önálló szakként értelmezte a tanárszakot. En-
nek megfelel�en a matematikatanárok képzéséért a matematika tanszékek, 
a történelemtanárok képzéséért a történelem tanszékek voltak a felel�sök. 
A�bolognai rendszer� egységes tanárképzés azt jelentette, hogy a különbö-
z� szakterületek csak az adott diszciplináris felkészítésért felelnek, bár azt 
kétségtelenül saját hatáskörükben autonóm módon tervezhetik, szervezhe-
tik. Ennek ellenére veszteségként élték meg azt, hogy nem az „övék” a szak. 
Itt tehát egyértelm�en a képzési területek képvisel�i közötti presztízsvitáról 
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van szó, ami a képzés szempontjából talán periférikus, ugyanakkor a nélkü-
lözhetetlen együttm�ködést nehezíti. 

A harmadik gyakori vitakérdés a szakterületi és a pedagógiai képzési 
területek kreditelosztási aránya. Mivel a fentebb említett reális és er�s köz-
oktatási igény a pedagógiai módszertani területet a duplájára növelte, ezt 
nem lehetett érdeksérelem nélkül megtenni, ha nem növeljük a képzés ide-
jét. Ebben a kérdésben – igaz, nem publikus formában – olyan széls�séges 
álláspontok is megjelennek, amelyek szerint a pedagógiai kurzusok teljesen 
feleslegesen veszik el az id�t a szaktudományoktól, mert például egy mate-
matikus bármikor képes jól tanítani a matematikát akkor is, ha nem tanult 
pedagógiát és pszichológiát. A�vita tehát létezik, de – a felszínen legalábbis 
– egyre inkább kialakul egy vállalható konszenzus, miszerint nem jó szem-
beállítani a két területet. 

Hosszas szakmai és politikai egyeztetések után, 2011 decemberében 
megszületett az ismert törvény. 

Mint említettük, a bolognai rendszer erénye volt, hogy egységessé tette 
a tanárképzést. A�változtatni szándékozók hosszú ideig nem is gondoltak a 
duális rendszer visszaállítására, ám egyszer, sokak meglepetésére felmerült 
ez a javaslat, és végül a törvény is a duális rendszert állította vissza. Ez a 
változás meglátásunk szerint egy visszalépés. Mire alapozható ez a sommás 
kijelentés? Annyi mindenesetre nyilvánvaló, hogy a korábbi tanárképzé-
si szerkezet iránti nosztalgia teremtette a gondolatot. Valóban igaz, hogy 
az elit gimnáziumokban, ahol jól motivált szül�k jól motivált, tehetséges 
gyermekei tanulnak, más a feladata a tanárnak, mint egyéb közoktatási 
intézményekben. Itt a „tudós tanár” eszményének a valódi szükségletér�l 
beszélhetünk. Kétségtelen, hogy ilyen – magasabb szint� diszciplináris tu-
dással felvértezett – tanárra szükség van, de ez az egyetlen elfogadható érv, 
ami miatt egyáltalán érdemes a kérdést felvetni. A�cél tehát támogatható, 
de kérdés, a duális képzés-e a legmegfelel�bb módja a cél elérésének, illet-
ve, milyen hátrányai lesznek a duális képzés bevezetésének? Összességében 
megállapíthatjuk, hogy szakmailag több és er�sebb ellenérvet látunk. Né-
hány ellenérv:

 � Tisztázatlan a két program viszonya és következménye. A� törvény 
ugyan egyértelm�vé teszi, hogy a két szint egyenérték� jogilag, de 
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foglalkoztatás szempontjából „értékesebb” a középiskolai tanári vég-
zettség. Ez visszalépés, a régi feszültségek reinkarnációja!

 � Az 5+1 éves képzési idej� középiskolai tanárképzés abban különbözik 
az általános iskolaitól, ami 4+1 éves, hogy többet kap diszciplínából. 
A�két képzésben hivatalosan a pedagógiai tartalom egységes. Néhá-
nyan felvetették, hogy ez olyan, mintha a gyerekorvosnak kevesebbet 
kellene tudnia, mint a feln�tteket kezel� orvosnak. 

 � A „tudós tanár lehet�ségét” a bolognai osztott képzési rendszer job-
ban biztosítja! 

 � Téves el�feltételezés, hogy a jelentkezés id�pontjában, illetve, mint a 
véglegesített, bevezetett formában látjuk, a harmadik évfolyam végén 
jól el lehet dönteni, hogy milyen jelleg� tanárságra alkalmas a jelent-
kez�!

Számtalan egyéb szakmai ok van, ami miatt a duális rendszert nem tar-
tottuk jónak a törvénykezés vitájában. Az�id� majd eldönti, hogy ténylege-
sen milyen következményekkel jár mindez, például a pedagógusok foglal-
koztatásában.

A kérdéskörrel érdemben foglalkozó szakmai testületek a fentieken túl 
még számtalan vitapontot érintve alakították ki az álláspontjukat az egyes 
kérdésekben. Ezen testületek összetétele többnyire meghatározta, hogy tud-
tak-e egységes álláspontot kialakítani, vagy – és ez a jellemz�bb – a véle-
mények megoszlottak. A�megoszló szakmai vélemények alapján például az 
államtitkárság által m�ködtetett csúcsbizottságban gyakran nem lehetett 
egységes álláspontot kialakítani. A� kibékíthetetlen ellentétek feloldása az 
államtitkárság feladata volt, mivel néhány sarkalatos kérdésben nem tudott 
a szakmai konszenzus kiérlel�dni. Ilyen helyzetekben az államtitkárság 
döntött – belátása szerint. A�döntések összességében olyan kompromisszum 
irányába mutattak, ami mindenki számára elfogadható, de igazán senki sem 
volt elégedett. A�legtöbb vitatott kérdésben tehát nem a bizottság döntött. 
A� bizottság feladata lényegében abban állt, hogy a tagok összegy�jtötték 
és közvetítették a szakterületük álláspontját, és az ezt követ� döntéseknek 
megfelel� szakmai részleteket kidolgozták. 
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Az ellentétes álláspontok háttere

Mi lehet ez az éles szakmai ellentét, és mi a háttere? Meglátásunk és a vi-
tákban szerzett tapasztalataink alapján az a meggy�z�désünk, hogy itt nem 
a korábban értelmezett egyetemek-f�iskolák érdekellentéte a mozgatórugó. 
Még azt sem mondhatjuk, hogy valamilyen �nanszírozási el�ny reménye 
mozgatja a vitatkozókat. Különösen elvethet� a f�város-vidék ismert érdek-
ellentéte. Valójában az igazi ok a tanári tudás mibenlétének értelmezéséb�l 
fakad. A�magyar pedagógusképz� szakemberek, s�t a magyar közoktatás 
résztvev�inek a körében kétfajta, alapvet�en különböz� nézet érvényesül 
arra nézve, hogy mit�l válik eredményessé egy tanár. A�két nézet a követke-
z�kben írható le:

 � A jó tanárt alapvet�en a diszciplináris felkészültsége teszi hatékony-
nyá. A�tanári professzió lényege az ismeret átadása.

 � A tanárképzés lényege a tanári szerepre való komplex felkészítés, mely 
az ismeretátadás helyett a gyermek komplex fejlesztésében, motiválá-
sában, tanulásának sokrét� és di•erenciált el�mozdításában van. 

Stéger Csilla (2012) kutatási adatai szerint a tanárképzésben résztvev�k 
többsége az els� felfogást képviseli. Ennek a többségnek a meghatározó ré-
sze a bölcsészettudományok, illetve a természettudományok képvisel�ib�l 
áll. A�diszciplínák – különösen a természettudományos tudósok – határo-
zott meggy�z�dése az, hogy a jó tanár attól jó tanár, hogy tudja a szaktudo-
mányt. 

A másik nézet szerint a diszciplináris felkészítés is fontos ugyan, de 
a valódi tanársághoz bizony a gyermekismeretre egyre nagyobb szükség 
van. A�mai tanárság központi kérdése a gyermekhez való „értés”. Amelyik 
tanár ebben kevésbé kompetens, az nem tudja elfogadtatni sem önmagát, 
sem a tantárgyi követelmények fontosságát. Zárójelben megjegyezném, ma 
sajnos, azt kell, hogy tapasztaljuk, hogy a tanárok olykor a szaktudomá-
nyokban is bizonytalanok. Szintén Stéger Csilla (2012) kutatásából ismer-
jük, hogy a második nézetet a tanárképzésben résztvev�k egyharmada kép-
viseli, és ennek több mint a fele (nem mind!) a pedagógia és a pszichológia 
képvisel�ib�l áll.
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A két koncepció mögötti szakmai csoportok érdekei és álláspontjai tehát 
ellentétesek.

A jelenlegi viták hátterében ennek a két csoportnak, nézetnek – a disz-
ciplínáknak és a pedagogikumnak – a vitája zajlik. A�két koncepció között 
tehát már-már kibékíthetetlen ellentétek vannak. A�hagyományok a disz-
ciplínák, az új követelmények a pedagogikum képvisel�it er�sítik. 

A bolognai átalakulás a pedagogikum képvisel�inek a véleményéhez 
állt közelebb, és egyúttal az EU-ban tapasztalható trendekhez is jobban 
igazodik.

Ez a nézetekben megmutatkozó alapvet�en ellentétes állapot a hátte-
re az elhúzódó vitáknak. Mivel a nézetek csak hosszabb távon változnak, 
nem várható a rövid távon kialakuló egyetértés. Még egy ideig maradnak 
az elhúzódó ellentétek. Az�ellentétek feloldásában, a nézetek közeledésében 
meglátásunk szerint meghatározó szerepe lehet a közoktatásnak. A�kérdés 
lényege, hogy az elit gimnáziumokon kívüli közoktatási terepeken milyen 
kompetenciák er�sítése szükséges a pedagógusok körében. A�válasz el�re -
vetítéséhez érdemes megismerni a nemzetközi trendeket. Nézzük meg pél-
dául a duális képzést Európában! Az�EU-ban csak 16%-ban válik ketté az 
általános és a középiskolai tanárok képzése. Ahol kettéválik, ott a szakos 
és a nem szakos, tehát a pedagogikum, valamint a gyakorlatok kreditjeinek 
a számát vessük össze a hazai számokkal (Stéger, 2012). Megnézhetjük az 
ugyanebb�l az elemzésb�l átvett adatok alapján a képzések kreditarányait 
(2. ábra). Láthatjuk az ábrából, hogy a bolognai rendszerben „kiharcolt” és 
eltúlzottnak min�sített pedagogikum-arány valójában az európai átlagot 
sem éri el. Különösen érdekes, hogy az általános iskolai tanárnak lényegesen 
több pedagógiai kreditet kell teljesítenie, ami azt jelenti, hogy a gyermekhez 
való „értést” jobban elvárják.
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A fentiek összefoglalásaként érdemes az elmúlt 10-15 év változásainak 
két szakaszát folyamatként értelmezni. Az� els� szakaszban a pedagógiai 
mesterség, a pedagogikum képvisel�i a hagyományoktól elszakadva, az eu-
rópai trendekhez közelítve elérték, hogy er�södjön a képzésben betöltött 
szerepük. Sokak szerint ez a nézet „túlnyerte” magát. A�második szakasz-
ban a konzervatív csoport, kihasználva a politikai kurzusváltást, vissza-
foglalta az elveszett területeket. Ahogy az ismert �lmsorozat második ré-
szének is az a címe, hogy  A�birodalom visszavág… Ez a nézetek harcának 
a hullámzása.

Az összegzés tetszet�s ugyan, és van is reális alapja, mégis azt látjuk, 
hogy nem feltétlenül igaz ez a visszavágás. Úgy t�nik (bár ez csak látszat), 
hogy a mostani átalakítás visszaállítja a szaktudományok értékrendjét. Néz-
zük meg a hazai változások két szakaszának az eredményét az egyes képzési 
területekre vonatkoztatva. El�ször lássuk a pedagógia és pszichológia kép-
zésbeli arányainak változásait (3. ábra).
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A hazai változások eredménye a pedagógiai és pszichológiai kreditek 
tükrében

A hazai vitában ebben a kérdésben megszólalt, és határozott álláspontot 
alakított ki az MTA Filozó�ai és Történettudományok Osztálya Pszicholó-
giai Bizottság Tanárképzési Albizottsága is. Ebb�l idézünk: „A tanári pálya 
az oktatói és nevel�i feladatok kölcsönösen egymásra utalt és egymásra épí-
t� elemeib�l áll, és ennek a képzésben is tükröz�dnie kell. Ezért a tanárkép-
zés tervezett átalakításának súlyos és szakmai szempontból elfogadhatatlan 
problémája a pedagógiai és pszichológiai tanulmányok radikális csökkentése. 
Mind az eddigi hazai tapasztalatok, mind a nemzetközi fejl�dés ezen kép-
zési elemek eddigi szinten való megtartását indokolják. A�közoktatásban je-
lentkez� problémák, az egyéni bánásmódot igényl� tanulók növekv� aránya, 
az inkluzív nevelés igénye és az iskolában is jelentkez� nevelési problémák 
a szaktárgyi felkészítés mellett a tanárok alapos pszichológiai és pedagógiai 
felkészítését is szükségessé teszik.”

Az MRK Pedagógusképz� Bizottsága is részletesen megtárgyalta a kér-
déskört! A�testület véleményéb�l idézünk: „Aggályos, hogy a csökkent kre-
ditszámú pedagógiai-pszichológiai képzésben felkészíthet�k-e a hallgatók a 
HHH és LHH térségekben való pedagógiai feladatokra. A�csökkent kredit 
nem elégséges speciális feladatokra való felkészítésre. Ezt a hiányt a gyakor-
noki id� alatt el�írandó kötelez� továbbképzésekben lehet pótolni.”
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Ez utóbbi javaslat azt példázza, hogy a testületek számtalan konstruktív 
javaslattal is éltek a koncepció kialakítása során. 

Látható az el�z� ábrából, hogy a bolognai rendszer el�tti és utáni kon-
cepció azonos módon, viszonylag alacsonyra szorítja a pedagógiai-pszicho-
lógiai felkészítés szintjét. Ebb�l talán levonható az a következtetés, hogy 
helytálló a „visszavágás” elmélete. Különösen nagy a visszaesés az EU-kép-
zések átlagához viszonyítva.

Meglep� ugyanakkor, hogy az új szisztéma a diszciplináris felkészítést 
sem emeli magasabbra, mint a bolognai, illetve mint az EU átlaga (4. ábra). 
Ha mindez igaz, márpedig az adatok erre utalnak, akkor nem a szaktudo-
mányok a valódi nyertesei az új osztatlan tanárképzésnek. Ennek természe-
tesen hangot is adtak a vitában, de tovább terjeszkedni a pedagógiai keret 
terhére már tényleg nem lehetett. Ezért is mondjuk, hogy a megoldást min-
denki elfogadta, de senki nem volt teljesen elégedett.
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A szaktudományok mértéke a tanárképzésben

Az új koncepció valódi nyertese a gyakorlati képzés. Ebben a bolognai 
tanárképzés tette meg az els� fontos lépést azzal, hogy bevezette a féléves 
összefügg� iskolai gyakorlatot. Az�új, osztatlan képzés ezt megduplázta. Le 
kell szögezni, hogy ezt a lépést teljes szakmai egyetértés övezte és övezi.

A gyakorlati képzés er�sítése mellett tényleges konszenzus övezi még a 
következ� változásokat is: a képz�k számára el�nyösebb az osztatlan képzés; 
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az egyenérték� szakpárok jobbak, mint a másfél szakosak; a tantárgy nélküli 
szakok oktatása továbbképzéssel jobban megoldható; a Tanárképz� Központ 
szerepe fontos.

Lehet még további konszenzusokat is keresni, de jelen tanulmányunk-
ban a vitapontokra igyekeztünk kitérni.

Végezetül, ne feledjük a mindenki által elfogadott és hangoztatott alap-
problémát, a pedagógusok alacsony, és egyre romló pályapresztízsét. A�je-
lenlegi aktív pedagógusok korfáját ismerve jól kiszámítható, hogy 5-10 év 
múlva, ha nem következik be jelent�s változás, akkor minden szakterüle-
ten tanárhiány lesz. Felrémlik még akár a „képesítés nélküli tanár” rein-
karnációja is. Mindebb�l nyilvánvaló, hogy a pedagógusok megbecsülése, 
pályapresztízsének hatékony és jelent�s javítása nem halogatható. Ma 10 ta-
nárképz� fér�helyre 2-3 jelentkez� van, és nem feltétlenül a legjobbak. Ha 
a megfelel� intézkedések hatására ez az arány megfordul, akkor meggy�-
z�désünk, hogy a képzés tartalmára és struktúrájára vonatkozó jelenlegi 
vitapontok jelent�sége megsz�nik. Ennek a kedvez� változásnak tehát be 
kell következni, és akkor a most megálmodott képzési rendszer m�ködni 
fog. Egy régi mondás illik erre a helyzetre: „Azt már tudjuk, hogy mi lesz, 
de addig mi lesz?”

�,�5�2�'�$�/�2�0

A Nemzeti Er�források Minisztériuma A�pedagógusképzés átalakításának szakmai terve-
zete  cím�  el�terjesztése, készült: 2011 júliusában, Vancsó Ödön irányításával

Tanárképz�k Szövetsége: Észrevételek a NEFMI tanárképzési koncepciójához. 2011. au-
gusztus.

Tanárképz�k Szövetsége: Észrevételek a NEFMI tanárképzési koncepciójához.
Konstruktív módosító javaslat a NEFMI közismereti tanárképzési koncepciójához. Az�MRK 

PB 2011. augusztus 22-ei állásfoglalásának a melléklete.
A Magyar Rektori Konferencia Pedagógusképzési Bizottsága (MRK PB) 2011. augusztus 

22-i plenáris ülésén kialakított összegz� véleménye a NEFMI A�pedagógusképzés átala-
kításának szakmai tervezete cím� el�terjesztésér�l

A pedagógusképzés átalakításának szakmai tervezete cím�  el�terjesztése, készült: 2011 júli-
usában Vancsó Ödön irányításával a Nemzeti Er�források Minisztériumában

Az MTA Filozó�ai és Történettudományok Osztálya Pszichológiai Bizottság Tanárképzési 
Albizottsága: Állásfoglalás a tanárképzés osztatlan képzési formára való átalakításá-
nak terveivel kapcsolatban. Budapest, 2012. június 04.
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Baumstark Bea, Gombocz Orsolya és Hunyady György (szerk.): A�tanárképzés 2010-2011. 
fordulóján. A�piliscsabai regionális tanácskozás. Budapest: Eötvös Kiadó, 2011. 360 p.

Holecz Anita, Molnár Alexandra: Az�óvodapedagógusok munkahelyi jólléte: er�k és er�-
sít�k. In: Antonio Sciacovelli (szerk.): Határsávok 2013. Velünk él� Tudomány, NYME 
Kiadó, Szombathely-Sopron 2014. (Megjelenés alatt)

Hunyady György� (szerk.): Pedagógusképzés „a magyar bolognai rendszerben”: a Nemzeti 
Bologna Bizottság Pedagógusképzési Albizottságának válogatott dokumentumai, 2003-
2010. Budapest,�Eötvös Kiadó,�2010.�245 p.

Molnár Alexandra: Pedagógusok munkahelyi elégedettségének vizsgálata a protektív fak-
torok tükrében. Tudományos Diákköri pályamunka, amely 2013-ban I. helyezést ért 
el Egerben az OTDK Pedagógiai Pszichológiai, Andragógiai és Könyvtártudományi 
Szekciójában.

Stéger Csilla: Tanárképzési helyzetkép. PhD értekezés. Budapest, ELTE Pedagógiai és Pszi-
chológiai Kar Neveléstudományi Doktori Iskola, 2012.
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Hoffmann Rózsa:

�0�H�J�~�M�X�O�y���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���D���P�H�J�~�M�X�O�y��
�S�H�G�D�J�y�J�X�V�S�R�O�L�W�L�N�D���I�R�J�O�D�O�D�W�i�E�D�Q

2012. szeptember 1-én hatályba lépett a nemzeti köznevelésr�l szóló 2011. 
évi CXC. törvény (Nkt.), amelyet az Országgy�lés nagy többséggel fogadott 
el 2011 decemberében. Az�Nkt. számos, az alaptörvényünkben is rögzített 
közös társadalmi értékünkb�l ered� változást eredményezett.

A szemlélet-, azaz kultúraváltás talán legfontosabb elemét már a törvény 
címadása is tükrözi. A�köznevelés az a tevékenység, amely az óvodától az 
érettségiig vagy a szakképzettség megszerzéséig a teljes folyamatban jelen 
van, és amelyben a köznevelés intézményei a szül�k felel�sségét át nem 
vállalva partnerséget, segítséget nyújtanak a családoknak. A�nevelés a sze-
mélyiség formálódásának segítését jelenti (különös hangsúllyal az erkölcsi, 
akarati, a szellemi és a testi fejlesztésre), amelynek szolgálatába kell állítani 
az oktatást is. Ez utóbbi tehát nem szorul háttérbe, hanem a nevelési tevé-
kenység részévé válik, ez által er�sítve a pedagógiai munka értékközpontú-
ságát. A�múlt század elismert nevelés�lozófusa, Fináczy Ern� írja: „a nevelés 
célja az egyént, és általa a társas közösséget tökéletesíteni”. Ennélfogva a ne-
velésnek az egész nemzet befektetéseként az i úság nevelése iránt viselt – a 
család, a nemzet, az ország, az emberiség javát szolgáló – közösség iránt ér-
zett felel�sséggel is bírnia kell. Ennek részeként a gyermek alapvet� érdeke, 
hogy saját magát mások érdekeinek csorbítása nélkül tudja a közösség javá-
ra kiteljesíteni. Az� iskolák els�sorban nevel�intézményeknek tekintend�k, 
ahol a pedagógiai munkára felkészült és elhivatott szakemberek közrem� -
ködésével közösségben, értékek mentén bontakozhat ki a teljes ember (lélek, 
test, szellem), miközben korszer�, versenyképes tudás megszerzéséhez kap 
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segítséget a megbecsült alkotó pedagógustól. A�köznevelési intézmények és 
a köznevelési rendszer középpontjában tehát az ember áll, azaz az egymás-
sal szoros kapcsolatban álló, egymásnak nem ellentmondó érdekeket képvi-
sel� gyermek és a pedagógus.

A Nkt. hatályba lépését megel�z�en jelent meg a Magyar Közlönyben 
a köznevelési rendszer tartalmi szabályozásának legfontosabb dokumentu-
ma, a Nemzeti alaptanterv (Nat). A�Nat a törvénnyel összhangban szintén 
az értékelv� és nevel� iskola eszményképét támogatja. Ennek következté-
ben nagy hangsúllyal jelennek meg a nevelési értékek, átalakultak a kiemelt 
fejlesztési területek, így kerülhetett középpontba többek között az erkölcsi 
nevelés, a haza�asságra, nemzeti öntudatra nevelés, a közösségi szolgálat, 
a családi életre nevelés, vagy a gazdasági és pénzügyi nevelés. A�Nemzeti 
alaptanterv további célja alapvet�en, hogy általános értelemben felkészítsen 
az életben való eligazodásra, és lefektesse ehhez a m�vel�dés és az isme-
retszerzés alapjait, meghatározza az egységes nemzeti m�veltség tartalma-
it, amelynek hordozói leginkább az anyanyelv, az irodalom, a történelem, a 
m�vészetek és a természettudományos m�veltségterületek lehetnek. A�Nat 
m�veltségterületeinek követelményei ezért – a tantárgyközi elemek feler�-
södése mellett – kiegészültek közm�veltségi tartalmakkal, vagyis kötelez� 
jelleggel ismét helyet kaptak benne mindazok az események, személyiségek, 
szerz�k és m�vek, akik, és amelyek korábban, egészen 2003-ig is megha-
tározói voltak a hazai tantervi szabályozásnak. A� Nemzeti alaptanterv-
re épül�en készültek a 2012-es év folyamán a kerettantervek, amelyekkel 
összhangban a köznevelési intézmények megalkothatták helyi tanterveiket. 
A� Nemzeti alaptantervre épül� kerettanterveket, illetve helyi tanterveket 
2013 szeptemberében kellett az 1., az 5., és a 9., évfolyamon bevezetni. 

„Nemcsak a jó kultúrpolitikának, de általában minden jó politikának 
(…) el�feltétele az, hogy ne spekulatív módon eszeljük ki, ne külföldi peda-
gógiai vagy közgazdasági elméleteket ültessünk át, hanem a magyar nemzet 
nagy életszükségleteib�l pároljuk le azt a kvintesszenciát, amelyet azután jó 
politikának, nekünk való politikának lehet nevezni” – mondta Klebelsberg 
Kuno „A magyar kultúra jöv�jér�l” szólva 1926-ban. A� nevelés-oktatás 
ügye a nemzet sorskérdése. A�felnövekv� generációk jöv�je attól függ, hogy 
a köznevelés intézményeiben a nevelés-oktatás folyamata hogyan történik. 
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A�fejl�dést alapvet�en pedagógusaink tevékenysége alapozza meg. A�nem-
zeti közneveléspolitika röviden vázolt szemléletváltása és az ennek szolgála-
tában álló tartalmi szabályozása alapvet�en határozza meg a nevelésügy és 
az ahhoz szorosan tartozó pedagógusképzés, közte a tanárképzés megúju-
lásának irányait, fejlesztési területeit, stratégiai kulcskérdéseit. A�tanárkép-
zés megújítása ezen és a klebelsbergi „jó politikán” alapszik, lehet�vé téve a 
kialakult, m�köd� képzési rendszer akár nemzetközi értelemben is értékes-
nek mondható egyes folyamatainak megtartását, folytathatóságát, ugyan-
akkor a tanári felkészültség és végzettség els�sorban a nemzeti köznevelés 
igényeihez történ� igazítását. Ehhez kapcsolódik a pedagógus életpálya kez-
deti szakaszaként de�niálható, tanárképzést is lényegében tartalmazó peda-
gógus-el�meneteli rendszer és a tanfelügyelet fokozatosan történ� beveze-
tése, továbbá a kiépül� tantárgygondozói rendszer is, amelyek a köznevelési 
rendszer meghatározó részeként elvárásokat támasztanak a pedagógusok 
felkészültségével szemben, és támogatják a pedagógusok szakmai fejl�dését.

A többciklusú tanárképzés kritikája

A társadalomban és gazdaságban végbement, a fels�oktatás fejl�dését 
meghatározó változások és az Európai Unióhoz köt�d� vállalások alapján 
az 1993. évi fels�oktatási törvény szabályozását felváltó 2005. évi fels�ok-
tatási törvény átalakította a fels�oktatás képzési rendszerét. A�pedagógus-
képzés Magyarországon a magyar fels�oktatás egyik legnagyobb képzé-
si ága, amely a legösszetettebb mind ismerettartalmát, mind intézményi 
képzési feltételeit tekintve. Ezért a fels�oktatás képzési rendszerében a 
2005. évi többciklusú képzési formára történ� radikális áttérés után a ta-
nárképzés ment át a legjelent�sebb változáson. Itt is az egységes, több-
ciklusú (osztott) képzést vezették be, amelyet alapvet�en két elv vezetett. 
Az�egyik a tanári szakma és a tanárképzés elismertsége növekedésének 
el�segítése, a másik a tanárképzésnek az egymásra épül� képzési ciklusok 
rendszerébe illesztése volt.

A bolognai rendszerre való átállást azonban minden átmenet nélkül ve-
zették be, amellyel szemben már az induláskor komoly kételyek fogalma-
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zódtak meg. A�bevezetés óta eltelt hét esztend� nem bizonyította be, hogy a 
kétciklusú tanárképzésre történ� áttérés a remélthez képest érdemben emel-
te volna a szakma presztízsét. Ellenkez�leg.

A többciklusú tanárképzésben a nagyon rövid két évre (a gyakorlati fél-
évvel kiegészülve 2,5 évre) lerövidül� képzési id� lehet�ségével rendelkez� 
egyetlen tanári mesterszak létesült, a szakok, az úgynevezett modulok csak 
másodlagos szerepet játszanak. Ez a mesterképzés nem tette lehet�vé a taná-
ri szakképzettség három lényeges összetev�jének (szakterületi tudás, szak-
módszertan, pedagógia-pszichológia) párhuzamos, egymáshoz szervesen 
kapcsolódó összehangolt fejlesztését. Az�osztott rendszerben a pedagógiai 
tárgyaknak a diszciplínával összehangolt oktatása a képzés rövid ideje miatt 
nem valósulhat meg. Továbbá az egységes tanári mesterszak azt sugallta, 
hogy a tanárképzés szakterületi része csak másodlagos.

Korábban a bölcsész és a természettudományos tanárképzés szerkezete 
jelent�sen eltért. A�bölcsész tanárképzés inkább az egyszakos, a természet-
tudományos tanárképzés inkább a kétszakos tanárképzési modellt követte. 
A�többciklusú tanárképzésben a kreditarányok szakképzettségenként jelent-
kez� aránytalansága okán mind a bölcsész, mind a természettudományos 
tanárképzés nehezen birkózott meg a szakma által csak „másfélszakosnak” 
tekintett képzéssel. A�tanári mesterképzést végzett tanár szakképzettségei 
közül az egyik jóval kevesebbet ér. Ezért az is el�fordulhat, hogy adott tan-
tárgy tekintetében az érettségire felkészít� tanárok különböz�, nem egyen-
érték� tudással rendelkezhetnek. A�köznevelés mindig végtelenül hálás volt 
a magyar fels�oktatásnak, mert korábban egyenrangú tudással rendelkez� 
kétszakos tanárokat bocsátott ki. Az�iskoláknak azonban olyan tanárokra 
van szükségük, akiknek mindkét szakja teljes érték�, adott szakterületen 
közel egyenérték� szaktudással rendelkeznek. 

A Bologna-folyamatnak az egyik lényeges célkit�zése volt, hogy az alap-
képzés végén szakképesítést kell adni. A� tanárképzés rendszerében ellen-
ben a képzés két ciklusának egymásrautaltsága okán nem alakult ki olyan 
alapképzés, amelynek az elvégzésével a hallgató rugalmasan el tudott volna 
helyezkedni a munkaer�piacon. Nem beszélve a köznevelés világáról, hiszen 
ilyen, a tanári mesterképzést megalapozó alapfokozattal nem lehet pedagó-
gus munkakört betölteni. 
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Azzal, hogy lényegében érettségi után közvetlenül nem lehet jelentkez-
ni tanárszakra, az áttérés a szakterületi tervezhet�séget is megszüntette. 
Ugyanis a korábbi rendszerben pontosan tudta a tanári szakot meghirdet� 
fels�oktatási intézmény és az arra jelentkez� is, hogy ki akar tanár lenni. 
A�fels�oktatás irányítása a jelentkezés id�pontjában tudta szabályozni, hogy 
hány szaktanárt kíván felvenni adott évfolyamon. A�korai döntés ugyan fe-
lel�sségteljes, de éppen a nagy társadalmi presztízzsel rendelkez� szakmák 
(például: orvos, jogász, építész) esetén ezt eddig is elvárta a társadalom. Eh-
hez járult még az a probléma, hogy az alapképzést követ�en a tanári mes-
terszakon való továbbtanulás választásában er�teljesen érvényesülni tudott 
a negatív tanulmányi eredmény szerinti szelekciós mechanizmus, azaz a 
kevésbé jó teljesítményt elér�k tanultak tovább a tanári mesterképzésben.

A bolognai rendszerben öt és féléves képzés után kap egy hallgató diplo-
mát. Abban az esetben, ha a tanárjelölt megfelel�en tud el�rehaladni tanul-
mányai során, akkor leghamarabb január elején kaphat diplomát, így leg-
hamarabb közel nyolchónapnyi munkanélküliség után, szeptember elsején 
állhat munkába.

Egy tanár munkája lényegében a már érintett három alappilléren nyug-
szik. Kiválóan kell ismernie a tanítandó szaktárgyát: a tanár nagyon köny-
nyen elveszíti szaktekintélyét, ha az adott tudományban bizonytalan. Eh-
hez elengedhetetlen, hogy ismerje mindazokat a közm�veltségi tartalmakat 
is, amelyeket a Nemzeti alaptanterv el�ír. Ezzel együtt az alaptanterv által 
meghatározott nevelési célok és fejlesztési területek átadása tudásának is bir-
tokában kell, hogy legyen. A�tantervi el�írásokon túl el�nyös, ha tisztában 
van képviselt szaktudományának legaktuálisabb felfedezéseivel, szaktudo-
mányos tudása naprakész. Erre épül�en a szakmódszertanban is jártasnak 
kell lennie, ugyanis a pedagógus munkája során f�leg a szakmódszertanra 
támaszkodik. Hogy milyen módon lehet a legeredményesebben tanítani a 
tanulókat, az leginkább a gyerekek aktuális állapotától, el�zetes tudásától 
függ. A�tudásátadás hatékonyságának érdekében tehát nagyon fontos, hogy 
tudja a tanterv és a gyerekek korosztályi sajátosságainak, el�zetes tudásának 
�gyelembevételével, mikor, hogyan kell tanítania a szaktárgyat. A�tanárnak 
azonban szaktanári feladatain túl els�sorban nevel� pedagógusnak kell len-
nie. Birtokolnia kell a pedagógiai mesterséget, elméleti és gyakorlati tudást, 
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készséget, képességet, azaz a pedagógusi kompetenciákat. A�korábbi tanár-
képzési rendszer inkább a szaktudományos tudással felvértezett, els�sorban 
az ismeretadásra vezérelt tudóstanár eszményképét er�sítette, míg a több-
ciklusú tanárképzés az egy tanári mesterszak létesítésével, a pedagógiai-
pszichológiai stúdiumok túlnövelésével pedig a tanár pedagógus (pszicho-
lógus) személyére helyezte a hangsúlyt. Kétségkívül mindkét tanárképzési 
rendszer súlypontjainak megvan az indokoltsága. Mégis, a tudás átadásának 
módszertanára felkészít� szakmódszertannak is nyomatékot adva, a három 
területnek egymással szinkronban kell lennie, hogy biztosítani lehessen a 
képzés során a tanárjelölt számára a pálya betöltéséhez szükséges komplex 
tanári szaktudást. 

A Nemzeti alaptanterv és kerettantervek szerinti szaktárgyi rendszeren 
alapuló, valós szükségleteken jócskán túlmutató képzési kínálat alakult ki a 
többciklusú tanárképzés rendszerében. A�tanárképzés ezen kib�vült szak-
rendszere, a közoktatás speciális feladataira is tanári oklevelet nyújtó szak-
jaival a képzési piacon nem találkozott a köznevelési intézmények pedagó-
gus-szükségletével. Csak a közismereti területen összesen 73 tanári szakot 
(modult) tartalmazott a szakjegyzék. A�szakstruktúra elburjánzását segí-
tette el� azon speciális pedagógiai modulok összessége (például: multikul-
turális nevelés tanára, család- és gyermeknevel� tanár, inkluzív nevelés ta-
nár, drámapedagógus), amelyek alapképzésben megszerezhet� szaktudásra 
épülés nélkül csak mesterképzésben, azaz két év alatt végezhet�ek el. Ezen 
modulok szakterületi ismereteinek aránya, óraszáma még a minor modu-
lokénál is kevesebb. A�szakstruktúra ezzel olyannyira elaprózódott, hogy 
csökkentette a nagy közismereti tárgyak iránti pályaválasztási érdekl�dést. 
Olyan szakokat hirdettek meg a képz�helyek, amelyeket az iskolák alig tud-
nak használni, megjelenésükkel rontották a képzések szakmai presztízsét és 
társadalmi megbecsültségét egyaránt.

Ennek következtében 2012-ben összesen 195 f�t vettek fel 2,5 éves köz-
ismereti természettudományos tanári mesterképzésre. Ebb�l �zikatanár 
18 f�, kémiatanár 5 f�, biológiatanár 29 f�, továbbá e területekkel gyakran 
szakpárban szerepl� matematikatanár 58 f�, földrajztanár 61 f�, informati-
katanár 24 f� (1 f� több tanári képzésben is szerepelhet). Ehhez hozzá kell 
még tenni, hogy az említett számoknál valamivel alacsonyabb lesz az adott 
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évfolyamon végz�k száma. Mindez azt mutatja, hogy a többciklusú tanár-
képzés tanulási és pályaválasztási rugalmassága nem tette vonzóbbá a tanári 
pályát, különösen a természettudományos tanári utánpótlásképzés került 
úgy veszélybe, hogy a szakma már legalább húsz éve látja, tudja, hogy csök-
ken az érdekl�dés a természettudományos képzési terület iránt, és ez nem-
csak a tanári pályára jelentkez�k folyamatosan csökken�, a többciklusú ta-
nárképzésben egyenesen zuhanó, alig észrevehet� számában volt mérhet�.

Megújuló tanárképzés

A nevelés hatékonyságában és az oktatás min�ségében a tanárnak kulcssze-
repe van. A�tanárképzés jelenlegi megújítását a folyamatosság és a szükség-
szer� változtatás egyensúlyban tartása a köznevelés igényének er�teljesebb 
�gyelembevétele, a munkaer�-piaci követelményeknek való megfelelés, a 
tanár nemzetstratégiai szerepének elismerése és meger�sítése irányítja. 
Alapelve egy, a tanári pálya iránti elhivatottságának és szakképzettségének 
jelent�ségét hangsúlyozó szemlélet érvényesítése, amelynek sarokkövei a kö-
vetkez�k. A�képzés min�ségének biztosítása okán a Nemzeti alaptanterven 
alapuló diszciplináris tudáshoz szervesen kapcsolódó pedagógiai-pszicholó-
giai ismeretek; a leend� tanárok szaktudományos ismereteinek, felkészült-
ségének növelése; a pedagógiai felkészítés kezdetekt�l történ� biztosítása; a 
hangsúlyossá váló gyakorlati képzés; a munkaer�-piaci igényekre válaszoló, 
az elhelyezkedést segít� irányított szak(pár)választás és képzési tartalom; a 
pedagóguspálya kiszámíthatóbbá válása, összekapcsolása a bevezetett peda-
gógus el�meneteli rendszerrel; az öngerjeszt� képzési túlkínálat valóságos 
szükségletekhez és kilátásokhoz való igazítása. 

A változások els� mérhet� és megfogható jele az, hogy a felsorolt okok kö-
vetkeztében a tanárképzésben egyrészt ismét az osztatlan képzést vezettük 
be. Másrészt az érettségizetteknek a tanárképzésre, tanári szakra, szakpárra 
kell közvetlenül jelentkeznie, növelve az esélyét annak, hogy a fels�oktatás 
irányítása a tanárutánpótlás keretét megfelel�en tervezni és biztosítani tud-
ja. A�tanárképzést alapvet�en kétszakos, a szakmai- és m�vészeti tanárkép-
zés területén pedig a vonatkozó rendeleteknek megfelel�en akár egyszakos 
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osztatlan formában lehet szervezni. Kifejezetten a rendszer egyik el�nye, 
hogy a képzés kezdetét�l fogva folyamatosan biztosítva van a pedagógiai 
felkészítés. Ezzel párhuzamosan a tanári mesterség három összetev�jének 
(szakterületi tudás, szakmódszertan és pedagógia-pszichológia) összehan-
golt fejlesztése, a tanárképzés egymáshoz szervesen kapcsolódó hosszabb 
szakaszában fokozatosan jelenik meg.

A fels�oktatás keretében folyó képzés mindazt az elméleti és gyakorlati 
tudást kell hogy biztosítsa, amely ahhoz szükséges, hogy a tanár a pályáját 
megkezdhesse. Össztársadalmi érdek, hogy a jöv� felnövekv� i úságát ne-
vel� tanárok – széleskör� szaktudással és pedagógiai felkészültséggel ren-
delkezve – a legjobbakból, a legelkötelezettebbekb�l kerüljenek ki. Az�ok-
tatásirányítás célja, hogy a fels�oktatásba történ� belépéskor a tanári pálya 
megfelel� presztízsének és elismertségének növelése céljából a legjobb ké-
pesség� és tudású, fels�fokú tanulmányokra képes �atalok már jelentkezés-
kor a tanárszakot válasszák, így a jó szakmai tudással, gyakorlati készség-
gel, módszertani felkészültséggel rendelkez�k közül kerüljenek ki a tanári 
pályát választók. Ezért az érettségi által mért tudáson túl a jelentkez�knek 
pályaalkalmassági vizsgálaton is részt kell venniük, amely els�sorban a je-
lentkez�k kezdeti tudását, képességeit, attit�djét, a tanári pálya iránti el-
kötelezettségét, pályaképét vizsgálja, tájékozódik a jelentkez� habitusáról, 
kommunikációs készségeir�l, pedagógiai elképzeléseir�l.

A köznevelési igényekhez a végzés után ellátandó óraszámhoz igazo-
dóan 11 tanári szak tekintetében (magyartanár, történelemtanár és állam-
polgári ismeretek tanára, angol nyelv és kultúra tanára, német nyelv és 
kultúra tanára, matematikatanár, �zikatanár, kémiatanár, biológiatanár, 
informatikatanár, földrajztanár, testnevel� tanár) iskolatípusok, az iskolai 
nevelés-oktatás szakaszai szerint di•erenciálódik a tanári szakképzettség. 
Tehát az általános iskola és a középiskola számára ismét ketté lett választva 
a tanárképzés, de nem olyan módon, ahogy ez 2005 el�tt volt, hogy külön 
ágon indul a kétszint� tanárképzés, hanem három közös alapozó tudomá-
nyos képzési év után válik ketté két – általános iskolai (5 éves, 4+1éves), és 
középiskolai (6 éves, 5+1 éves) – kimeneti lehet�séggel. A�képzési kimenet 
választásának lehet�ségét tanulmányi teljesítményhez kötheti a fels�okta-
tási intézmény. A�kétszint� osztatlan tanárképzés el�nye, hogy a közös els� 
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három év átjárhatóvá teszi a képzést a tanári szak szakterületi ismereteinek 
megfelel� diszciplináris alapképzéssel. Az�egy bemenet, két kimenet rend-
szere a hallgatók folyamatos teljesítménynövelésre való ösztönzése mellett 
rugalmas el�rehaladásának lehet�ségét is megteremti. Továbbá a kétszint� 
képzés els� három közös éve és az 1997 óta lényegében azonos pedagógiai 
felkészítés által részben meg�rzi a képzés egységes voltát, mégis, a kéttípusú 
kimenet tartalmi szabályozásával alkalmas arra, hogy speciális szaktudás-
sal is rendelkez� kész tanárokat neveljen. Ezzel például a középiskolai kime-
nettel rendelkez� tanári szakok a megnövekedett képzési id�vel a min�ségi 
középiskolai tanári feladatok ellátását – például az érettségire való felkészí-
tést – is biztosíthatják. Mindazonáltal a köznevelés rendszerében kevesebb 
óraszámmal megjelen� tantárgyak tanítására felkészít� tanári szakok eseté-
ben csak egyféle egységes kimenet� osztatlan képzés (5 vagy 6 éves) hirdet-
het�. A�nyelvtanár-képzések a nyelvi tudás alkalmazásának megbízható el-
sajátítása céljából 6 évesek. A�tanári szakok szaktudományos kreditarányai 
ismét szimmetrikusak, az 5 éves képzésé, és így a kétszint� tanári szakok 
tekintetében az általános iskolai tanári szakoknál 100 kredit, míg a 6 éves 
képzésé, és így az egyszint� tanári szakok tekintetében a középiskolai tanári 
szakoknál 130 kredit. (A közismereti kétszakos osztatlan tanárképzés szer-
kezetét lásd a mellékletben.)

A tanárképzésnek régi súlyos hiányossága, a szakma által gyakran fel-
emlegetett problémája volt, hogy a tanárjelöltek úgy kerülhettek ki a pá-
lyára, hogy az öt évi – jobbára elméleti képzés birtokában – nem, vagy alig 
voltak képesek kezelni a gyerekek, a szül�k különböz�ségét, kevésbé tudtak 
felkészülni az órákra, a váratlan szituációkra nem voltak képesek megfe-
lel�en reagálni, így nem volt meglep�, hogy a szakma által praxissokknak 
is nevezett jelenség átélése után a kezd� tanárok korán elhagyták a taná-
ri pályát. Ezért nagyon régi kritikája volt mindenkinek, aki a köznevelés 
és oktatásügy világával foglalkozott, hogy nem elég er�s a tanárképzésben 
a gyakorlati képzés, er�síteni kell. Az�új, 2013-ban induló tanárképzés a 4 
vagy 5 év zömmel elméleti,�valamivel kisebb�részben�gyakorlati képzésére 
– a többciklusú képzésnek az iskolai tanévhez nem igazodó gyakorlati fél-
év miatti tanévközi oklevélszerzési id�pont kedvez�tlensége miatt is – egy 
egész év összefügg� iskolai gyakorlati id� épül. Ezzel a pedagógusjelöltnek 



56

�„ �� �$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���M�|�Y���M�p�U���O���±���,�����U�p�V�]

az iskolai közegbe, a pedagógusközösségbe történ� megfelel� integrálódá-
sának a lehet�sége is megteremt�dött, így a képzés során szerzett elméleti 
ismeretekre és gyakorlati tapasztalatokra épül�, gyakorlatvezet� mentor és 
fels�oktatási tanárképz� szakember folyamatos irányítása mellett a hallga-
tóknak valós pedagógiai körülmények között lesz lehet�ségük felkészülni 
a tanári hivatásra. Továbbá lehet�ség teremt�dik az iskola és benne a ta-
nár komplex oktatási-nevelési feladatrendszerének elsajátítására, illetve az 
iskolát körülvev� társadalmi, jogszabályi környezet, valamint a köznevelési 
intézményrendszer megismerésére.

A képzett, szakmailag elhivatott, gyakorlati tapasztalattal rendelke-
z� pedagógus-utánpótlás biztosítására, a korábban említett, kifejezetten a 
természettudományos tanári szakok tekintetében és egyéb hiányszakokon 
fennálló alacsony számú jelentkezések növelésére, tehát kifejezetten a taná-
ri pályára vonzás és a kezd�tanárok körében a korai pályaelhagyók létszá-
mának csökkentése érdekében, a Kormány rendelettel megalapította a Kle-
belsberg Képzési Ösztöndíjat. A�tanári pályát választó egyetemi és f�iskolai 
hallgatók ösztöndíjas támogatása – az általános fels�oktatási ösztöndíjak 
mellett tehát további juttatásként – azon félévek id�tartama alatt lehetséges, 
amelyek során az ösztöndíjas hallgatói jogviszonya fennáll, és csak akkor, 
amennyiben a diploma megszerzése után a szerz�désben megjelölt terüle-
ten, els�sorban a Klebelsberg Intézményfenntartó Központ által fenntartott 
köznevelési intézményben foglalkoztatásra irányuló jogviszonyt létesít, és 
azt megfelel� id�tartamban fenntartja.

Az új rendszer�, leginkább a közismereti tanárszakok tekintetében ér-
vényesül� osztatlan tanárképzésben a szakpárban indítható szakok jegyzé-
kének kialakításában a Nemzeti alaptanterv és részben az azon alapuló ke-
rettantervek által meghatározott m�veltségterületek, szaktárgyi rendszer, a 
szakképzési és feln�ttképzési rendszerek voltak az irányadóak. Az�osztatlan 
tanárképzésben így már tanári szak(pár)ként nem hirdethet�ek meg például 
a speciális pedagógiai modulok. Ezen képzéseket szakirányú továbbképzés-
ben lehet a jöv�ben létesíteni, amely két célt is szolgál. Egyrészt a szaksz�kí-
téssel a közismereti tanárképzésen olyan végzettséggel rendelkez� hallgatók 
szerezhetnek diplomát, akiket a szakképzettségük szerinti tantárgy okta-
tására megfelel� óraszámban tud a köznevelés alkalmazni, így az esélyük 
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megn� arra, hogy – végzettségüknek megfelel� – pedagógus munkakört 
tölthessenek be. Ezen túl a kétszakos szakképzettségre, pedagógiai stúdi-
umokra szervesen épülve továbbképzés keretében a fels�oktatási intézmé-
nyek által létesített és indított, a speciális pedagógiai modulokkal közvetített 
különleges tanári tudás jobb eséllyel tud megjelenni a továbbképzést folyta-
tó tanár tanóráin, mint a többciklusú tanárképzés által az elhelyezkedésnek 
kevés esélyt adó egyszakos végzettség párjaként.

Ezzel az osztatlan tanárképzés a tanárképzés rendszerér�l, a szakoso-
dás rendjér�l és a tanárszakok jegyzékér�l szóló 283/2012 Kormányrendelet 
szakjegyzéke a korábbinál kevesebb, összesen 44 közismereti tanárszakot 
tartalmaz, amelyb�l a már említett 11 szakon általános iskolai és középis-
kolai tanárszak – 20 idegen nyelvi vagy nemzetiségi tanárszak – is létesült. 
A�szaksz�kítéssel párhuzamosan a kezd� tanárok elhelyezkedését szolgáló, 
a köznevelésben els�sorban a magas óraszámmal megjelen� szaktárgyak-
nak megfelel� közismereti tanári szakokat kiemel�, és az évtizedek óta ha-
gyományosan megjelen� szakpárokat részben támogató irányított tanári 
szakot és szakpárválasztást is szabályozza.

A 2013. évi általános felvételi eljárásban 1301 jelentkez�t vettek fel osz-
tatlan tanárképzésre, 1170 jelentkez�t ebb�l kétszakos közismereti tanár-
képzésre. A� felvett hallgatók számarányait vizsgálva megállapítható, hogy 
az osztatlan közismereti tanárképzés a többciklusú tanárképzés teljesítmé-
nyével szemben több szakterületen már a bevezetés évében is sokkal ked-
vez�bb adatokat produkált. Összehasonlításul a következ�képpen alakult 
a természettudományos tanárképzésre felvettek száma: �zikatanár 107 f�, 
kémiatanár 108 f�, biológiatanár 168 f�, továbbá matematikatanár 250 f�, 
földrajztanár 185 f�, informatikatanár 71 f�, tehát összesen 889 f�. (1 f� több 
tanári szak tekintetében is szerepelhet. A�tanárképzésre történ� részletes fel-
vételi adatokat lásd a mellékletben.)

A megújuló tanárképzési rendszer m�ködését és min�ségét biztosítják a 
nemzeti fels�oktatásról szóló 2011. évi CCIV. törvény (N�v.) által keretsza-
bályokkal körülírt tanárképz� központok. Ezek a fels�oktatási intézmények 
olyan szervezeti egységei, ahol a tanárképzés szakmai, tartalmi, szervezeti és 
tudományos feladatainak összehangolása, valamint az elméleti és gyakorlati 
képzés szervezése együttesen van jelen. „A tanárképz� központ koordinálja 
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különösen a hallgatói meghallgatást, kiválasztást, felvételt, átvételt, a kredit-
elismerés, a pedagógiai szakképzés, a záróvizsga letételének folyamatát, és 
szervezi, ellen�rzi, valamint értékeli az iskolai gyakorlatot. Nyomon követi 
a hallgatói el�remenetelt, pályakövetést végez. A�pedagógusképzést folytató 
fels�oktatási intézmények – a tanárképz� központon keresztül – részt vesz-
nek a pedagógus-továbbképzésben, a pedagógiai kutatásokban, a pedagógu-
sok min�sítési eljárásában.”

A Nemzeti alaptanterv változásai, új követelményei a tanárképzés tartal-
mi szabályozásaként els�sorban a tanári felkészítés közös követelményeir�l 
és az egyes tanárszakok képzési és kimeneti követelményeir�l szóló 8/2013 
EMMI rendeletben (képzési és kimeneti követelmények) jelennek meg. 
A�szabályozás az egyes tanári szakos képzési és kimeneti követelményekben 
egymást er�sítve fekteti le egyrészt a kimeneti tudást meghatározó, másrészt 
a kimeneti tudás megalapozásául szolgáló, a korábbi tartalmi szabályozások 
hagyományát �rizend� szakterületi, szakmódszertani tartalmi szabályozást 
is. Kiemelt követelménye a diszciplináris képzésnek a „Nemzeti alaptanterv 
fejlesztési területei-nevelési céljai által meghatározott, a nevelés-oktatás tar-
talmi, szemléleti alapjainak, valamint m�veltségkép, a tudás és tanulás, illet-
ve a tudásépítés értelmezésének alapismeretei”, valamint a Nat közm�velt-
ségi meghatározásait tartalmazó szakterületi ismeretei. „A köznevelésben 
való hatékony, eredményes felhasználásának elméleti és gyakorlati eszkö-
zeit, amelyek lehet�vé teszik a köznevelési rendszer tartalmi követelménye-
iben meghatározott feladatok és értékek, fejlesztési területek, nevelési célok, 
valamint az egész életen át való tanuláshoz szükséges kulcskompetenciák 
fejlesztését”, és többek között „a szaktárgy tartalmi, elméleti témaköreit, a 
tananyag-struktúra ismeretét, a szaktárgy tanításának sajátos módszereit, 
eszközeit” a tanárképzésben a korábbiakhoz képest megnövelt kreditszám-
mal a fontosságát hangsúlyozó szakmódszertani képzés foglalja magába”.

További hangsúlyos része a képzési és kimeneti követelményeknek a 
pedagógusok, pedagógiai feladataik eredményesebbé tétele érdekében a 
pedagógiai tevékenységben egymást kiegészít�, a nyolc kompetencia által 
meghatározott, tanárképzésben megszerezhet� tanári tudás, készségek, 
képességek leírása, amelyek a következ�k: a tanuló személyisége fejleszté-
sének, az egyéni bánásmód érvényesítésének területe; a tanulói csoportok, 
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közösségek alakulásának segítése, fejlesztése; a szakmódszertani és a szak-
tárgyi tudásának területe; a pedagógiai folyamat tervezésének területe; a ta-
nulás támogatásának, szervezésének és irányításának területe; a pedagógiai 
folyamatok és a tanulók értékelésének területe; a kommunikáció, a szakmai 
együttm�ködés és pályaidentitás területe; az autonómia és felel�sségvállalás 
területe. 

A többi között a fent kiemelt követelmények (Nat fejlesztési területek – 
nevelési célok, a nyolc kompetencia) azért is fontosak, mert a pedagógus-
el�meneteli rendszerben a min�sít�vizsgán és a min�sítési eljárás során a 
mesterségbeli tudás megmutatásának, a tanfelügyeleti rendszerben pedig 
a pedagógus pedagógiai-szakmai munkája ellen�rzésének is meghatáro-
zó vizsgálati értékelési szempontjait, úgy is, mint az általános pedagógiai 
szempontoknak való és a Nat nevelési céljainak és módszertani alapelveinek 
való megfelelés képezik.

Összességében a pedagógusképzésnek a jelenlegi tapasztalatokra és kilá-
tásokra válaszoló megújítása a fentiek tükrében tehát érték�rz�, rugalmas és 
hatékony rendszer megalapozását célozza, amely fenntartja a képzési struk-
túra egységességét, folytonosságát, és a köznevelés igényeinek értékteremt� 
kielégítését, a tanári hivatás megbecsültségét kívánja szolgálni.

�$���P�H�J�~�M�X�O�i�V���M�|�Y���M�H

Fontos, hogy a tanárképzés, és azon túl a pedagógusképzés a fels�oktatási 
intézmények tantervein és képzési programjain alapuló képzés tartalmában 
az elfogadott Nemzeti alaptanterv és kerettantervek által meghatározott, és 
a képzési és kimeneti követelmények által el�írtaknak megfeleljen, a színvo-
nal folyamatosan emelkedjék, és a pedagógusképzés ne legyen elaprózódott. 
A�tanárképzés meghatározó elemeként a pedagógus-el�meneteli rendszer-
hez, a gyakornoki id�szakhoz illeszkedve, azzal összehangolva kell, hogy 
kialakuljon az 1 éves összefügg� iskolai gyakorlat. Meghatározó lesz a pe-
dagógusjelöltet és a gyakornokot kísér� mentorpedagógus szakmai felké-
szültsége is. Végül a megfelel� tanárutánpótlás biztosítása okán a 2013. évi 
felvételi eljárás eredményeit további megfelel� szintre kell emelni.
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�0�H�O�O�p�N�O�H�W�H�N

������ �$���N�|�]�L�V�P�H�U�H�W�L���N�p�W�V�]�D�N�R�V���R�V�]�W�D�W�O�D�Q���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���V�]�H�U�N�H�]�H�W�H

Szaktudományos, szakterületi 
ismeretek

Pedagógiai, pszichológiai, szakmódszertani 
elméleti és gyakorlati ismeretek

közismereti 
tanárszak

közismereti 
tanárszak

pedagógia, 
pszichológia 
elméleti és 
gyakorlati 
ismeretei

els� és 
második 
tanárszak 

szak módszer-
tana, tanítási 

gyakorlat

összefügg� 
iskolai 

gyakorlat

100 kredit
(általános 

iskolai 
tanárszak)

100 kredit
(általános 

iskolai 
tanárszak)

100 kredit

130 kredit
(középiskolai 
tanárszak)

130 kredit
(középiskolai 

tanárszak)
100 kredit

szaktudományos ismeretek 
minimum 200, maximum 260 

kredit
100 kredit

közismereti kétszakos tanárképzésben minimum 300, maximum 360 kredit
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�.�|�]�L�V�P�H�U�H�W�L���R�V�]�W�D�W�O�D�Q���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V

Szak Ösztöndíjas Önköltséges

angol nyelv és kultúra tanára 312 1

biológiatanár (egészségtan) 168 0

dráma- és színházismeret-tanár 5 0

ének-zene tanár 26 0

erkölcstan- és etikatanár 25 0

�zikatanár (természettudományos gyakorlatok) 107 0

földrajztanár 182 3

francia nyelv és kultúra tanára 19 0

gyógytestnevel�-egészségfejleszt� tanár 60 1

hon- és népismeret tanár 8 0

informatikatanár 70 1

kémiatanár 107 1

könyvtárostanár 10 0

latin nyelv és kultúra tanára 11 0

lengyel és nemzetiségi lengyel nyelv és kultúra tanára 1 0

magyartanár 257 5

matematikatanár 248 2

média-, mozgókép és kommunikációtanár 25 0

német és nemzetiségi német nyelv és kultúra tanára 14 0

német nyelv és kultúra tanára 106 1

olasz nyelv és kultúra tanára 19 0

orosz nyelv és kultúra tanára 28 0

portugál nyelv és kultúra tanára 2 0

rajz- és vizuáliskultúra-tanár 24 0

spanyol nyelv és kultúra tanára 12 0
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Szak Ösztöndíjas Önköltséges

szerb és nemzetiségi szerb nyelv és kultúra tanára 1 0

szlovák és nemzetiségi szlovák nyelv és kultúra tanára 1 0

szlovén és nemzetiségi szlovén nyelv és kultúra tanára 1 0

technika-, életvitel- és gyakorlat-tanár 1 0

természetismeret-környezettan tanár 31 0

testnevel� tanár 111 1

történelemtanár és állampolgári ismeretek tanára 326 6

Összesen 1159 f� 11 f�

Megjegyzés: az osztatlan közismereti tanárképzés kötelez� kétszakossága okán egy f�t két 
tanári szak tekintetében is szükséges számba venni.
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Szak Ösztöndíjas Önköltséges

közgazdásztanár [vállalkozási ismeretek] 5 0

mérnöktanár [gépészet-mechatronika] 3 0

mérnöktanár [informatika] 2 0

mérnöktanár [közlekedés] 3 0

zenem�vésztanár [egyházzenem�vész-tanár 
(egyházzene-kóruskarnagy); ének-zene m�vésztanár]

1 0

zenem�vésztanár [ének-zene m�vésztanár; 
zeneelmélet-tanár]

5 0

zenetanár [ének-zene tanár; zeneismeret-tanár] 1 0

zenetanár [fagott-tanár] 1 0

zenetanár [furulyatanár] 3 0

zenetanár [fuvolatanár] 8 1

zenetanár [gitártanár] 7 0

zenetanár [gordonkatanár] 4 0

zenetanár [gordontanár] 2 0

zenetanár [hárfatanár] 1 0

zenetanár [harsonatanár] 6 0

zenetanár [heged�tanár] 15 0

zenetanár [klarinéttanár] 3 0

zenetanár [kürttanár] 6 0

zenetanár [magánénektanár] 10 0

zenetanár [oboatanár] 2 0

zenetanár [orgonatanár] 1 0

zenetanár [trombitatanár] 11 1

zenetanár [tubatanár] 4 0

zenetanár [üt�hangszertanár] 4 0

zenetanár [zongoratanár] 20 1

Összesen 128 f� 3 f�

Megjegyzés: az osztatlan szakmai- és m�vészeti osztatlan tanárképzés csak a m�vészeti 
tanárképzés egyes eseteiben kétszakos.
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Kaposi József: 

�$�]���i�W�D�O�D�N�X�O�y���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���p�V��
�D���N�L�p�S�•�O�����~�M���S�H�G�D�J�y�J�L�D�L���V�]�R�O�J�i�O�W�D�W�y��

�U�H�Q�G�V�]�H�U���N�D�S�F�V�R�O�y�G�i�V�L���S�R�Q�W�M�D�L

Az elmúlt id�szakban a hazai tanárképzés vonatkozásában igen jelent�s 
reformintézkedések történetek. A�nemzeti köznevelésr�l1 és a nemzeti fel-
s�oktatásról2 szóló törvények hatályba lépésével a hazai oktatás m�ködé-
sét meghatározó jogszabályi keret alapvet� változásokon ment keresztül, 
emellett hatályba lépett az új Nemzeti alaptanterv3 és a hozzá kapcsolódó 
új kerettantervek.4 A�köznevelés új elvárásaihoz kapcsolódva a tanárképzés 
átgondolása is szükségessé vált, így kormányrendelet született a pedagógus-
képzésr�l,5 a tanári képzési és kimeneti követelményekr�l,6 illetve rendelet 
született a pedagógiai-szakmai szolgáltatásokkal kapcsolatban7 is. Jelenleg is 
zajlanak azok a fejlesztések, amelyek f� célja az új tanárképzési rendszer tá-
mogatása, m�ködési feltételeinek javítása. Ezek közé sorolható a köznevelés 
átfogó fejlesztését, szakmai, informatikai támogatását, min�ségbiztosítását 
és nyomon követését célzó TÁMOP 3.1.1 kiemelt projekt, melynek jelenleg 
a második szakasza fut. A�TÁMOP 3.1.5 keretében a nemzeti köznevelé-

1 2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésr�l
2 2011. évi CCIV. törvény a nemzeti fels�oktatásról
3 110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet
4 51/2012. (XII. 21.) EMMI rendelet
5 283/2012. (X. 4.) Korm. rendelet
6 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet
7 48/2012. (XII. 12.) EMMI rendelet
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si rendszerre épül� pedagógus-továbbképzési rendszer létrehozása törté-
nik, amely a pedagógus-életpályamodellel, ennek m�ködtetésével, a hozzá 
kapcsolódó továbbképzési programokkal, ezek követelményszintjeivel és 
értékelési rendszerével foglalkozik. Az� �sszel várhatóan elinduló TÁMOP 
4.1.2.B keretében pedig a tanárképzés szakmai fejlesztésére kerül majd sor. 
A�jelen tanulmány az új tanárképzési rendszer m�ködésér�l szeretne átfogó 
képet nyújtani. 

E jogszabályi változások és fejlesztések alapjaiban alakítják át a jelenle-
gi és leend� pedagógusok munkakörülményeit és szakmai fejl�dési lehe-
t�ségeit. Ezért fontos vázolni az elmúlt hónapok szakpolitikai döntéseinek 
hátterében álló okokat, érveket, és megmutatni a koncepcióban rejl� lehe-
t�séget úgy, hogy közben a nyitott kérdésekr�l és az esetleges veszélyekr�l, 
csapdákról sem hallgatunk. A�jelen tanulmány erre tesz most kísérletet. 

A változások hátterében álló nemzetközi trendek

A tanárképzésre irányuló fokozott �gyelem hátterében komoly, európai és 
globális szinten is érzékelhet� társadalmi változások, trendek tapinthatóak 
ki. A�fejlett, tudásalapú társadalmakban átalakult a tudás jellege, szerepe, és 
a gazdaság világához való viszonya. E társadalmakban a tudás a gazdaság 
motorjaként funkcionál. Megjelenik az igény a tudás kompetenciákban való 
leírására, és a munkaer�piac oldaláról is megfogalmazódnak kompetencia 
alapú igények (European Commission, 2011), melyek egyre jobban meghatá-
rozzák az oktatást. A�gyorsan változó munkaer�-piaci környezetben, illetve 
az egész életen át tartó tanulás paradigmájában nagy hangsúly helyez�dik 
a jól transzferálható, generikus kompetenciákra (European Commission, 
2007). Mindezek hatására a kompetencia alapú, kimeneti szemlélet�, tanu-
lási eredményekben gondolkodó oktatási paradigma az elmúlt évtizedekben 
egyre meghatározóbbá vált, ami a tanulási eredményekre épül� képesítési 
keretrendszerek megjelenésében, vagy a tanulási eredmények min�ségügyi 
(Fischer és Halász, 2009) és validációs (Derényi és Tóth, 2011) felhasználása 
kapcsán is jól tetten érhet�. A�tanulási eredményekkel kapcsolatos szemlélet 
változása a tanulás-tanítás folyamataira is komoly hatást gyakorol, hiszen 
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átrendezi a hangsúlyokat és megváltoztatja a szerepeket/funkciókat, és egy 
új pedagógiai közelítésmódot eredményez (Adam, 2008; Kennedy, 2007): a 
pedagógusok tudásosztó szerepb�l átlépnek a tanulástámogató szerepbe.

Mindebb�l következ�en a pedagógusoknak egy új, az eddigit�l eltér� 
sajátosságokkal rendelkez� oktatási világban kell megállniuk a helyüket. 
Ugyanakkor a tudás felértékel�dése, az oktatás és a gazdaság kapcsolatá-
nak egyre direktebb kapcsolódása hallatlanul fontossá teszi a pedagógusok 
eredményes munkavégzését. Nem véletlen, hogy a tanárok képzésének kér-
dése egyre inkább fókuszba kerül a fejlett országok szakpolitikai gondol-
kodásában. Az�európai gondolkodásban a tanárság folyamatos fejl�désre 
épül�, életpályaként való komplex megközelítése jellemz�: a tanári életpálya 
szakaszai egy koherens rendszert alkotnak, mely a tanári kompetenciákra 
épül. Ez azt jelenti, hogy a tanárképzés bevezet� szakasza; a továbbképzési 
rendszer; a köznevelési, pedagógusképzési, foglalkoztatási, akkreditációs és 
min�ségbiztosítási szabályozások; a bérezési, el�meneteli és ösztönz� rend-
szerek egységes rendszert kell, hogy alkossanak (Stéger, 2012).

Mindennek �gyelembevételével kerültek kidolgozásra a magyar tanár-
képzési reform következ�kben bemutatott elemei. 

�(�O���]�P�p�Q�\�H�N�����D���E�R�O�R�J�Q�D�L���W�t�S�X�V�~���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V��
Magyarországon

A Bologna-reformot megel�z�en a tanárképzés az 1993. évi fels�oktatási 
törvény8 rendelkezéseinek megfelel�en duális formában zajlott, azaz az ál-
talános iskolai tanárok képzése f�iskolai, míg a középiskolai tanárok kép-
zése egyetemi szinten történt. Az�egységesülés felé vezet� els� lépések már  
a 90-es években megtörténtek, ami a tanári képesítési követelményeket egy-
ségesen meghatározó 1997-es rendeletben9 is jól tetten érhet�. 

Hazánk 1999-ben aláírta a Bolognai Nyilatkozatot, s így csatlakozott az 
Európai Fels�oktatási térséget alkotó országok közösségéhez. A�kétciklusú 

8 1993. LXXX. törvény a fels�oktatásról 
9 111/1997 (VI.27.) Korm. rendelet a tanári képesítés követelményeir�l
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(BA, MA, BSc, MSc) képzésre való átállás felgyorsította azt a nemzetközi 
szinten is trendként azonosítható folyamatot, amely a képzések közötti kü-
lönbségtételt az intézményi szintr�l a képzési programok szintjére helyez-
te át. Mindez az intézménytípusok közötti különbségek megsz�nése, és az 
intézményen belüli diverzitás fokozódása felé vezetett (Santiago, Tremblay, 
Basri és Arnal, 2008). A�bolognai rendszer� képzési szerkezetre való átállást 
a fels�oktatásról szóló 2005. évi 139. törvény rendelte el.10 A�jogszabályi kör-
nyezet változásai igen nagy gyorsasággal mentek végbe, ami nem segítette 
el� az intézményi szint� implementáció sikerét. A�lineáris képzésekhez szo-
kott fels�oktatási szerepl�k a nagy gyorsasággal bevezetett strukturális refor-
mokkal kapcsolatban már kezdett�l fogva er�s kételyeket fogalmaztak meg. 

A tanárképzés esetében két f� indok fogalmazódott meg a kétciklusú 
képzések bevezetése mellett. Egyrészt felmerült a tanári professzió presztí-
zsének növelésével kapcsolatos igény (pedagógiai képzés MA szakaszban), 
másrészt el�térbe került az Európában egyre inkább teret nyer� osztott kép-
zési struktúrába való illeszkedés igénye is. Az�új képzési szerkezet a tanári 
szakma megbecsültsége szempontjából nem hozott érzékelhet� változást, 
ugyanakkor az új képzési szerkezet nem bizonyult igazán szerencsésnek 
sem a dönt�en MA szintre került pedagógiai tanulmányok, sem az elap-
rózódó, és szakterületek vonatkozásában aránytalan szaktárgyi ismeretek 
vonatkozásában. Emellett a Bologna-rendszer révén létrejöv� struktúra azt 
is lehet�vé tette, hogy a fels�oktatási intézmények olyan szakok sorát hirdes-
sék meg, amelyekre a köznevelési intézményekben nem volt tényleges keres-
let, igény (Fischer-Dárdai és Kaposi, 2012). A�tanárképzésben közrem�köd� 
szakemberek véleménykülönbségei a reformok kapcsán kiélez�dtek. A�viták 
során a szaktárgyakat képvisel� szerepl�k éles kritikaként fogalmazták meg 
a képzés túlzott pedagógiai hangsúlyát, ami ugyanakkor nem készített fel 
kell�képpen a tényleges osztálytermi környezetben történ� hatékony tanári 
m�ködésre (Laczkovich, 2009). 

A bolognai struktúrára épül� tanárképzést tehát gyorsan és ellentmon-
dásoktól terhelten vezették be, és nem hozott egyértelm� el�relépést a ko-
rábbi rendszerhez képest.

10 2005. évi CXXXIX. törvény a fels�oktatásról. 
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�$���Y�i�O�W�R�]�i�V���I�����L�U�i�Q�\�D

Az elmúlt id�szak tanárképzéssel kapcsolatos reformintézkedéseinek talán 
legfontosabb eredménye, hogy Magyarországon alapvet�en megváltozott a 
tanárképzésr�l való szakpolitikai gondolkodás. A�pedagógusképzés széle-
sebb értelmezése került el�térbe, amely nem korlátozódik pusztán a peda-
gógusjelöltek – egyébként a reform kapcsán szintén átalakuló – fels�oktatá-
si intézményekben végzett tanulmányaira. Az�egész életen át tartó tanulás 
paradigmájával összhangban a tanárképzéssel kapcsolatos szakpolitikai 
koncepció a pedagógus-életpálya teljes kontinuumát lefed� fejl�dési folya-
matban gondolkodik, amely szakmai és pénzügyi elismeréssel összekötött 
el�meneteli rendszer keretében valósul meg. A� pedagógusok folyamatos 
szakmai fejl�désének segítése céljából olyan komplex támogató környezet 
létrehozására és m�ködtetésére van szükség, amelyben egy szaktanácsadói, 
egy tanfelügyeleti, illetve egy min�sítési rendszer egymásra épül, és egy-
mást támogatja. A�következ�kben a reform ezen elemeir�l lesz szó.

�$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���N�H�]�G�H�W�L���V�]�D�N�D�V�]�i�Q�D�N���V�D�M�i�W�R�V�V�i�J�D�L����
�D�]���~�M���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V�L���U�H�Q�G�V�]�H�U�E�H�Q

A tanárképzés átalakításának legfontosabb célkit�zése a tanári szakma 
professzionalizálása, a képzés min�ségének garantálása és javítása, illetve 
a tanárok eredményes felkészítése hivatásuk gyakorlására. Ennek lényeges 
eleme a hosszabb képzési id� és a két tanári szakterület arányának kiegyen-
súlyozása. A�képzés kezdeti szakasza kapcsán a két legmarkánsabb változás 
a duális rendszerre, illetve az osztatlan képzési struktúrára való visszatérés. 
A�dualitás itt azonban a korábbinál korlátozottabban jelenik meg, hiszen 
egyrészt nem minden szak esetében beszélhetünk tényleges dualitásról, 
ugyanakkor a képzéseket bizonyos fokú rugalmasság jellemzi, ami megte-
remti a korábbi, bolognai típusú képzések és az új, osztatlan képzések közöt-
ti átjárás lehet�ségét.

A Bologna-rendszer bevezetését és m�ködtetését övez� viták és kétségek 
�gyelembevételével az oktatási kormányzat a fels�oktatási rendszer részle-



70

�„ �� �$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���M�|�Y���M�p�U���O���±���,�����U�p�V�]

ges korrekcióját t�zte ki célul a tanárképzés terén. A�nemzeti fels�oktatás-
ról szóló törvény11102.§ egyértelm�en elkülöníti a nyolc félév hosszúságú 
általános iskolai tanárképzést, illetve a tíz féléves középiskolai tanárképzést. 
Mindkét képzés mester szint� végzettséget ad, és két félév összefügg� isko-
lai gyakorlat egészíti ki �ket. A�többi képzés, azaz a csecsem�- és kisgyer-
mek-nevel�k, az óvodapedagógusok, a tanítók, illetve a gyógypedagógusok 
képzése esetén alapszint� végzettség szerezhet� hat vagy nyolc félév alatt. 
Az�egységes osztatlan tanárképzés esetén kötelez� kétszakosság került be-
vezetésre, azonban a szakpárok kiválasztása nem teljesen szabadon történik, 
hanem irányított formában.

A nemzeti fels�oktatásról szóló törvény9 103.§ (1) szerint „azokban a fel-
s�oktatási intézményekben, ahol általános iskolai vagy középiskolai tanár-
képzés legalább kett� szakon folyik, a tanárképzés szakmai, tartalmi, szer-
vezeti és tudományos feladatainak összehangolását, valamint az elméleti és 
gyakorlati képzés szervezését a tanárképz� központ biztosítja, amelynek ve-
zet�je f�igazgató. Intézményenként egy tanárképz� központ létesíthet�” . A�ta-
nárképz� központok létrehozása két okból is indokolt. 

Egyrészt, a pedagógusképzés – természetéb�l adódóan – az adott fels�-
oktatási intézmény sokféle szerepl�jének kooperációját igényli. A�pedagó-
giai és pszichológiai szakemberek mellett a különböz� szakterületek kép-
visel�inek, illetve a szakmódszertani területek képvisel�inek munkáját kell 
összehangolni. Ezek a szerepl�k azonban meglehet�sen eltér� szemlélettel 
és hangsúlyokkal gondolkodnak a tanárképzésr�l, ezért fontos, hogy a ta-
nárképz� központok a koordináció mellett egy szakmai diskurzus elindí-
tását és fenntartását is támogassák az érintett szerepl�k között. Csak így 
alakulhat ki a tanárképzés célját, hangsúlyait és mibenlétét illet�en egységes 
értelmezés, közös álláspont az egyes fels�oktatási intézmények eltér� szak-
területeket képvisel� munkatársai között. A�m�ködés adminisztratív hátte-
rének kezelése (felvétel, átvétel, kreditelismerés, pedagógiai szakképzés, az 
iskolai gyakorlatok, valamint záróvizsga szervezése, ellen�rzése és értékelé-
se, illetve a küls� szerepl�kkel való kapcsolattartás) mellett az intézményen 
belüli szakmai diskurzus moderálása, illetve ennek saját kutatási eredmé-

11 2011. évi CCIV. törvény a nemzeti fels�oktatásról
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nyekkel való támogatása szintén meghatározó feladat. Másrészt viszont, a 
tanárképzési központok létrehozása a terület szervezeten belüli pozíciójának 
felértékel�dését hozhatja magával.

A tanárképz� központok m�ködése egyébként jellegét tekintve hasonlít 
a fels�oktatás-menedzsment témájú irodalmakban felbukkanó program-
igazgatói modellre. A�modell lényegében a hagyományosan diszciplináris 
egyetemi szervezeti (Becher, 1987) felépítés és a hallgatói/munkáltatói igé-
nyek ellentmondásából ered� nehézségekre kínál megoldást. A� hallgatók 
és munkaadók részér�l megfogalmazódó igények multidiszciplinárisak és 
kompetencia alapúak. Ezt a tudományterületekre koncentráló képzési prog-
ramok nehezen elégítik ki. A�programigazgatói modell a képzési programok 
tervezésének és m�kötetésének mátrixszervezeti közelítésmódra épül� ver-
zióját kínálja. A�modell meghatározó eleme, hogy felel�sségi és elszámoltat-
hatósági egységként tekint a képzési programokra, tehát vezet�i hatáskört 
és megfelel� forrásokat is biztosít, de mindez felel�sséggel is jár. A� mát-
rixszervezeti gondolkodás lényege, hogy két külön logika szerint m�köd� 
szervezeti egység – tanszékek és programigazgatóságok – egyenrangú fél-
ként m�ködnek együtt a programok létrehozásában (Drótos, 2009). A�jelen 
esetben éppen err�l van szó. A�pedagógusképzés multidiszciplináris jellege 
vitathatatlan, és a tanszékek együttm�ködési nehézségei könnyen kitapint-
hatóak. A�tanárképz� központok egy tanszékit�l eltér� logika mentén fog-
ják össze a tanárképzés területét. A�kérdés, hogy mennyire m�ködhetnek 
majd felel�sségi és elszámoltathatósági egységként, azaz mekkora hatáskör 
és forrás áll majd rendelkezésükre a m�ködéshez, és ez mekkora felel�sség-
gel párosul majd. Alighanem ez dönt majd m�ködésük eredményességér�l. 

A tanárképzés kezdeti szakaszához kapcsolódó további új elem a Kle-
belsberg Képzési Ösztöndíj. A�vonatkozó kormányrendelet12 szerint az ösz-
töndíjat az osztatlan egységes tanárképzésbe jelentkez� hallgatók pályázhat-
ják meg. Az�ösztöndíj folyósításának feltétele, hogy tanulmányai végeztével 
a pedagógus köteles a Klebelsberg Intézményfenntartó Központ (KLIK) 
által megjelölt köznevelési intézménnyel foglalkoztatásra irányuló jogvi-
szonyt létesíteni, és azt az ösztöndíj folyósítási idejének megfelel� id�tar -

12 52/2013. (II. 25.) Korm. rendelet
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tamban fenntartani. Megsz�nik az ösztöndíjas szerz�dés, és az ösztöndíjast 
nem terheli vissza�zetési kötelezettség, ha a KLIK az oklevél megszerzését 
követ�en fél éven belül nem ajánl fel az ösztöndíjas végzettségének megfele-
l� pedagógusállást. Az�ösztöndíj tehát jelent�s pénzügyi támogatás mellett 
munkalehet�séget is biztosít a pályakezd� pedagógusok számára.

�$���S�H�G�D�J�y�J�X�V���p�O�H�W�S�i�O�\�D�P�R�G�H�O�O���O�H�J�I�R�Q�W�R�V�D�E�E���V�D�M�i�W�R�V�V�i�J�D�L

A tanárképzés átalakításának meghatározó eleme a teljes pedagógus életpá-
lya kontinuumában gondolkodó szakpolitika, mely a komplexebb gondol-
kodásmóddal összhangban életpályamodellt kínál a pedagógusok számá-
ra.13 A� frissen diplomázott pályakezd� pedagógus ez életpályamodell els� 
lépcs�fokának megfelel�en gyakornokként kezdi meg munkáját. Innen két 
év elteltével gyakornoki min�sít�vizsga keretében léphet tovább, amennyi-
ben a maximálisan elérhet� eredmény 60%-át teljesíti. Sikeres min�sít�vizs-
ga esetén a pedagógus átkerül a pedagógus I. kategóriába. Innen leghama-
rabb 6, legkés�bb 9 év elteltével újabb min�sítés után, 75%-os teljesítmény 
elérése esetén lép át pedagógus II. kategóriába. A�pedagógus I. és II. fokozat 
elérése kötelez�. A� további fokozatok szakvizsgával vagy tudományos fo-
kozattal rendelkez� pedagógusok számára nyújtanak további el�meneteli 
lehet�séget. A�pedagógus II. fokozat megszerzése után a 6. tanévt�l a peda-
gógus dönthet úgy, hogy vállalkozik a mesterpedagógus, vagy a kutatótanár 
fokozat megszerzésére. Ezek viszont már nem lineárisan épülnek egymásra, 
a pedagógus II.-b�l mindkét irányba vezet út. Itt 85%-os teljesítmény elvárt. 
A�kötelez� min�sítések els� alkalommal ingyenesek, a költségeket az állam 
vállalja át. Ha azonban a pedagógus I. vagy pedagógus II. fokozatokba ve-
zet� min�sítéseket ismételni kell, annak költségeit már a pedagógusnak kell 
fedeznie. A�nem kötelez� min�sítések költségei minden esetben a pedagó-
gust terhelik. 

13 A 326/2013. (VIII. 30.) Kormányrendelet
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A pedagógus I. és pedagógus II. min�sítési eljárások ún. pedagóguskom-
petenciák14 vizsgálata alapján, míg a szabadon választható fokozatok meg-
szerzéséhez kapcsolódó min�sítések speciális elvárások alapján történnek. 

�$�]���2�)�,���I�H�O�D�G�D�W�D�L���D���S�H�G�D�J�y�J�L�D�L���V�]�R�O�J�i�O�W�D�W�i�V���U�H�Q�G�V�]�H�U�p�E�H�Q

A reformok meghatározó eleme a pedagógiai szakmai szolgáltatások új 
rendszerének elindítása, amelyek sikeresen támogathatják a pedagógusok 
élethosszig tartó szakmai fejl�dését.15 A�rendszer három meghatározó eleme 
a szaktanácsadás, a tanfelügyelet és a pedagógusmin�sítés. 

Az országosan egységes pedagógiai szakmai irányítás feladatának ellá-
tásában az OFI szakmailag közrem�ködik. Ezek közül az els� a szakmai 
irányítás, amely alapvet�en a pedagógiai intézetek munkatervének (egysé-
ges min�ségi elvek és standardok alapján) történ� szakmai ellen�rzését és 
jóváhagyását jelenti, mellyel min�ségi garanciát visz az egész rendszerbe. 
Továbbá az OFI egyéb tevékenységével is támogatja a pedagógiai szakmai 
munkát a köznevelési intézmények szükségletei szerint; valamint a közne-
velési rendszer és az azt támogató pedagógiai szakmai szolgáltató rendszer 
m�ködésér�l folyamatosan adatot gy�jt, illetve el�segíti az eredmények fel-
használását, valamint a tényeken és elemzéseken alapuló tartalmi és mód-
szertani fejlesztéseket.

Emellett az OFI koordinálja az országos szaktanácsadói (tantárgygondo-
zói) rendszer kiépítését, továbbá biztosítja a szakmai feltételeit, nemzetiségi 
pedagógiai-szakmai szolgáltatások, kon�iktuskezelési gyakorlat elterjedését 
szolgáló szakmai szolgáltatások, valamint az intézményfejlesztési szakta-
nácsadás16 keretében.

14 A 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet
15 A 48/2012. (XII. 12.) EMMI rendelet
16 48/2012-es EMMI rendelet



74

�„ �� �$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���M�|�Y���M�p�U���O���±���,�����U�p�V�]

�$���V�]�D�N�W�D�Q�i�F�V�D�G�y�L���W�D�Q�W�i�U�J�\�J�R�Q�G�R�]�y�L���U�H�Q�G�V�]�H�U

A nemzeti köznevelésr�l szóló törvény17 61§ (4) rendelkezése szerint „a pe-
dagógusok tevékenységét szakért�k, szaktanácsadók segítik. A�szaktanácsadó 
feladata a pedagógusok munkájának szakirányú (tantárgyi vagy sajátos pe-
dagógiai területen igényelt) segítése, véleményezése, konzultációk, tovább-
képzések, szakmai fórumok szervezése. A�szaktanácsadó központi szakmai 
irányítás mellett látja el feladatait.” Szaktanácsadóként csak olyanok dolgoz-
hatnak, akik maguk is pedagógus végzettséggel, pedagógus szakvizsgával, 
illetve legalább 10 éves szakmai gyakorlattal rendelkeznek. A�szaktanács-
adói rendszer nyilvántartása (névjegyzék) vezetése az OFI feladata. Ennek 
kapcsán fontos rögzíteni, hogy „A szaktanácsadói névjegyzéken szerepl� 
szaktanácsadó a szakterületéhez kapcsolódó – az OFI által meghatározott és 
nyilvánosságra hozott – minimum 30 órás szakmai továbbképzésen köteles 
részt venni, és a névjegyzékbe történ� felvételt követ�en ötévenként igazolni 
a továbbképzés elvégzését a megszerzett tanúsítvány az OFI részére történ� 
eljuttatásával. Az�OFI esetenként szakmai tájékoztatón vagy továbbképzésen 
való részvételt írhat el�.”

A szaktanácsadó állhat pedagógiai szolgáltatást nyújtó intézmény, vagy 
valamely egyéb köznevelési intézmény alkalmazásában, illetve az is ellát-
hat szaktanácsadói feladatokat, aki az említett intézmények valamelyikéb�l 
öt évnél nem régebben ment nyugdíjba. A�szaktanácsadók alapvet�en nem 
min�sítenek, feladatuk fejleszt�- és támogató jelleg�, tevékenységük a tan-
felügyelet munkájától egyértelm�en elkülönül. 

A szaktanácsadók konkrét pedagógiai szituációkban, módszertani kér-
désekben nyújtanak segítséget a pedagógusoknak, segítik re�ektív önfejl� -
désüket, ezenkívül segítenek az adott iskola pedagógiai programjának, helyi 
tantervének, házirendjének, intézményi pedagógiai dokumentumainak lét-
rehozásában, elemzésében, felülvizsgálatában és megvalósításában. Ez alap-
ján látható, hogy a szaktanácsadók kulcsszerepet töltenek be a pedagógus-
pálya teljes kontinuumát lefed� szakmai fejl�dési folyamat el�segítésében, 
illetve az intézmények bels� min�ségfejlesztésének támogatásában. 

17 2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésr�l



75

�.�D�S�R�V�L���-�y�]�V�H�I�����$�]���i�W�D�O�D�N�X�O�y���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���������„

A kialakítandó új típusú szaktanácsadás többek között abból indul ki, 
hogy mindenki saját életének legjobb szakért�je, így a tanácsadó meghatá-
rozó feladata az, hogy a támogatandó pedagógussal minél mélyebb és széle-
sebb kör� együttm�ködést alakítson ki. 

�������i�E�U�D�� �$���V�]�D�N�W�D�Q�i�F�V�D�G�y�L�����W�D�Q�W�i�U�J�\�J�R�Q�G�R�]�y�L���U�H�Q�G�V�]�H�U����
�p�V���D���V�]�D�N�W�D�Q�i�F�V�D�G�i�V���V�]�H�P�S�R�Q�W�M�D�L

A jogszabályalkotók szándéka szerint a szaktanácsadói (tantárgygondo-
zói) munka meghatározó elvei: a személyre szabottság, az egyenrangúság és 
a folyamatosság biztosítása. Az�eredményes tanácsadói munkát éppen ezért 
a támogató kapcsolat jellemzi, melynek eredményeként a pedagógus egy-
részt vállalhatja önmagát, illetve „hozzáfér” saját tapasztalataihoz, er�forrá-
saihoz, így képes a folyamatos megújulásra. 
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Szaktanácsadói szakterületek

Óvodapedagógusi szakterület Tantárgygondozói szakterület 

Tanítói szakterület Magyar nyelv és irodalom

Szakképzési szakterület 
(szakmacsoportonként)

Idegen nyelv (nyelv megjelölésével)

Kollégiumi szakterület Matematika

Iskolai könyvtári szakterület Történelem, társadalmi és állampolgári 
ismeretek

Nemzetiségi szakterület (nyelv 
megjelölésével)

Hon- és népismeret, erkölcstan, etika, 
�lozó�a

Intézményfejlesztési szakterület Természetismeret

Kiemelt �gyelmet igényl�k nevelése 
szakterület

Biológia-egészségtan

Kon�iktuskezelési szakterület Fizika

HHH gyermek, tanuló nevelése 
szakterület

Kémia

Pedagógiai mérés-értékelési szakterület Földrajz

Alapfokú m�vészetoktatási szakterület Ének-zene

Zenem�vészeti ág Vizuális kultúra

Táncm�vészeti ág Dráma, tánc; mozgóképkultúra és 
médiaismeret; 

Képz�- és iparm�vészeti ág Informatika

Szín- és bábm�vészeti ág Technika, életvitel és gyakorlat

Testnevelés és sport
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Az intézmények bels� min�ségfejlesztésének támogatása mellett új elem-
ként jelenik meg a mindenki számára hozzáférhet� szempontrendszer alap-
ján m�köd�, rendszeres küls� szakmai ellen�rzés. Az�ellen�rzés kidolgozá-
sakor a köznevelési rendszerben korábban már használt elemek – pl. bels� 
önértékelések – integrálásra kerültek a tanfelügyelet m�ködésébe.

A 20/2012 EMMI rendelt18 145§ szerint „az országos pedagógiai-szakmai 
ellen�rzés általános célja, hogy a nevelési-oktatási intézmények szakmai tevé-
kenységét a pedagógusok munkájának általános pedagógiai szempontok alap-
ján történ� értékelésére, az intézményvezet�k általános pedagógiai és vezetésel-
méleti szempontok szerint történ� értékelésére és az intézmények saját céljainak 
megvalósulására alapozva értékelje, és ezzel az intézmény szakmai fejl�déséhez 
támogatást adjon.” A�nevelési-oktatás intézmények vezet�inek az adott év au-
gusztus 15-éig el kell küldeniük az adott intézményben dolgozó pedagógusok 
névsorát a megyei kormányhivatalnak. A�kormányhivatalok ez alapján ellen-
�rzési tervet készítenek. A�törvény az ellen�rzés három fajtáját nevezi meg: 

1. A pedagógus ellen�rzése megadott pedagógiai szempontok alapján 
történik, melyek �gyelembevételével egyszerre két szakért� vizsgálja 
a pedagógus tervezési dokumentumait, és meg�gyeli mindennapos 
nevelési-oktatási gyakorlatát. A�tapasztatokat a tanfelügyel�k el�ször 
megbeszélik a pedagógussal, majd értékel� lapot készítenek. 

2. Az intézményvezet� ellen�rzése, melynek célja az intézményvezet� 
pedagógiai és vezet�i készségeinek fejlesztése az intézményvezet� 
munkájának általános pedagógiai és vezetéselméleti szempontok, 
továbbá az intézményvezet� saját céljaihoz képest elért eredményei 
alapján.

3. Az intézményellen�rzés, melynek célja inputok adása az intézmény 
pedagógiai-szakmai fejlesztéséhez. Az�ellen�rzés els�sorban arra kí-
váncsi, hogy a nevelési-oktatási intézmény hogyan valósította meg 
saját pedagógiai programját.

18 20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet a nevelési-oktatási intézmények m�ködésér�l és 
a köznevelési intézmények névhasználatáról
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Ahogy korábban láttuk, a pedagógusoknak az életpályamodell következ� 
szintjére való átlépéséhez min�sít� vizsgát kell tenniük. Ennek során be-
számításra kerülnek az intézményi önértékelés pedagógusra vonatkozó ré-
szei és a küls� szakmai ellen�rzés eredményei, a pedagógus által felépített 
portfólió védése, illetve a min�sít� bizottság által megtekintett órák és do-
kumentumok. A�legnagyobb súllyal természetesen a portfólióvédés számít 
majd. 

A gyakornoki min�sít�vizsgán a bizottsági tagok, két szakért�, illetve az 
intézmény vezet�je van jelen. A�bizottság elnökeként funkcionáló szakért� 
mesterpedagógus fokozattal kell, hogy rendelkezzen, és benne kell lennie 
a szakért�i névjegyzékben. A�másik szakért� tanárképzésben tanító okta-
tó, vagy gyakorlóiskola/óvoda minimum pedagógus II-es fokozatot szerzett 
munkatársa kell, hogy legyen. A�kés�bbi min�sít� vizsgák esetében az elnök 
mellett tevékenyked� szakért� vagy tanárképz� intézmény oktatója, vagy 
a kormányhivatal által delegált névjegyzékben szerepl� szakért�. A�közne-
velési intézmény igazgatója mind a gyakornoki min�sít� vizsga esetében, 
mind a kés�bbi min�sítések kapcsán kijelölhet maga helyett pedagógus-
szakvizsgával rendelkez� vezet� funkciójú munkatársat. Az�intézményve-
zet� min�sítése esetén a fenntartó küld harmadik tagot. A�min�sítési eljá-
rások kapcsán általános szabály, hogy a bizottság egy tagjának rendelkeznie 
kell a min�sített pedagógus adott tanévben legnagyobb óraszámú tárgyá-
nak tanítására jogosító szakképzettséggel. 

Mint az már az el�z�ekben is el�került, a pedagógus munkájának min�-
sítésében meghatározó elem a pedagógiai e-portfólió, amely a pedagógus 
munkáját bemutató dokumentumgy�jtemény, és amelynek két f� típusa 
kap hangsúlyt a min�ségfejlesztés során. A�munkaportfólió egy hosszabb 
id�szak alatt végzett szakmai munka teljes, lehet� legrészletesebb doku-
mentációja. Ez a mindennapos iskolai gyakorlat és a szaktanácsadóval 
való együttm�ködés során telik meg tartalommal. Az�értékelési portfólió 
ezzel szemben egy olyan válogatás, mely a tanári kompetenciák fejlettsé-
gét hivatott bizonyítani. A�min�sítés során értelemszer�en ez utóbbi kap 
szerepet. 
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A min�sítési rendszer direkt módon kapcsolódik a pénzügyi elismerési 
rendszerhez, hiszen az új bértábla az életpályamodell szintjeinek megfelel�-
en komoly jövedelemnövekedést tesz lehet�vé. 

�3�D�U�W�Q�H�U�L���H�J�\�•�W�W�P�&�N�|�G�p�V��

A pedagógusok szakmai fejlesztése és min�sítése egy komplex fejleszt� ér-
tékelési rendszert feltételez, ezért fontos, hogy rendszerben lássuk a szerep-
l�ket és a feladataikat. A�tanárképz� központok és a pedagógiai szolgáltató 
rendszer esetében egyértelm�en azonosíthatóak az életpályamodell egyes 
szintjeihez kapcsolódó feladatrendszerek.

�������W�i�E�O�i�]�D�W�� �$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�����N�|�]�S�R�Q�W�R�N���p�V���D���S�H�G�D�J�y�J�L�D�L���V�]�R�O�J�i�O�W�D�W�y�L���U�H�Q�G�V�]�H�U���H�J�\��
�O�H�K�H�W�V�p�J�H�V���I�H�O�D�G�D�W�P�H�J�R�V�]�W�i�V�D

Tanárképzés Gyakornoki 
id�

Pedagógus I. Pedagógus 
II.

Mester/
kutató tanár

Ta
ná

rk
ép

z�
 K

öz
po

nt

–  Tutorálás
–  Iskolai 

gyakorlat 
szervezése

–  Egy éves 
gyakorlat 
szervezése

–  Hálózat-
építés

–  Videokon-
ferenciák

–  Hatás a 
szaktudo-
mányok 
képzési 
program-
jaira

–  Kiegészít� 
diszcip-
lináris, 
pedagógiai-
pszicholó-
giai, 
tar talmi és 
módszerta-
ni felkészí-
tés

–  Hálózat 
fenntartása, 
fejlesztése

–  Részvétel 
a min� sí-
tésben

–  Akkreditált 
képzési 
programok 
készítése, 
el�adók 
biztosítása

–  Szakirányú 
tovább-
képzések 
alapítása, 
megtartása

–  Szakirányú 
képzések 
alapítása, 
megtartása

–  Szakmai 
közélet 
szervezése

–  Nemzetközi 
dimenziók 
megjelení-
tése

–  Felkészítés 
a�mester-
vizsgára

–  Országos 
szint� 
 koordináció

–  Nemzetközi 
kapcsolat-
rendszer 
generálása

–  Vissza-
jelzések 
beépítése, 
az�alap- és 
továbbkép-
zések m�kö-
dé sé nek 
korrekciója

–  Hazai és 
nemzetközi 
kapcsolat-
tartás
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Tanárképzés Gyakornoki 
id�

Pedagógus I. Pedagógus 
II.

Mester/
kutató tanár

P
ed

ag
óg

ia
i i

nt
éz

et
ek

, O
F

I,O
H

, O
F

O
re

nd
sz

er –  Adatfelvétel
–  Tájékozódó 

szaktanács-
adás

–  Szaktárgyi 
tájékoztató

–  Továbbkép-
zési 
szük séglet-
felmérés

–  Pedagógiai 
napok szer-
vezése

–  Többirányú 
visszajel-
zések, és 
folyamatos 
támogatás a 
gyakornok 
számára

–  Szakta-
nácsadási/
tantárgy-
gondozói 
látogatások 
szervezése, 
koordiná-
lása

–  Látogatási 
összegzések, 
jelentések, 
adatszolgál-
tatás

–  Felkészítés a 
min�sítésre 
(pedagógus 
portfólió)

–  A�szakta-
nácsadásra/
szakér-
tésre való 
felkészítés 
koordiná-
lása

–  Referencia 
intézmény-
hálózat sze-
repl�inek 
koordiná-
lása

–  Vezet�i 
tréningek, 
felkészítések

–  Országos 
mérési-
értékelési 
rendszer 
adatainak 
elemzése 

–  Intézmény-
fejlesztési 
tervekkel és 
a nem-
zetközi 
pályázatra 
való fel-
készítéssel 
kapcsolatos 
tanácsadás

A rendszerben a tanárképz� központoknak els�sorban a pályára ke-
rül� pedagógusok szakmai segítésében, fejlesztésében van meghatározó 
szerepe, továbbá a mester-, illetve kutatótanár fokozat odaítélésében. A�pe-
dagógiai szolgáltatási rendszer szerepl�i (pedagógiai intézetek) pedig a to-
vábbképzési rendszer gyakorlati megszervezését és a konkrét tantárgygon-
dozói hálózat m�ködtetését végzik. Természetszer�en a fenti két szerepl� 
partneri tevékenysége nem kerülhet� meg, mivel a pedagógiai intézetek az 
igényfelmérésben és a koordinációban, míg a tanárképz� központok a to-
vábbképzések tartalmi és szakmai hátterének biztosításában juthatnak 
meghatározó szerephez. A�partneri együttm�ködés rendszere kiegészül az 
Oktatáskutató és Fejleszt� Intézet és az Oktatási Hivatal szerepvállalásával. 
El�bbi meghatározó szerepet vállal a fejlesztési folyamatok implementáció-
jának támogatásában, a komplex pedagógusképzési rendszer koordináci-
ójában, a vonatkozó nemzetközi tudás megismerésében és adaptálásában, 
pilot-programok generálásában és menedzselésében, a tudásmegosztás és a 
hatékony disszemináció el�készítésében, illetve – mint korábban láttuk – a 
szaktanácsadói-tanárgygondozói rendszer kiépítésében. Az�Oktatási Hivatal 
pedig a tanfelügyelet és a pedagógusmin�sítések megvalósítását koordinálja. 
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OKTATÁSI HIVATAL

OKTATÁSKUTATÓ ÉS FEJLESZT­ 
INTÉZET

FELS­OKTATÁSI TANÁRKÉPZ­
KÖZPONTOK

PEDAGÓGIAI
INTÉZETEK

Az új tanárképzési rendszer szakmailag hatékony m�ködtetése csak a 
képz�helyek, a pedagógiai szolgáltató intézmények, az OFI és az OH partne-
ri kooperációjában képzelhet� el. Fontos, hogy minden szerepl� megtalálja 
a maga helyét a rendszerben, és elkötelez�djön a partneri együttm�ködés 
mellett, továbbá a feladatmegosztás mentén megjelen� esetleges értelmezési 
különbségek feloldásra kerüljenek. Ennek feltétele lehet az oktatáspolitika 
világos feladatkijelölése, valamint a pedagógiai min�sítési- és szolgáltatá-
si rendszer önkorrekciós képessége, továbbá az együttm�köd� partnerek 
önkorlátozása. Ezt egészítheti ki az együttm�ködésben érintettek innová-
ciós képessége, a min�ségelv� gondolkodásmód, valamint a kooperativitási 
készség. További hatékonyságjavítóként alkalmazható a folyamatos moni-
toring és obszerváció, amely nemcsak felszínre hozza a problémákat, hanem 
ennek kezelési javaslatait is képes megfogalmazni. 
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Egy ilyen komplex rendszer átalakítása kapcsán természetesen felmerülnek 
kételyek, lehetséges problémák, veszélyforrások. Egy új szakpolitikai kon-
cepció sikeres bevezetéséhez szem el�tt kell tartanunk ezeket. 

Ahogy korábban jeleztük, a tanárképz� központok sikeres m�ködése 
szempontjából kulcsfontosságú, hogy megfelel� pozícióra tegyenek szert az 
egyetemi szervezet m�ködésében. Rendelkezzenek forrásokkal, hatáskörök-
kel, de ugyanakkor legyen felel�sségük is. Csak így tudják dinamizálni az 
egyetemi szervezetet, és megújítani a tanárképzést. Ennek félrecsúszása, si-
kertelensége, pusztán bürokratikus megvalósítása komoly veszélyforrás lehet. 

A pedagógusmin�sítések kapcsán fokozott �gyelmet kell fordítani arra, 
hogy a tanfelügyelet és a min�sítési eljárások kapcsolatát, viszonyát egyér-
telm�en meghatározzuk, pontos fogalmi keretek között írjuk le. Arra is �-
gyelnünk kell, hogy a szaktanácsadás – tanfelügyelet – min�sítés funkcióit 
egyértelm�en körülírjuk, és a bevezetés során ne hagyjuk összemosódni. 
Fontos elkerülnünk továbbá azt is, hogy a három tényez� kapcsán a hang-
súly a szaktanácsadástól a min�sítés irányába tolódjon el. Az� intézményi 
pedagógiai munka fejlesztése szempontjából a szaktanácsadás a kulcsfon-
tosságú, a tanfelügyelet ennek nyomon követésére, a min�sítés pedig ennek 
elismerésére szolgál. Azonban egy olyan rendszerben, ahol a min�sítésnek 
anyagi vonatkozásai vannak, megvan a veszélye annak, hogy a min�sítés 
túlhangsúlyossá, öncélúvá válik, míg a szaktanácsadással megsegített helyi 
min�ségfejlesztés jent�sége háttérbe szorul. Ez az eredeti szakpolitika-alko-
tói szándékkal gyökeresen ellentétes eredményekre vezetne. 

Kulcsfontosságú a min�sítés alapját képz� eszközök/indikátorok validi-
tá sa, objektivitása és reliabilitása. Amennyiben nem sikerül meggy�z�en 
alátámasztani, hogy az alkalmazni szándékozott indikátorok és az ezek vizs-
gálatára használt eljárások ténylegesen alkalmasak a min�sítés során való fel-
használásra, alkalmazásuk jogosan támadható lesz. F�leg azért fontos ez, mert 
a sikeres min�sítéshez nem jelentéktelen mérték� anyagi elismerés is társul. 

További fontos kérdés a hosszabb ideje pályán lév� pedagógusok portfó-
lióinak kérdése. Közülük valószín�leg nem sokan �rizték meg évtizedekre 
visszamen�leg az anyagaikat. El kell kerülni, hogy emiatt hátrány és kelle-
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metlenség érje �ket, mert ez ellenérzéseket válthat ki bennük az egész élet-
pályamodellel kapcsolatban, ami egyébként éppen a pedagógusok érdeké-
ben született. A�pedagógus kamara kapcsán szintén felmerülnek kérdések. 
Az�ellentmondásos megítélés miatt egyel�re nem látható a kamara sorsa. 

Mint látható, igen összetett változások zajlanak a pedagógusképzés és 
a pedagógus-életpálya kapcsán, melyek alapjaiban hatnak a pedagógusok 
életére és munkájára Magyarországon. A�számtalan szálon futó, sok ponton 
újat hozó reformintézkedések csak akkor válthatják be a hozzájuk f�zött re-
ményeket, ha az érdekelt felek partneri együttm�ködésben valósítják azokat 
meg, és ha kell, közösen javítanak rajtuk. 

Mindannyiunk közös tudása az, hogy egy reformérték� átalakulás sike-
res menedzselésének záloga a fejlesztésben és m�ködtetésben szerzett közös 
tapasztalat, valamint olyan önkorrekciós rendszer m�ködtetése, amely ké-
pes kezelni és feloldani az esetleges problémákat, feszültségeket, valamint 
olyan bels� önmozgással rendelkezik, amely folyamatosan indukálja az in-
novációs elemek bevitelét a rendszerbe. Régt�l tudott, hogy minden változás 
csak abban az esetben lehet eredményes, ha képes a hazai tapasztalatok és a 
nemzetközi gyakorlat összeegyeztetésére, és egyszerre képviseli a folytonos-
ság és a változtatás egyensúlyát.
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2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésr�l
2011. évi CCIV. törvény a nemzeti fels�oktatásról
2005. évi CXXXIX. törvény a fels�oktatásról
1993. LXXX. törvény a fels�oktatásról 
111/1997 (VI.27.) Korm. rendelet a tanári képesítés követelményeir�l
110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet
283/2012. (X. 4.) Korm. rendelet
52/2013. (II. 25.) Korm. rendelet
326/2013. (VIII. 30.) Korm. rendelet
20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet a nevelési-oktatási intézmények m�ködésér�l és a köz-

nevelési intézmények névhasználatáról
20/2012. (VIII.31.) EMMI rendelet 
48/2012. (XII. 12.) EMMI rendelet
51/2012. (XII. 21.) EMMI rendelet
8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet
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Bevezetés

2012. augusztus 1-jén indította útjára az Oktatási Hivatal (OH), az Educatio 
Társadalmi Szolgáltató Nonpro�t K�. (Educatio) és az Oktatáskutató és Fej-
leszt� Intézet (OFI) konzorciuma a TÁMOP 3.1.5/12-2012-0001, a Pedagó-
gusképzés támogatása kiemelt projektet. A�projekt útmutatójában megha-
tározott célok a Nemzeti köznevelési törvény (2011. évi CXC. törvény) által 
körülhatárolt koncepcionális keretekhez igazodnak, a projektben megvaló-
suló kutató-fejleszt� tevékenységek mindegyike egy irányba mutat: a peda-
gógusok folyamatos szakmai fejl�désének el�segítése felé. Akár a pedagó-
gusok el�menetelének nyilvántartó rendszerét, akár a továbbképzésekhez 
kapcsolódó támogatásokat, akár a megújuló szaktanácsadást nézzük, min-
den esetben azt tapasztaljuk, hogy a cél a pedagógusok szakmai tudásának 
mélyítése, végeredményben pedig az osztálytermi nevel�-oktató munka ha-
tékonyságának, a tanulás eredményességének növelése.

Az alábbi összefoglaló célja, hogy átfogóan bemutassa, hogyan járulhat-
nak hozzá a TÁMOP 3.1.5/12 kiemelt projektben megvalósuló fejlesztések 
a megújuló köznevelési rendszer hatékonyabb m�ködéséhez, melyek azok 
a tevékenységek, amelyeket a projekt megvalósítása során elvégeztünk, és 
milyen további terveink vannak a projekt 2015. január 31-i lezárásáig. A�be-
mutatás – mivel szakmai vezet�ként ennek a résznek a kidolgozásáért va-
gyok felel�s – az OFI-ban megvalósuló tevékenységekre fókuszál, ám mivel 



86

�„ �� �$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���M�|�Y���M�p�U���O���±���,�����U�p�V�]

a három konzorciumi partner projektfeladatai szorosan összefüggenek egy-
mással, ezért id�r�l id�re kitérek ezekre az összefüggésekre is.

A projekt megvalósítása során törekszünk arra, hogy minél szélesebb 
nyilvánosságot biztosítsunk a fejlesztéseknek, ezt pedagógusok, szakért�k 
és a pedagógiai szakmai szolgáltatások munkatársainak bevonásával érjük 
el. A�projekt OFI-s részében megvalósuló fejlesztések els�sorban az Intézet 
Pedagógiai Szakmai Szolgáltatási Központjának (PSZK) munkáját támogat-
ják, a gyakorlatban kipróbált elemek végeredményként az egységes szakmai 
irányításon keresztül a megújuló pedagógiai szakmai szolgáltatások mun-
káját segítik. 

A fejlesztés kerete 
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A projekt elindulásakor a jogi hátteret – a�nemzeti köznevelésr�l szóló 2011. 
évi CXC. törvény (Nkt) – mellett az alábbi jogszabályok határozták meg: 

 � 10/1994. (V. 13.) MKM rendelet a pedagógiai-szakmai szolgáltatáso-
kat ellátó intézményekr�l és a pedagógiai-szakmai szolgáltatásokban 
való közrem�ködés feltételeir�l;

 � az Oktatási Hivatalról szóló 307/2006. (XII. 23.) Korm. rendelet; 
 � a pedagógus-továbbképzésr�l, a pedagógus-szakvizsgáról, valamint 

a továbbképzésben részt vev�k juttatásairól és kedvezményeir�l szóló 
277/1997. (XII. 22.) Korm. rendelet;

 � a Pedagógus-továbbképzési Akkreditációs Testületr�l szóló 46/1999. 
(XII. 13.) OM rendelet;

 � a közigazgatási hatósági eljárás és szolgáltatás általános szabályairól 
szóló 2004. évi CXL. törvény;

 � a jogszabállyal vagy közjogi szervezetszabályzó eszközzel létrehozott 
testületek felülvizsgálatáról szóló 1158/2011. (V.23.) Korm. határozat 
(Pedagógus-továbbképzési Akkreditációs Testület további m�ködé-
sének nélkülözhetetlenségér�l);
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 � a közoktatási szakért�i tevékenység, valamint az érettségi vizsgaelnö-
ki megbízás feltételeir�l szóló 38/2009. (XII.29.) OKM rendelet;

 � a feln�ttképzésr�l szóló 2001. évi CI. törvény, valamint
 � a nemzeti fels�oktatásról szóló 2011. évi CCIV. törvény (szakirányú 

továbbképzések vonatkozásában).

Id�közben olyan újabb jogi szabályozók jelentek meg, amelyek jelent� -
sen befolyásolták a projekt végrehajtását, mivel pontosították, kibontották 
az Nkt-ban felvázolt köznevelési rendszer elemeinek tartalmát.

 � 48/2012. (XII. 12.) EMMI rendelet a pedagógiai-szakmai szolgáltatá-
sokról, a pedagógiai-szakmai szolgáltatásokat ellátó intézményekr�l és 
a pedagógiai-szakmai szolgáltatásokban való közrem�ködés felté te lei-
r�l.  A�rendelet részletesen kitér a szaktanácsadás, tantárgygondozás 
ellátásának területeire, a szaktanácsadói feladatokat ellátók körére, a 
szaktanácsadói névjegyzék vezetésével kapcsolatos feladatokra, a pe-
dagógiai szakmai szolgáltatások feladataira a szaktanácsadással, tan-
tárgygondozással és a pedagógus-továbbképzésekkel kapcsolatban.

 � 326/2013. (VIII. 30.) Korm. rendelet a pedagógusok el�meneteli rend-
szerér�l és a közalkalmazottak jogállásáról szóló 1992. évi XXXIII. 
törvény köznevelési intézményekben történ� végrehajtásáról. A�mások 
mellett a min�sítési eljárás lépéseir�l, a min�sítésben résztvev�k fel-
adatairól, a szakért�i és szaktanácsadói feladatellátás körülményeir�l 
is szóló rendelet a projekt több feladatának megvalósítását és az élet-
pályáról történ� gondolkodás irányát egyaránt meghatározza.

 � 346/2013. (IX. 30.) Korm. rendelet A� pedagógus-továbbképzésr�l, a 
pedagógus-szakvizsgáról, valamint a továbbképzésben résztvev�k 
juttatásairól és kedvezményeir�l szóló 277/1997. (XII. 22.) Korm. ren-
delet, valamint a Klebelsberg Intézményfenntartó Központról szóló 
202/2012. (VII. 27.) Korm. rendelet módosításáról. A� korábban ha-
tályos 277/1997-es rendelethez képest kevés lényegi változás jelenik 
meg a módosított rendeletben, fontos viszont, hogy bevezetésre kerül 
a Pedagógus Továbbképzési Rendszer fogalma, és a továbbképzésként 
beszámítható tevékenységek köre is b�vült.
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A köznevelési törvényhez kapcsolódó végrehajtási rendeletekkel párhu-
zamosan a tartalmi szabályozók (Nat, kerettantervek) is megújultak. A�fej-
lesztésekben az OFI által irányított munkacsoportok közrem�ködtek. Ki-
emelt fontosságú feladatunknak tartjuk a pedagógusok tájékoztatását, ezért 
a tantárgygondozó szaktanácsadás tevékenységei közé, illetve a fejlesztend� 
pedagógus-továbbképzések sorába a tartalmi szabályozókhoz kapcsolódó 
ismeretek átadását támogató tevékenységeket is illesztünk.

A fenti rendeleteken kívül a Nemzeti köznevelési törvény koncepciójá-
ban többek mellett két olyan fontos gondolat olvasható, amely meghatároz-
za a projekt megvalósítóinak gondolkodását: 

„A pedagógushivatás tekintélyvesztése mélyponton van, ami mára a köz-
nevelés megújításának gátjává vált. F� elv: a törvény pedagógus-életpálya-
modellr�l szóló fejezete megfogalmazza az elhivatottságra épül�, a peda-
gógiai munkához és az élet kérdéseihez ért� módon, kreatívan viszonyuló, 
önálló döntéseket hozni tudó és azért felel�sséget vállaló pedagógus szere-
peket, kiszámíthatóvá és a magasabb követelmények mellett magasabb bé-
rezés�vé teszi a pedagógus életpályát. (…)

A köznevelési rendszer egésze – példátlan módon – küls� szakmai kontroll 
nélkül m�ködik. F� elv: az új törvény bevezeti a pedagógusok munkájának 
rendszeres küls� szakmai ellen�rzését és értékelését, amely a pedagógus-
életpályamodell min�sítési rendszerének is megteremti az alapját.”1

A projekt címe A�pedagógusképzés támogatása. A�pedagógusképzésnek 
lehetséges egy tágabb kontextusú értelmezése, amely nemcsak a fels�okta-
tásra, hanem a fels�oktatási tanulmányok megkezdését�l, a pályára álláson 
át a pálya elhagyásáig jelenti a pedagógusképzést. Bár a nemzeti köznevelési 
törvény koncepciója – és ehhez igazodva a törvény – az idézett elvekben az 
ellen�rzésre helyezi a hangsúlyt, és csak másodsorban beszél a pedagógusok 
folyamatos szakmai fejl�désének (például szaktanácsadói) támogatásáról, a 
TÁMOP 3.1.5/12 kiemelt projektben az ellen�rzés és a támogatás két, egy-
mást kiegészít� fogalomként jelenik meg.

1 A Nemzeti köznevelési törvény koncepciója. http://www.kormany.hu/hu/
emberi-eroforrasok-miniszteriuma/oktatasert-felelos-allamtitkarsag/hirek/a-nemzeti-
koznevelesrol-szolo-torveny-koncepcioja
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�$���S�U�R�M�H�N�W���F�p�O�N�L�W�&�]�p�V�H�L

A projekt céljai három nagyobb területre fókuszálnak. A�konzorciumi part-
nerek a tevékenységeket az adott háttérintézmény pro�ljához igazították, 
így az Oktatási Hivatal az ellen�rzéshez, értékeléshez, illetve a szakért�i 
szerephez kapcsolódó feladatokat, az Oktatáskutató és Fejleszt� Intézet a 
pedagógiai szakmai szolgáltatásokhoz kapcsolódó kutatás-fejlesztési célo-
kat, míg az Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonpro�t K�. az informatikai 
fejlesztéseket és a pedagógus-továbbképzések megvalósításához köt�d� fel -
adatokat vállalta magára.

�������$���S�H�G�D�J�y�J�X�V���W�R�Y�i�E�E�N�p�S�]�p�V�L���U�H�Q�G�V�]�H�U���N�R�U�V�]�H�U�&�V�t�W�p�V�H

 � A jelenlegi pedagógus-továbbképzési rendszer felülvizsgálata
 � Az új pedagógus-továbbképzési rendszer min�ségfejlesztése
 � A pedagógus-továbbképzési rendszer jogszabályi környezetének ki-

alakítása
 � A pedagógus-továbbképzési nyilvántartó rendszer kialakítása
 � A továbbképzésekhez kapcsolódó, informatikai támogató e-learning 

környezet fejlesztése és m�ködtetése
 � Pedagógus-továbbképzések szervezése és megtartása

�������$���S�H�G�D�J�y�J�X�V���p�O�H�W�S�i�O�\�D�P�R�G�H�O�O�K�H�]���N�D�S�F�V�R�O�y�G�y���N�p�S�]�p�V�L���p�V��
�P�L�Q���V�t�W�p�V�L���U�H�Q�G�V�]�H�U���N�L�D�O�D�N�t�W�i�V�D

 � Gyakornoki évek szakmai programjának kidolgozása, képzésfejlesz-
tés, mentorképzés

 � Gyakornokok mentori támogatása, felkészítése a próba min�sít� 
vizsgára

 � A min�sítési eljárás szakmai részleteinek kidolgozása
 � A szintleírások tartalmi elemeinek tervezése
 � A min�sít� bizottságok felállításához a szakmai feltételek biztosítása
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 � Min�sít� eljárások lebonyolítása – pilotprogram
 � Informatikai támogató rendszer tervezése és fejlesztése

�������$���V�]�D�N�W�D�Q�i�F�V�D�G�i�V�����W�D�Q�W�i�U�J�\�J�R�Q�G�R�]�i�V���P�H�J�~�M�t�W�i�V�D

 � A szaktanácsadói rendszer felülvizsgálata
 � Az új típusú szaktanácsadás elemeinek kidolgozása
 � Szaktanácsadói képzések fejlesztése
 � Szaktanácsadók képzése
 � Próba szaktanácsadói látogatások megvalósítása
 � Informatikai támogató rendszer fejlesztése

�$�]���2�N�W�D�W�i�V�N�X�W�D�W�y���p�V���)�H�M�O�H�V�]�W�����,�Q�W�p�]�H�W�E�H�Q�� 
megvalósuló fejlesztések

A projekt megvalósítását meghatározó oktatáspolitikai környezet és cél-
jainak vázlatos bemutatását követ�en azokat a már megvalósult fejleszté-
seket és terveket szeretném röviden ismertetni, amelyek az Oktatáskutató 
és Fejleszt� Intézethez kapcsolódnak. Ezeket két nagyobb csomópont köré 
lehet felsorakoztatni: a szaktanácsadással, tantárgygondozással kapcsola-
tos feladatok, illetve a pedagógus-továbbképzések és a támogató rendszer 
feladatai. Közös a két elemben, hogy egyik sem ismeretlen a pedagógusok 
számára, ugyanakkor mindkett� a köznevelési törvényben megfogalmazott 
célok tükrében felülvizsgálatra, fejlesztésre vár.

�������$���V�]�D�N�W�D�Q�i�F�V�D�G�i�V�����W�D�Q�W�i�U�J�\�J�R�Q�G�R�]�i�V���P�H�J�~�M�t�W�i�V�D

A pedagógiai szakmai szolgáltatások kiemelt fontosságú, mégis mostohán 
kezelt területe a szaktanácsadás, amely az utóbbi id�ben forráshiány mi-
att elsorvadt. A� megyei szaktanácsadói listákon szerepl� szaktanácsadók 
(leginkább forráshiány miatt) egyre ritkábban jutnak el a pedagógusokhoz, 
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hogy személyre szabott, fejleszt� célú támogatást nyújthassanak számukra. 
A� szaktanácsadók tevékenysége jobbára tájékoztató napok megtartására, 
szakmai m�helyek gondozására korlátozódik. Hogy mi lehet az oka ennek, 
miképpen lehet új lendületet adni a szaktanácsadásnak, tantárgygondozás-
nak, milyen nemzetközi jó gyakorlatokból lehet ötleteket meríteni, milyen 
területeken van szükség szaktanácsadókra (és ehhez kapcsolódóan milyen 
képzések fejlesztésére van szükség), hogyan tudja az OFI m�ködtetni a 
szaktanácsadás egységes szakmai irányítását, milyen protokoll és doku-
mentumok segítségével valósuljon meg a szaktanácsadás – ezekre a kérdé-
sekre keresi a választ a projekt. 

A projekt szaktanácsadáshoz kapcsolódó feladata klasszikus kutató-fej-
leszt� munka. Kérd�ívek és fókuszcsoportos interjúk segítségével feltérké-
peztük az intézményvezet�k, pedagógusok, szakért�k és szaktanácsadók 
tapasztalatait a szaktanácsadással kapcsolatban, a tapasztalatokról gyorsje-
lentés készült. Megvizsgáltuk a szaktanácsadás jogszabályi környezetét, il-
letve a korábbi uniós �nanszírozású hazai projektekben történt szaktanács-
adói fejlesztések eredményeit, több európai ország oktatási rendszerének 
vizsgálatával feltártuk a nemzetközi gyakorlatot. Ezt követ�en elkészült a 
pedagógiai szaktanácsadási szolgáltatások megújításával kapcsolatos kon-
cepció „nulladik” változata.

a) A pedagógus folyamatos szakmai fejl�dését támogató és ellen�rz� 
szerepl�k

A koncepcióalkotás során a legnagyobb fejtörést a szaktanácsadó feladat-
körének, a szaktanácsadói szakmapro�lok pontos meghatározása okozta. 
Az�új köznevelési rendszerben a pedagógusok munkáját ellen�rz� és támo-
gató küls� szerepek mind formailag, mind tartalmilag átalakultak: a szak-
felügyelet helyébe tanfelügyelet lépett, a szaktanácsadás megújul, országos 
rendszerré formálódik, a pedagógusok min�sítését pedig erre a feladatra 
felkészített szakért�k végzik (ez utóbbi szerep korábban nem is létezett).

Az oktatásirányítás mindhárom területhez határozott koncepciót kap-
csolt (lásd 1. táblázat), az viszont, hogy a területek hogyan tudnak együtt-
m�ködni, pillanatnyilag törvényileg nem szabályozott, annyi bizonyos csak, 
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hogy a tanfelügyeleti látogatásnak meg kell el�znie a min�sítést, és míg a 
szakért�k ellen�rz� tevékenysége kötelez�, addig a szaktanácsadói látogatás 
akkor valósul meg, ha azt el�z�leg az intézmény igényli. Nem szabad cso-
dálkoznunk ezért, hogy a pedagógusok számára inkább a szakért�i szerep 
(biztos, kiszámítható feladat) a vonzóbb. 

�������W�i�E�O�i�]�D�W�� �$���S�H�G�D�J�y�J�X�V���I�R�O�\�D�P�D�W�R�V���V�]�D�N�P�D�L���I�H�M�O���G�p�V�p�W���W�i�P�R�J�D�W�y����
�p�V���H�O�O�H�Q���U�]�����V�]�H�U�H�S�O���N

� Szaktanácsadás Tanfelügyelet Pedagógus 
min�sítés

Célok A pedagógiai 
munka er�sségeinek 
és fejlesztend� 
területeinek 
feltárása, majd 
megfelel� szakmai 
támogatással, 
javaslatokkal 
a javítandó 
részterületek 
min�ségének 
fejlesztése.

A pedagógusok 
munkájának 
folyamatos és 
rendszeres szakmai 
értékelése, valamint 
a pedagógusok 
munkájával 
kapcsolatos 
visszajelzések 
eljuttatása a 
min�ségbiztosítási 
rendszer számára.

A pedagógusok 
munkájának komplex 
értékelése annak 
érdekében, hogy 
a pedagógusok az 
el�meneteli rendszer 
megfelel� fokozataiba 
kerüljenek.

Eszközök kérd�ívek,
dokumentum-
elemzési 
szempontsor,
meg�gyelési 
szempontsor,
összegzés

kérd�ívek,
értékel�lapok,
meg�gyelési 
szempontsor, 
értékelési 
szempontok, 
feldolgozási 
segédletek, 
felhasználói 
kézikönyv

kérd�ívek,
értékel�lapok,
meg�gyelési 
szempontsor, 
értékelési 
szempontok
(Útmutató a 
pedagógusok 
min�sítési 
rendszeréhez cím� 
segédanyag).



93

�3�R�P�S�R�U���=�R�O�W�i�Q�����$���7�È�0�2�3���������������������„

� Szaktanácsadás Tanfelügyelet Pedagógus 
min�sítés

Módszerek Dokumentum-
elemzés, interjúk,
szakos óra /
foglalkozás 
látogatása,
óra/foglalkozás 
elemzése, 
megbeszélése a 
pedagógussal,
jó gyakorlatok 
ismertetése,
a mesterségbeli 
tudás fejlesztésére 
vonatkozó javaslatok 
megfogalmazása.

Dokumentum-
elemzés,
óra-/foglalkozás-
látogatás,
interjúk,
e-portfólió,
kérd�íves felmérés,
a pedagógiai munka 
infrastruktúrájának 
megismerése 
folyamatos 
meg�gyeléssel.

A pedagógus 
e-portfóliójának 
értékelése,
az e-portfólióvédés 
értékelése,
a pedagógus 
által vezetett 
óra/foglalkozás 
értékelése,
az intézményi 
önértékelés 
pedagógusra 
vonatkozó részei,
az országos 
pedagógiai-
szakmai ellen�rzés 
során látogatott 
foglalkozások 
tapasztalatai, 
értékelései,
az országos 
pedagógiai-szakmai 
ellen�rzés összegz� 
értékelése. 

Produk-
tumok

A fejleszt� 
célú látogatás 
szaktanácsadói 
összegzése.

Az országos 
pedagógiai-szakmai 
ellen�rzés összegz� 
értékelése.

A min�sít� bizottság 
összegz� értékelése.

A TÁMOP 3.1.5/12, valamint a TÁMOP 3.1.8 projektben (ez utóbbi fel-
adata többek között a pedagógiai-szakmai ellen�rzés eszközrendszerének 
és protokolljának a kidolgozása) megvalósuló fejlesztések eredményeként 
születhet egy javaslat a három rendszer összehangolására. Ennek els� lépé-
se az 1. táblázatban foglalt fogalmi elhatárolás, illetve az OH által kiadott 
Útmutató a pedagógusok min�sítési rendszeréhez, amelyben a három terület 
összefüggéseir�l az alábbiakat olvashatjuk: „Az életpályamodell a hangsúlyt 
a pedagógusok folyamatos szakmai fejl�désére helyezi, és összekapcsolja a 
szaktanácsadást, az országos pedagógiai-szakmai ellen�rzést és a min�sítési 
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eljárást a nevelés-oktatás min�ségének javítása érdekében. A�mesterpedagó-
gusok és a kutatótanárok tapasztalatára és munkájára számít mind a szak-
tanácsadás, mind az országos pedagógiai-szakmai ellen�rzés, mind pedig a 
min�sítési eljárás.” Illetve: „A min�ségbiztosítási rendszer három eleme, a 
szaktanácsadás, az országos pedagógiai-szakmai ellen�rzés és a min�sítési 
eljárás kiegészítik és támogatják egymást. Egyrészt megvizsgálják, hogy a pe-
dagógus gyakorlati munkája megfelel-e a min�sítési rendszer adott fokozatá-
hoz kapcsolódó sztenderdeknek, másrészt segítik az optimális továbbfejl�dé-
si irányok megtalálását, valamint javaslatokat tesznek a pedagógus számára, 
hol és hogyan hasznosíthatók szakmai kompetenciái leghatékonyabban a 
köznevelés rendszerében (pl. mentorálás, szakfelügyelet, szaktanácsadás).”2

b) Szaktanácsadói képzések és látogatások

Az új típusú szaktanácsadás koncepciójának kidolgozását követ�en kezd-
tünk el dolgozni a szaktanácsadás, tantárgygondozás protokollján és doku-
mentumain, illetve a szaktanácsadói képzések fejlesztésén. Mindkét esetben 
több fejlesztési fázisra bontottuk a folyamatot, az alábbi lépéseket követve:

 � koncepció kialakítása,
 � fejlesztés,
 � gyakorlati kipróbálás,
 � a kipróbálás során szerzett tapasztalatok összegy�jtése,
 � korrekció és
 � véglegesítés.

A szaktanácsadói látogatás protokollját és eszközeit igyekeztünk minél 
szélesebb intézményi körön kipróbálni (óvoda, általános iskola alsó tagozat, 
középiskola, kollégium, gyógypedagógiai intézmény), a dokumentumokat a 
látogatási tapasztalatok alapján a fejleszt�k az intézménytípusok sajátossá-
gaihoz igazították.

2 Útmutató a pedagógusok min�sítési rendszeréhez. http://www.oktatas.hu/pub_bin/
dload/unios_projektek/kiadvanyok/utmutato_pedagogusok_minositesi_rendszerehez.
pdf Letöltés: 2014.06.16.
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A szaktanácsadói próbalátogatások második körére 2014 januárjától ke-
rült sor. Tantárgygondozó szaktanácsadó, vezet� szaktanácsadó és területi 
szolgáltatásszervez� munkatársak segítségével próbáljuk ki, miként lehet-
séges országosan m�ködtetni a szaktanácsadás rendszerét. A� látogatások 
szervezéséhez és adminisztrációjához szaktanácsadói munkafelületet fej-
lesztünk. A�2013/2014-es tanév végeztével a tapasztalatokat összegezzük, a 
2014/2015-ös tanévben pedig a látogatások újabb ütemére kerül sor.

A látogatások eredménydokumentuma egyfel�l a pedagógus szakmai 
fejl�dési terve, másfel�l a látogatás tapasztalatairól készül� szaktanácsadói 
összegzés. Az�els� dokumentumot a pedagógus készíti a szaktanácsadó se-
gítségével, a másodikat a szaktanácsadó írja, és egyaránt fontos visszajelzé-
seket tartalmaz a pedagógusnak, az intézményvezet�nek és a megbízó pe-
dagógiai intézetnek, illetve ezen keresztül az OFI-nak (szorosabban az adott 
területért felel�s vezet� szaktanácsadónak).

A szaktanácsadói képzésekre 2013 tavaszán írtunk ki pályázatot, amely-
re a vártnál sokkal több, közel 4000 pedagógus adta be a jelentkezését. 
A�próbaképzésekre els�ként óvodapedagógusokat és tanítókat hívtunk be. 
A� képzések szervezésekor �gyelembe vettük az országos lefedettséget is. 
A�próbaképzések tapasztalatait a képzésfejleszt�k összegezték, ezt követ�-
en korrekciókat hajtottak végre a képzés felépítésén és a tananyagon, majd 
akkreditáltuk a képzéseket.

Ezt a bejáratott fejlesztési utat követtük a tantárgyi képzések esetében 
is. A�tantárgygondozó szaktanácsadói képzések fejlesztésére munkacsopor-
tokat hoztunk létre. A�fejlesztés során hangsúlyos szempont volt a szaktár-
gyi, szakmódszertani tudás elmélyítése és a megújuló tartalmi szabályozók 
megismertetése a képzés résztvev�ivel. A�tantárgygondozó szaktanácsadói 
képzések akkreditációjára 2014 tavaszán került sor, ezt követ�en kezd�dhet 
el a tömeges szaktanácsadói képzés.

c) A pedagógus-továbbképzési rendszer megújítása, továbbképzések 
fejlesztése

A projektben megvalósuló fejlesztések másik nagy csoportja – a projekt 
útmutatójában megfogalmazott célokkal összhangban – a pedagógus-to-
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vábbképzések területére irányul. A�gondolkodás keretét egy új pedagógus-
továbbképzési rendszer kialakítása adja, amelyet a jelenlegi pedagógus-to-
vábbképzések és továbbképzési rendszer felülvizsgálatával alakítunk ki, és 
lehet�vé teszi egy hatékonyan m�köd�, a pedagógusok igényeihez igazodó 
pedagógus-továbbképzési rendszer m�ködtetését. A�projektben kifejleszt-
jük az ehhez szükséges komplex pedagógus-továbbképzést támogató IT-
rendszert, összehangolva a Pedagógus Életpályamodell rendszerével, illetve 
a korábbi Szolgáltatói Kosár struktúrájára épül� „Iskolatáskával”. Koráb-
ban nem létezett központi nyilvántartás arról, hogy a pedagógusok milyen 
továbbképzéseket végeztek el. A�pedagógus-életpályamodellhez kapcsoló-
dó nyilvántartó rendszernek köszönhet�en a pedagógusok portfóliójában 
megjelennek az általuk elvégzett továbbképzések is. Emellett lehet�ség lesz 
arra is, hogy az életpálya egyes szintjeihez rendelt, egymásra épül� tovább-
képzések tudatos tervezése megvalósuljon, amely képes a pedagógusok 
szakmai tevékenységeir�l, igénybe vett képzéseikr�l, a szakmai életpályá-
juk valamennyi állomásáról, megszerzett szakképesítéseikr�l, fokozataik-
ról naprakész, teljes kör� információt szolgáltatni. Egy adott témában az 
egymásra épül�, egyre magasabb szint� képzések bevezetése garantálhatja 
a szakmai színvonal emelésének lehet�ségét. Cél, hogy a megvalósuló új in-
formatikai rendszer a már meglév� és megújuló rendszerek részévé váljon, 
azokkal integrált és/vagy adatszint� kapcsolatban legyen.

Az adminisztratív keretek mellett fontos szerepe van a képzésekhez kap-
csolódó támogatórendszernek, azaz cél, hogy a továbbképzések ne önma-
gukban álljanak, hanem a képzést követ�en is intenzív, személyre szabott 
támogatásra kerüljön sor – hogy ezt a támogatást a továbbképzést megvaló-
sító képz� vagy a pedagógiai intézet adja, az a fejlesztések során d�l el.

Ugyancsak fontos cél a továbbképzések hiányterületeinek feltérképezé-
se, tartalmi szint� felülvizsgálata, a továbbképzésen részt vev� pedagógusok 
helyettesítéséb�l adódó problémák minimalizálása.

Az Oktatáskutató és Fejleszt� Intézet projektfeladatai között pedagógus-
továbbképzések fejlesztése, ehhez kapcsolódóan képz�k képzése, valamint a 
támogató rendszer elemeinek tervezése, fejlesztése és kipróbálása szerepel. 
A�megvalósítás el�tt, a fejlesztési koncepció kidolgozása során az alábbi kér-
désekre kerestük a választ:
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 � Elég hatékonyak-e a pedagógus-továbbképzések? Ha nem, mit�l le-
hetnének hatékonyabbak? Milyen összetev�kt�l függ egy továbbkép-
zés hatékonysága?

 � Hogyan hasznosul a képzéseken megszerzett tudás? Hatékonyabb-e a 
nevel�testületi képzés, mint amikor a pedagógus egyedül megy kép-
zésre?

 � Kinek és hogyan lehetséges a képzésekhez követ� támogatást nyúj-
tani?

Az Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonpro�t K�. által akkreditált kép-
zéseket egy szerz�dés keretében felülvizsgálatra megkaptuk, a képzéseket 
felülvizsgáltuk, és úgy találtuk, hogy a projekt további munkájában több 
képzést hasznosítunk részben vagy egészben. A� felülvizsgálatról összegz� 
anyag készült, javaslatainkat átadtuk az Oktatási Hivatalnak.

Összeállítottuk a tervezett képzések listáját. A�projekt során az OFI ál-
tal fejlesztend� képzéseket két fejlesztési szakaszba soroltuk, meghatároztuk 
azokat a képzéseket, amelyeket K+F eljárás keretében szeretnénk partnerek 
bevonásával fejleszteni.

A fejlesztend� képzések nagyon sokrét�ek: egyrészt az egyes szaktár-
gyakhoz kapcsolódó megújuló tartalmak, másrészt a Nat kiemelt fejlesztési 
területei kerültek el�térbe, emellett a pedagógusok digitális kompetenciáját 
fejleszt� képzések és horizontális továbbképzések kerülnek a képzésfejlesz-
tési portfólióba.

Meghatároztuk a képzések sajátosságait, eld�lt, hogy a fejlesztend� 
képzések között kell lennie modulárisan egymásra épül�knek, folyamatba 
ágyazottaknak, blended formájúnak, illetve, hogy minden képzéshez követ� 
támogatás kapcsolódik (lásd 2. táblázat).
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Blended képzés Kevert, azaz jelenléti (kontaktórás), illetve távoktatásos 
környezetben megvalósuló képzés, amely szintén aktív részvételre, 
együttm�ködésre és kommunikációra épül. A�számonkérés is 
történhet a távoktatási környezetben.

Moduláris képzés Olyan képzési szerkezet, amelyben egyes képzési részek 
(modulok, tematikai egységek) választhatók, illetve kiválthatók.

Követ� támogatás A felkészít�knek, képz�knek kell biztosítaniuk legalább egy 
hónapon keresztül a felkészítésen tanultak mélyebb megértéséhez 
és alkalmazásához.

Folyamatba 
ágyazott képzés

Legalább 2-4 hétig a gyakorlatban próbálják ki a résztvev�k 
a tanult módszereket, eljárásokat, közben lehet�ségük van 
egymással és a képz�vel is konzultálni (online formában). 
Ebben a szakaszban általában valamilyen feladatot kell a képzés 
résztvev�inek párban, kiscsoportban kooperálva megoldaniuk. 
A�kipróbálási szakaszt optimális esetben megel�zi és követi is 
egy-egy jelenléti képzési szakasz.

A pedagógus-továbbképzésekhez kapcsolódó támogatásokat a peda-
gógusok folyamatos szakmai fejl�dését segít� rendszer egy területeként 
értelmeztük. Meggy�z�désünk, hogy a pedagógus-továbbképzések a mai 
formájukban nem érik el a kívánt hatást, a 30-60-120 (kontakt)órás tovább-
képzések jelent�ségének túlhangsúlyozása számos más, a szakmai fejl�dést 
támogató területet háttérbe szorít. Az�intézményen belüli és az intézményen 
kívüli szakmai fejl�dés legf�bb szakmai támogatója az intézményvezet�. 
Csak néhány példa az intézményen belüli lehetséges tanulási lehet�ségekre:

 � Informális szakmai beszélgetés
 � M�helymunka, bels� innováció
 � Projekttervezés és kivitelezés
 � Kölcsönös óralátogatás
 � Bemutató óra
 � Bels� képzés
 � Munkaközösségi megbeszélés
 � „Kritikus barát” módszer
 � Peer coaching vagy szakmai tandem
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 � Kutatásban, küls� projektben való közös részvétel
 � Mentorálás

A támogató rendszernek biztosítania kell, hogy a továbbképzések befeje-
zése után a tanultak szervesen beépüljenek a pedagógusok munkájába, segí-
tenie kell a pedagógus-életpályán való el�rehaladást a gyakornoki státusztól 
a karrier végéig, valamint el kell érnie, hogy a képzések hatása megsokszo-
rozódjon, azaz a pedagógusok továbbadják saját intézményükben, illetve 
más intézményekben a tanultakat.

A támogató rendszer koncepciójának kialakításakor feltártuk a meglé-
v� támogató eljárásokat, feldolgoztuk a hazai és nemzetközi szakirodalmat, 
feltérképeztük és elemeztük a jogszabályi környezetet, meghatároztuk és 
rendszereztük az új támogató elemeket, illetve m�helyviták során beszéltük 
meg a szakma szerepl�ivel az elképzeléseinket.

A támogató rendszerek közül a mentori rendszer kipróbálására az OH-
val közösen kerül sor. Az�OFI programjában 22 mentor és 47 gyakornok 
támogatása szerepel. A�cél, hogy a gyakornokok és mentoraik folyamatos 
segítséget kapjanak a gyakornoki próba min�sít� vizsgára készülés során. 

A fejlesztések hasznosulása

Végezetül azokról az elképzelésekr�l szeretnék számot adni, amelyek a fej-
lesztések gyakorlati megvalósulásához, hasznosulásához köthet�ek.

Az OFI-ban m�köd� Pedagógiai Szakmai Szolgáltatási Központ felada-
ta, hogy biztosítsa a pedagógiai szakmai szolgáltatások országosan egységes 
szakmai irányítását, ezen belül kiemelten:

 � a szakmai szolgáltatások egységesen magas színvonalú min�ségét,
 � egységes elérhet�ségét,
 � a köznevelési rendszer fejlesztéseinek beépülését,
 � a köznevelési rendszer új szabályzóinak bevezetését,
 � az igények és hatások visszacsatolását a szakmai irányító számára.
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Az OFI PSZK szakmai kapcsolattartó is, a pedagógiai intézeteken keresz-
tül a köznevelési intézményekkel, el�segíti a legfrissebb fejlesztési eredmé-
nyek intézményi szint� hasznosulását. A�folyamat ugyanakkor kétirányú: a 
PSZK célja, hogy minél több, a terepr�l a pedagógiai szakmai szolgáltatáso-
kon keresztül érkez� impulzust csatornázzon be munkájába (lásd 1. ábra).

�������i�E�U�D�� �$���S�H�G�D�J�y�J�X�V�R�N���V�]�D�N�P�D�L���I�H�M�O���G�p�V�p�Q�H�N���W�i�P�R�J�D�W�i�V�D
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hálózata 
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8.

Támogató  
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2. 

Intézmények 
közötti hálózat 

6.

Koordinált  
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A TÁMOP 3.1.5/12 kiemelt projekt feladatainak megvalósításába be-
vonjuk a pedagógiai szakmai szolgáltatások munkatársait, hiszen a pro-
jekt lezárultát követ�en mind a szaktanácsadói szolgáltatás biztosítása, 
mind a pedagógus-továbbképzések szervezése a pedagógiai intézetek fel-
adata lesz.

�������i�E�U�D�� �$���S�H�G�D�J�y�J�L�D�L���V�]�D�N�P�D�L���V�]�R�O�J�i�O�W�D�W�y���U�H�Q�G�V�]�H�U���V�W�U�X�N�W�~�U�i�M�D�����P�&�N�|�G�p�V�H

A projekt végezetével az alábbi tevékenységek kerülnek át a PSZK-hoz, 
illetve a pedagógiai szakmai szolgáltatásokhoz m�ködtetésre:

 � a vezet� szaktanácsadói rendszer,
 � a szaktanácsadói képzések szervezése,
 � a szaktanácsadók folyamatos képzése, továbbképzése, mentorálása,
 � a szaktanácsadói látogatások szervezése,
 � a szaktanácsadói látogatásokhoz kapcsolódó eszközök, munkafelüle-

tek m�ködtetése,
 � a látogatásokon készült szaktanácsadói összegz�k alapján javaslatok 

megfogalmazása a rendszer hatékonyabb m�ködtetéséhez,
 � a projekt során alapított képzések szervezési jogának átadása a peda-

gógiai intézetek számára,
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 � a pedagógiai intézetek munkatársainak felkészítése a továbbképzések 
szervezésére,

 � a támogató rendszer m�ködtetése.

A TÁMOP 3.1.5/12 kiemelt projekt 2015. január 31-én lezárul, az EU 
azonban ötéves fenntartási kötelezettséget ír el� a kedvezményezettek (köz-
tük az OFI) számára. A�projekt eredményeinek fenntartása nemcsak ad-
minisztratív kötelezettség, hanem evidens érdeke is az OFI-nak, hiszen a 
fejlesztések sosem érnek véget, a projekt során kutatott, fejlesztett, kipróbált 
produktumok a köznevelési rendszer változó igényeivel együtt folyamatos 
korrekcióra szorulnak. A�keretek ugyanakkor adottak, a hasznosulás pedig 
a rendszert m�ködtet� szerepl�k aktivitásán múlik.
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A nemzeti fels�oktatásról szóló 2011. évi CCIV. törvény a tanárképzés re-
formjával összefüggésben egy új szervezeti egységet1 ír el� az állami fels�-
oktatási intézményekben. A�103. § els� bekezdésében „tanárképz� központ” 
létrehozását rendeli el azokban a fels�oktatási intézményekben, ahol a kö-
zépiskolai tanárképzés legalább két szakon folyik. 

A törvényszöveg kijelöli a központ elvi síkon megfogalmazott f� feladat-
köreit. Eszerint ennek a szervezeti egységnek biztosítania kell „a tanárkép-
zés szakmai, tartalmi, szervezeti és tudományos feladatainak összehangolá-
sát, valamint az elméleti és gyakorlati képzés szervezését” az intézményben 
(2011. évi CCIV. törvény a nemzeti fels�oktatásról. 103. §. 1. bekezdés). 
A�következ� bekezdésben a tanárképz� központ feladatainak részletezésére 
is kitértek a törvényalkotók: „A tanárképz� központ koordinálja különösen 
a hallgatói meghallgatást, kiválasztást, felvételt, átvételt, a kreditelismerés, 
a pedagógiai szakképzés, a záróvizsga letételének folyamatát, és szervezi, el-
len�rzi, valamint értékeli az iskolai gyakorlatot. Nyomon követi a hallgatói 
el�remenetelt, pályakövetést végez.” (2011. évi CCIV. törvény a nemzeti fel-
s�oktatásról 103. § 2. bekezdés.) A�központra vonatkozó két bekezdés közül 

1 A 2005. évi fels�oktatási törvény a törvényalkotói szándékot tekintve el�zménynek 
tekinthet�, de a szövegezés csak az intézményi egységes szabályozás elvi el�írására korlá-
tozódott. A több karon tanárképzést folytató intézményekre bízta, hogy egy szervezeti egy-
ség vagy egy testület létesül-e a pedagógusképzés összehangolására. (A�foga lom használat 
kissé megtéveszt�, ugyanis a tanárképzés része a pedagógusképzés tágabb fogalmának.) 
2005. évi CXXXIX. törvény a fels�oktatásról. 145. § 5. bekezdés.
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az els� egy elvi síkú feladatleírás, az utóbbi pedig – olvasatunk szerint – az 
el�z�b�l emel ki és tesz hangsúlyossá konkrét feladatokat, amelyek els�sor-
ban a képzés folyamatának szervezésére vonatkoznak. 

A tanárképz� központ mint fels�oktatási intézményekben létrehozott 
szervezeti egység nem teljesen új, ha a magyar középiskolai tanárképzés 
másfél évszázados történetére tekintünk vissza. Funkcióját és m�ködésének 
tartalmát tekintve több ponton el�zményének tekinthet� a magyar egyete-
meken a 19. század végén létesített tanárképz� intézet.

A következ�kben ennek a történeti el�képnek, a tanárképz� intézetnek 
kialakulását és fejl�désének történetét tekintjük át. Arra a kérdésre kere-
sünk választ, hogy vajon betöltötte-e ez a sajátos intézmény a létrehozók 
szándékai szerint meghatározott feladatait abban a konkrét történeti kor-
ban és fels�oktatási kultúrában, amelyben létezett.2

A középiskolai tanárképzés szervezeti kereteinek 
kialakulása

�9�i�O�W�R�]�y���N�|�]�p�S�L�V�N�R�O�i�N�����~�M���N�p�S�H�V�t�W�����Y�L�]�V�J�D

A középiskolák dönt� többségének felekezeti fenntartása miatt Magyaror-
szágon a gimnáziumi tanárok képzése a 19. század közepéig az egyházak ha-
táskörébe tartozott, tartalmát és szervezeti kereteit a felekezetek határozták 
meg. A�pesti egyetem bölcsésztudományi tanszékén – a bécsi egyetem min-
tájára – már 1814-t�l kezd�d�en rendszeresen tartottak neveléstudományi 
tárgyú el�adásokat, ezek hallgatása viszont hosszú ideig nem volt el�feltéte-
le a középiskolai tanári pályának (Mészáros, 1980). Ezek a választható tan-
tárgyként felvehet� pedagógiaelméleti stúdiumok jórészt a lelkipásztorok 

2 Az egykori tanárképz� intézet története inspirációs hatásként megfontolandó lehet 
a jelen számára is, amikor az egyes fels�oktatási intézményekben napirenden van a tanár-
képz� központ létesítése, konkrét feladatainak de�niálása. Mindazonáltal �gyelembe kell 
vennünk azt is, hogy ez a szervezeti egység a maitól eltér� fels�oktatási feltételek és körül-
mények között funkcionált.
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feladataival foglalkoztak, és a korabeli nevelés és oktatás kérdéseit taglalták 
(Németh, 2012, 33. o.).

Alapvet� változást hozott ezen a téren az ausztriai középiskolák szerve-
zetét és képzési tartalmát újraalkotó reform. Ezt az er�teljes modernizációs 
törekvést tükrözte Leo �un  osztrák közoktatásügyi miniszter rendelete, 
amelyet 1849 �szén hagyott jóvá a császár. Az�Entwurf3 hatályát 1850-ben 
Magyarországra is kiterjesztették. A�rendelet a korábbi hatosztályos humán 
gimnázium évfolyamainak számát nyolcra emelte, a középiskolai tananyag 
tartalmában a humán és a reál ismeretek egyensúlyára törekedett. A�tanul-
mányok végére érettségi vizsgát illesztett, amely a fels�bb tanulmányokra, 
illetve bizonyos köztisztvisel�i állások betöltésére jogosított. Ugyanez a re-
form hozta létre az el�bb hat-, majd kés�bb nyolcosztályos reáliskolát, amely 
a fels�fokú m�szaki-technikai tanulmányokra készített el�.4 

A Magyarországra is kiterjesztett német-osztrák tanügyi reform a közép-
iskolai tanárképzés terén is alapvet� változásokat hozott. Különös, de el�ször 
az intézményesen még nem létez� képzés „kimenetét” szabályozták: kötele-
z�vé tették a független bizottság el�tt abszolválandó képesít� vizsgát a tanár-
ságra készül�k számára. Ausztriában el�bb ideiglenes jelleggel, majd 1856-tól 
törvényben meghatározott keretek között került sor a középiskolákba kineve-
zend� tanárok képesít� vizsgájára. Tanárvizsgáló bizottságot Magyarországon 
csak az 1862/63. tanévben állítottak fel, addig csak néhány külföldi városban 
– els�sorban Bécsben – vizsgázhattak a hazai jelöltek is (Felkai, 1983). A�taná-
ri vizsga el�feltétele a sikeres érettségi és legalább három év egyetemi tanul-
mány megléte volt. Három tantárgycsoportból kellett vizsgázni: 1. klasszi-
ka-�lológia, 2. történelem és földrajz, 3. matematika és természettudomány. 
A�vizsgának négy összetev�je volt: 1. házi dolgozat, 2. írásbeli vizsga, 3. szóbe-
li vizsga, 4. próbatanítás. Ez a rendszer a század végéig érvényben maradt, bár 
a próbatanítást 1884-ben megszüntették (Németh, 2012, 60. o.).

3 A rendelet teljes címe: „Entwurf der Organisation der Gymnasien und Realschulen in 
Oesterreich”, azaz: Az ausztriai gimnáziumok és reáliskolák szervezeti terve.

4 Az 1851/52-es tanév a pesti egyetem életében is dönt� fordulatot hozott. A Leo �un-
féle reform hatására ett�l kezdve a bölcsészkar kiemelkedett addigi, a többi karra el�készít� 
„propedeutikus” szerepköréb�l, és a másik három egyetemi fakultással egyenrangú karrá 
vált.
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Az újkori közép-európai egyetem legjelent�sebb archetípusa a 18. szá-
zad végét�l kezdve lezajló �lozó�ai diskurzus eredményeként létrejöv� 
neohumanista m�veltségeszményre épült, amelynek legf�bb képvisel�je 
Wilhelm von Humboldt volt. Felfogása szerint az egyetem feladata a tudomá-
nyos kutatás és a tudomány tanítása, amely utóbbinak az emberi tartalmak 
kiteljesítése a „Bildung” (jellemformáló m�vel�dés) révén kell végbemennie. 
Az�ilyen, klasszikus közép-európai egyetem m�ködésének alapvet� feltétele 
a szabadság. Nem t�rheti az állam gyámkodását és ellen�rz�-befolyásoló 
szerepét sem a tudományos kutatásban, sem pedig a tanításban. A�kutatva-
tanítás szabadságának humboldti eszménye nehezen egyeztethet� össze a 
közéleti hivatásra felkészít�, szakemberképz� szereppel.5 Az�egyetem falai 
között els�sorban a tanárok és a hallgatók elmélyült közös munkáján alapu-
ló tudósképzés folyik, minden egyéb funkció járulékos. 

Magyarországon az 1948. évi XIX. törvénycikk deklarálta az egyetemi 
tanszabadságot. Hatására megsz�ntek a korábbi kötöttségek: a hallgatók 
maguk határozhatták meg a hallgatott el�adások sorrendjét.6 Az�új gyakor-
lat azonban sokszor vezetett az oktatás és a tanulás parttalan szabadságá-
hoz. A�professzorokat senki sem kötelezte el�adásaik témájának célszer� 
szempontok szerint való alakítására, a hallgatók pedig önkényesen válogat-
hattak az el�adások között. A�tanítás és tanulás szabadságának értelmezé-
sér�l, illetve ennek a szabadságnak a célszer�en szervezett szakmai képzés 
érdekében történ� korlátozásáról szenvedélyes hangvétel� és hosszadalmas 
– a századfordulón is átível� – vita vette kezdetét. 

5 A humboldti eszménnyel párhuzamosan, azt ellenpontozva létrejöv� francia egye-
tem-koncepció a szakképz� („szakiskola”) funkciót hangsúlyozza. 

6 Azt megel�z�en az egyetem szoros állami felügyelet alatt állt. II. József intenciója 
érvényesült, miszerint „az i aknak az egyetemen ne tanítsanak olyasmit, amit �k vagy igen 
ritkán, vagy talán éppenséggel nem értékesíthetnek az állam javára, mivelhogy az egyete-
mek lényeges tudományai csakis állami hivatalnokok képzésére valók”. (Idézi: Schneller, 
1900, 154. o.) 
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A középiskolai tanárképzés Magyarországon az egyetemen intézménye-
sedett, ezért a vita a tanárképzés tartalmát és szervezeti kereteit is érintette. 
A�diszkusszió f�bb elemeire a kés�bbiekben térünk vissza.

A középiskolai tanárképzés „pillérei” 

A fokozatosan kibontakozó professzionalizációs folyamat során a magyar 
középiskolai tanárképzés rendszere a következ� négy – egymást kiegészít� 
– „pilléren” épült fel: 1. egyetemi el�adások a szaktudomány témaköreib�l; 
2. egyetemi szemináriumok, kollégiumok, illetve gyakorlatok; 3. középisko-
lai tanárképz� intézet; 4. gyakorló gimnázium. A�„pillérek” tanárképzésben 
betöltött funkciójának a fejl�déstörténetét a következ�kben tekintjük át. 

�(�J�\�H�W�H�P�L���H�O���D�G�i�V�R�N���D���V�]�D�N�W�X�G�R�P�i�Q�\���i�W�I�R�J�y����
�Y�D�J�\���V�]�&�N�H�E�E���W�p�P�D�N�|�U�H�L�E���O

A tizenkilencedik század végére a szabad el�adás m�faja kiszorította a ko-
rábban gyakran alkalmazott szövegmagyarázatokat és a diktálást. Az�ural-
kodóvá vált felfogás szerint az el�adás alkalmat ad a hallgatóságnak, hogy 
„bepillantson a tudomány m�helyébe, a tudós búvárlatba” (Kármán, 1895, 
77. o.). A�tudomány m�velése mellett folytatott rendszeres egyetemi oktatás 
ekkorra már a kutató tudósok nagy részének belülr�l fakadó szükséglete lett: 
„Az a tudós, aki soha nem adott el�, vagy csak hosszabb ideig szünetelt tanári 
tisztében, tapasztalta, hogy büntetlenül nem hagyhatni abba a tanítást évek 
során át. A�nyilvános el�adás arra kötelez, hogy a tudománynak, mellyel fog-
lalkozunk, sorban fölkaroljuk minden részletét különös vonatkozásaiban, 
valamint más tudományokkal kapcsolatban.” (Pasteurt idézi Kármán, 1895, 
77. o.) Figyelemre méltó, hogy a kortársak a jó el�adás ismérveként nemcsak 
a minden ízükben kimunkált tudományos rendszerek bemutatását tartották 
számon, hanem elismer�en nyilatkoztak az olyan el�adóról is, aki „�szintén 
feltárja hallgatósága el�tt kétségeit, számot ad: leküzdésökben a tudomány 
készlete mennyiben nyújthatott segítséget, hol szorult az akadályokkal szem-
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ben új eszközök szerzésére, elüt� eljárásmódok kieszelésére: e vallomássze-
r� nyíltságában, személyiségének varázsával nem versenyezhet semmi más 
módja a tanításnak…” (Kármán, 1895, 77-78. o.).

A humboldti neohumanista egyetemeszmény megvalósulása a német, az 
osztrák és a korabeli magyar egyetemek7 gyakorlatában felemás eredménye-
ket hozott. Mint arra már korábban utaltunk, a korabeli kritikák f�leg a pro-
fesszorok parttalan tanítási szabadságát és el�adásaik öncélú elmélet-köz-
pontúságát vették célba. Kármán Mór például így ír err�l: „A philosophiai 
kar, mely az alapvetés munkáját se tudta eddig egyetlen egy szakban sem 
czélszer�en szervezni, következetesen, az egész tanfolyam végéig sem tör�-
dött növendékeinek kés�bbi hivatásával. Pedig a közm�vel�dés érdeke […] 
er�sen megköveteli a tanítás mennél gyakorlatibbá tételét. […] De a tanár-
képzés szempontjából a philosophiai kar munkássága még elméleti irányban 
is oly pótlást követel, mely nélkül eddig tudósképz� feladatát is csak fogya-
tékosan teljesíthette”. (Kármán, 1895, 142. o.) A�hazai bölcsészkari oktatás 
rendszabálya például csak a heti tíz (majd a század utolsó évtizedét�l heti 20) 
óra felvételének igazolását várta el. Az�el�adások körének meghatározását a 
tanszabadság elvével ellentétesnek tartották (Ladányi, 2008, 28. o.).

Az egyre nyilvánvalóbbá váló anomáliáknak az orvoslására szervez�d-
tek el�bb az egyetemi szemináriumok, illetve kés�bb, a század második 
felében – egyebek között – e célból jött létre a pesti egyetem tanárképz� 
intézete. 

�(�J�\�H�W�H�P�L���V�]�H�P�L�Q�i�U�L�X�P�R�N�����N�R�O�O�p�J�L�X�P�R�N�����J�\�D�N�R�U�O�D�W�R�N

Már az 1830-as évekt�l kezdve felmerült az igény Európa nagy egyetemein 
arra, hogy az egyetemi tanárok elméleti el�adásait gyakorlatokkal egészít-
sék ki. 

7 A 19. században Magyarország területén Pesten és Kolozsváron m�ködött egyetem. 
(Az el�bbi a nagyszombati egyetem jogutódja, 1784-ben Budáról telepítették Pestre, az 
utóbbit pedig 1872-ben alapították.)
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A skót és az angol egyetemeken ennek következtében alakult ki az el�-
adás (lecture) és a tutori gyakorlat (tuition) kett�s rendszere. Szükségesnek 
látták, hogy az egyoldalú, tanárközpontú ismeretközlést, amely ha még-
oly lelkesít� és magával ragadó is, mégis csak a hallgatóság �gyelmére és 
tudásbefogadására alapoz, kiegészítsék a tanulóknak a tanár által irányí-
tott egyéni munkájára épül� gyakorlatokkal, amely az öntevékenységet, az 
önálló elemzéseket, a tudás alkalmazását hivatott fejleszteni. Egy korabeli 
angol szerz� a következ� szavakkal indokolta a tudomány és a gyakorlat 
összekapcsolásának szükségességét: „Az egyetem a professor számára való, 
a collegium a tutor számára: az egyetemé a bölcseleti fejtegetés, beszédes 
el�adás vagy alapos meghányás; a collegiumé az egyszer�, dialogikus okta-
tás. […] Fiatal embernek nem könny� dolog, hogy megbizonyosodjék ben-
ne, teljesen megértette-e azt a mit tanárától hallott; gondos kérdezés meg 
felelés, és minden látszatot kerül� vizsgálat, vajjon képes-e ismereteit kel-
l�en kifejezni és számot adni róluk, lesz még szükséges, hogy jeles tanárait 
igaz haszonnal hallgassa; mindezt tutora adja meg neki a collegiumban.” 
(Newmant idézi Kármán, 1895, 85. o.) 

A professzor és a hallgató közös munkájának eszménye a korabeli francia 
fels�oktatásban hangsúlyos elvárásként jelent meg: „A fels�bb oktatásnak – 
írta a Sorbonne egy tanára – tulajdonképp, par excellence a családias társal-
gás az alakja, a conference a szó igazi értelmében. Nem ismeretekkel tömött 
elmék képzend�k, hanem a kik képesek kutatni és önmaguk gondolkozni 
[…] Ily oktatás formája a lelkes beszélgetés, egy tudósnak tevékeny együttes 
munkálkodása tanítványaival laboratoriumában”. (Mariont idézi Kármán, 
1895, 95. o.) A�francia egyetemeken ekkor már a tudósképzés mellett a ta-
nárképzés gyakorlati szempontjait is hangsúlyozottan �gyelembe vették.8 

A német egyetemek fejl�dése más úton haladt. Szemináriumokat már a 
18. században létrehoztak, melyek feladata eredetileg – a tudósképzés mel-
lett – a tanári pályához szükséges szaktudományos ismeretek nyújtása volt. 
Ez a szempont azonban a 19. század elejére háttérbe szorult. A�gyakorlati 

8 A párizsi Sorbonne természettudományi kara például már 1837-ben kifejezte szán-
dékát arra, hogy az egzakt tudományos el�adások mellett célja a hallgatóság felkészítése a 
tanári pályán megkövetelt vizsgákra. Az École Normale Supérieure feladata pedig kifejezet-
ten a tanári szakképzettség nyújtása volt. 
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szemináriumok létesítését az egyetemeket felügyel� állami szervek is szor-
galmazták. Poroszországban maga a kultuszkormányzat �gyelmeztette az 
egyetemi professzorokat abbéli kötelességükre, hogy az el�adások mellett 
alkalmazzanak olyan módszereket is, mint például a tanár és a diák dialó-
gusára épül� megbeszélés, a beszélgetés és a vizsgálat. Ez a felülr�l induló 
kezdeményezés kezdetben er�s visszatetszést váltott ki a tanárság körében 
azokon a német egyetemeken, ahol els�sorban a tudomány m�velését és 
nem a gyakorlati életre való felkészítést tartották a f� célnak. Így alakulha-
tott ki az a helyzet a század második felére, hogy a német egyetemi szeminá-
riumokba nem azok a hallgatók kerültek be, akik személyes tanári segítség-
nyújtásra szorultak az anyag feldolgozásában, hanem a kiváló képesség�ek 
gyakorlati tudósképzésének – és a középiskolai tanárságra való szaktudo-
mányos felkészítésének – a m�helyei jöttek itt létre.  

A német mintát követve a pesti egyetemen már a század ötvenes évei-
nek elején szerveztek olyan szemináriumokat, ahol a szaktudományos ku-
tatómunka módszereinek gyakorlása mellett a tanárképzés szempontjait is 
érvényesíteni kívánták. E kett�s cél összeegyeztetése azonban itt sem járt 
sikerrel, és a „tanári ügyesség” megszerzése háttérbe szorult a „tudós búvár-
latba” való bevezetéssel szemben.

Más felfogást képviselt az 1872-ben alapított kolozsvári egyetem pedagó-
gia professzora, Schneller István. Az egyetemi tanulmányozás feladata cím�, 
a századfordulón közzétett tanulmányában behatóan foglalkozott az egye-
temi szemináriumok kérdésével. Véleménye szerint a professzor, aki egész 
életét a tudomány m�velésének és tanításának szenteli, nem elégedhet meg 
el�adások tartásával. Annak érdekében, hogy hallgatóiban a tudomány sze-
retetét felkeltse és ápolja, „szakszemináriumokat” kell szerveznie. Gy�jtse 
maga köré a lelkes hallgatókat, s vezesse be �ket a tudományos önmunkás-
ság módszereibe. A�szakszemináriumok azonban kizárólag a tudományos 
képzés szempontjait tarthatják szem el�tt, s nem kapcsolhatók össze a gya-
korlati életre, a tanári pályára való gyakorlati-módszertani felkészítéssel 
(Schneller, 1900, 124-174. o.).
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�.�|�]�p�S�L�V�N�R�O�D�L���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�����L�Q�W�p�]�H�W��

Eötvös József vallás- és közoktatásügyi miniszter már 1848-ban megol-
dást keresett a középiskolai tanárképzés problémáira. A magyar egyetem 
alapszabályai címmel tervezetet készített, amelyben megfogalmazta, hogy 
„a tudós közép- és polgártanodák leend� tanárainak kiképzésére külön 
philologico-historiai és mér- és természettani képezdék fognak az egyetem 
bölcsészkara mellett felállíttatni.” (Idézi Felkai, 1983, 285. o.) A�tervezetnek 
az országgy�lés elé terjesztését a szabadságharc kitörése akadályozta meg. 

Eötvös második kultuszminisztersége idején a tervezet már valóra vált, 
és 1870. május 3-án jóváhagyta a Középtanodai Tanárképz� (kés�bbi nevén 
Középiskolai Tanárképz� Intézet) szervezeti szabályzatát. A�pesti egyetemen 
felállított „képezde” célja eszerint az, hogy „azon egyetemi hallgatókat, s 
egyéb tanárjelölteket, kik középtanodai tanárságra készülnek, a szüksé-
ges el�ismeretek igazolása után, választott szaktanulmányukban és annak 
módszertani kezelésében alaposan kiképezni, s �ket tudományos öntevé-
kenységre ösztönözve arra képesíteni, hogy tanári hivatásuknak mind tu-
dományos készültségük, mind a tudományoknak módszertanilag helyes ke-
zelése által minél tökéletesebben megfelelhessenek”. (Közli: Kármán, 1895, 
50-62. o.)

A tanárképz� intézet feladata volt tehát, hogy a középiskolai tanárságra 
készül� hallgatókat egyidej�leg ösztönözze a szaktudományos búvárkodás-
ra és a szaktárgyak tanításával kapcsolatos módszertani ismeretek elsajátí-
tására. Az�els� években a tanárképz� intézet keretei között öt szakosztály 
m�ködött, nevezetesen az a) óklasszikai, nyelvészeti és irodalmi, a b) törté-
nelmi-földrajzi, a c) mennyiség- és természettani, a d) természetrajzi és az 
e) pedagógiai. Ez utóbbit, a vele együtt létesített gyakorló gimnáziummal, 
1872-ben hozták létre. Szervezésében és m�ködési rendjének meghatáro-
zásában kulcsfontosságú szerepet játszott Kármán Mór, a tanárképzési re-
formmunkálatok kiemelked� pedagógus egyénisége (Közli: Kármán, 1895, 
60-62. o.).

A szabályzat szerint a pedagógiai szakosztály keretei között már nem a 
nevelés-oktatás általános alapelveivel ismerkedhettek meg a jelöltek – ezeket 
ugyanis a pedagógia egyetemi tanára el�adásaiban már tárgyalta, s a hall-
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gatók szemináriumi munkával már feldolgozták –, hanem a „gymnasialis 
paedagogia” speciális kérdéseit tanulmányozták. Így került sor a „középta-
nodák ismeretkörének paedagogiai szempontból való feldolgozására, s az 
abbeli iskolai életnek a jó nevelés, a helyes fegyelem követelményeinek meg-
felel� megszervezésére”. (Közli: Kármán, 1895, 60. o.) A� szakosztály célja 
tehát kifejezetten a pedagógiai képességek és „ügyességek” elsajátítása volt. 
Ennek érdekében tartották a fentebb jelzett tematikájú, az oktatás gyakorlati 
kérdéseit tárgyaló el�adásokat is. 

A hivatalba lép� új kultuszminiszter, Trefort Ágoston 1873 �szén átszer-
vezte a tanárképz� intézetet. Az�új szabályzat két ponton tért el az eredeti, 
Eötvös-féle elvekt�l: 1. egyesítette a gimnáziumi és a reáliskolai tanárképzés 
addig két különálló intézetét, 2. ezt az összevont intézetet az egyetemi ta-
nács hatásköréb�l a bölcsészettudományi kar9 tanácsa mellé rendelte (Kiss 
Istvánné, 1991, 6. o.). Ennek következtében a tanárképz� intézet a bölcsész-
kar mellett m�köd�, de attól szervezetileg független intézmény lett, amely 
közvetlenül a minisztérium alá tartozott. 

A szakosztályok száma az új rendszerben háromra (nyelvészeti-történel-
mi, mennyiségtan-természettudományi és nevelés-oktatástani) csökkent. 
A� szabályzat el�írta, hogy minden hallgatónak legalább két középiskolai 
tantárgy oktatására kell képesítést szereznie. A�legjelent�sebb lépés a tanár-
képzés tantervének a bevezetése volt: a statútum nyomatékosan hangsúlyoz-
ta, hogy a tanárképz�ben az oktatás „rendes, kötelezett tanterv alapján tör-
ténjen”. Ennek kidolgozásakor „alapelvül szolgáljon az, hogy kezdetben az 
elméleti és gyakorlati oktatás középpontját a szorosan vett szaktárgy oly ter-
jedelm� és modorú kezelése képezze, mint a milyen a középtanoda közvet-
len érdekeinek és igényeinek leginkább megfelel…” (Közli: Kármán, 1895., 
62-64. o.) A�Trefort-féle szabályzat intenciója jó példája annak, ahogyan az 
állam egy konkrét cél, a korszer� tanárképzés igényeinek való megfelelés ér-
dekében korlátozni kívánta az egyetemi karokon folyó oktatás addigi szinte 
parttalan szabadságát. 

9 Önálló természettudományi kar a pesti egyetemen akkor még nem létezett. A nem 
orvosi jelleg� természettudományi tanszékek is a bölcsészeti karon m�ködtek.
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A tanárképz� intézet vezetése ugyanis ett�l kezdve a tanterv alapján 
egységesen el�írta a jelöltek számára, hogy az egyetemi és m�egyetemi ka-
rokon mely szaktudományos el�adásokat hallgassák, és mely szemináriu-
mokon vegyenek részt. Ezekkel párhuzamosan az intézetben a tanári pályá-
hoz szükségesnek vélt pedagógiai szempontú el�adásokat és gyakorlatokat 
szerveztek. Az�ezeket el�adó, illetve vezet� oktatók továbbra is az egyetemi 
tanárok köréb�l kerültek ki.10

Kármán Mór a tanárképzés fejlesztésének kérdéseit taglalva hangsúlyoz-
ta, hogy a bölcsészeti karnak jogai és kötelességei vannak a tanárképzés te-
rén: „A tanárképzés csak az egyetemet illeti meg: egyetemünk bölcsészet 
karának a kötelessége, hogy rendszeres tanfolyamait a tanárképzés szükség-
leteinek megfelel�en szervezze.” (Kármán, 1895, 147. o.) A��lozó�ai kar te-
hát nem húzódhat az öncélú tudósképzés sáncai mögé, ki kell vennie részét 
a nemzet közm�vel�désének, oktatásügyének szolgálatából. Ez a követelés 
a pesti egyetem bölcsészkarának határozott elutasításába ütközött. A�„tan-
szabadság versus tervszer�ség”-vita most már a tanárképzés területére is 
kiterjedt. Kialakult egy – azóta is tartó – országos méret�vé terebélyesed� 
diszkusszió a tanárképzés célszer�nek vélt tartalmáról, a szaktudományok, 
a pedagógiai-módszertani ismeretek és a gyakorlatok egymáshoz viszonyí-
tott kívánatos arányáról. A�képzésben részt vev� intézmények kapcsolata 
továbbra is problematikus maradt, ezért a vita kiterjedt a tanárképz� intézet 
kompetenciájára, hatáskörére és a befolyásolás vagy kooperáció kérdésére 
is. A� legnagyobb gondot a tanárképz� intézeti tagság „fakultatív jellege” 
okozta, ez ugyanis a tanárjelöltek számára az 1924. évi XXVII. törvénycikk 
életbe lépéséig nem volt kötelez�.

A fentebb már említett diszkusszió egyik érdekes fejleménye volt az a 
felterjesztés, amelyet a pesti egyetem bölcsészettudományi kara 1878. már-

10 Kármán Mór már 1875-ben síkraszállt a tanárképz� intézet saját tanári karának 
felállításáért: „…a képezde sajátképi feladatának, mely a tanulmányok gyakorlati elsajátí-
tására, a kell� jártasság s ügyesség megszerzésére, s f�leg leend� tanáraink általános m�-
veltségének öregbítésére vonatkozik, sem felelhet meg kell� mértékben mindaddig, míg e 
czélra egyedül az egyetem s m�egyetem illet� szaktanárai csak mellékesen vétetnek igény-
be és a képezdének sajátos föladata szerint szervezett, külön önálló tanártestülete nincs.” 
( Kármán, 1875. In: Kármán, 1895., 2.)
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cius 21-én nyújtott be Trefort Ágoston kultuszminiszternek. A�bölcsészkar 
vezetése ebben hevesen támadta a tanárképz� intézetet. Kiállt amellett, 
hogy a középiskolai tanárképzés kizárólag az egyetemi kar ügye legyen. 
Kifogásolta, hogy az egységesen írja el� a tanárjelölt hallgatók számára a 
célszer�nek vélt egyetemi el�adásokat és szemináriumokat, és nem �gyel 
a tanárjelöltek egyéni tudására, felkészültségére. Ezek a minden jelölt szá-
mára kötelez� tanrendek és órarendek túlterheléshez vezetnek, lehetetlen-
né teszik a hallgató „önálló gondolkodásának” és „egyéni hajlamainak” a 
fejl�dését. A� tanárképzés szervezésében egy formális, „élet- és szellemte-
len küls� mechanismus ny�ge” uralkodik (Kerékgyártó, 1879. In: Kármán, 
1895, 20-30. o.). A� felterjesztés a „tanárképezde” megszüntetését kérte a 
minisztert�l. Helyette a bölcsészkari szemináriumok számának növelé-
sét javasolta, a képzés id�tartamának három évr�l négyre történ� emelé-
se mellett. Trefort a bölcsészkar indítványát véleményezésre továbbította 
szakmai tanácsadó és véleményez� testületéhez, az Országos Közoktatási 
Tanácshoz. A�Tanács jelentésében kitért arra, hogy a bölcsészkart múltja 
„nem jogosítja fel azon önérzetes állításra, hogy a tanárképzést kizárólagos 
tisztének” tekintse. A�karon hirdetett el�adások ugyanis „a leglényegesebb 
tárgyakban az iskola szükségletének majdnem teljes mell�zését” mutatják 
(Ladányi, 2008, 22-23. o.).

�*�\�D�N�R�U�O�y���J�L�P�Q�i�]�L�X�P

Fentebb már említettük, hogy a pesti egyetemen az 1870-t�l m�köd� tanár-
képz� intézetben – Kármán Mór koncepciója alapján – 1872-ben jött létre 
a nevelés-oktatástani szakosztály. Ennek szabályzata a pedagógiai és mód-
szertani el�adások mellett a gyakorló iskolát is nevesítette, meghatározva 
annak célját, szerkezetét és irányítását: „86. §. A�gyakorló iskola a gyakorlati 
kiképzésre szolgál, feladata, hogy oly mintaszer� iskolai életnek adja képét, 
melyben a tanítványok erkölcsi és értelmi haladása az egész tantestület kö-
zös gondjának képezi tárgyát, és mely a tanárjelöltnek buzdító példáúl, a 
tanárnak lelkesít� emlékül szolgáljon.” (Idézi: Kármán, 1895, 61. o.) A�gya-
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korló gimnázium nyilvános11 állami intézmény volt, tantervét, óra- és ügy-
rendjét az igazgató és a tanári kar értekezlete határozta meg, és a közok-
tatási miniszter hagyta jóvá. A�nyolcosztályossá kiépül� iskola az 1872/73. 
tanévben két osztállyal (I. és III.) indult, meglehet�sen nehéz anyagi körül-
mények között. Els� igazgatója Bartal Antal klasszika-�lológus professzor 
volt. Kármán Mór tanította a �lozó�át és a pedagógiát, Heinrich Gusztáv 
a történelmet és a földrajzot, Lutter János a természettant és a matemati-
kát, Staub Mór a természetrajzot. A�tanári kar tagja lett kés�bb Beke Manó, 
Csengery János, Négyesy László és Petz Gedeon is. A�gyakorlóiskola sajátosan 
új, pedagógiai-módszertani m�hely jellegének kiformálásában meghatáro-
zó szerepet játszott Kármán Mór, aki egyben a tanárképz� intézet tanára, 
az Országos Közoktatási Tanács jegyz�je és a pesti egyetem magántanára is 
volt. A�bölcsészkar pedagógia tanszékével az iskolának nem volt formális 
kapcsolata.

A gyakorlóiskolában folyó tanárképzés három f� tevékenységtípusban 
öltött testet: 1. hospitálás, gyakorlótanítás, megbeszélés; 2. heti közös tanári 
értekezletek valamennyi tanárjelölt részvételével; 3. iskolaelméleti el�adások 
(korabeli nevükön: teoretikumok) (Kiss Istvánné, 1991, 15. o.). A�gyakorla-
ti képzés leglényegesebb része a több hétig tartó önálló tanítás volt. Erre a 
jelöltek csak akkor kaptak engedély, ha a hospitálások végeztével óratervek-
kel is tudták igazolni felkészültségüket a vezet�tanár számára. Az�óratervek 
alapján folyó gyakorlati tanítást mindenki látogathatta. Kármán Mór kezde-
ményezésére a hospitálók számára látogatókönyveket nyitottak, amelyekbe 
bejegyezhették észrevételeiket, kritikai megjegyzéseiket. Az�egykori tanár-
jelölt, Marczali Henrik történész professzor így emlékezett vissza az óralá-
togatások alapján készült véleményekre: „Mi jelöltek, ha egymásnál hospi-
táltunk, ritkán mulasztottuk el az alkalmat, hogy megjegyzéseinket, néha 
meglehet�sen maró módon az erre szolgáló könyvbe ne írjuk. Ebb�l aztán 
éles válaszok és keser� viszontválaszok keletkeztek, melyek azután a köz-
tünk fennálló jó viszonyt alig érintették. Minthogy a legkülönböz�bb tár-

11 Az Entwurf óta a hazai középiskolák nyilvános vagy magánjelleg�ek lehettek. 
A�nyilvános jelleg� gimnáziumok államilag érvényes bizonyítványokat adhatnak ki, érett-
ségi vizsgákat tarthatnak. Nyilvánossági jogot a kultuszminiszter adhatott.
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gyú leckéknél hospitáltunk, a próbael�adáson megjelenni pedig kötelesség 
volt, a gimnázium szellemének megfelel� minden irányban megtanultunk 
érdekl�dni.” (Marczali Henrik visszaemlékezését idézi: Kiss Istvánné, 1991, 
15. o.) Kármán mintagimnáziumának bels� élete hozzásegítette a jelölteket 
ahhoz, hogy kritikusan és önkritikusan gondolkodó, a középiskola minden 
tárgya iránt érdekl�d�, sokoldalú tanárokká válhassanak, akik nyitottak és 
felkészültek az új oktatási módszerek kipróbálására is.12 

�'�L�V�N�X�U�]�X�V�R�N���D���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V�U���O���� 
�D���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�����L�Q�W�p�]�H�W���I�H�O�D�G�D�W�i�U�y�O

A középiskolai tanárképzés tartalmi és szerkezeti kérdéseir�l folyó viták a 
kés�bbiekben sem vesztettek intenzitásukból. 

Eötvös Loránd a középiskolai tanárképz� intézet létjogosultságát is 
megkérd�jelezte. Wlassics Gyula kultuszminiszterhez felterjesztett memo-
randumában 1896-ban a következ� szavakkal szállt síkra a tanárok minél 
alaposabb tudományos képzéséért 1896-ban: „…mert f�dolog a tanárkép-
zésben a tudományos képzés. A�középiskolai tanár ne csak járatos legyen 
a maga szakmájában, hanem igazi tudományos szellemben foglalkozott lé-
gyen vele. […] Igaz, hogy a középiskolai tanár csak a tudományok elemeit 
közli – mégpedig fejletlen elmékkel – de rendszerint mennél magasabban 
áll a maga tudományában, annál jobban tud leszállni a fejletlen elmékhez. 
A�didaktika m�vészetének is, melynek értékét nem kicsinyeljük, csak a tu-
dományosan képzett ember tudja igazán csak a hasznát venni. E nélkül a 
didaktika dressurahoz vezet, s a legkit�n�bb dressura sem nevel jó tanáro-
kat.” (Közli: Kiss Istvánné, 1991, 9. o.) 

Arra is volt példa, hogy az egyes álláspontok az évtizedekig tartó folya-
matos diszkusszió során alakultak, fejl�dtek. Schneller István kolozsvári 
pedagógia professzor a huszadik század els� évtizedének végéig egy olyan 

12 Az addig szinte kizárólagosan alkalmazott és a tananyag mechanikus átadására 
korlátozó közl�-prelegáló módszerekkel szemben itt alkalmazták el�ször a diákokat akti-
vizáló, találékonyságukra épít� heurisztikus, „kitaláltató” módszert. (Felkai, 1983, 270. o.)
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középiskolai tanárképzés vízióját vetette papírra, amelyben élesen elkülö-
nül az elméleti és a gyakorlati képzés. Koncepciója szerint a legfontosabb 
elméleti tanárképzés maga az egyetemi stúdium a szaktudományos el�-
adásokkal és a szemináriumot és könyvtárat egyesít� „dolgozóintézetek-
ben” folyó elmélyült búvárkodással. Az�egyetem els�rend� feladata a tu-
dományos igazság kutatása, ennek legfontosabb eszköze a tanulmányozás 
minden bürokratikus kötöttségét�l mentes szabadsága. „E szellembe való 
bevezetés, e szellemt�l való áthatás a tanárképzésnek alapvet�, legfonto-
sabb része. Mid�n az egyetem éppen ezt a feladatot teljesíti: az egyetem 
maga – a legfontosabb tanárképz�.” (Schneller, 1910, 175. o.) Az�egyetemet 
ebben a munkájában vizsgákkal nem volna szabad zavarni – ezek csak 
megakasztják az önmunkálkodás koncentrációt igényl� folyamatát. Külön 
tanárképz� intézet felállítása sem helyes, mivel az hátráltatja az elmélyült 
kutatómunkát. 

A pedagógia egyetemi tanárának nem feladata, hogy az oktatás és a ne-
velés mesterségének gyakorlatába bevezesse hallgatóit, a professzor kon-
centráljon az elméleti pedagógiai kérdések szakszer� tárgyalására. Külön 
gyakorlógimnázium felállítására sincsen szükség – hangoztatta ekkor még 
Schneller István. A�jelöltek gyakorlati kiképzése az egyetemt�l független, 
kiemelked� színvonalú középiskolákban szervezend� gyakorlati tanárkép-
z� intézményekben, az úgynevezett „szeminárgimnáziumokban”, „közép-
iskolai szemináriumokban” kell, hogy történjen – kiváló szaktanárok ve-
zetésével. 

Schneller Istvánnak a korábban e kérdésr�l kialakított véleménye még 
1906-ban is változatlan maradt, amikor kinevezték a kolozsvári egyetem 
mellett m�köd� (a budapesti mintát követ�) tanárképz� intézet élére igaz-
gatóvá. A�gyakorlati tanárképzésr�l alkotott felfogása a század második év-
tizedében viszont már gyökeresen megváltozott. 1917-ben az � koncepciója 
alapján hozták létre a tanárképz� intézet fennhatósága alá tartozó kolozsvá-
ri gyakorló reform-középiskolát.

A fentiekkel ellentétben Kármán Mór mindvégig egy kiegyensúlyozott, 
minden összetev�jét tekintve az egyetemhez köt�d� koncepciót képviselt. 
Az�Országos Középiskolai Tanáregyesület 1891. júliusi közgy�lésén mondott 
beszédében határozottan síkra szállt amellett, hogy a középiskolai tanárok 
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elméleti képzése a bölcsészettudományi kar feladata. Mindemellett elhatá-
rolódott azoktól a felmerül� újabb nézetekt�l, amelyek a tudományos képzés 
szerepét lebecsülték és a tanárképzést szervezetileg le kívánták választani az 
egyetemt�l (Ladányi, 2008, 31. o.). A�tanárnak „a m�veltség és a tudomá-
nyos képzés legmagasabb fokára kell törekednie, a legmagasabb képzésnek 
helye minden nagy tudományos szakra nézve pedig egyes egyedül az egye-
tem. […] a tanár pálya sokoldalú, széles kör� m�veltséget követel. […] Ily 
széles kör� tudományos m�veltséget máshol nem szerezhetni, mint csakis 
az egyetemen.” (Közli: Ladányi, 2008, 31. o.)

�$���N�|�]�p�S�L�V�N�R�O�D�L���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�����L�Q�W�p�]�H�W�H�N���V�]�H�U�H�S�p�Q�H�N��
�D�O�D�N�X�O�i�V�D���D���K�~�V�]�D�V�����K�D�U�P�L�Q�F�D�V���p�Y�H�N�E�H�Q

A magyarországi középszint� iskoláztatás történetében az 1920-as évek 
hoztak jelent�s változásokat. Az�évtized elején hivatalba lép� új kultuszmi-
niszter, Klebelsberg Kuno intenciói alapján végrehajtott reform célja a tan-
anyag korszer�sítése és a középiskolák rendszerének di•erenciálása volt. 
A�középosztály körében addig el�nyben részesített humán jelleg� stúdiu-
mok és az azok révén megszerzett egyoldalú szaktudás akkor már nem felelt 
meg a kor követelményeinek. A�miniszter ezért er�teljesen szorgalmazta a 
középiskolai tananyag gyakorlatiasabbá tételét, valamint az él� idegen nyel-
vek oktatását. A�modernizálást szolgálta az iskolarendszer di•erenciálása 
is: a nyolcosztályos humán gimnázium és a reáliskola közé az új típusú re-
álgimnáziumot illesztették be. Ez az iskolafajta a tantárgyak közé a humán 
gimnáziumból átvette a latint és a németet (ez utóbbi mindhárom iskolatí-
pusban kötelez� volt). Melléjük felvett még egy modern nyelvet (az angolt, a 
franciát vagy az olaszt). A�humán gimnáziumban a modern nyelvek helyett 
görögöt tanítottak, a reáliskolából hiányzott a latin és a görög. A�matema-
tika és a természettudományos tárgyak oktatására fordított id� viszont a 
reáliskolában volt a legmagasabb. Mindhárom középiskola-típusban azonos 
súllyal szerepeltek az úgynevezett nemzeti tárgyak (magyar nyelv és iro-
dalom, történelem). Új fejlemény volt az „egységes jogosítás” elvének érvé-
nyesítése is, amelynek értelmében mindhárom középiskola-típus érettségi 
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vizsgája jogosított valamennyi fels�oktatási intézménybe történ� felvételre. 
Az�új középiskola-rendszert az 1924. évi XI. törvény szentesítette. 

A középiskolai tanárok képzésér�l és képesítésér�l szóló új törvényter-
vezet el�készítési munkálatai már az évtized elején elkezd�dtek. Szakmai 
fórumokon id�közben ismét új fejezet kezd�dött az évtizedek óta folyó 
„tanárképzés-vitában”. Az�évtized elején meger�södtek azok a törekvések, 
amelyek a tudós- és a tanárképzés szétválasztására törekedtek. Az�el�z�t 
a továbbra is érintetlen autonómiával és tanítási szabadsággal rendelkez� 
egyetemi karokra, az utóbbit pedig a tanárképz� intézetben alkalmazott 
középiskolai tanárokra bízták volna. E törekvés térhódításának eredmé-
nyeként a tanárképz� intézetek felügyeletét Haller István kultuszminiszter 
a középiskolai ügyosztály feladatkörébe utalta át, ahonnan azt csak az 1931 
augusztusában hivatalba lép� Klebelsberg Kunó helyezte vissza az egyetemi 
ügyosztály feladatkörébe (Ladányi, 2008, 52. o.). 

A képzés elemeit szétválasztó, „prakticista” paradigmával való határo-
zott szembefordulás látványos mozzanata volt az a megnyitó el�adás, ame-
lyet Fináczy Ern� , a budapesti egyetem pedagógia professzora, a Magyar 
Pedagógiai Társaság elnöke tartott az 1922. február 18-án megrendezett 
közgy�lésen. Fináczy meggy�z� erej�, kritikus leírását adta az egyetemi 
tudósképzésnek, amely a tanárképzés szempontjait továbbra sem veszi � -
gyelembe. Az�egyetemet végzett jelölt „…nem viszi magával a szakmájá-
hoz tartozó középiskolai anyag teljes tudományos készletét, s amit ebb�l az 
anyagból egyetemi tanulmányainak folyamata alatt hallott és feldolgozott, 
azt nem úgy hallotta és nem úgy dogozta fel, hogy középiskolai teend�ivel 
szorosabb vonatkozásba hozhassa. A�tudománynak csak egyes területeivel 
ismerkedett meg, s ezeken is inkább kutató, mint tanító célzattal mozgott. 
Nem történt gondoskodás arról, hogy szerves egymásutánban és egymá-
son felépül� fokozatokban vegye birtokba szaktudományának anyagát. 
Tudományos ismereteiben hézagok maradtak, melyeknek tanári m�kö-
dése vallja kárát. Nem kapott áttekintést szaktudománya összes részein, 
s így nincsen egységes szempontja, melynek mértékével élhessen, mikor 
a tudomány nagy anyagából kell merítenie az iskola számára”. (Fináczy, 
1922, in: Simon, 1959, 361. o.) Fináczy a tanárképzés szempontjai szerint 
elégtelen egyetemi tudósképzés heves bírálata után kiállt a képzés egysé-
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gének megtartása mellett: „A�tudósképzésnek és a tanárképzésnek éles el-
különítése óhatatlanul leszállítaná középiskolai tanárságunk tudományos 
készültségének színvonalát, de végs� elemzésben középiskolai oktatásunk 
színvonalát is.” (Fináczy, 1922, in: Simon, 1959, 363. o.). A�gyakorlati kép-
zés a budapesti gyakorló f�gimnáziumtól eltekintve teljesen szervezetlen.13 
A�vezet�tanárok sem minden esetben alkalmasak tisztségük betöltésére. 
(Fináczy, 1922, in: Simon, 1959. 366-367. o.).

A korabeli középiskolai tanárképzés részletekbe men� bírálata után 
koncepcionális javaslatokat is olvashatunk Fináczy Ern� elnöki megnyitó 
el�adásában. Ezek szerint törvényben kell kötelez�vé tenni a tanárjelöltek-
nek a tanárképz� intézetbe való belépését.14 A�tanárképzést az egyetemnek 
a tervszer�en összeállított szaktudományos képzéssel, a pedagógia egye-
temi tanárának általános pedagógiai, neveléstörténeti és gyermeklélektani 
stúdiumokkal, a középiskolai tanárképz� intézetnek pedig a középiskolák 
tanulmányi rendjét, valamint az egyes tantárgyak oktatásának „speciális 
módszertanát” taglaló el�adásokkal kell segítenie (Fináczy, 1922, in: Simon, 
1959. 366-367. o.).

Fináczy javaslatait a budapesti egyetem tanárképz� intézetének taná-
csa is támogatta. A�tanácstag professzort egyben felkérték a tanárképzésre 
vonatkozó törvényjavaslat szövegezésének elkészítésére. (A másik törvény-
javaslat a középiskolai tanárok képesítésével, a tanárvizsgáló bizottságok 
m�ködésével foglalkozik. Ennek megszövegezése a Budapesti Középiskolai 
Tanárvizsgáló Bizottság elnökének, Szinnyei Józsefnek a nevéhez f�z�dik.)

13 A négyéves egyetemi és tanárképz� intézeti tanulmányokat követ� „próbaévet” 
nem volt kötelez� a budapesti gyakorló gimnáziumban teljesíteniük a jelölteknek. (Befo-
gadóképességének korlátai miatt erre nem is volt lehet�ség.) A szegedi egyetemen m�köd� 
tanárképz� intézet pedig ekkor még nem rendelkezett gyakorló középiskolával, mivel az 
1917-ben Kolozsvárott létesített gyakorlóiskola a székhelyén maradt. Kés�bb, az 1922/33-as 
tanévt�l kezdve a szegedi Baross Gábor Állami F�reálgimnázium hivatalosan is a gyakor-
lati tanítások színhelye lett, de gyakorló gimnázium rangot az 1941/42. tanévt�l kapott. A 
n�hallgatók gyakorlatai a Szent Erzsébet Leánygimnáziumban folytak. Pécsett 1926-ban, 
Debrecenben 1936-ban alakult meg a gyakorlógimnázium.

14 Az érvényben lev� középiskolai törvény (1883. évi XXX. t. c.) a tanárjelöltek számára 
nem tette kötelez�vé a tanárképz� intézeti tagságot. Gyakorlati képzés gyanánt a négy év 
egyetemi tanulmány után legalább egy évig középiskolában kellett tanítania a tanárjelölt-
nek, amelyet magánházaknál folytatott nevel�i gyakorlattal is helyettesíteni lehetett. 



121

�3�X�N�i�Q�V�]�N�\���%�p�O�D�����$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���W�|�U�W�p�Q�H�W�L���K�D�J�\�R�P�i�Q�\�D�L���0�D�J�\�D�U�R�U�V�]�i�J�R�Q���„

A Nemzetgy�lés elé beterjesztett törvényjavaslat lényegét tekintve a 
Fináczy-féle koncepción alapult. A�vita nyitányaként Klebelsberg Kuno egy 
nagy ív� expozéban fogalmazta meg a tanárképzési reform legf�bb elemeit. 
A�törvényjavaslat szövegét a vita után egyetlen érdemi kiegészítéssel fogad-
ták el. Erdélyi Aladár módosító javaslata alapján kerül be az a kitétel, misze-
rint „a középiskolai elméleti tanárképzés els�sorban a tudományegyetemek 
bölcsészeti karának feladata, mely a vallás- és közoktatásügyi minister fel-
ügyelete alatt tartozik gondoskodni arról, hogy a bölcsészhallgató négyévi 
egyetemi tanfolyamának tartama alatt szaktudományának minden ágaza-
tával kell�s sorrendben megismerkedhessék”. (Idézi: Ladányi, 2008, 57-58. 
o.) Ez a kiegészítés – amelyet a beterjeszt� miniszter teljes mértékben támo-
gatott – expressis verbis megfogalmazza a bölcsészkarok15 feladatát és fele-
l�sségét a tanárképzés szaktudományos alapját jelent� egyetemi el�adások 
és kollégiumok tartalmának és sorrendjének tervszer� átszervezése terén.

A középiskolai tanárok képzésér�l és képesítésér�l szóló 1924. évi XVII. 
törvény egyedülálló a maga nemében. A�magyar fels�oktatás történetében 
sem azt megel�z�en, sem azóta nem került sor e képzési terület önálló tör-
vény keretei között történ� szabályozására. 

Az új törvénnyel útjára indított tanárképzési reform legfontosabb elemei 
a következ�k: 

1. Mind a négy magyarországi tudományegyetem (budapesti, szegedi, 
debreceni, pécsi) mellett egy-egy középiskolai tanárképz� intézetet 
szerveztek (illetve a budapesti és a szegedi mellett újjászervezték a 
meglév�ket). 

2. A tanárképz� intézet a vallás- és közoktatásügyi miniszter fennható-
sága alá tartozott. Élén az elnök és a tanárképz� intézeti tanári testü-
letb�l szervezett igazgatótanács állt. 

3. Az intézet tanári testülete az egyetem azon nyilvános rendes és rend-
kívüli tanáraiból állt, akik el�adások és gyakorlatok tartására vál-

15 A mai olvasó számára meglep� lehet az, hogy a törvény csak a bölcsészettudományi 
karokat említi a tanárképzés szaktudományos részének gazdájaként. Ennek oka az, hogy 
1949-ig csak a Kolozsvárról Szegedre telepített egyetemen m�ködött matematikai és ter-
mészettudományi kar. 
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lalkoztak. Ez a kör kiegészülhetett a miniszter által felkért egyetemi 
(m�egyetemi) magántanárokkal, f�iskolai és középiskolai tanárokkal. 

4. A középiskolai tanárságra készül�k számára a szabályszer� egyetemi 
(m�egyetemi) tanulmányaikkal párhuzamosan kötelez�en el�írta a 
négy évig tartó tanárképz� intézeti tagságot. A�tanárjelölteknek iga-
zolniuk kellett, hogy az egyetemi (m�egyetemi) és tanárképz� intéze-
ti el�adásokon és gyakorlatokon eredményesen részt vettek. 

5. A fent jelzett tanulmányok elvégzése után legalább még egy évig va-
lamely nyilvános középiskolában, „els�sorban a tanárképz� intézettel 
kapcsolatos gyakorlati középiskolában” tanítási gyakorlaton kellett 
részt venniük.16 A�törvény ezzel párhuzamosan el�írta a tanárképz� 
intézetek székhelyén gyakorló középiskolák felállítását. 

6. A középiskolai tanárok képesít� vizsgáját továbbra is a tudomány-
egyetemek székhelyén m�köd� állami vizsgálóbizottságok el�tt kel-
lett letenni. A�törvény el�írása szerint a szóbeli és írásbeli részb�l álló 
tanárképesít� vizsga témakörei – egyebek mellett – a szaktárgyak ok-
tatásmódszertanára is kiterjednek.

A törvény végrehajtásának els� mozzanataként 1925 nyarán egyetemkö-
zi bizottság alakult, amely megtárgyalta és elfogadta a budapesti tanárképz� 
intézet Fináczy Ern�  által kidolgozott új szervezeti szabályzatát. Ezt tekin-
tették alapnak a szegedi, valamint az újonnan szervezett debreceni és pécsi 
tanárképz� intézetek statútumainak elkészítésekor is (Ladányi, 2008, 59. o.). 
Ezek a szabályzatok a képzés szervezésére vonatkozó részletesebb útmutatá-
sukkal jelent�s el�relépést jelentettek a reformelképzelések végrehajtása felé, 
de megalkotásuk során már bizonyos „szerepkon�iktusokra” utaló vélemé-
nyek is napvilágot láttak.

Szegeden például, annak ellenére, hogy ott már m�ködött tanárképz� 
intézet, a bölcsészet-, nyelv- és történettudományi kar professzorait kérte fel 
a kultuszminiszter az új szabályzat elkészítésére. A�bölcsészkar 1925. június 

16 A kötelez� tanítási gyakorlat de�niálása az 1883. évi XXX. törvényt írta felül, amely 
még megengedte a legalább egy éves középiskolai tanítási gyakorlat helyett a magánneve-
l�i, magántanítói gyakorlat igazolását is.
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17-i ülésén az ott megjelentek (akik között többen nyilvánvalóan a tanár-
képz� intézet tanárai is voltak) aggodalmuknak adtak hangot ezzel kapcso-
latban. Attól tartottak, hogy az egyetem és a tanárképz� intézet addigi elvi 
különállása fokozatosan veszend�be mehet. 

De Szeged helyzete más szempontból is eltért a másik két vidéki egye-
temt�l. A�kultuszminiszter ugyanis elvárta, hogy itt a bölcsészkar a mate-
matikai és természettudományi karral is egyeztessen az új szabályzat tartal-
mát illet�en, mivel Szegeden – egyedül az országban – e két karnak közösen 
kellett gondoskodnia a tanárképzés szaktudományos tartalmairól. (Ez az 
egyeztetés a karok együttes ülésén meg is történt.) 

A szegedi szabályzat részletez�bben írja le a megújult tanárképzési rend-
szer egyes elemeit. Eszerint a szegedi egyetemen és a mellette szervezett ta-
nárképz� intézetben a következ� összetev�k szolgálják a tanárképzés célját: 
1. A� tanári pályára megállapított egyetemi el�adások és gyakorlatok, 2. a 
tanárképz� intézet „kebelében” a tanári pályára készül�k számára tartott 
el�adások és gyakorlatok, 3. a tanárképz� intézet gyakorló gimnáziuma, en-
nek felállításáig az e célra kijelölend� helybeli középiskolák.

Ez a szabályzat több olyan elemet is tartalmaz, amelyek egységes rend-
szerré szervez�dve megteremtették a hatékonyabb képzés kereteit. A�10. § 
például el�írja, hogy a tanárképz� intézet igazgatótanácsának tagjai kötele-
sek a tanári pályára készül� hallgatókat „szakszer� tanácsokkal ellátni” és 
„tanulmányaikat ellen�rizni”. A� tanácstagok mindemellett megjelennek a 
gyakorló gimnázium óráin, és ott „meg�gyelik az oktatás menetét és a ta-
nárjelöltek szakszer� kiképzését”. Tapasztalataikat az igazgatótanács ülésén 
is megbeszélik. 

Az egyetemi oktatási szabadságnak az eredményes tanárképzés érde-
kében történ� viszonylagos korlátozását jelentette az, hogy a szabályzat 
leírta: a bölcsészettudományi és a természettudományi karoknak közösen 
kell gondoskodniuk arról, hogy az egyetemen évenként tartsanak olyan be-
vezet� el�adásokat, amelyek „az egyetemre lép� s a tanári pályára készül� 
hallgatókat kell�en tájékoztatják választott szaktanulmányaik feladatairól.” 
A�statútum következ� el�írása az évtizedekig tartó tanárképzési vita végére 
pontot tett – legalábbis az elvek szintjén: „Az egyetemi, illet�leg tanárkép-
z� intézeti el�adások során a középiskolai tanárképzés szempontjából fon-
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tos szaktudományok minden fontosabb ága oly terjedelemben és irányban 
tárgyaltassék, hogy a tanárjelöltek tudományszakjuk alapelveit, módszereit 
és f�bb tanait az egyetemi tanfolyam alatt rendszeres összefüggésben megis-
merhessék és elsajátíthassák.” Kötelez�vé teszi továbbá, hogy „a Tanárképz� 
Intézet kebelében oly el�adások is tartassanak, amelyekb�l a tanárjelöltek 
egyetemi tanulmányaik utolsó, negyedik évében szaktárgyaik módszeres 
kezelésére vonatkozó tájékoztatást nyerhessenek”. (A Szegedi Magyar Kirá-
lyi Középiskolai Tanárképz� Intézet Szervezeti Szabályzata, 1925.) Látható, 
ahogyan ez a szabályzat tartalmukat tekintve célszer�bbé, struktúrájukat 
tekintve pedig szervezettebbé kívánta tenni a tanárképzést szolgáló stúdiu-
mokat. A�„kínálat” b�vítése mellett az új szabályzat elvárásokat fogalmazott 
meg a hallgatókkal szemben is. A�„leckerendben” el�írta a tanári pályára 
készül�k számára azokat az egyetemi és tanárképz� intézeti el�adásokat és 
gyakorlatokat, amelyeket a következ� félévben hallgatni voltak kötelesek, és 
amelyek „szorgalmas és eredményes látogatását igazolni tartoztak.” 

A reform-szabályzat a következ� évtizedekre olyan kereteket szabott ki 
a szegedi középiskolai tanárképzés számára, amely egyes területeken kéz-
zelfogható eredményeket hozott. Példája ennek az 1940/41. tanévr�l fenn-
maradt jegyzék, amely a középiskolai tanárjelölt hallgatók számára kötelez� 
el�adásokat sorolja fel. Illusztrációképpen néhány cím azok közül, amelyek 
a középiskolai oktatás szempontjainak érvényre jutását igazolják: Mester 
János: A gyermek lélektana; Firbás Oszkár: Gyakorlóévi theoretikum; Sík 
Sándor: A magyar irodalom az iskolában; Fröhlich Pál: Bevezetés az el�adá-
si kísérletezésbe; Széll Kálmán: Gyakorlatok és kiegészítések a mechaniká-
hoz; Greguss Pál: A középiskolai növénytani anyag módszeres feldolgozása. 
(Közép iskolai tanárképz�intézeti el�adások, 1940/41.)

A következ� két évtizedben az ország mind a négy tudományegyetemén, 
illetve a mellettük m�köd� tanárképz� intézetekben az ehhez hasonló re-
form-szabályzatok szabták meg a képzés kereteit. Változást csak az 1948/49. 
tanévben bevezetett reform hozott, amely megszüntette a tanárképz� inté -
zeteket, és a középiskolai tanárképzést a bölcsészettudományi és természet-
tudományi karok feladatává tette. Ennek az újabb tanárképzési reformnak 
a részletei és a tanárképz� intézet nélküli évtizedek már nem képezik jelen 
tanulmányunk tárgyát. 
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*
Áttekintve a magyarországi középiskolai tanárképzés történetének ezt a 
több mint ötven esztend�s szakaszát, a középiskolai tanárképz� intézet sze-
repét a következ�kben összegezhetjük:

1. A magyarországi középiskolai tanárképzés intézményesülési folya-
matával párhuzamosan zajlott a képzésben részt vev� szerepl�k dis-
kurzusa a képzés tartalmairól és az azt szolgáló szervezeti formákról. 
Az�évtizedekig tartó folyamatos vitában az egyik markáns paradig-
mát az egyetemi autonómiából fakadó tanítási szabadságra hivatkozó 
professzorok képviselték. Az�e felfogással vitatkozó elméleti és gya-
korló pedagógusok a bölcsészkari képzés öncélú, tudósképz� jellegét 
kritizálva a középiskolai tanári pálya szempontjait kívánták érvénye-
síteni a képzésben. (Széls�séges álláspontként szólaltak meg olykor 
azok a hangok, amelyek a tanárképzést az egyetemt�l teljesen el kí-
vánták választani.)

2. Az Eötvös József által 1870-ben megalkotott középiskolai tanárképz� 
intézet célja az egyetemi autonómia viszonylagos korlátozása volt a 
középiskola szempontjainak határozott megjelenítésével. Ezt szolgál-
ta az intézet fennhatósága alá tartozó budapesti gyakorló középiskola 
is, amely az új szakmódszertani eljárások kidolgozásának és alkalma-
zásának „laboratóriuma” lett.  

3. Az évtizedek során világossá vált, hogy a középiskolai tanárképz� 
intézet nem rendelkezik kell� mérv� érdekérvényesít� er�vel ahhoz, 
hogy az autonóm egyetemi képzést számottev�en befolyásolja. Dönt� 
fordulatot hozott e téren az 1924. évi XXVII. törvény, amely az új sza-
bályzatokkal együtt már kell� nyomatékot biztosított a tanárképz� 
intézetek véleményének az egyetemi diskurzusokban. Így teremt�-
dött meg a garancia arra, hogy a tanárképzés egyes összetev�i (szak-
tudomány, szakmódszertan, pedagógia, lélektan, gyakorlati képzés) 
többé ne csak mozaikszer� elemek rendezetlen halmazaként jelenje-
nek meg egymás mellett. A�tanárképz� intézet hatására az egyetemi 
karokon is kezdetét vette egy tananyagszervez� folyamat, amelyben 
már a középiskola gyakorlatias szempontjai is egyre fontosabb sze-
rephez jutottak. 
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Mindezek alapján megállapítható, hogy az Eötvös József által megterem-
tett tanárképz� intézet a húszas évekt�l a negyvenes évek végéig töltötte be 
adekvát módon azt a szerepet, amelyre az adott kor fels�oktatási struktúrája 
lehet�séget teremtett. Tehette ezt azért, mert egy – azóta is egyedülálló – 
tanárképzési törvény er�s legitimációjával és az arra épül� szabályzatokban 
lefektetett egyértelm� jogosítványokkal rendelkezett. Megítélésünk szerint 
ez az a mozzanat, ami a tanárképz� központok létesítése során ma is meg-
szívlelend� lehet…

�g�V�V�]�H�I�R�J�O�D�O�y

A 2011. évi fels�oktatási törvényben nevesített „tanárképz� központ” a ma-
gyar középiskolai tanárképzés történetében nem új. Funkcióját tekintve 
el�zményének tekinthet� a magyar egyetemeken a 19. század végén létesített 
„tanárképz� intézet”. Ez az intézménytípus az egyetemi városokban létesült: 
Budapesten, majd kés�bb Kolozsváron, Szegeden, Pécsett és Debrecenben. 
Az�volt a feladata, hogy a középiskola gyakorlatias igényeit szem el�tt tartva 
folyamatos érdekérvényesít� diskurzust folytasson a tanítás szabadságának 
humboldti eszméjére hivatkozó tudományegyetemi karokkal. A�budapesti 
és a vidéki tanárképz� intézetek az 1924. évi tanárképzési törvény jóvoltából 
er�s legitimációra tettek szert, amelynek nyomán de�niált jogosítványaik 
birtokában már jelent�s sikereket értek el a tanárképzés komponenseinek 
összehangolása terén.  

�$�E�V�W�U�D�F�W

How the role of the teacher training institutes developed in the history of 
Hungarian teacher training

•e “teacher training centre” named in the 2011 Higher Education Act 
is not a novelty in the history of the Hungarian secondary school teacher 
training. Regarding its function, “the teacher training institute” established 
at the end of the 19th century can be considered as an antecedent at Hungarian 
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universities. •is type of institution was created in university cities, such 
as Budapest, and later Kolozsvár, Szeged, Pécs and Debrecen. Its function 
was to carry out a continual interest-promoting discourse on issues of the 
practical needs of secondary education with university faculties referring 
to the Humboldtian idea regarding the freedom of teaching. •anks to 
the 1924 Teacher Training Act, the training institutes in the capital and 
provincial cities gained strong legitimacy, in the wake of which with their 
de�nied licenses remarkable achievements were made in the harmonisation 
of the components of teacher training.

�,�5�2�'�$�/�2�0
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Stéger Csilla: 
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Ha elfogadjuk a McKinsey Group 2007-es híres tanulmányának állítását,1 mi-
szerint egy oktatási rendszer min�sége nem tudja túlszárnyalni a tanárainak 
min�ségét, akkor kiemelked�en fontossá válik az a kérdés, hogy vajon mi ha-
tározza meg a tanárok min�ségét. Ha a közoktatásét a tanár, akkor logikusan 
következik ebb�l, hogy a tanárét a saját tanára, vagyis a tanárképz�. Különö-
sen igaz ez akkor, ha a tanárképz�k fogalmába nemcsak a hagyományos ér-
telemben vett pedagógiai, pszichológiai és módszertani terület oktatóit értjük 
bele, hanem mindenkit, aki az életpályája során a tanárt formálisan képzi. 
Vagyis az iskolai gyakorlat mentorát éppúgy, mint a diszciplináris professzort, 
vagy a gyakornoki szakasz mentorát, s�t még a továbbképzések oktatóit is.

És vajon a tanárképz�k e színes csoportja mire képzi a tanárt? A�szak-
tudásának megfelel� ismeret- és készségb�vítésen kívül, áttételesen milyen 
tanárképet állít be ideálisnak? Egy 2011-es, 145 köz- és fels�oktatásban dol-
gozó tanárképz�re kiterjed� attit�dvizsgálat eredményei alapján látszik, 
hogy a tanári ideálkép sokszín�, a jó tanárság mibenlétével kapcsolatos hi-
tek Magyarországon heterogének.

Az el�adás az európai gyakorlatok ismertetésével keresi a választ arra, 
hogy milyen módszerekkel lehet a tanárképz�k professziójának rejt�zköd� 
jellegét a napvilágra hozva a min�séget, a tudatosságot és az elkötelezettséget 
emelni, a tanárképek, és így a képzési célok közötti eltéréseket csökkenteni. 

Kulcsszavak: tanárképz�k, tanárképzés, Európa, nézetrendszerek

1 McKinsey & Company (2007): How the World’s Best-Performing School Systems 
Come out on Top. http://mckinseyonsociety.com/downloads/reports/Education/Worlds_
School_Systems_Final.pdf 



130

�„ �� �$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���M�|�Y���M�p�U���O���±���,�����U�p�V�]

�,�����$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]���N

Az ismert terminus, a tanárképz�k definícióját hiába keressük a hazai 
fels�oktatási jogszabály-gy�jteményekben, e fogalom formálisan nem léte-
zik, „mindössze” a közhasználatban forog, ott a jelentése a tanárok képzésé-
ben részt vev� személy. Az�Európai Bizottság szervezésében 2010 júniusában 
Reykjavíkban tartott, egymástól tanulási tevékenység2-találkozó eredmé-
nyeként a tagországok megállapodtak egy közös de�nícióban, miszerint a

„tanárképz�k mindazok, akik aktívan segítik a tanárjelöltek és taná-
rok (formális) tanulását” (European Commission, 2010a).

Ez utóbbi, pontosított de�níció tág értelm�, magában foglalja nemcsak a 
tanárképzés pedagógiai és pszichológiai oktatóit, hanem a diszciplináris és 
a módszertani területek oktatóit is. S�t, nem tesz különbséget a fels�oktatási 
és közoktatási képz�k között, tehát magában foglalja a közoktatási vezet� 
tanárokat és partneriskolai mentortanárokat is. 

E tág tanárképz� fogalmat tovább b�víti az, hogy az európai tanárpoli-
tika egyik alapvetése, hogy a tanárok képzése és tanulása nem áll meg a ta-
nárképzés végén az oklevélszerzéssel, hanem folytatódik a gyakornoki, vagy 
más néven bevezet� szakasz alatt, valamint az egész tanári életpályát folya-
matos szakmai fejl�désként értelmezve a nyugdíjba vonulásig tart (Council 
of the European Union, 2007, 2008, 2009). Emiatt a fenti tanárképz� fogalom 
nemcsak a tanárképzési szakasz alatt, a tanárjelöltek oktatását és támogatá-
sát végz� fels�oktatási és közoktatási szerepl�ket tartalmazza, hanem azon 
trénereket, szakért�ket, képz�ket is, akik a bevezet� támogatás alatt, illetve 
akik a pedagógus-továbbképzések keretében a tanárok formális képzésében 
részt vesznek. 

E tág értelmezés mellett a tanárképz�k köre egy színes mozaikot idéz. 
A� tanárképz�k névvel illetett csoport ugyanis kifejezetten heterogén az 
egyének szakterületi hovatartozását illet�en, az egyének szaktudásának jel-
legében, vagyis abban, hogy a speciális szakismeret mennyire elméleti vagy 

2 Egymástól tanulási tevékenység: angol elnevezése peer learning activity vagy rövi-
den PLA. Ez egy olyan európai együttm�ködési forma, melyben a tagországok képvisel�i 
egy jól körülhatárolt szakpolitikai témakör kapcsán tapasztalatokat cserélnek és közös ja-
vaslatokat fogalmaznak meg.
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gyakorlati jelleg�, de a szaktudást elismer� végzettség szintjében, annak 
társadalmi megbecsültségében, a munkavégzés helyének vonatkozásában, 
és ennek köszönhet�en az intézményi kötöttségekben vagy körülmények-
ben, továbbá a szervezeti identitásban, és a tanárok képzésével kapcsola-
tos identitásban is. E sokszín� csoport tagjait megtaláljuk az oktatás teljes 
 rendszerében mindenhol, munkájuk és annak hatása szerteágazó, nem ösz-
szefogható, ezért is mondják, hogy a tanárképz�k egy rejtett professzió m� -
vel�i.

„Az angol nyelvben, illetve az európai gondolkodásban a tanárképzés és 
a pedagógusképzés gyakorlatilag egy fogalom. A�tanító és a tanár megneve-
zése nem válik szét (primary teacher, subject teacher), a gyógypedagógus a 
speciális szükséglet� gyermekek (teacher in special needs education) taná-
ra, az óvópedagógus pedig „el�-iskolai tanár” (pre-school teacher), vagyis 
minden pedagógus tanár, a pedagógus maga a tanár. Ez eleve egy sokkal 
integratívabb, összekapcsolódóbb szemléleti alapot is ad a tanárság szerepé-
nek, feladatainak és kihívásainak meghatározásakor.” (Stéger, 2012.) Mind-
ezért valójában a tanárképz�k fogalma a fentieken túl tovább b�vül tehát a 
hazai szóhasználat pedagógusképz�inek körével, beleértve természetesen ez 
esetben is a fels�oktatási és közoktatási képz�ket, a gyakornok szakaszban 
támogatást nyújtókat, valamint az életpálya során a továbbképzést biztosító 
szakért�ket, trénereket és oktatókat. A� továbbiakban tehát e kiterjesztett, 
legszélesebb körre értelmezett fogalomként használom a „tanárképz�” el-
nevezést.

A tanárképz�k a nemzetközi oktatáspolitikai látókörbe a 2010-es évvel 
kerültek be, kiemelt �gyelmet ett�l kezdve kaptak mind az Európai Bizott-
ság, mind az OECD részér�l. A�kiemelt �gyelem oka az a kulcsszerep, melyet 
e „rejt�z�” csoport betölt az oktatás egészének m�ködésében. A�tanárképz�k 
meghatározó szerepe könnyen belátható a McKinsey &Company 2007-es  
jelentésének elhíresült mondata alapján: „Egy oktatási rendszer min�sége 
nem tudja túlszárnyalni a tanárainak min�ségét”. (McKinsey &Company, 
2007) Ha a tanárok min�sége meghatározó az oktatási rendszer min�sé-
gére, akkor a tanárokat képz�k min�sége hatványozottan fontos, hisz az � 
tevékenységük eredményessége meghatározó a tanárok min�sége vonatko-
zásában. Ezt az összefüggést mutatja az 1. ábra.
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�������i�E�U�D�� �$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]���N���P�L�Q���V�p�J�p�Q�H�N���K�D�W�Y�i�Q�\�R�]�R�W�W�D�Q���N�L�H�P�H�O�W���V�]�H�U�H�S�H����
�D�]���R�N�W�D�W�i�V�L���U�H�Q�G�V�]�H�U���P�L�Q���V�p�J�p�U�H

E hatványozottan kiemelt szerepet tükrözte az Education², vagyis Kép-
zés a négyzeten elnevezés� brüsszeli konferencia, melyet a tanárképz�k 
oktatáspolitikai támogatásának tárgyában szervezett az Európai Bizottság 
2012-ben.

Az oktatási rendszer szempontjából a tanárképz�k szerepe többrét�. 
Egyrészt m�ködésük eredményeként reprodukálják az oktatási rendszert, 
új tanárokat és tanárképz�ket „termelnek”, másrészt viszont kiemelt sze-
repet játszanak abban, hogy a következ� generáció tanárai egy megújult 
kompetenciarendszerrel kezdjék meg életpályájukat, illetve a tanári pályán 
lév�knek legyen lehet�ségük megújítani a korábban megszerzett és az info-
kommunikációs forradalom, valamint a társadalom átalakulása következté-
ben elavult, vagy gyors tempóban avuló kompetenciáikat. E részben ellent-
mondó újratermel� és átalakító szereppel párhuzamosan a tanárképz�knek 
kell gondoskodni a tanárképzéssel kapcsolatos tudásbázisról, annak folya-
matos fejlesztésér�l is. E rendszerszint� szerepekkel párhuzamosan pedig az 
egyének szintjén szerepük el�mozdítani a tanárok kompetenciáinak fejl�dé-
sét. (Lásd 2. ábra.)

�S�H�G�D�J�y�J�X�V�R�N

�S�H�G�D�J�y�J�X�V��

�G�L�i�N
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�������i�E�U�D�� �$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]���N���V�]�H�U�H�S�H�L

A tanári kompetenciák fejl�désének el�mozdítása során a tanárképz� 
egyrészt ismeretforrás. Forrása a szaktárgyi, a pedagógiai és pszichológi-
ai, a módszertani, az oktatási rendszerrel, vagy az intézményi kontextus-
sal kapcsolatos ismereteknek. A� készségek fejlesztése terén a tanárképz� 
a tervezés, szervezés, irányítás, az értékelés és visszajelzés, a motiválás, az 
IKT-eszközök használata, a re�ektivitás elsajátítása és meger�sítése terén 
játszik kulcsszerepet. Azonban talán ennél is fontosabb, hogy a tanárképz� 
akarva-akaratlanul is formálja a tanárjelölt és a tanár nézeteit, attit�djeit. 
Ily módon befolyást gyakorol arra, hogy a tanár, és rendszerszinten a ta-
nártársadalom milyen szakmai értékeket tart fontosnak, hogyan ítéli meg, 
hogy mit�l jó egy tanár.

Mint láttuk, a tanárképz�k csoportjánál sokszín�bbet keresni is nehéz 
lenne. Mindez kifejezetten el�nyös a tanári szakma sokszín� ismeretigé-
nyének és szerteágazó készségrendszerének elsajátítása során, hisz a sokrét� 
szakmai, módszertani és pedagógiai-pszichológiai ismeretet, a széleskör� 
készségek tárházát fontos, hogy szakért�kt�l szerezhesse meg a tanárjelölt, 
illetve a tanár. Azonban egy heterogén értékrend� és nézetrendszer� cso-
port tagjainak attit�dformáló hatása csak mérsékelt hatékonyságú lehet. 
Könnyen el�fordulhat ugyanis, hogy az ellentétes nézetek hatásai kioltják 
egymást. 
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Mivel a tanári pályához, a jó tanárság mibenlétéhez f�z�d� – akár lá-
tens – nézetek, hitek alapvet�en határozzák meg a tanárok mindennapi te-
vékenységét, saját szakmai ideálképét, az önmagukkal kapcsolatos szakmai 
célokat és fejl�dési igényeket, ezért kulcskérdés, hogy a tanárképz�k milyen 
szakmai nézeteket, nézetrendszereket közvetítenek a tanárjelöltek és a ta-
nárok felé. Vagyis felmerül a kérdés: milyen a magyarországi tanárképz�k 
attit�dje?

�,�,�����0�D�J�\�D�U�R�U�V�]�i�J�L���W�D�Q�i�U�N�p�S�]���N���Q�p�]�H�W�U�H�Q�G�V�]�H�U�H�L

A 2011. évi kutatásom a magyarországi tanárképz�k nézetrendszerének 
feltárására irányult. Célom az volt, hogy megismerjem a tanárképzéssel 
kapcsolatosan a korábbi évek szakmai vitáiban kibomló eltér� nézetek el-
fogadottságának, támogatottságának, egymáshoz való kapcsolódásának 
összefüggéseit. Ennek érdekében a magyarországi tanárképzés tíz megha-
tározó állami képz�helyén, egy strukturált minta szerint kiválasztott 145 f�  
tanárképz�vel kérd�íves kutatást végeztünk. A�kérd�ív nyílt és zárt kérdé-
sekb�l állt, a nyílt vég� kérdésekre adott válaszokat kódoltuk és elemeztük, 
míg a zárt vég� kérdésekre adott válaszokon f�komponens-analízist és 
klaszterelemzést hajtottunk végre. Zárt vég� kérdések formáját öltötte egy 
130 itemb�l álló attit�dmér� skála, melyre adott válaszok elemzése nyújtott 
valójában lehet�séget a tanárképz�k nézetrendszereinek azonosítására és az 
egyes tanárképz� csoportok jellemz�inek megragadására. 

A nyílt vég� kérdésekre adott válaszok között mind a közoktatás jelen-
legi legnagyobb kihívásaira, mind a jó tanárról alkotott ideálképre, mind a 
bolognai típusú tanárképzés f�bb jellemz�ire kerestük a választ. „Alapvet� -
ek a közoktatással, a tanárképpel és a képzési reformmal kapcsolatos véle-
mények, valamint ezek összefüggéseinek feltárása, egyrészr�l mert a tanár-
képzéssel szemben jogos elvárás, hogy a közoktatási kihívásokat �gyelembe 
vegye, azokra hatékony választ adjon, másrészr�l mert a tanárképz�k tanári 
ideálképe direkt és indirekt módon átszövi a képzést.

A vizsgálat eredményei szerint a közoktatás jelenlegi kihívásai közül a 
tanárképz�k leger�teljesebben a pedagógusok megbecsülésének, motiváci-
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ójának hiányát látják, a gyermekek ösztönzésének nehézségét, valamint a 
társadalmi egyenl�tlenségek oktatási rendszerben való oldásának hiányát 
érzékelik. Fontos megjegyezni, hogy a közoktatás jelenlegi helyzetér�l a 
kérdezett tanárképz�k kevesebb, mint fele rendelkezik saját szakmai mun-
kakapcsolatból információval. A�többség információit a médiából, szakmai 
fórumokból, illetve pedagógus ismer�sökön keresztül szerzi be, így a tanár-
képz�knek a közoktatás kihívásairól alkotott képe sok esetben közvetett, és 
befolyásolható.

A közoktatási kihívások közül a pedagógusok megbecsülésével és élet-
pályájával kapcsolatos kérdésekre nem várható, hogy a tanárképzési prog-
ramok nyújtsanak választ, vagyis a tanárképzési relevanciával rendelkez� 
legfontosabb közoktatási kihívások a válaszok szerint a gyermekekben a 
tudás tiszteletének megteremtése, a teljesítményre ösztönzés, a motiváció 
biztosítása, valamint a lemorzsolódás és az egyenl�tlenségek oldása.

A tanárképz�k szerint a jó tanár legfontosabb jegyei els�sorban a magas 
szint� szaktárgyi felkészültség, és olyan személyiségjegyek megléte, mint az 
empátia, a nyitottság, elfogadás és a hitelesség. A�képz�k tanári ideálképé-
ben jóval kevésbé fontos a pedagógiai felkészültség, és a tanári felkészültség 
alatt is két elkülöníthet� szemléleti irány húzódik, az egyik a felkészültséget 
az ismeretszerzésben és annak átadásában látja, a másik pedig a tanári ön-
elemzésen és önfejlesztésen alapuló komplex és di•erenciált tanulói fejlesz-
tésben. Fontos megemlíteni, hogy a tanári munkában a di•erenciálásra való 
képesség, illetve a társadalom új elvárásaira innovatív megoldásokat keres� 
re�ektív és önfejleszt� pedagógiai gyakorlat a jó tanár ismérvei között a vá-
laszok elenyész� számában volt jelen.

A tanárképzés bolognai reformjának mozgatórugóiról elmondható, hogy 
az európai tendenciákhoz illeszked�k, azokat a hazai sajátosságok és szem-
léletrendszer szerint színezik. A�hazai tanárképz�k a reformot meghatározó 
tényez�k közül egyértelm�en a szakmai célokat és a min�ség emelését te-
szik az els� helyekre, vagyis a koherencia fokozását és a gyakorlat mennyi-
ségének és irányultságának b�vítését. A�célokban ezt követi a pedagógiai és 
pszichológiai irányultság er�sítése, valamint a tanárjelölt hallgató motivá-
ció jának megteremtése.
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A három nézet irányultsága nincs összhangban. A� gyerekek motivá-
ció jához, a tudás tiszteletének kialakulásához és a leszakadás elkerülésé-
hez elengedhetetlen a gyermekek egyéni, di•erenciált fejlesztése és egy 
újra meg újra megújulni tudó pedagógiai eszközrendszer, mely azonban 
az ideális tanárképben csekély szerepet játszik. Ebb�l megállapítható, hogy 
koherenciahiány mutatkozik a közoktatási kihívások és a tanári ideálkép 
között, míg a pedagógiai és pszichológiai felkészítés re�ektív, di•erenciáló 
és kompetencia alapú fejlesztése a bolognai reform egyik f� iránya. Vagyis a 
tanárképzési reform összhangban van a közoktatási kihívások támasztotta 
elvárásokkal, azonban ütközik a jó tanárról a tanárképz�k által osztott né-
zetekkel. Mindezt az alábbi egyszer� ábrában is kifejezhetjük” (Stéger, 2012. 
147-148. o.):

�������i�E�U�D�� �$���W�D�Q�i�U�R�N���Q�p�]�H�W�H�L���N�|�]�|�W�W�L���Y�L�V�]�R�Q�\�U�H�Q�G�V�]�H�U���D���N�|�]�R�N�W�D�W�i�V�V�D�O������
�D���W�D�Q�i�U�N�p�S�S�H�O���p�V���D���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V�L���U�H�I�R�U�P�P�D�O���N�D�S�F�V�R�O�D�W�E�D�Q��

Közoktatás  
�N�L�K�t�Y�i�V�D�L

TK bolognai  
reform

Jó tanár  
ideálképe

A kutatás a válaszadó 145 f� hazai tanárképz� nézetrendszereinek rész-
leteit is feltárta. Az�attit�dmér� skála állításaira adott válaszok (teljes egyet-
értés esetén 5, teljes elutasítás esetén 1) alapján az elemzés hét jól elkü-
löníthet� nézetfaktort, vagyis egymással együtt mozgó nézetcsoportot 
azonosított. Egy nézetfaktor tehát azon állítások gy�jteménye, melyekkel a 
tanárképz�k egyetértése, illetve egyet nem értése együtt mozog.
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A f�komponens elemzés els� faktoraként a nézetrendszerek közül azt 
jeleníti meg, mely a legnagyobb magyarázó er�vel rendelkez� összefüggés 
a nézetek együtt járásában, a nézetek varianciájában, tehát az ebben a fak-
torban megjelen� nézetek összetartozása, megítélésének együtt mozgása a 
leger�sebb. Az�els� faktor a Bologna-folyamattal kapcsolatos ellenérzés és 
a múlt idealizálása. „E nézetrendszer lényegében a fels�oktatási, oktatási, 
társadalmi környezetben bekövetkezett változásokkal nem vet számot, a 
bolognai folyamat európai szerepét és indokoltságát, a reformok szükséges-
ségét nem érti meg nemcsak a tanárképzésben, hanem szélesebb értelemben 
a fels�oktatásban sem.” (Stéger, 2012. 149. o.)

A második faktorhoz tartozó nézetek szerint a diszciplína szerepe ki-
emelked� mind a tanárképzési tartalomban, mind a tanárképzés szerve-
zésében, szervezeti gazdájaként. E nézetrendszer magában foglalja a peda-
gógiai-pszichológiai terület társdiszciplínákkal való egyenrangúságának 
elutasítását is. A�harmadik faktor a koherens, motiváló és gyakorlatorien-
tált felkészítéssel kapcsolatos nézeteket fogja össze. A�negyedik faktorban 
több, tartalmában szorosan össze nem függ� gondolatkör kapcsolódik, így 
például a bolognai tanárképzési rendszerben bevezetett fél éves gyakorlat 
elutasítása, valamint a különböz� korcsoportú gyerekek tanítására törté-
n� felkészítés egységességének helytelenítése, továbbá a tanári mesterszak 
egységességének, tanár szakként való megformálásának elvetése. Az�ötödik 
faktorból egy konzervatív tanárkép jelenik meg, mely szerint a tanár felada-
ta a tudás hatékony átadása. A�hatodik faktor a bolognai tanárképzési re-
form generális, minden irányú támadása és elutasítása, míg a hetedik faktor 
a tudós tanár ideálképének, a tanári hivatás m�vészi szint� gyakorlásának 
fontosságát jeleníti meg.

A hét faktort és az azokra adott egyetértés országos átlagát az alábbi táb-
lázat tartalmazza.
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�R�U�V�]�i�J�R�V���i�W�O�D�J�D�������±�����V�N�i�O�D��

Faktor tartalmi iránya Mintaátlag

1. Bologna-ellenesség, múlt idealizálása 3,27

2. A diszciplína a tanárképzés lényege és szervezeti gazdája 2,98

3. Koherencia, motiváció és gyakorlatorientált felkészítés 4,21

4. Egységesség- és gyakorlat-ellenesség 3,08

5. A jó tanár a korszer� ismeretek szakszer� közvetít�je 2,97

6. Minden elhibázott 3,03

7. Tudós tanár, a tanári hivatás m�vészi gyakorlása 3,81

Forrás: Stéger 2012

Mivel az 1–5-ös skálán a 3-as érték közömbösséget mutat, ezért az azo-
nosított faktorok nagy részér�l az mondható el, hogy az országos átlag 
azokkal szemben közömbös. Ez alól azonban kivételt képez a harmadik és 
a hetedik faktor, melyekkel a hazai tanárképz�k alapvet�en egyetértenek. 
Tehát elmondható, hogy a heterogén nézetrendszer� hazai tanárképz�k kö -
zött a nézetközösség alapja a hit a koherens, motivációra épít� és azt er�sít�, 
gyakorlatorientált felkészítésben van, valamint a tudós tanár ideálképben, 
vagyis abban, hogy a tanári professzió m�velésének m�vészi szinten való 
gyakorlása magas szint� érték. 

A tanárképz�k véleményátlaga a közömböst�l eltérve enyhén támogatja 
a Bologna-ellenesség és múltidealizáló els� faktort. E faktorhoz kapcsolódó 
szórás azonban kifejezetten magas volt. A�legnagyobb szórás, azaz nézetkü-
lönbség a második faktor tekintetében volt, amely a tanárképzés lényegének 
és ideális szervezeti gazdájának valójában a diszciplínát tartja. Ez arra enged 
következtetni, hogy a tanárképzés, mint a fels�oktatás egyik stratégiai ága-
zata feletti irányítás többoldalú igényének kon�iktusa osztja meg leginkább 
a tanárképz�ket, és ez húzódik meg leginkább a jelenlegi viták mögött.

A kutatás keretében gy�jtött adatok lehet�vé tették a tanárképz�k külön-
böz� csoportjai által vallott nézetek pro�ljainak az azonosítását, megrajzo-
lását, ugyanis a strukturált minta szerinti válaszadókról ismert volt mind 
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a szakterületi hovatartozásuk (bölcsészettudományi, természettudományi, 
pedagógiai/pszichológiai, közoktatási, intézményi koordinációs), mind a 
betöltött funkciók szerinti besorolása (diszciplináris, módszertani, pedagó-
giai/pszichológiai, közoktatási, koordinációs), mind fontosság szerinti (ok-
tató/tanár, modulfelel�s, intézményi vezet�) besorolása.

Az elemzésb�l kiderült, hogy a szakterületi, a funkciók szerinti és a fon-
tosság szerinti csoportosításból csak a szakterületi hovatartozás meghatá-
rozó a nézetek szempontjából. A� tanárképz�k szakterülethez tartozása az 
ANOVA-vizsgálat eredménye szerint az 1., a 2., és az 5. faktor esetén is szig-
ni�kánsan befolyásolja a véleményátlagot (p1<0,01; p2<0,01; p5<0,01). Tehát 
a szakterületi hovatartozás szerint készítettük el az egyes tanárképz� cso-
portok nézetpro�ljait, melyet a 2. táblázat mutat.

A 2. táblázatból kiolvasható, hogy a pedagógiai és pszichológiai területen 
lev� tanárképz�k ellentétes attit�ddel rendelkeznek a bölcsészettudományi 
és a természettudományi területek, valamint a közoktatási vezet�tanárok 
attit�djével az els�, a második és az ötödik faktor vonatkozásában is. 

A heterogén nézetek klaszterelemzését az els�, leger�sebb faktor alap-
ján végeztük el. Ebb�l megállapítható, hogy a magyarországi tanárképz�k 
között egyáltalán nincs konszenzus a tanárképzési szerkezetet illet�en: az 
els� csoportba tartozó 27% támogatja a tanárképzés bolognai reformját, a 
második csoportba tartozó 65% nem, és 8% véleménye nem besorolható. 
A�bolognai tanárképzési modellt támogató els� csoport elutasítja, míg a má-
sodik csoport támogatja a tanári professziónak az ismeretátadásra sz�kített 
felfogását. 

Elmondható, hogy a tanárképz�k közel egyharmada a bolognai reform 
pártján áll, hisz az osztott struktúrájú, szakképzettségek terén és a tanulói 
korcsoportok szerint is egységes tanárképzésben, annak koherensen meg-
szervezett, fél éves gyakorlattal gazdagított formájában, a két szakképzett-
ség egyenl�tlenségét elfogadva. „E csoport úgy gondolja, hogy a tanárképzés 
lényege a tanári szerepre való komplex felkészítés, mely az ismeretátadás 
helyett a gyermek komplex fejlesztésében, motiválásában, tanulásának sok-
rét� és di•erenciált el�mozdításában van. Az�e csoport által generált refor-
mot azonban a tanárképz�k közel kétharmada elveti, annak fent felsorolt 
érveivel nem ért egyet, és támogat egy pusztán a szaktárgyi ismeret magas 
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szintjével és az ismeretátadással jellemezhet� idealizált tanárképet.” (Stéger, 
2012. 69. o.) 

�������W�i�E�O�i�]�D�W�� �7�D�Q�i�U�N�p�S�]���N���W�H�U�•�O�H�W���V�]�H�U�L�Q�W�L���F�V�R�S�R�U�W�M�D�L�Q�D�N���I�D�N�W�R�U���i�W�O�D�J�D�L��

Faktorok Termé szet-
tudományi

Bölcsészet-
tudományi

Pedagógi-
ai-pszicho-

lógiai

Köz-
oktatási

Intézményi 
koor di ná-

ciós

Faktor 1:  
Bologna-ellenesség, 
múlt idealizálása

3,55 3,41 2,80 3,55 3,14

Faktor 2:  
A�diszciplína a 
tanárképzés lényege 
és szervezeti gazdája

3,25 3,22 2,44 3,09 2,93

Faktor 3:  
Koherencia, 
motiváció és 
gyakorlatorientált 
felkészítés

4,02 4,31 4,24 4,27 4,18

Faktor 4:  
Egységesség- és 
gyakorlatellenesség

3,26 3,06 2,81 3,25 3,13

Faktor 5:  
A�jó tanár a korszer� 
ismeretek szakszer� 
közvetít�je

3,28 2,96 2,56 3,27 2,94

Faktor 6:  
Minden elhibázott

3,04 3,11 2,90 3,21 2,93

Faktor 7:  
Tudós tanár és 
a tanári hivatás 
m�vészi gyakorlása

3,73 3,88 3,72 3,86 3,86

Forrás: Stéger, 2012
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A fenti kutatási eredmények alapján számos kérdés merül fel. A�képz�k 
ilyen eltér� attit�djei mellett lehet-e eredményes és hatékony a tanárképzés? 
Mivel a nézetek kifejezetten lassan változó jellemz�k, rövid távon adottság-
nak is tekinthet�k, így felmerül a kérdés, hogy e mellett hogyan növelhet� a 
képzés eredményessége, hatékonysága? Vajon lehet-e és milyen módszerek-
kel közelíteni a nézetek, hitek különbségét? Ha igen, ki ezért a felel�s? Ki a 
tanárképz�k rejtett professziója fejl�désének gazdája? 

A felmerül� kérdések másik fontos iránya, hogy a tanárpolitikával kap-
csolatos széles kör� ismeretek, melyeket az elmúlt évtizedek alatt felhal-
moztunk, vajon mennyire alkalmazhatók a tanárképz�k vonatkozásában? 
Merre lehet és érdemes az oktatáspolitika eszközeivel lépni a tanárképz�k 
csoportjának támogatásában, a hatékony és eredményes, élethosszig tartó 
tanárképzés segítésében?

E kérdések megválaszolásához nyújthat támpontot és segítséget az, ha 
kitekintünk az európai országok helyzetére, tanárképz�kkel kapcsolatos jó 
gyakorlataira.

�,�,�,�����9�i�O�D�V�]�O�H�K�H�W���V�p�J�H�N���H�J�\���H�X�U�y�S�D�L���N�|�U�N�p�S�� 
tükrében

Egy tanárképz�kkel kapcsolatos oktatáspolitikai körkép 2012-ben készült 
az Európai Bizottság Képzés a négyzeten – A� tanárképz�k oktatáspoliti-
kai támogatása cím� konferenciájára Francesca Caena által (Caena, 2012). 
A�tanárpolitikával foglalkozó európai bizottsági munkacsoport tagjai által 
szolgáltatott adatok ezen elemzéséb�l kiderül, hogy a tanárképz�k csoport-
járól viszonylag kevés információ áll rendelkezésre Európa-szerte. Kevés 
kutatás foglalkozik e csoporttal, ezért viszonylag keveset tudunk bizonyí-
tottan a különböz� jellemz�ikr�l. Hasonlóképpen kevés, szinte nem létez� 
Európában a tanárképz�kkel kapcsolatos szabályozás, e helyett inkább ta-
lálunk országonként egy-egy részlet vonatkozásában kezdeményezést, vagy 
a tanárképz�k önszervez� csoportjainak spontán tevékenységét, támogatá-
sát. Pedig az oktatáspolitikában növekv� �gyelem övezi kontinensszerte a 
tanárképz�ket, nemzeti kontextusban több országban merül fel a tudatos 



142

�„ �� �$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���M�|�Y���M�p�U���O���±���,�����U�p�V�]

kiválasztás problematikája, a képzés lehet�ségeinek vizsgálata, a bevezet� 
támogatás, illetve a tanárképz�k életpályája során a folyamatos szakmai fej-
l�dés formáinak keresése. 

Az Európai Bizottság 2012. novemberi Rethinking Education, vagyis 
Az�oktatás újragondolása cím�, háttérdokumentumként publikált munka-
anyagában a rendelkezésre álló kutatási eredmények és az európai tagor-
szágok egymástól tanulása alapján számos, egymással szorosan összefügg�, 
a tanárképz�k munkájának min�ségére számottev� hatással lév� kihívást 
azonosított. Ezek az alábbiak:

 � „konszenzus hiánya a minimálisan elvárható – a min�ségbiztosítás 
keretében és a tanárképz� professzióba lépéskor történ� szelekció 
során alkalmazható – kompetencia- vagy képesítési követelmények 
vonatkozásában,

 � hiányzó vagy nagyon korlátozott mérték� támogatás és szabályozás a 
tanárképz�k képzését, bevezet� támogatását és életpálya alatti folya-
matos szakmai fejl�dését illet�en,

 � a rendszerszer� és hatékony együttm�ködés hiánya a stakeholderek, 
az intézmények és a tanárképz�k között,

 � az áttekintés hiánya a tagországok oktatási hatóságai részér�l a tanár-
képz�k sajátos szakmai jellemz�ir�l,

 � a tanárképz� fogalom gyenge konceptualizáltsága, az identitás és a 
státusz er�tlensége,

 � a tanárképz�k szakmaiságának korlátozott vagy nem létez� formális 
elismerése, szabályozottsága, sztenderdjei,

 � a pro�lok, a képesítések, a tapasztalatok, a környezet, az identitás és a 
szervezeti kötöttségek heterogenitása.” (European Commission, 2012. 
54. o.)

Az európai országok zömében e professzió még mint fogalom sem jött 
létre, vagy csak sz�ken értelmezett. Ilyen ország például Ciprus, Csehor-
szág, Dánia, Finnország, Lengyelország, Németország és Spanyolország. 
Egy sz�kebb értelemben vett tanárképz� fogalom él Horvátországban és 
Észtországban, ahol a tanárképz� fogalmán leginkább a fels�oktatási ok-
tatók közül a pedagógia, pszichológia és a módszertan oktatóit értik. A�tá-
gabb értelmezést Európában hét ország fogadta el, Ausztria, Hollandia, Ír-
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ország, Izland, Luxemburg, Norvégia és Magyarország. Több országban a 
tanárképzési reformok indították el a tanárképz�k körével és min�ségével 
kapcsolatos széles kör� szakmai diskurzust. (Caena, 2012.) Írországban és 
Skóciában a folyamatos szakmai fejl�dés legmeghatározóbb formájának 
a tanárok iskolai tanulóközössége keretében megvalósuló, hosszan tartó 
együttm�ködését tartják, így ezen országokban a hivatalos stratégiai do-
kumentumokban megjelent az a gondolat, miszerint valamennyi tanárnak 
egyben tanárképz�nek is kell lennie (Donaldson, 2010).

A Caena-féle 19 országra kiterjed� felmérés szerint a tanárképzési re-
formok intézményi vonatkozásai Ausztriában, Dániában, Izlandon, Né-
metországban és Magyarországon eredményeztek tanárképz�k közötti fe-
szültségeket. Hat ország, Ciprus, Lengyelország, Norvégia, Magyarország, 
Spanyolország és Szlovénia tett említést arról, hogy a tanárképz�k többi 
szakterülethez viszonyított alacsony akadémiai státusza külön kihívást je-
lent a tanárképz� szerep felvállalásában, a tanárképzéssel kapcsolatos ku-
tatási témák választásában. (Caena, 2012) Említést érdemel továbbá, hogy 
nincs európai ország, ahol kötelez�, formális képzést nyújtanának a tanár-
képz�k teljes csoportjának, és jellemz�en nincs tanárképz�kre vonatkozó 
képesítési követelmény, ehelyett fels�oktatási és közoktatási foglalkoztatási 
szabályokban rögzített generális képesítési szint-követelmények vannak.

A fentiek alapján jól érzékelhet�, hogy a hazai tanárképz�k közötti nézet-
szakadékok nem példa nélküliek, a tanárképz� professzió kontinensszerte 
nehézségekkel küzd. Ezért Európában éppúgy, mint Magyarországon, az 
oktatás sikeréhez kiemelt fontosságú a tanárképz�k szakmai min�ségének 
meghatározása és szakmai fejl�désük biztosítása. Ezek érdekében mind az 
OECD, mind az Európai Bizottság (OECD, 2010) (European Commission, 
2013) szerint három területen van szükség el�relépésre: (1) a tanárképzéssel 
kapcsolatos kutatások el�mozdításában, (2) a tanárképz�k kompetenciái-
nak, vagy pro�ljainak megalkotásában, valamint (3) a tanárképz� életpálya 
alatti folyamatos szakmai fejl�dés biztosítása vonatkozásában.

A tanárképz�k kutatási tevékenysége, illetve a tanárképzéssel kapcsola-
tos kutatások számának növelése elengedhetetlen. „A tanárképz�k szakmai 
fejl�dési tevékenységének koherens rendszerét a tanárképz�k munkájával és 
tanulásával kapcsolatos ismeretekre és kutatásra kellene alapozni. […] A�ta-
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nárjelöltek tanításra tanítása komplex feladat, melyet a lehet� legmagasabb 
szinten kell végrehajtani az iskolában megvalósuló tanításra és tanulásra 
való hatása miatt. Ezért a tagországoknak és a tanárképz�k professziójának 
széleskör� és releváns információkra van szüksége például arról, hogy mely 
tevékenységek és gyakorlatok t�nnek m�köd�képesnek a tanárok képzé-
sében, vagy arról, hogy mely kompetenciákra van szükség az egyes tanár-
képzési kontextusokban.” (European Commission, 2013) Különösen szük-
séges továbbá a tanárképz�k tanulásának kutatása annak érdekében, hogy 
a tanárképz�k számára biztosítandó támogatási formák tényleges szakmai 
fejl�dést eredményezzenek és hatásuk a tanárok tanulási eredményeiben 
megmutatkozzon.

A tanárképz�k kompetenciáinak azonosítása a tanárképz�k munkájá-
nak min�sége, illetve min�ségének megítélése szempontjából meghatá-
rozó. A� min�séggel kapcsolatos keretrendszerek, szakmai eljárásrendek 
(codes of conducts) mind hozzájárulhatnak ahhoz, hogy a tanárképzés 
min�ségével és a min�ség fejlesztésével kapcsolatban létezzenek közös 
gondolati alapok, kiindulási pontok. Mindennek az alapja pedig az, hogy 
világosan meghatározzuk, hogy mi a tanárképz�k pontos szerepe, és mi-
lyen kompetenciákkal kell rendelkezniük ezek megvalósításához. (Euro-
pean Commission, 2013)

Az Európai Bizottság keretében folyó szakmai munka során a tanárkép-
z�k alábbi kompetencia-területeit azonosították:

 � primer (�rst-order) tanári kompetenciák, vagyis az adott szakterület 
tanításához szükséges kompetenciák,

 � szekunder (second-order) tanári kompetenciák, vagyis a tanítás ta-
nításával kapcsolatos kompetenciák, melybe beletartoznak a tanárok 
tanulásával kapcsolatos ismeretek, a feln�ttek oktatásával kapcsolatos 
kompetenciák, az iskolával mint szervezettel és a teljes oktatási rend-
szerrel kapcsolatos ismeretek, az eredményes tanítás modellezésének 
készsége, a tanítás tanításával kapcsolatos re�ektivitás stb.,

 � tudásfejlesztési, kutatási és kritikus gondolkodási kompetenciák,
 � rendszer-menedzsment kompetenciák (tanárképzéssel kapcsolatos 

tevékenységek, szerepek és kapcsolatok menedzsmentje),



145

�6�W�p�J�H�U���&�V�L�O�O�D�����7�D�Q�i�U�N�p�S�]���N���±���D���U�H�M�W�H�W�W���S�U�R�I�H�V�V�]�L�y���„

 � horizontális kompetenciák (pl. döntéshozatal, kezdeményez�készség, 
vállalkozói készség, csapatjátékos hozzáállás),

 � vezet�i kompetenciák (tanárok és kollégák inspirálása, bizonytalan-
sággal való megbirkózás,

 � kommunikációs kompetenciák (másokkal való kapcsolattartás, 
együttm�ködés).

A fent leírt kompetenciák azonban nem feltétlenül az egyéni tanárkép-
z�-jelölt kiválasztási kritériumai. Mivel a tanárképzés csapatmunka, ezért 
a fenti kompetenciák a tanárképz�k együttm�köd� csoportjának szint-
jén kell, hogy teljesüljenek, nem feltétlenül valamennyi tanárképz� egyén 
szintjén. Ebben a megközelítésben a tanárképz�k csoportjának kompeten-
ciarendszerét különböz� pro�lú egyének – pl. mentorok, szaktárgyi specia-
listák, pedagógiai szakért�k, tanárképzési vezet�k – együttm�ködése adja. 
Európában – Portugáliában és Hollandiában – már elkészült a tanárképz�k 
kompetencia-pro�lja, illetve standardja; Németországban és Ausztriában a 
kompetenciarendszer kidolgozás alatt áll. (European Commission, 2013)

A kompetenciák egyik kiemelten fontos eleme az attit�d, melyen belül 
a tanárképz�k identitása, identitásérzése kiemelt szerephez jut. Egy hetero-
gén csoporton belüli közös identitás segítséget nyújthat az önazonosításban, 
a közös célok és értékek meghatározásában, így közeli kapcsolatban áll a 
min�séggel, melyet a szakmai csoport magának határoz meg elvárásként. 
A�kutatások alapján úgy t�nik, hogy a tanárképz� identitása sokrét�, sok 
esetben az egyéb, pl. szakterületi identitás, kutatói identitás mögé szorul a 
tanárképz� identitás. Sok esetben a tanárképz� szerepet betölt� személyek 
önmagukat nem tartják tanárképz�nek, és ezért kisebb is az elkötelezett-
ségük a tanárképzés iránt. Ez azért különösen problémás, mert domináns 
szakterületi identitás mellett, tanárképz� szerepben el�fordulhat, hogy va-
laki akaratlanul is egy gyenge tanítási modellt állít mintaként a tanárjelöltek 
elé. Mindezért kiemelten fontos, hogy a tanárképz�k tudatosak legyenek a 
tanítást modellez� tanárképz� szerepükben, hatékony együttm�ködés-
ben közös ideálképet tükrözzenek a tanárok, tanárjelöltek elé. (European 
Commission, 2013)

A tanárképz� identitás er�sítésének, a tanárképzés iránti elkötelezett-
ség növelésének lehetséges formája a fels�oktatásban a kutatási eredmények 
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mellett az oktatói tevékenység fokozottabb elismerése az oktatói követelmé-
nyek között, a tanárképz�k közötti szorosabb együttm�ködés, valamint az 
aktív együttm�ködés a közoktatással. A�közoktatásban az identitás er�síté-
séhez a mentor szerepek (akár a tanárképzés, akár a gyakornoki szakaszban) 
fokozottabb elismerése lenne szükséges. Az�identitást tovább er�sítheti és a 
tanárképz� szereppel kapcsolatos tudatosságot fokozhatja a Tanárképz�k 
Szövetsége mint szakmai testület aktív szerepvállalása a tanárképzés folya-
mataiban, a tanárképz�k szélesebb csoportjának bevonása a programokba. 
Megjegyzend�, hogy Európában összesen három országban van a tanárkép-
z�knek szakmai szervezete, Hollandiában, Belgium Flamand Közösségében 
és Magyarországon. Tehát a hazai helyzet kifejezetten kedvez� egy európai 
összehasonlításban.

A harmadik, kiemelt fontosságú kérdés a tanárképz�k folyamatos szakmai 
fejl�désének biztosítása. A�tanárok számára az életpályát végigkísér� szakmai 
fejl�dés a képzés, a bevezet� támogatás és a folyamatos szakmai fejl�dés (Ma-
gyarországon továbbképzés néven ismert) szakaszaiból áll. A� tanárképz�k 
esetén is, az oktatási rendszer min�sége érdekében elengedhetetlen és kulcs-
fontosságú az élethosszig tartó tanulás, azonban speciális módon.

A tanárképz� szerepre felkészít� célirányos, formalizált képzés Európá-
ban sehol nem jellemz�, kivéve a mentor szerepre felkészít� tanfolyamok, 
tréningek esetében. A� fels�oktatási oktatók számára el�írt PhD fokozat 
megszerzésére vonatkozó képesítési követelményen kívül speciális, tanár-
képzésre vonatkozó egyedi belépési képzési követelmény valójában sehol 
sincs. Emiatt a tanárképz�k Európa-szerte úgy lépnek be a tanárképzésbe, 
hogy nem kapnak tiszta képet a saját szerepükr�l, és nem szereznek tanár-
képz� identitást. 

Hasonló módon nem jellemz�, hogy formalizált, min�ségbiztosított és 
rendszerszer� bevezet� támogatási program létezne tanárképz�k számára. 
Pedig fontos lenne, hogy a tanárképz�k támogatást kapjanak az oktatóból, 
tanárból tanárképz�vé válásban, vagyis a primert�l a szekunder tanári kom-
petenciák elsajátításában. Ez éppúgy nem magától értet�d�, mint a diákból 
tanárrá válás folyamata. A�bevezet� támogatás formája Európában a legrit-
kább esetekben formalizált, rendszerszer� és min�ségbiztosított. E helyett 
sokkal jellemz�bb az intézményenkénti informális, kollegiális támogatás, a 
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„mély vízbe dobás” és az egymástól tanulás intézményfügg� megvalósulása. 
Egy ideális, tanárképz�k számára létrehozott bevezet� támogatási rendszer 
a szakmai magabiztosság er�sítését célozná a szekunder tanári kompeten-
ciákban való fejl�dés támogatása által, a feln�ttek tanulásával, a tanárok 
szakmai fejl�désével kapcsolatos mély megértés biztosításával. „Egy ilyen 
koherens, bevezet� támogatási programban a személyes, a társas (tanárkép-
z�k közösségébe való integrálódás), valamint a szakmai támogatás (szakmai 
ismeretek és azok tanulása formájában) is megvalósul, az magában foglalja 
a mentorrendszert, egy szakért�i támogatási rendszert és egy önre�exiós 
rendszert.” (European Commission, 2013)

A továbbképzés, vagy az európai szóhasználat szerint a folyamatos szak-
mai fejl�dés formái néhány esetben formális képzések, ilyen pl. Magyaror-
szágon a Tanárképz�k Szövetsége által szervezett Tanárképz�k Akadémiá-
ja, mely egy-egy témakör egyeztetésére, megvitatására, új információk, jó 
gyakorlatok megosztására kifejezetten alkalmas. De a folyamatos szakmai 
fejl�dés akkor hatékony, ha a kínálat alkalmazkodik a tanárképz�k eltér� 
preferenciáihoz, tanulási stílusaihoz és szerepeihez. A�tanárképz�k szakmai 
fejl�désének a formái lehetnek:

 � workshopok, 
 � oklevélhez vezet� programok (bár ez elég id�- és költségigényes, de 

van rá európai példa),
 � hálózati együttm�ködésben való részvétel (például kurrikulum-

fejlesztésre, vagy gyakorlatorientált kutatási projekt céljával). Ez ál-
talában egy hatékonyan m�köd� informális tanulási módszer; akkor 
a legeredményesebb, ha az iskolák és a fels�oktatási intézmények 
együttm�ködésében valósul meg),

 � gyakorlat megosztása (a tanárképz�k egymás óráinak meg�gyelésé-
vel egymástól tanulnak, egymásnak visszajelzést adnak, vagy együtt 
tanítanak),

 � munkahelyi kísérletez� tanulás (ez a legjellemz�bb szakmai fejl�dési 
forma a többi hiányában),

 � önszabályozott tanulás (kutatási eredmények tanulmányozása, kon-
ferencia-részvétel, szakirodalom, webes anyagok megismerése). (Eu-
ropean Commission, 2013)
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Ha a kompetenciák hármas struktúrájának – az ismeretek, a készségek és 
az attit�d – fejlesztését vetjük össze a tanárok és a tanárképz�k között, akkor 
azt mondhatjuk, hogy világos, hogy a tanárok az ismereteiket a tanárképzés 
formális keretei között, illetve az életpálya során további tanfolyamokon és 
képzéseken szerzik meg. A�tanárképz�k ismereteiket – tanárképz� szerepre 
felkészít� képzés hiányában – a korábbi szakterületi képzéseken sajátítot-
ták el, sok esetben ezért a diszciplináris terület oktatói pedagógiai, pszicho- 
lógiai, módszertani ismerettel csak korlátozott mértékben rendelkeznek. 
A�tanításhoz szükséges készségeket a tanárok szintén a tanárképzés formá-
lis tanítási gyakorlatán, illetve az életpálya során tréningeken, kísérletezés 
és egymástól tanulás keretében sajátítják el. A�tanárképz�k formális képzés 
hiányában, úgy t�nik, hogy ezeket a készségeket egymástól tanulás kereté-
ben, illetve önfejlesztés, önelemzés módszerével sajátítják, sajátíthatják el.

Az OECD TALIS-vizsgálatának3 eredményéb�l, valamint a skót és ír ta-
nárképzési stratégiából is egyértelm�en megfogalmazásra került a folyama-
tos szakmai fejl�dés hatékonysági kritériuma. E szerint a folyamatos szak-
mai fejl�dés akkor valósul meg a leghatékonyabban, ha az hosszan tartó, 
iskolában/képz�helyen zajlik, együttm�ködésen alapszik és célja tanulási 
eredményben mérhet�. Mivel az attit�dök csak lassan változnak, talán ez a 
forma ad egyedül lehet�séget arra, hogy az együttm�ködés gyümölcseként 
a sok esetben nem tudatosult, mély meggy�z�dések és nézetek lassan a ta-
nárképz�k heterogén csoportjában is közeledjenek. A�fenti összehasonlítást 
mutatja a 3. táblázat.

3 Teaching and Learning International Survey – TALIS – Összefoglaló jelentés az 
OECD nemzetközi tanárkutatás els� eredményeir�l. OFI – OKM, Budapest, 2009.
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Tanárok Tanárképz�k

Ismeret képzés, tanfolyam, stb. célirányos képzés hiánya, korábbi 
szakterületi képzések egy 
korlátozott ismeretkört adnak

Készség tréning, egymástól tanulás egymástól tanulás, önfejlesztés, 
önelemzés

Attit�d hosszan tartó, iskolában/
képz�helyen történ� 
együttm�ködésen alapuló, tanulási 
eredményben mérhet� fejl�dés 

Mindezért kiemelten fontosnak tartom, hogy minél több lehet�ség és 
támogatás jusson a közoktatási és fels�oktatási tanárképz�k együttm�kö -
désére, mely 1-2 évig tartó szakmai fejlesztést valósít meg, melynek ered-
ménye a tanárjelöltek, vagy tanárok kompetencia-emelkedésében mérhet�. 
E forma keretében, az együttm�ködés során fellép� nehézségek leküzdése 
és a projekt megvalósítása során látok reális lehet�séget a tanárképz�k jó 
tanársággal kapcsolatos nézeteinek közelítésére, a közös tanárképzési mi-
n�ség-fogalom megalkotására. Egészen addig, míg a tanárképz�k a saját 
szakterületük bástyáiból ítélik meg a másik szakterület eredményességét, 
nem érezve közös felel�sséget és tenni akarást a tanárképzésért, a nézetek 
közeledése nem valószín� és kevéssé reális.
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Szabó Mária:

�$���S�H�G�D�J�y�J�X�V�R�N���V�]�D�N�P�D�L��
�H�O���P�H�Q�H�W�H�O�p�Q�H�N���W�i�P�R�J�D�W�i�V�D

Az oktatás eredményességével foglalkozó kutatások (TALIS, McKinsey1) 
egyértelm�en bizonyítják, hogy – bár az egyes diákok tanulási eredmé-
nyességét számtalan tényez� befolyásolja, amelyek sorában csupán egy az 
intézményes nevelés- és oktatás; a társadalmi-gazdasági jóléttel szoros kor-
relációban lév� eredményes oktatás megvalósításában meghatározó szere-
pük van a pedagógusoknak. A�témával foglalkozó kutatások között az egyik 
legismertebb, a világ legeredményesebb oktatási rendszereinek titkait kutató 
McKinsey-jelentés (Mourshed & Barber, 2007) szerint a tanítás min�sége 
attól függ, hogy (1) alkalmas emberek kerülnek-e a pedagóguspályára, hogy 
(2) a magas színvonalú képzésben részesült szakemberek a pályán marad-
nak-e, és hogy (3) megvalósul-e a pályán lév�k folyamatos szakmai fejl�dé-
sének rendszerszint� támogatása. 

E tanulságok gyakorlati megvalósítása több ponton is tetten érhet� a 
hazai közoktatáspolitikai fejlesztések, illetve intézkedések sorában. A�pe-
dagógusok szakmai el�menetelének támogatása szempontjából kiemelked� 
jelent�ség� az Oktatási Hivatal (OH), az Educatio Társadalmi Szolgáltató 
Nonpro�t K�. és az Oktatáskutató és Fejleszt� Intézet (OFI) konzorciumi 
együttm�ködésében megvalósuló, A�pedagógusképzés támogatása címet vi-
sel� TÁMOP 3.1.5/12 kiemelt fejlesztés. E program már az elnevezésében 
is utal arra a szemléletváltásra, amely szerint a tanárság egy olyan szakma, 
amelynek elsajátítása és magas szint� gyakorlása egy színvonalas alapkép-

1 L. a 20-21. jegyzetet
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zésre épít�, közel egy évtizeden át tartó folyamat. Hiszen csak ebb�l az as-
pektusból érthet�, hogy a szakmai standardok kidolgozásával, a pedagógu-
sok min�sítésével és támogatásával foglalkozó projekt hogyan kapcsolódhat 
a pedagógusképzéshez. 

Ez a tanulmány összefoglalja azokat a jelent�sebb szakmai el�zménye-
ket, amelyekben tetten érhet� a szakmával kapcsolatos paradigmaváltás, 
bemutatja a pedagógusok szakmai fejl�désével kapcsolatban tett legjelent�-
sebb oktatáspolitikai intézkedéseket, és felvázolja az TÁMOP 3.1.5/12 pro-
jekt keretében az OFI-ban tervezett szakmai fejlesztéseket.

�6�]�D�N�P�D�L���H�O���]�P�p�Q�\�H�N

A tanárság mint professzió már jó ideje központi kérdése a pedagógusokkal 
foglalkozó szakirodalomnak. Az�ezredforduló táján bekövetkezett, a tanári 
szereppel kapcsolatos paradigmaváltáshoz kapcsolódóan a �gyelem kezdet-
ben a pedagógusképzés megújítására irányult, amelyhez szervesen kapcso-
lódott a szakmai feladatok ellátásával kapcsolatos kompetenciák azonosítása 
(Nagy, 1994). Az�utóbbi években egyre hangsúlyosabbá válik a pedagógus-
szakmának az er�s kontextus-függ�sége; vagyis hogy a pedagógus munkája 
er�sen beágyazott a m�ködés kulturális-társadalmi és intézményi közegébe 
(Rapos, Gaskó, Kálmán és Mészáros, 2011). Ez a fejezet a pedagógusszak-
mával kapcsolatos szakirodalomból a pedagógus professzió alakulásával, a 
szakmai tanulással és – a szakmai kontextusba való beágyazottság okán – 
az iskolafejlesztéssel kapcsolatos, jelen fejlesztés szempontjából megkerül-
hetetlen eredményeket foglalja össze. 

�$���V�]�D�N�P�D�L���S�U�R�I�H�V�V�]�L�y���N�L�D�O�D�N�X�O�i�V�D

A tanári professzióval foglalkozó kutatásoknak köszönhet�en ma már talán 
nem kérdés, hogy a tanárság nem egy mitikus hivatás, hanem egy jól leírható 
és tanulható szakma, amelyhez konkrét sztenderdek kapcsolhatók, és amely 
szakmai kritériumokkal értékelhet�. A�szakirodalom fontos megállapítása, 
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hogy „A szaktudás egy bizonyos területhez és a terület egyes kontextusa-
ihoz kötött, és több száz vagy több ezer óra folyamán alakul ki.” (Berliner, 
2005). A�professzionális tanárrá válás lépcs�fokait a szakirodalom szakmai 
szintekhez kötve írja le. Ilyen pl. Berliner ötlépcs�s modellje, amely bemu-
tatja, hogyan válik a pedagógus újoncból a középhaladó, a kompetens, majd 
a jártas lépcs�fokokon el�re haladva szakért� pedagógussá. Összefoglalja az 
egyes szakaszokra jellemz� szakértelem jellemz�it, és azt, hogy miképpen le-
het segíteni a szakért�vé válásban a pedagógust. 

Az „újonc” – aki általában két-három éves tanítási tapasztalat után válik 
„középhaladóvá” – viselkedése általában az elsajátított elméletre épül, vi-
szonylag rugalmatlan, és igazodni próbál valamely követend� szabályhoz és 
eljáráshoz. A�gyakorlat által fejl�d� tapasztalati tudással egyesül� verbális 
tudás teszi képessé a pedagógust a kontextushoz való alkalmazkodásra. Egy 
„középhaladó” azonban még gyakran nem tudja eldönteni, mi fontos és mi 
nem. Berliner szerint többen megrekednek a szakmai tanulásnak ebben a 
szakaszában. A�továbblépés, ami már a „kompetens” pedagógus szintet jel-
lemzi, a tudatos tervezés. A�szakmai fejl�désnek ezen a szintjén a pedagógus 
prioritásokat határoz meg, tervez, racionális céljai vannak, tudja, mit miért 
tesz, és el tudja dönteni, mi a fontos, és mi nem az. Ebben a szakaszban 
válnak a tanárok képessé a tanulási folyamat tényleges irányítására, kéz-
ben tartására. A�„jártas”-ság szintjére jutó pedagógusok számára a tanítás 
maga már nem jelent kihívást, mint ahogy a rutinos sof�rnek sem gond az 
autóvezetés. Gazdag szakmai tapasztalatuk alapján felismerik a jelenségek 
közötti hasonlóságokat, kevéssé jellemzi �ket az elemzés és a tervezés, jel-
lemz�en intuícióik alapján tanítanak. Ebben a szakaszban a „jártas” és a 
„szakért�” szint között nagyon kicsi a különbség. A�szakmai tanulás legfels� 
lépcs�fokán lév�k jellemz�je, hogy gördülékenyen dolgozva, folyamatos tel-
jesítményt nyújtanak. Amíg rendben mennek a dolgok, jellemz�en intuitív 
módon viszonyulnak a különböz� helyzetekhez, problémák esetén azonban 
elemzik a helyzetet, amely alapján megadják a megfelel� válaszokat (Berli-
ner, 2005).

A téma megkerülhetetlen hazai szakmai el�zménye a Regionális Peda-
gógiai Kutató- és Szolgáltató Központ (RPKSZK) kialakítása pedagógusképz� 
intézmények együttm�ködésére (TÁMOP 4.1.2 B) projekt keretében megva-
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lósult fejlesztés, amely a pedagógusok szakmai fejl�dését szintén öt lépcs�-
ben (diplomás, véglegesített, tanár, tapasztalt, kiváló és mester tanár) írja le. 
E fejl�dési folyamat els� állomása még a pedagógusképz� intézményben lév� 
pedagógusjelöltre vonatkozik; amelyet a szerz�k kiegészítenek egy nulladik 
szinttel, amely a gyakorlatra bocsátás feltételeit tartalmazza (Kotschy, 2011). 
Az�anyag minden szakmai kompetenciára vonatkozóan leírja az egyes szin-
teken a pedagóguskompetenciával kapcsolatos szakmai elvárásokat. Az�els� 
két szintre vonatkozóan indikátorok is segítik az adott szint kompetencia-
struktúrájának megítélését.

�$���V�]�D�N�P�D�L���W�D�Q�X�O�i�V���V�D�M�i�W�R�V�V�i�J�D�L

A pedagógusok folyamatos szakmai fejl�désével kapcsolatos fejlesztések 
másik fontos el�zménye a tanulásról, azon belül a feln�ttek tanulásáról, sz�-
kebb értelemben pedig a szakmai gyakorlat eredményesebbé tételére irá-
nyuló szakmai tanulásról való tudás. Az�általánosan ismert és alkalmazott 
kéthurkos tanulási modell, illetve a re�ektív szemlélet (Schön, 1983) mellett 
�gyelmet érdemel West-Burnham-nek az a megállapítása, mely szerint a 
„mély tanulás” (deep learning) eredményeként kialakuló, a dolgok megér-
tésére és értelmezésére irányuló, vagy még inkább a „mélyb�l jöv� tanulás” 
eredményeként fejl�d� „bölcsesség” (wisdom) ad biztos alapot a szakmai 
professzió kiteljesítéséhez (West-Burnham, é.n.). 

A szerz� három tanulási típust különböztet meg, amelyek legf�bb jel-
lemz�it az 1. ábra foglalja össze. Az�információk megjegyzésére és felidézé-
sére irányuló „felszínes tanulást” a tények kritikamentes elfogadása jellem-
zi. A�gyakran küls� kényszer által, gépiesen, ismétlésen alapulóan tanuló 
személyt a passzív befogadás jellemzi, aki a megszerzett információk meg-
jegyzésére törekszik, azok között nem keres kapcsolatokat; amit megjegy-
zett, gyorsan el is felejti. A�„mély tanulás” alapja egy probléma megoldására, 
valamilyen tapasztalat megértésére való törekvés. Ebben az új tudás létre-
hozására irányuló folyamatban a tanuló kezdeményez� és aktív szerepl�. 
Ennek a – tipikusan társas interakciókban megvalósuló – tanulási módnak 
jellemz� tevékenysége a tények elemzése, a közöttük lév� és más témákkal 
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való kapcsolatoknak a feltárása és a modellalkotás. Az�eredmény könnyen 
felidézhet�, a tanuló tudását gazdagító és személyiségébe is beépül� tarta-
lom. E tanulási forma fontos jellemz�je magának a tanulás folyamatának a 
megértése is. A� személyiség meghatározó jellemz�jeként megjelen�, a ta-
pasztalatok folyamatos értelmezése és elemzése a „mélyb�l jöv� tanulás”, 
amelyet a jelenségeknek a változó környezetben és új helyzetekben való át-
értelmezése, a témák, tárgyak, elvek és a gyakorlat közötti holisztikus látás-
mód és értelmezés képessége és megvalósítása jellemez. 

�������i�E�U�D�� �7�D�Q�X�O�i�V�L���W�t�S�X�V�R�N��

Tanulási típus Felszínes/shallow 
(Mi?)

Mély/deep 
(Hogyan?)

Mélyb�l jöv�/
profound (Miért?)

Eszköze Memorizálás Feldolgozás Intuíció

Eredménye Információ Tudás Bölcsesség

Megjelenési módja Másolás, utánzás Megértés Értelmezés

Motiváció Küls� Bels� Flow

Jellemz� attit�d Elfogadás Értelmezés Kreativitás

Kapcsolatok Függés Kölcsönösség Függetlenség

(egy hurok) (két hurok) (három hurok)

Forrás: West-Burnham, é.n.

A három tanulási típus között jellegzetes különbség van a tanár-tanuló 
viszony szempontjából is. Amíg a felszínes tanulás esetében a tanár a kezde-
ményez� és a folyamat irányítója, addig a mély és a mélyr�l jöv� tanulásnál 
a világos tanulási célokkal rendelkez� és saját tanulási folyamatát ismer� ta -
nuló a kezdeményez�. Utóbbi két esetben a tanár a tanulási folyamat támo-
gatója, a tanuló egyenrangú partnere. Fontos hangsúlyozni, hogy a tanulási 
módok típusai között nincs hierarchikus kapcsolat. Bizonyos helyzetekben a 
felszínes tudás a megfelel�, másokban pedig inkább mély, vagy elmélyült tu-
dásra van szükség. West-Burnham modellje arra épül, hogy a tanulás társas 
interakciók által valósul meg. Ugyanakkor arra is rávilágít, hogy a felszínes 
tanulásból a mély tanulás irányába való elmozdulás a függ�ségb�l a kölcsö-
nös egymásrautaltság irányába történ� kilépés. A�hierarchikus, ellen�rzött 
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kapcsolatoktól a bizalmon, a kölcsönösségen alapuló, egymást kölcsönösen 
támogató és fejleszt� kapcsolatok irányába történ� változás. A�modell arra 
hívja föl a �gyelmet, hogy a folyamatos szakmai fejl�dés csakis az érintett 
személy kezdeményez�készségének és aktív tanulásirányításának révén va-
lósulhat meg. 

A pedagógusok szakmai fejl�désének támogatását célzó fejlesztés szem-
pontjából fontos szakmai el�zményt jelent az angol nemzeti közoktatási is-
kola (National College for School Leadership, NCSL) által 2004 novembe-
rében tartott, a vezet�i gyakorlat fejlesztését célzó, a személyes hatékonyság 
és a vezetés közötti kapcsolat témájával foglalkozó szakmai szeminárium 
anyaga (West-Burnham & Ireson, 2004). A�közoktatási vezet�k szakmai (je-
len esetben a vezet�i) gyakorlatának fejlesztésével foglalkozó képzés egyik 
egysége arra hívja fel a �gyelmet, hogy a tanultaknak a gyakorlatban törté-
n� alkalmazása nem automatikus, megvalósítására a kezdeményezés és a 
kipróbálás bátorságára, önbizalomra van szükség, amelynek építése speci-
ális stratégiákat igényel. E stratégiák közös célja a szakmai hitelesség növe-
lésére való törekvés mellett a személyes és szakmai fejl�déssel való tör�dés 
komplexitása közötti kapcsolat felismerése. A�különböz� képzési formákat 
jellemz� tanulásnak a komplexitással és a hitelességgel való kapcsolatára vi-
lágít rá a 2. ábra.

�������i�E�U�D�� �$���W�D�Q�X�O�i�V�����D���N�R�P�S�O�H�[�L�W�i�V���p�V���D���K�L�W�H�O�H�V�V�p�J���N�|�]�|�W�W�L���N�D�S�F�V�R�O�D�W��

Hitelesség

Magas
Személyes tapasztalat Folyamatos fejl�dés

Alacsony
Képzés

Fels�oktatási 
tanulmányok Komplexitás

Alacsony Magas

Forrás: West-Burnham, 2004, 34. o.

Jól látható, hogy a hagyományos, jobbára átfogó információk átadásával, 
terjesztésével foglalkozó képzések esetén mind a szakmai hitelesség, mind 
a komplexitás alacsony, így ezek a képzések jellemz�en nincsenek hatással 
a szakmai gyakorlat megváltozására. A�legtöbb fels�oktatási kurzust magas 
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fokú komplexitás, de alacsony személyes hitelesség jellemzi, hiszen az abszt-
rakt tanulás esetében esetleges, hogy a tanultak mennyiben érintik a tanuló 
személyiségét. Ezzel ellentétesen a személyes tapasztalatból történ� tanulás 
esetében a magas hitelesség alacsony komplexitással társul. A�tanultaknak a 
szakmai gyakorlatban történ� alkalmazása e tanulási formák esetében sem 
automatikusan, hanem megfelel� támogatási stratégiákkal történik. A�gya-
korlat megváltoztatására irányuló, mély, illetve mélyb�l jöv� tanuláson ala-
puló, a folyamatos fejl�dés tanulási stratégiái magas fokú hitelességgel és 
komplexitással jellemezhet�k. Mivel a hagyományos képzés, a fels�oktatási 
kurzusok és a személyes tapasztalat egyaránt meghatározó forrása a szemé-
lyes és szakmai tanulásnak, csak akkor tudnak tényleges hatást gyakorolni 
egy adott gyakorlatra, ha integrálódnak a folyamatos fejl�dés stratégiáiba. 
Ez a hatás annál hatékonyabb, minél személyre szabottabb, minél jobban 
épít az egyén belátására. A�szakmai tanulás támogatásának típusait foglalja 
össze a 3. ábra, amelyb�l kiolvasható, hogy a leginkább személyre szabott 
tanulást a tanácsadás teremti meg. Abból adódóan, hogy maximálisan az 
egyénre, annak fejl�dési szükségleteire koncentrál, a tanácsadás a legjobb 
formája annak, hogy támogassa az egyént saját hatékonyságának, illetve 
szakmai fejl�désének a megértésében és fejlesztésében. 

�������i�E�U�D�� �$���W�i�P�R�J�D�W�y���V�W�U�D�W�p�J�L�i�N���W�t�S�X�V�D�L

Nem el�író Tanácsadás

Mentorálás

Coaching

El�író Képzés

Személyes Általános

Forrás: West-Burnham, 2004, 35. o.

A szakmai tanulást támogató stratégiák eszköztárában jelent�s szere-
pe van a kihívásoknak, a visszacsatolásnak, a re�exiónak és a stratégiaállí-
tásnak. A�kihívások általában nem direkt módon, hanem kérdések, illetve 
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problémafelvetések formájában jelennek meg. Serkentik az elemzést, el�se-
gítik a jelenségek értelmezését és elvezetnek a megértéséhez, értelmezéséhez. 
A�visszacsatolás els�dleges célja, hogy egy adott magatartással kapcsolat-
ban tényeken alapuló objektív tanácsot adva el�segítse az adott magatartás 
elemzését. Ez a módszer akkor eredményes, ha speci�kus, jól fókuszált, kel-
l�en részletes, rendszerezett és kihívást jelent. A�re�exiónak – a kihíváshoz 
hasonlóan – meghatározó szerepe van a mély és a mélyr�l jöv� tanulás fej-
lesztésében, és a szakmai gyakorlat sikeresebbé tételében. A�re�exió a visel-
kedésnek, az elképzeléseknek, a helyzeteknek, a szakmai gyakorlatnak, vagy 
a szakmai kapcsolatoknak az önvezérelt, strukturált elemzése. Célja a jöv�-
r�l való gondolkodás, a jöv�beni tevékenységek meghatározása. A�szakmai 
fejl�dést támogató kapcsolatok között az egyik legfontosabb, amikor fejlesz-
tési stratégiák keretében a munkavégzésre vonatkozó alternatív javaslatok 
fogalmazódnak meg, új elképzelések megvalósítása kerül sorra, különböz� 
stratégiai javaslatok, illetve alternatív szcenáriók építésével. 

�,�V�N�R�O�D�I�H�M�O�H�V�]�W�p�V�L���W�D�S�D�V�]�W�D�O�D�W�R�N

A nagymértékben kontextusfügg� pedagógusmunka els�dleges színtere 
az osztályterem, ahol a tanulás eredményességét els�dlegesen a diákok, a 
tananyag, a pedagógus és az alkalmazott módszerek interakciói határozzák 
meg. Ennek a rendkívül komplex folyamat-együttesnek a közvetlen kon-
textusa az intézmény. Az�egyes diákok egyéni adottságaihoz, helyzetéhez 
igazodó eredményes tanulásirányítást a pedagógusok szakmai tanulásuk, 
folyamatos szakmai fejl�désük során egy szakmai tanuló közösségben m� -
ködve sajátítják el. Következésképpen csupán a tanuló szervezetként m�kö -
d� iskola lehet képes az oktatás morális céljának, a minden egyes gyermek 
számára történ� min�ségi oktatásnak a biztosítására. A�pedagógusok fej-
l�désének támogatásáról gondolkozva ezért nem hagyhatók �gyelmen kí-
vül az elmúlt évtizedek hazai és nemzetközi iskolafejlesztési tapasztalatai. 
[Iskolafejlesztésen az oktatás megváltoztatására vonatkozó olyan beavatko-
zásokat értünk, amelyek a tanulás eredményességének növelése mellett az 
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intézmények változáskezel� képességének a javítását is célozzák (Hopkins, 
2001.)] 

Az OECD iskolafejlesztéssel foglalkozó kutatásának egyik fontos megál-
lapítása, hogy míg a pedagógusok közvetlen, az intézményvezetés közvetett 
hatással van a diákok tanulási eredményességére (Pont et al., 2008). Ez a 
közvetett hatás a pedagógusok szakmai támogatásával, elvárások megfogal-
mazásával, a szervezeti szint� közös gondolkodás fejlesztésével, az egymás-
tól való tanulás támogatásával, általánosságban a közoktatási intézmény 
tanuló szervezetként való m�ködtetésével valósul meg. Az�eredményes ok-
tatást, vagyis a személyre szabott min�ségi képzés, illetve tanulásirányítás 
hallatlanul komplex folyamatát az intézményvezetés szintjén lehet áttekinteni 
és eredményesen irányítani. Könnyen belátható, hogy az intézményvezet�k, 
illetve az intézményvezetés szakmai vezetésének a támogatása egyszer�bb és 
költséghatékonyabb, mint az egyes pedagógusok személyre szóló, küls� szak-
mai támogatása.

Sok ország több éves iskolafejlesztési tapasztalatainak elemzéseképpen 
vált egyértelm�vé, hogy az oktatás komplex rendszerében a fejlesztések nem 
lineárisak. Ebb�l következ�en kiszámíthatatlan, hogy egy adott beavatkozás 
hatására mi történik a rendszerben. Ezért egyidej�leg többszint� beavatko-
zásra, valamint a beavatkozások hatásainak meg�gyelésére és elemzésére 
van szükség (Fullan, 2008). 

Az autentikus iskolafejlesztéssel foglalkozó kutatások – már jóval a 
McKinsey-jelentés el�tt – megfogalmazták, hogy az oktatás eredményessé-
gének fejlesztése szempontjából meghatározó szerepük van a pedagógusok-
nak, ugyanakkor arra is �gyelmeztettek, hogy a változás egysége az iskola 
(Bognár, 2004). Ennek az alapelvnek az alkalmazása több hazai iskolafej-
lesztésben (MAG, Dobbantó) is olyan formában valósult meg, hogy a fej-
leszt� célú beavatkozások az egyes pedagógusokat, az intézményeket és az 
intézményvezetést is megcélozták (Bognár, 2005). 

Az iskolafejlesztés egy sajátos algoritmus szerint megvalósuló, soha vé-
get nem ér� folyamat, amely azonban csak akkor lesz eredményes, ha fej-
lesztésbarát, támogató környezetben valósul meg. A�fejlesztésbarát környe-
zet jellemz�i a mindenki által érthet� és elfogadott világos célok, a felismert 
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kihívások és a megvalósítást támogató rendszer m�ködtetése (Reezigt és 
Creemers, 2005).

�6�]�D�N�P�D�L���W�D�Q�X�O�i�V���p�V���V�]�D�N�P�D�L���H�O���P�H�Q�H�W�H�O

Annak elfogadása, hogy a pedagógusok szakmai tanulása a gyakorlati mun-
kavégzés közben megvalósuló, folyamatos támogatás mellett megvalósít-
ható több éves folyamat, komoly személetbeli változást igényel. E változás 
megkezd�dött a témával foglalkozó szakirodalomban, illetve az ezredfor-
duló óta megvalósuló hazai és nemzetközi fejlesztésekben. A�fenntartható, 
rendszerszint� változáshoz azonban szükség van a szemlélet megvalósítá-
sához alapot adó jogszabályrendszerre, megfelel� számú, jól képzett, a fej-
lesztést támogató szakemberre, és a jogszabályi kereteket tartalommal fel-
tölt� fejlesztésekre. E fejezet a jogszabályi keretek áttekintését követ�en a 
TÁMOP 3.1.5/12-ben tervezett fejlesztéseket vázolja fel.

�-�R�J�V�]�D�E�i�O�\�L���N�H�U�H�W�H�N

A pedagógusok szakmai fejl�désének, illetve e fejl�dés támogatásának jog-
szabályi kereteit a 2011. évi CXC törvény a nemzeti köznevelésr�l (NKT), a 
hozzá kapcsolódó végrehajtási rendelet, illetve a 48/2012. (XII. 12.) EMMI 
rendelet (a pedagógiai-szakmai szolgáltatásokról, a pedagógiai-szakmai 
szolgáltatásokat ellátó intézményekr�l és a pedagógiai-szakmai szolgálta-
tásokban való közrem�ködés feltételeir�l), valamint a 326/2013. (VIII. 30.) 
Korm. rendelet (a pedagógusok el�meneteli rendszerér�l és a közalkalma-
zottak jogállásáról szóló 1992. évi XXXIII. törvény köznevelési intézmé-
nyekben történ� végrehajtásáról) adják. 

A nemzeti köznevelési törvény részletesen leírja a pedagógusok kö-
telességeit és jogait (62. és 63. §), és gondoskodik a kötelességek megva-
lósításának támogatásáról is, amikor kimondja, hogy a szakmai munkát 
szakképzett szakemberek, azon belül a pedagógusokat szakért�k és szak-
tanácsadók segítik [61.§ (3.)]. Az�OFI országos szakmai irányítása mellett, 
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a pedagógiai-szakmai szolgáltatás keretében dolgozó, pedagógiai intézetek 
által foglalkoztatott szaktanácsadók feladata „a pedagógusok munkájának 
szakirányú (tantárgyi vagy sajátos pedagógiai területen igényelt) segítése, 
véleményezése, konzultációk, továbbképzések, szakmai fórumok szerve-
zése” [NKT 61.§ (4)]. A�pedagógusokat támogató szaktanácsadást részle-
tesen szabályozó 48/2012-es EMMI rendelet a szaktanácsadást a megyei 
pedagógiai intézetek által szervezett tantárgygondozó szaktanácsadásként, 
valamint hat különböz� szakterületen országosan megszervezend� szakta-
nácsadásként de�niálja. 

A szabályozás új eleme az „életpálya-modellként” is emlegetett pedagó-
gus-el�meneteli rendszer. Ennek alapján a jogszabályban rögzített feltételek 
esetén (iskolai végzettség, szakképesítés, szakképzettség, doktori cím, tu-
dományos fokozat, akadémiai tagság, szakmai gyakorlat, publikációs tevé-
kenység) min�sít� vizsga, illetve eljárás keretében elnyert min�sítés alapján 
a pedagógusok gyakornok, pedagógus I., pedagógus II., mesterpedagógus, 
kutatótanár fokozatot érhetnek el (NKT, 64.§). Az�el�meneteli rendszerrel 
kapcsolatos kereteket a 326/2013-as kormányrendelet teremti meg. Szabá-
lyozza az egyes fokozatokba sorolás, illetve átlépés feltételeit és követelmé-
nyeit, valamint eljárásrendjét is. Fontos újdonság, hogy a pályakezd�, diplo -
más pedagógus (gyakornok) két tanéven keresztül csökkentett óraszámban 
tanít, és az intézményvezet� által kijelölt tapasztalt pedagógus kolléga 
(szakmai vezet�; mentor) segíti �t „a köznevelési intézményi szervezetbe 
történ� beilleszkedésben és a pedagógiai-módszertani feladatok gyakorlati 
megvalósításában. Segíti a gyakornokot a) az intézmény helyi tantervében 
és pedagógiai programjában, a munkaköri feladataira vonatkozó el�írások 
értelmezésében és szakszer� alkalmazásában; b) a tanítási (foglalkozási) 
órák felépítésének, az alkalmazott pedagógiai módszereknek, tanításhoz 
alkalmazott segédleteknek, tankönyveknek, taneszközöknek (foglalkozási 
eszközöknek) a célszer� megválasztásában; c) a tanítási (foglalkozási) órák 
el�készítésével, megtervezésével és eredményes megtartásával kapcsolatos 
írásbeli teend�k ellátásában; valamint d) a min�sít� vizsgára való felkészü-
lésében. A�mentor szükség szerint, de negyedévenként legalább egy, legfel-
jebb négy alkalommal látogatja a gyakornok tanítási (foglalkozási) óráját, 
és ezt követ�en óramegbeszélést tart, továbbá, amennyiben a gyakornok 
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igényli, hetente konzultációs lehet�séget biztosít számára” (326/2013 kor-
mányrendelet, 6.§).

Ugyancsak fontos szakmai újdonság, hogy az egyes fokozatokba történ� 
átlépés min�sítési eljárása �gyelembe veszi a pedagógus szakmai fejl�dését, 
amelynek alapja a pedagógus által készített – és a min�sítési eljárás során 
megvédett – portfólió. 

E jogszabályi csomaghoz szervesen kapcsolódik a 8/2013. (I. 30.) EMMI 
rendelet a tanári felkészítés közös követelményeir�l és az egyes tanárszakok 
képzési és kimeneti követelményeir�l, amely nyolc szakmai kompetencia 
mentén határozza meg a pedagógusképzés során elsajátítandó ismereteket, 
illetve kialakítandó képességeket és attit�döket. 

�)�H�M�O�H�V�]�W�p�V�L���H�O�N�p�S�]�H�O�p�V�H�N���D���S�H�G�D�J�y�J�X�V�R�N���V�]�D�N�P�D�L���I�H�M�O���G�p�V�p�Q�H�N��
�p�V���H�O���P�H�Q�H�W�H�O�p�Q�H�N���W�i�P�R�J�D�W�i�V�i�U�y�O��

A pedagógusok szakmai fejl�désének lépcs�it leíró modellek öt lépcs�foka, 
illetve a jogszabály által megfogalmazott pedagógus el�meneteli rendszer öt 
szintje a felületes szemlél�ben joggal kelti azt az érzést, hogy az el�meneteli 
rendszer lényegében leképezi a szakmai tanulás folyamatát. Ez azonban csak 
els� ránézésre t�nik így. Fontos különbség, hogy az életpálya tulajdonkép-
pen csupán három, egymásra épül� lépcs�b�l áll. A�pedagógus II. szintet el-
ért pedagógus ugyanis akár élete végéig ezen az életpálya-szinten maradhat, 
hiszen az innen történ� továbblépés nem kötelez�. A�pedagógus II. szintr�l 
a mesterpedagógus és a kutatótanár szint felé történ� továbblépés nem is to-
vábbi, egymásra épül�, sokkal inkább a pedagógus II. szintb�l kiágazó, két 
párhuzamos fejl�dési utat jelöl. Az�ide vezet� átlépés sz�k keresztmetszet�, 
amelyet egyrészt a szakmai követelmények, másrészt a költségvetés anyagi 
kondíciói limitálnak. 
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Forrás: Pompor, 2013

A 4. ábra középs� átlójában az életpálya egyes szintjei állnak. Látható, 
hogy az átlépés min�sítési eljáráshoz kötött, amelyre a pedagógusnak kell je-
lentkeznie, a jogszabályban (326/2013 kormányrendelet, 2-6.§) meghatározott 
feltételek teljesülése esetén és keretek között. A�min�sít� vizsga és a min�sítési 
eljárás teljes kör�en, a jogszabályban meghatározott szakmai kompetenciák-
hoz kapcsolódó indikátorok alapján értékeli a pedagógus munkáját. M�köd-
tetése a kormányhivatalok és az Oktatási Hivatal feladata, eljárásának részle-
teit szintén jogszabály (326/2013 kormányrendelet) írja el�. Az�életpályán való 
el�rehaladáshoz szervesen kapcsolódik az országos pedagógiai-szakmai el-
len�rzés (tanfelügyelet) keretében ötévente megvalósuló pedagógus-értékelés. 
Ennek – az általános pedagógiai szempontok alapján megvalósuló, fejleszt� 
célú értékelésnek – az eredménye megjelenik a pedagógus szakmai fejl�dését 
dokumentáló szakmai portfolióban. Az�életpályán való el�rehaladáshoz szük-
séges szakmai fejl�dést, és ezáltal a min�sítésre való felkészülést az OFI or-
szágos szakmai irányítása mellett m�ködtetett szaktanácsadás segíti. Látható, 
hogy a rendszer eredményes m�ködéséhez elengedhetetlen, hogy a pedagógus 
életpályához nélkülözhetetlen min�sítés, valamint a hozzá kapcsolódó tan-
felügyelet és szaktanácsadás rendszere összehangoltan m�ködjön. A�rendszer 
egyes elemeinek legfontosabb sajátosságait foglalja össze az 5. ábra. 
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� Tantárgygondozó 
szaktanácsadás

Tanfelügyelet Min�sítés

Cél Támogatás 
(pedagógus)

Küls� értékelés 
(pedagógusok, 

intézményvezet�, 
intézmény)

Komplex értékelés 
(pedagógus)

Gyakoriság Optimális esetben 
évente

Legalább 
ötévenként

Az egyes fokozatok 
szerint

Megvalósítók OFI, megyei 
pedagógiai 
intézetek/

szaktanácsadók

OH/köznevelési 
szakért�k

OH, 
kormányhivatalok/ 

3 f�s bizottság

Eredmény Összegz� + egyéni 
fejlesztési terv

Jegyz�könyv 
(fejleszt� célú 

értékelés)

Min�sítés

Következmény Nincs Figyelembe veszik 
a min�sítésnél

Magasabb 
fokozatba kerül 
(vagy nem; vagy 
munkaviszonya 

megsz�nik)

A TÁMOP 3.1.5/12 kiemelt projekt keretében az OFI-ban megvalósu-
ló fejlesztések fókuszában a pedagógusok szakmai tanulását és egyúttal 
az életpályán történ� el�rehaladásukat támogató szaktanácsadói rendszer 
megújuló modelljének kidolgozása áll. Fontos fejlesztési feladat a különböz� 
küls� szerepl�k által megvalósított szakmai tevékenységek közötti különb-
ségek azonosítása, ugyanakkor a közöttük lév� kapcsolatok megkeresése 
és m�ködtetése. Látható, hogy a pedagógusok el�meneteli rendszerének a 
„leglágyabb” eleme a semmilyen jogkövetkezménnyel nem járó szaktanács-
adás. Ugyanakkor – a tervek szerint – ezekkel a támogató szakemberekkel 
fognak leggyakrabban találkozni a pedagógusok. A�folyamatos szakmai tá-
mogatás alapja a folyamatos szakmai kapcsolattartás, amelynek formáit és 
módjait leírja a jogszabály. A�TÁMOP 3.1.5/12-ben megvalósuló fejlesztés 
középpontjában a tervek szerint rendszeresen megvalósuló szaktanácsadói 
látogatások állnak, amelyek személyre szabott támogatást nyújtanak a pe-
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dagógusok folyamatos szakmai fejl�déséhez, els�sorban a szaktudományos, 
szaktárgyi, tantervi tudás kompetenciaterületen, de a pedagógus igénye sze-
rint bármely más területen is. A�pedagógusok munkáját általános pedagó-
giai szempontok szerint értékel� tanfelügyeleti látogatások szakért�ivel rit -
kábban, vélhet�en ötévente fognak találkozni a pedagógusok. A�látogatásról 
készül� jelentés fejleszt� célú, és mivel a szakmai portfólió része, mind a 
min�sít�k, mind a szaktanácsadók számára közvetít információkat, ame-
lyeket azonban más módon fognak használni a szaktanácsadók és a min�-
sít�k. A�pedagógusok számára az életpályához kapcsolódó szerepl�k közül 
minden bizonnyal a legfontosabbak a min�sít� szakért�k lesznek, hiszen �k 
egyrészt mind a nyolc szakmai kompetenciaterületen értékelik a pedagó-
gusok munkáját, másrészt az � véleményüknek van a szakmai el�menetel 
szempontjából a legsúlyosabb következménye. Viszont e szerepl�kkel fog 
legritkábban találkozni a pedagógus (szakmai pályafutása során kötelez�en 
mindössze két alkalommal). 

A megújuló szaktanácsadás célja a pedagógusok szakmai fejl�désének 
támogatása. Legfontosabb jellemz�i a folyamatosság, a személyre szabottság 
és az egyenrangúság. A�folyamatosság szükségességére a szakirodalomnak a 
szakmai tanulással, illetve az eredményes iskolafejlesztéssel foglalkozó ele-
mei hívják föl a �gyelmet. A�szakmai gyakorlat megváltoztatása, fejlesztése 
kis lépéseken keresztül valósul meg, hosszú id�t vesz igénybe és megvaló-
sításához a gyakorlat folyamatos elemzésére és re�ektálására van szükség. 
Ennek a folyamatnak a támogatásában lehet szerepük a szaktanácsadók-
nak. A�szaktanácsadás folyamatosságának egyik módja a folyamatos kap-
csolattartás. Ha a megyei pedagógiai intézetek által foglalkozatott tantárgy-
gondozó szaktanácsadók saját intézményi körrel rendelkeznek, személyes 
szakmai kapcsolatot tarthatnak az adott intézmények pedagógusaival, 
amelynek keretében évr�l évre meg is látogatják �ket (szaktanácsadói láto-
gatás). Az�évente-kétévente sorra kerül� szaktanácsadói látogatás keretében 
megvalósuló szakmai támogatás és re�exió folyamatosságának jó eszköze 
lehet a pedagógus-portfólió. A�szakmai munka legfontosabb dokumentu-
mainak összegy�jtése az egyéni szakmai fejl�dés céljainak meghatározása, 
a tervezett tevékenységek megvalósításának elemzése, illetve az arra történ� 
re�exiók olyan hatékony tanulási eszközök, amelyek el�segítik a szakmai 



166

�„ �� �$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���M�|�Y���M�p�U���O���±���,�����U�p�V�]

fejl�dést. E folyamat megvalósításának támogatói lehetnek az intézmény 
számos szakmai szerepl�je mellett a szaktanácsadók. Az�éves gyakorisággal 
megvalósuló, egynapos szaktanácsadói látogatások azonban – a fejleszt�k 
elképzelése szerint — csak akkor jelentenek valóban folyamatos szakmai tá-
mogatást, ha hozzákapcsolódnak a pedagógus szakmai fejl�désének intéz-
ményi folyamatához. A�szaktanácsadó egy szaktanácsadói nap erejéig bepil-
lant a pedagógus (és az intézmény) életébe, kíséri, támogatja a folyamatot, 
majd kilép bel�le. A�fejlesztési folyamat az intézményen belül azonban nem 
lehet el�zmény nélküli, és a szaktanácsadó távozása után is folytatódnia kell. 
Ezt segítheti, ha a pedagógus célkit�zéseinek megvalósításához intézményi 
szakmai támogató(k) segítségét is felhasználhatja. Ilyen szakmai támogatók 
a köznevelési intézmények szakmai irányításáért felel�s intézményvezet�k. 
Az� intézmény minden egyes pedagógusának szakmai irányításáért felel�s 
vezet�t�l elvárható a szaktanácsadói látogatás el�készítésében, megvalósí-
tásában és a fejlesztési javaslatok, illetve terv megvalósításában való aktív 
részvétel. Mivel azonban az intézményvezetés is jelent�sen kontextusfügg�, 
lehetnek olyan szervezetek, ahol az intézményvezet� nem maga látja el ezt a 
feladatot, hanem ebbe más szerepl�ket (igazgatóhelyettes, munkaközösség-
vezet�, vagy egyéb tapasztalt pedagógus) is bevon, illetve részükre felada-
tot delegál. Ráadásul a pedagógus szakmai fejl�désének támogatása annál 
hatékonyabb, minél kisebb a felek között a szervezeti hierarchiából adódó 
távolság. Az�intézményen belüli társ-támogatók különböz� pontokon kap-
csolódhatnak be a szaktanácsadói látogatás folyamatába, de különösen fon-
tos szerepük lehet a látogatásra való felkészülésben, az egyéni fejlesztési terv 
elkészítésében, illetve megvalósításában. 

Az új típusú szaktanácsadásnak azért kell személyre szabottnak lennie, 
mert – ahogy az a második és harmadik ábrán látható volt – a személy szük-
ségleteihez és helyzetéhez alkalmazkodó tanácsadás képes eredményesen 
támogatni az egyén szakmai tudásának a gyakorlatban történ� alkalma-
zását. A�szaktanácsadói látogatások során ez az elv úgy jelenik meg, hogy 
az eljárásnak a lehet� legtöbb pontján hangsúlyozza a pedagógus igényeit 
és felel�sségét. A�szaktanácsadó – a portfólió alapján – el�zetesen is meg-
ismerkedik a meglátogatandó pedagógus szakmai munkájával (szakmai 
önéletrajz, intézmény, illetve szakmai életút bemutatása, re�exiókkal ellá-
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tott óra- illetve tevékenységtervek). A�látogatás folyamatában a hangsúly a 
pedagógus személyes szükségletein és felel�sségén van: megjelöli azokat a 
kompetenciaterületeket, amelyeken való fejl�déséhez támogatást vár, kivá-
lasztja a szaktanácsadó által meglátogatott tanórát/foglalkozást, egyeztet 
a szaktanácsadóval az óra-meg�gyelési szempontokban, megfogalmazza 
munkájával kapcsolatos kérdéseit, és � tervezi meg saját szakmai fejl�dé-
sét is. A�szaktanácsadó a pedagógus személyére hangolva választja meg ta-
nácsadói módszereit, amelyek között a legjellemz�bbek a visszatükrözés 
(re�exió), a megoldást el�segít� kérdések, az összefoglalás, a következteté-
sek, a pro-kontra analízis, illetve szükség esetén javaslatok, tapasztalatok 
megosztása. 

A pedagógus és a szaktanácsadó közötti együttm�ködés egyik záloga 
lehet az egyenrangú kapcsolat, amely egyrészt következik abból, hogy a 
szaktanácsadó a meglátogatott pedagógussal azonos szakmai végzettség�, 
maga is hasonló közegben tanít, így hasonló szakmai tudása és tapasztalatai 
vannak. Az�egyenrangú kapcsolatot biztosítja a szaktanácsadó személyköz-
pontú attit�dje, amely a visszajelzéssel, a közös munkával, a fejl�dési lehe-
t�ségek közös felfedezésével jellemezhet� viselkedésében, munkamódszeré-
ben jelenik meg. 

A pedagógusok el�meneteli rendszerének eredményes m�ködtetése, és 
céljának betöltése szempontjából meghatározó szerepe lehet az átlátható-
ságnak és az érthet�ségnek. Ezzel kapcsolatban érdemes fölidézni a szakmai 
el�zmények közül a pedagógus professzióról való gondolkodás legfontosabb 
elemeit. Ha ugyanis a pedagógus szakma olyan professzió, amely jól leírha-
tó, akkor megfogalmazhatók a szakmával kapcsolatos elvárások is. E szem-
pontból �gyelemre méltó az a nemzetközi tapasztalat (Falus, 2011), amelyben 
a pedagóguspálya szakmai standardjai évek, s�t évtizedek óta meghatároz-
zák a pályára való jelentkezést, a képzést, a továbbképzést és az értékelést 
is. A�TÁMOP 3.1.5/12 keretében az OFI-ban fejlesztésre kerül� pedagógiai 
szintleírások a jogszabályokban meghatározott nyolc kompetenciaterületen, 
különböz� pedagógus-munkakörökhöz tartozóan határozzák meg azokat 
a szakmai kompetencia-elemeket, amelyek objektív alapot jelenthetnek az 
életpálya-modellben való el�rejutáshoz. A�szintleírások nemcsak a min�sí-
tésre való felkészüléshez adnak szakmai alapot, hanem eligazítanak abban 
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is, hogy az egyes kompetenciaterületeken milyen konkrét elemekben érhet� 
tetten a szakmai fejl�dés folyamata. A�dokumentum fontos üzenete, hogy a 
szakmai fejl�dés különböz� lépcs�in lév� pedagógusok között nincs érték-
beli különbség. Minden életpálya-szakasznak megvannak a sajátos értékei 
és elnézhet� hibái is. Éppen ezekre építve teremthet� meg az a közösségi 
hatás, amelyet a legkiválóbb szakember sem képes egyedül, önmagában ki-
fejteni. 

Összegzés

Az elmúlt években az oktatás eredményesebbé tétele érdekében tett oktatás-
politikai intézkedések egyik meghatározó eleme volt a pedagógusok el�me -
neteli rendszerének új alapokra történ� helyezése. A�törekvés összhangban 
áll a min�ségi oktatásról való gondolkodás nemzetközi trendjeivel, a szak-
mai tanulás jellegzetességeir�l való tudással, a küls� ellen�rzés – értékelés 
– és támogatás egységes rendszerének szükségességével. A�rendszer jogsza-
bályi alapjai megvannak, a m�ködés és m�ködtetés számos eleme pedig fej-
lesztés alatt áll, illetve kipróbálás alatt van. A�várt hatás bekövetkezéséhez 
azonban id�re, a hosszan tartó hatás bekövetkezésére pedig még több id�re 
van szükség. Ez alatt az id� alatt bölcs türelemre, ugyanakkor a rendszer 
elemeinek folyamatos vizsgálatára, elemzésére és korrigálására van szük-
ség. Ha ez megvalósul, akkor van esély arra, hogy kell� távlatból elemezve 
a most megvalósuló fejlesztéseket, érzékelhet� legyen a pedagógus szakma 
presztízsének növekedése, a pályán lév�k szakmai tudatosságának növeke-
dése és végs� soron az oktatás eredményességének javulása.
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�3�U�R�J�U�D�P



172

�„ �� �$���W�D�Q�i�U�N�p�S�]�p�V���M�|�Y���M�p�U���O���±���,�����U�p�V�]

2013. május 6.

9:00-10:00 Regisztráció

10:00-10:20: Köszönt�:
Dr. Bódis József – 
egyetemi tanár, a Pécsi Tudományegyetem rektora
Dr. Fischer Ferenc – 
intézetvezet� egyetemi tanár, a Pécsi Tudományegyetem 
Bölcsészettudományi Kara dékánja
Dr. Erostyák János – 
egyetemi docens, a Pécsi Tudományegyetem Természettudományi 
Kara általános és oktatási dékánhelyettese

10:20:-10:45 Megnyitó
Dr. Ho•mann Rózsa – 
köznevelésért felel�s államtitkár

10:45-11:25 Dr. Halász Gábor – 
egyetemi tanár, az Oktatáskutató és Fejleszt� Intézet munkatársa

Téma: A�tanárképzés európai dimenziói

11:25-11:45 Kávészünet

11:45-12:25 Dr. Csapó Ben� – 
egyetemi tanár, a Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi 
Intézetének vezet�je

Téma: A�tanárképzés megújításának tudományos alapjai

12:25-13:05 Dr. Pukánszky Béla – 
egyetemi tanár, Szegedi Tudományegyetem Juhász Gyula 
Pedagógusképz� Kar, Gyógypedagógus-képz� Intézetének 
vezet�je

Téma: A�tanárképzés történeti hagyományai Magyarországon

13:05-13:45 Dr. Font Márta – 
egyetemi tanár, Pécsi Tudományegyetem Bölcsészettudományi 
Kar Történeti Intézet Középkori és Koraújkori Történeti 
Tanszékének tanszékvezet�je

Téma: A�pécsi tanárképzés történeti áttekintése

13:45-15:00 Ebédszünet
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15:00-15:40 Dr. Maruzsa Zoltán – 
fels�oktatásért és tudománypolitikáért felel�s helyettes 
államtitkár

Téma: Az�új tanárképzés a jelentkezési adatok, a tervezett 
létszámok és a regionális igények fényében

15:40-16:20 Dr. Homonnay Zoltán – 
egyetemi tanár, Eötvös Loránd Tudományegyetem 
Természettudományi Kar, Kémia Intézet

Téma: A�természettudományos tanárképzés jelent�sége és útjai

16:20-17:00 Dr. Fischerné dr. Dárdai Ágnes – 
egyetemi tanár, a Pécsi Tudományegyetem Egyetemi 
Könyvtárának f�igazgatója

Téma: Az�összehasonlító tankönyvelemzés hasznosítható 
tapasztalatai a tanárképzésben

17:00-17:20 Kávészünet

17:20-18:00 Dr. Pompor Zoltán – 
az Oktatáskutató és Fejleszt� Intézet munkatársa (TÁMOP 3.1.5 – 
szakmai vezet�)

Téma: A�TÁMOP 3.1.5 kiemelt projektben megvalósuló 
fejlesztések

18:00-18:40 Dr. Szabó Mária – 
az Oktatáskutató és Fejleszt� Intézet munkatársa (TÁMOP 3.1.5. 
– alprojektvezet�)

Téma: A�pedagógusok szakmai el�menetelének támogatása

19:00- Vacsora 
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2013. május 7.

9:00-9:40 Stéger Csilla – 
az Oktatási Hivatal Fels�oktatási F�osztályának vezet�je

Téma: A�tanárképz�k

9:40-10:20 Dr. Kaposi József – 
egyetemi docens, az Oktatáskutató és Fejleszt� Intézet 
f�igazgatója

Téma: Az�átalakuló tanárképzés és a pedagógiai szolgáltatói 
rendszer kapcsolódási pontjai

10:20-10:40 Kávészünet

10:40-11:20 Dr. Falus Iván – 
egyetemi tanár, az Eszterházy Károly F�iskola Tanárképzési 
és Tudástechnológiai Kar Regionális Pedagógiai Kutató- 
és Szolgáltató Központjának igazgatója, a Tanárképz�k 
Szövetségének elnöke

Téma: A�pedagógusképz�k szakmaisága

11:20-12:00 Dr. Gáspár Mihály – 
f�iskolai tanár, a Nyugat-magyarországi Egyetem M�vészeti, 
Nevelés- és Sporttudományi Kar Pszichológia Intézeti 
Tanszék intézményigazgatója, a Magyar Rektori Konferencia 
Pedagógusképzési Bizottságának elnöke

Téma: Nézetek, koncepciók ütközése az új tanárképzés 
kialakításában

12:00-12:20 A konferencia szakmai összegzése, zárása

12:30-14:00 Ebéd






