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0SSZEFOGLALAS

A tanarképzésben mindig kiemelt jelent6sége volt a gyakorlati felkészitésnek, amit minden
érintett a képzés legfontosabb részének tekintett. Nemcsak a tényleges tereptapasztalatot és
magabiztossdgot szerzi meg itt a hallgato, a tanari palyaelhagyds megel6zésében is kulcskérdés
a jol kivitelezett gyakorlat. A tanarképzés legujabb médositasa a gyakorlatok Uj rendszerét alaki-
totta ki, ami csak akkor miikodhet hatékonyan, ha a képz6 intézmények és gyakorlati helyszinek
kozotti kooperacié kelléen professzionalis. Ennek tébb feltétele is van, jelen tanulmanyunkban
az un. triadikus” modellre és kiemelten a gyakorlati képzésben részt vevé egyetemi oktatokra
fékuszélunk.

ABSTRACT

Practical preparation has always been of great importance in teacher training which all stake-
holders regarded as the most important part of the training. Not only does the student acquire
actual field experience and confidence here but the well-prepared practice is also a key element
in preventing teachers’ career changes. The latest modification of teacher training has created a
new system of practices, which can only work effectively if cooperation between training insti-
tutions and practical sites is sufficiently professional. There are several conditions for this, in our
study we focus on the so-called triadic model and especially on university educators in practical
training.
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BEVEZETES

A tanarképzéssel kapcsolatos leggyakoribb, legfobb kritika, hogy nem elég gya-
korlatk6zpontu. A tanarképzésbe belépdk altalaban azt varjak a képzéstdl, hogy
adjon a terepen, az iskola valosagaban instant hasznalhato6 és hatékony modszere-
ket, amelyek biztosan mitkddnek a kiilonféle pedagogiai problémak megoldasaban.
Receptekkel ugyan nem szolgalhat a pedagogia, de jogos elvaras, hogy a pedago-
gusképzesbol kikeriilok minél alaposabb gyakorlati ismeretekkel rendelkezzenek,
hiszen a palyara Iépéskor minden nevelési-oktatasi feladattal meg kell birkdzniuk.

Az intenzivebb gyakorlati képzés igénye hosszu évek Ota téma a tanarképzés-
ben. Az osztott (bolognai) tanarképzés vezette be az un. osszefliggd gyakorlatot,
amely a képzés végén egy féléves komplex iskolai gyakorlatot jelentett. Ezt az
osztatlan képzés egy teljes tanévre tagitotta. E rendszer azonban csak a képzés
legvégén irta elé az intenziv iskolai jelenlétet. Altalanos szakmai kozvélekedés
szerint azonban kivanatos, hogy a hallgatdo minél korabban talalkozzon a gyakor-
lattal, ne csak a végén.

A 2021 végén modositott tanarképzési jogszabaly éppen ezért jelentdsen atala-
kitotta a gyakorlati képzés rendszerét.

Ez a valtozas fokuszba allitotta a gyakorlati képzésben érintett szerepldket, az
egyetemeket €s a gyakorlati terepként szolgald kdznevelési intézményeket, illetve
az egymassal ¢s a hallgatoval valo egytittmiikodést.

MI VALTOZOTT A TANARKEPZESBEN?

A tanarképzést a felsdoktatas jogszabalyi kornyezetén beliil specialis jogsza-
balyok is iranyitjak, ilyen a 8/2013.1.30. EMMI rendelet. Ennek a 2021. év végi
modositasa nemcsak a tartalmakat és a belsé struktirat, hanem a képzésbe valo
bekeriilést is érintette. A valtozasok célja a tanarképzés kibocsatoképességének a
novelése a képzési id06 roviditésével és a bejutas feltételeinek lazitasaval, valamint
a képzés gyakorlatorientaltsaganak fokozasaval.

A valtozas legfontosabb elemei a kdvetkezok:

— rugalmasabb bemeneti feltételek: a karriervaltoztatokra jobban szadmit a
képzés, mert lehetdvé teszi, hogy a diszciplinaris képzésekkel parhuzamo-
san is felvehet legyen a tanarszak;

— bevezeti az Un. szaktanarképzést, amellyel bizonyos oktatasi feladatokat
(érettségire felkészités €s emelt szintli oktatas) kiilon szakmai végzettséghez
kot a jogszabaly, a normal tanari diploma ezekhez a tevékenységekhez nem
lesz elég;

— atalakul a képzés gyakorlatrendszere, a korabbi két féléves Osszefiiggd gya-
korlat egy félévessé valik, tovabba megjelenik egy uj gyakorlattipus, az Gn.
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palyaismereti és palyaszocializacios gyakorlat, ami egyetemi kurzusként,
egyetemi oktatok vezetésével zajlik az iskolakban.

A modositasok nagy része a képzés konnyebb elérését és vonzobba tételét céloz-
za. A tragikus méreteket 61t6 mennyiségi €s mindségi tanarhiany lekiizdésében a
képzésminbség javitasa is jo 1épésnek tlnik, bar a tanarhiany oka nem a felsdok-
tatasban keresendo.

A magyar tanarképzés felvevOpiaca lényegében csak Magyarorszag (a tandri
végzettségek nem ab ovo EU-kompatibilisek), és nincs tényleges piaci helyzet
sem: az alkalmazasnak csak a diploma megléte a feltétele, annak mindsége irrele-
vans. llyen feltételek kozott a tanarképzésbe fektetett energia csak dnmagaban ér-
telmezhetd: a képzés mindsége a dontéshozok és a képzés résztvevdinek szakmai
ethoszan mulik, kozvetlen piaci relevancidja jelenleg nincs. A képzés mindségé-
nek ugyanakkor oridsi feleléssége van abban, hogy a hallgatokat minél inkabb
felkészitse a kdznevelési rendszer valosagara: a palya kihivasaira, foképp men-
talis és szocialis szempontbol. Emiatt kiemelten fontos a gyakorlatok rendszere.

A GYAKORLAT MINDENEKELOTT

Az elmélet-gyakorlat dichotomia régi probléma, kiilondsen a human szakmak, s
ezen beliil a tanari palya esetében. Az elméleti felkésziiltség fontossaga a szak-
tudomanyos, (tan)targyi tudas teriiletén egyértelm, a pedagogiai, pszicholdgiai,
modszertani teriileten alig. Az igazi gond azonban az, hogy a szakma képviseldi
szamara sem egyértelmi, hogy az elméletnek a teljes tanari habitus kialakitasa-
ban legalabb akkora szerepe van, mint a gyakorlatnak.

Ennek az attitiidnek egyfajta gyakorlatfetisizmus a kovetkezménye, azonban
a gyakorlat abszolut primatusa a tanarképzésben annal arnyaltabban kozelitendd
meg, mint hogy a j6 matematika-, magyar- stb. tanar els6sorban a matematikat,
magyart stb. tudja magas szinten (értsd: elméletben is), a pedagogiat a gyakorlat-
ban tanulja meg.

A tanari szakma valoban a terepen, a mindennapi pedagogiai (és sosem disz-
ciplinaris) dontések sorozataként manifesztalodik, nem véletlen, hogy az utobbi
években vilagszerte fokuszba keriilt a gyakorlati képzés (Lawn—Furlong, 2009;
Murray, 2016).

A tanarképzés lelke, Helen Colley (2002) szerint a ,,benne levés”, az igazi is-
kolai kozeg, ahol az elméletben tanultakat megfigyelhetik, kiprobalhatjak a hall-
gatok. Minél korabban torténik ez, annal jobb, mutat ra a korai iskolai gyakor-
latok jelentdségére Andrea Gelfuso és Danielle V. Denis (2014). Hangstlyozzak
azonban azt is, hogy a gyakorlatoknak kutatascentrikusnak kell lennitik, mert ez
teremti meg igazan az elmélet és a gyakorlat egységét. Egyre tobb kutatasi ada-
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tunk van tobbek kozott a tanulasi folyamatok jellemz6irdl, a hatékonysagot befo-
lyasold tényezok mitkodésérdl, a mai generdcio tanulasi sajatossagairdl: ezekhez
az iskolanak alkalmazkodnia kellene. A felgyorsult valtozasok és a réluk valo
boviilé metatudasunk folyamatos innovaciora kényszeritik az iskolat. Ezeknek az
uj tudasoknak a gyakorlatba valo beforgatasa a képzés soran zajlo, az egyetem al-
tal feliigyelt gyakorlatok és az azokhoz kapcsolddo egyetemi kurzusok céltudatos
Osszesimitasaval valosulhat meg. Ezért valik a tanari felkészités egyik legfonto-
sabb elemévé az iskolak és az egyetem szakmai egytittmiikddése.

A GYAKORLATTAL KAPCSOLATOS ELVI PROBLEMAK

A gyakorlat tanarképzési jelentdségét nem lehet tiilbecsiilni, am a gyakorlat meny-
nyisége onmagaban nem képzésmindségi garancia. Sok gyakorlat sem vezet fel-
tétleniil j6 mindséghez, és kevés, intenziv gyakorlat is elég lehet. Ezek a kérdések
a jogszabalyvaltozassal kiilondsen érdekesek lettek, hiszen az un. palyaismereti,
palyaszocializacios iskolai gyakorlatok korabban soha nem latott 1étszamterhelést
jelentenek az iskolak szamara. Ezért felmeriil néhany fontos kérdés, amely az
iskolak és egyetemek egyiittmiikodésével kapcsolatos, és meghatarozo a képzés
mindsége szempontjabol.
1. Milyen iskolakba kiildik a hallgatokat? (Ezt kizarolag csak a gyakorlo és
a partneriskolak nem tudjak megoldani, sziikséges mas iskolak bevonasa
is.) A palyaszocializacios gyakorlatok célja a reflektiv tapasztalatgyjtés,
a hallgatok altal hozott naiv palyakép ¢€s a tanari énkép felderitése, de ne-
héz kérdés, hogy csak az egyetem altal jonak/kivalonak tekintett intézményi
gyakorlatok alkalmasak erre, vagy a kevésbé jo iskolai rutin is megfeleld
a tereppel valo els¢ hallgatoi taldlkozasra? A képz6 intézménytdl masféle
folyamatkovetést €s kooperaciot igényel a két verzid, egyszertien azért, mert
a rossz gyakorlat is mélyebb nyomokat hagy, mint a kivald elméleti kép-
z¢és. A gyakorlatokat megalapozo, azokat kiséré vagy épp kovetd elméleti
kurzusoknak sokkal tudatosabban kell reflektalniuk az iskolai torténésekre,
egyfajta szakmai szimbiozis sziikségeltetik az egyetem és az iskolak kozott:
ennek feltétele, hogy a felséoktatas érdemben figyelembe vegye és elismerje
az oktatok koznevelési terepmunkajat.
2. A gyakorlatokon szerzett tapasztalatoknak reflektaltnak kell lenniiik, ami
tudatos kognitiv és emociondlis &n- és tarsas értékelést jelent. Onmagéaban
a tapasztalat nem elég, hisz minden hallgatonak tizezernél is tobb tano-
ranyi tapasztalata van, ezek azonban egyetlen forrasbol és tarsas kontex-
tusbol szarmaznak, ¢és csak egyetlen értékelési-szemléleti sziiron mennek
at: a hallgaton. Ez a sziikségképpen egyoldalu, gyakran idealizalt, naiv
palyakép jelenti a kiindulasi helyzetet, s ezen tud valtoztatni a sokszoros
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reflexio, ami részben e hozott palyakép professzionalis retrospektiv feldol-
gozasat, részben pedig az Uj tapasztalatoknak a régiekkel valo konfronta-

3. A gyakorlatok az elméleti és kutatasi hattér és az ezek alapjan torténd ref-
lektalas nélkiil reproduktiv tevékenységek maradnak. Az iskolai gyakor-
latokat fel kell dolgozni, a tereptapasztalatoknak szembesiilniiik kell az
elméleti tudassal és a kutatasi adatokkal. Az iskolai praxisban gyakori az
un. ,bricolage-technika”, ami azt jelenti, hogy minden problémat a meg-
1évo eszkozrendszer segitségével akarnak megoldani. Ez jot tesz a rutinok
kialakulasanak, de art az innovativ megkdzelitéseknek, és ezzel gyakor-
latilag konzervalja a status quot, olykor pedig lehetetlenné teszi a problé-
mamegoldast (Hutchinson, 2011). Ahhoz, hogy az igy kialakulé rutinokat
reflektalni tudjak a hallgatok, sziikséges az egyetemi kurzusok és az ok-
tatok folyamatos jelenléte a gyakorlat soran. Erre az egyetemi kurzusok
jelentik a legjobb alkalmat. Itt valik lehetségessé az élmények dekonstruk-
cios-rekonstrukcioés feldolgozasa kozos diszkusszié révén (Hatton, 1988;
Hutchinson, 2011). A hid az iskolai gyakorlat és az elmélet koz6tt nem
mas, mint az egyetemi oktatok és az iskolak elmélyiilt kooperacidja (Bru-
neel-Vanassche, 2021).

ATRIADIKUS KAPCSOLAT A GYAKORLATI KEPZESBEN

Az egyetemek és a gyakorlohelyként miikodo iskolak egyiittmiikddése dsszetett
¢és tobbszintli dolog. A nemzetkdzi szakirodalomban nem kétoldalti, hanem tria-
dikus kapcsolatként értelmezik, amelyben az egyetem és az iskola mellett a hall-
gat6d a harmadik fél. Az 1. dbra mutatja a két szervezet aktiv, a tanarképzésben
érintett szerepldit (Knight et al., 2013).

Az abra azonban a két szervezetre fokuszal, s nem az egyénekre. A triadikus
kapcsolat ugyanis szervezeti és egyéni szinten is 1étezik.

A szervezeti triadban a hallgaté kiilon szervezeti egységként értelmezhetd az
egyetem és az iskola mellett, egyéni szinten pedig a szervezetektdl nem fiigget-
lenedve, de 6nallo entitasként jelenik meg a mentor, a hallgatd és az egyetemi
szereplo.

A gyakorlati képzés egyéni triadjai valtoznak, hisz ahany iskolai gyakorlat és
hozza kapcsolodd egyetemi kurzus, annyiféle triadikus kapcsolat irhato fel. Ezek
csak akkor miikodoképesek, ha minden fél (iskolai mentorok, egyetemi oktatok,
hallgatok) ismeri az egymassal kapcsolatos elvarasokat, s jollehet, az egyéni elté-
rések gazdagabba teszik a tapasztalatokat, a gyakorlatok diverzitasa csak akkor
nem fordul teljes kakofoniaba, ha rogzitik az egyetem ¢€s az iskola elvarasait és
kinalatat is (Stenberg et al., 2016).
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1. abra. Az egyetem ¢és az iskola egyiittmiikodése (Knight, 2013 alapjan)

A triadikus miikddés a tanarképzésben mindig is jelen volt, a kapcsolatrendszer
mukodési jellemzoit hazai kutatasok mégis alig vizsgaljak. A nemzetkozi szak-
irodalom annal béségesebb, ¢s az eddigi tapasztalatok alapjan érdemes lesz a
kozeljovo kutatasainak ezekre reflektalniuk. Steven Bruneel és Eline Vanassche
(2021) a triadok miikodését interakcios modellként értelmezi, amelyben az egyé-
ni triad tagjainak szervezeti pozicidja meghatarozo a diskurzusban: az egyetemi
mentorok a szakmai egyetértésben érdekeltek, s altaldban enyhébb kritikakat fo-
galmaznak meg. Ez attol is fligg, hogy az egyetemi oktatonak €s a mentornak mi-
lyen a szakmai reputécioja a sajat kozegében, egy kezdo egyetemi oktatonak mas
es€lyei vannak a triddikus diskurzusban, mint egy tapasztalt mentornak. A gya-
korlat mindségét alapvetden meghatarozzak a szervezeti és egyéni szinten 1étezd
vélt vagy valdés dominanciaviszonyok.

Tobb szerzé tigy véli, hogy a tridadokon beliili viszonyokat mélyebben vizsgald
kritikai megkdzelités sziikséges, mert a mentorok gyakran igyekeznek elpalas-
tolni az érzelmi nehézségeket; a hallgatoval és az egyetemmel valo aszimmetri-
kus viszonyokat és a konfliktusokat (Ben-Harush—Orland-Barak, 2019; Christie,
2014; Clarke et al., 2014).

Fontos, hogy ne csak a triadokon beliili diadikus kapcsolatokat vizsgaljuk
(mentor—hallgatd, mentor—egyetemi oktatd, hallgato—egyetemi oktatd), hanem
valdban a triadikus viszonyrendszert, hisz a hallgato fejlodését ennek az erdtér-
nek ez ereddje hatarozza meg (Hart, 2018).

Azért is fontos ténylegesen a triadok miikddését vizsgalni, mert Eline Va-
nassche ¢s Amanda Berry (2020) kutatasai arra a nem meglepd tényre mutatnak
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ra, hogy 6nmagaban a szereplok egyéni kompetenciai nem teszik hatékonnya az
egylittmikodést. A kérdés ugy is feltehetd, hogy vajon melyek azok az egyéni
kompetenciak, amelyek biztositjak a hatékony triadikus egytittmiikddést.

KIK AZ EGYETEMI MENTOROK ES MI A SZEREPUK
A GYAKORLATOK SORAN?

A gyakorlat triddikus kapcsolatrendszerében meghatarozd szerepiik van az
egyetemi oktatoknak. A tanarképzési kutatasok, kiilondsen a mentor(alas)ku-
tatasok érthetden kevés figyelmet szentelnek az egyetemi oktatok szerepének.
A megvaltozott jogszabaly azonban egyenrangu félként emeli be az egyetemi
oktatokat a palyaorientdcids gyakorlat triadjaba. Az egyetemi oktatok szere-
pének kutatasa azért is fontos, mert a gyakorlatok legfontosabb mozzanata a
kognitiv-emocionalis reflexio, amelynek egyik terepe az egyetemi képzés. Va-
l6szintileg minél korabbi a gyakorlat, annal fontosabb az egyetemi reflektiv
alkalmak szerepe.

Az egyetemi oktatok (mentorok) triadikus szerepérdl a nemzetkozi térben sok
elemzés sziiletett. Ezeket elegyitve a hazai tapasztalatokkal, 0sszegytjthetiink
egyfajta feladatlistat:

— a tridd mukodtetése, ami palyaszocializacids korai gyakorlat esetében for-
mailag is az oktatohoz tartozik, a tobbi gyakorlatnal (tanitasi és dsszefiiggd
komplex gyakorlat) ez a feladat inkabb informalis szakmai elvaras;

— a gyakorlat folyamatanak miikodtetése, amelybe az oktatasszervezés és ad-
minisztracio is beletartozik. E tekintetben inkabb a szervezeti triad és a tob-
bi szereplé mitkddése hangsulyos (lasd 1. dbra);

— az egyéni ¢és csoportos fejlodés tamogatasa a reflektiv egyetemi kurzusok
segitségével, ami komoly elméleti felkésziiltséget is elvar az oktatoktol (But-
ler—Winne, 1995);

— mivel az egyéni triadok gyakorlatrél gyakorlatra valtoznak, kiilondsen fon-
tos feladat, hogy mas egyetemi mentorokkal folyamatos legyen a kollabora-
ci6 (Sheridan—Young, 2017);

— a triadikus egyiittmiikddés szervezeti és egyéni szintjén is vilagos struktu-
ranak és egyértelmi szakmai fokusznak kell lennie, aminek a képviselete,
olykor a meghatarozasa is az egyetemi mentor feladata, hisz 6t az egyetem
poziciondlja arra, hogy az egyetem megrendeldi elvarasait képviselje (Bju-
land—Helgevold, 2018).

Az e feladatokhoz sziikséges egyéni kompetenciak megléte jogos elvaras az egye-
temi mentoroktol, am azt a koznevelési tapasztalatot, kapcsolati halot és kommu-

nikacids rutint, ami az iskolakkal és az iskolai mentorokkal valo egyiittmiikodés-
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hez sziikséges, aligha feltételezhetjilk minden esetben. Mivel a triad mikddése
nagyrészt az egyetemi mentoron mulik, nem mindegy, hogy kik azok az oktatdk,
akiknek ebben részt kell venniiik.

Az egyetemi oktatokat két fontos dimenzid mentén csoportositjuk: milyen
kozoktatasi (tanitasi) tapasztalatokkal és milyen felséoktatasi/kutatasi tapasz-
talatokkal rendelkeznek. A kategorizalas sajat véleményt és tapasztalatot tiik-
10z, az egyes kategoriak kétségteleniil megalljak a helyiiket logikailag és ta-
pasztalatilag is.

1. Kezdé oktato/PhD-hallgato: nincs/kevés kozoktatasi tapasztalat, kevés
felsOoktatasi tapasztalat: a pedagogus végzettség sincs meg feltétleniil, de
elméletben a sajat kutatasi teriiletiikon jartasak, am sem az iskola, sem a
felsGoktatas és a tanarképzés vilagat nem nagyon ismerik. Oket csak alapos
felkészités utan lenne szabad a tanarképzési gyakorlatokba bevonni.

2. Rutinos egyetemi oktato: nincs/kevés kozoktatasi tapasztalat, sok felsdok-
tatasi/kutatoi tapasztalat: a felsdoktatési rutin segitség ahhoz, hogy sziikség
esetén az iskola vilagat is elsajatitsak. Jol ismerik a tanarképzési elvarasokat,
megfelelé elméleti felkésziiltséggel rendelkeznek. Ok altaldban régi szerep-
16k a tanarképzésben, s az idok soran megtanultak az iskolat annyira, hogy
sikeresen tudjak tamogatni a jeldlteket, s a személyes kozoktatasi tapasztalat
hianya mar nem jelent nehézséget.

3. Tanar mentorok: nincs/kevés felsdoktatasi/kutatoi tapasztalat, sok kdozneve-
lési tapasztalat: 6k azok a tanar kollégak, akiknek tobbnyire rutinjuk van a
tanarképzésben is (vezet6tanarok, mentortanarok), de az egyetemi oktatas-
ban nem vesznek részt, esetleg olyan tanar PhD-hallgatok, akik a tanarkép-
zésbe is bekapcsolodnak. Esetiikben inkabb az egyetemi kdvetelmények és
szokdsok megismerése a kérdés, a kozoktatasban rutinosak.

4., Hibrid oktato”: sok felsdoktatas/kutatasi tapasztalat és sok kozoktatasi
tapasztalat: a tanarképzés szempontjabdl a legjobb kompetenciaji oktatok,
akik vagy egyetemi oktatok komolyabb kozoktatasi tapasztalattal, idealis
esetben parhuzamosan dolgoznak mindkét intézménytipusban, vagy példaul
gyakorloiskolai tanarok, akik az egyetemi oktatasban is folyamatosan részt
vesznek. Ok azok, akik a triadok miikddtetésében nemcsak hatékonyan tud-
nak részt venni, hanem a tobbi kolléga szdmara a szakmai fejlodés forrasat
¢és folyamatos tdmogato kozegét is jelenthetik.

Az egyetemi szféra alapvetden az akadémiai teljesitményre fokuszal, igy az ok-
tatdi garda még a tanarképzésben sem a tanarképzés szamara fontos személyes
kompetenciak alapjan rekrutalodik. Epp ezért fontos, hogy az intézmények meg-
feleld szakmai hatteret és tanulasi kornyezetet biztositsanak azoknak a kollégak-
nak, akiknek akar életkoruk, akar szakmai profiljuk alapjan nem a tanarképzés a
6 erdsségiik.
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A tanarképzési gyakorlatok elemzése az egyik leginkabb Osszetett képzési kér-
dés, ennek csak egyik szelete az Uin. triddikus miikodés, ami az iskola és az egye-
temek, valamint a jel6ltek kozotti kapcesolatrendszerrdl egyarant szol. A tanarkép-
zésben egyre nagyobb aranyban megjelend iskolai gyakorlatok jelentésége szinte
felmérhetetlen, mert nemcsak a tanari habitus fejlesztésének eszkoze, hanem a
palyara Iépésnek és a palyan tartasnak is. A palyakezdo praxissokk, ami az anya-
gi megbecsiiltség hianya miatt a leggyakoribb palyaelhagyasi ok, tompithato a jol
mentoralt gyakorlatok segitségével, ahol a hallgatok egyfajta inkubdlt praxissok-
kal talalkoznak csak. Ez azt jelenti, hogy fokozatosan, ellendrzott koriilmények
kozott, er6sen tamogatd kdzegben élik at az elsd valosagélményiiket a tanarjeldl-
tek, ami dontének bizonyulhat a tanari palydn maradéas szempontjabol.
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