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Falus Ivian

Uj utak a németorszagi
pedagogusképzésben

Neémetorszdg iijraegyesitése ota a német pedagogusképzésben
reformelképzelések és modell-kisérletek kévetik egymdst. Hogyan
hatottak a német tandrképzésre az tijraegyesités utdn a kordbbi kelet- és
nyugatnémet tandrképzési hagyomdmnyok? Hogyan hatottak rd az
elmuilt évtized 1ij igényei és kihivdsai, a gazdasdgi, politikai, tdarsadalmi
kornyezet vdltozdsai? Melyek a német tandrképzés fobb jellemz6i?
Milyen reformtorekvéseket inditottak el a vdltozdsok?

émetorszagban a 20. szazad elején
a fels6bb iskoldk tanarainak kép-
z¢€sét két egymassal ellentmonda-
sos tendencia jellemezte: a tanarképzés a
bolcsészeti fakultasokon zajlott, a képzés
kodzéppontjaban a szaktudomany tanulma-
nyozasa allt. A pedagdgia nevelésfilozofi-
aként kapott helyet a bolcsészképzésben,

¢s elhatarolta magat a gyakorlati neveléstu-
domanytol. Méasrészrdl viszont a néptani-
tok képzésében nagyon fontos szerepet ka-
pott a gyakorlati felkészités és a mintako-
vetés.

Németorszag két részre szakadasa utan
Nyugat-Németorszagban folytatodtak az
erésen elméleti, tudomanyos tanarképzési
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hagyomanyok, Kelet-Németorszagban ez-
zel szemben megerdsodott a neveléstudo-
many és a gyakorlati képzés szerepe, s
ugyanakkor erdsen ideologiai tartalommal
telit6dott.

Nyugat-Németorszagban a kozépisko-
lai tanarok képzése a hagyomanyos for-
maban folytatédott tovabb. A bolcsészfa-
kultdsok tovabbra is a képzés tudoma-
nyossagat helyezték elétérbe, a gyakorlati
pedagdgiai szempontokat a gyakorlati
képzést végzd intézményekre biztak. Az
altalanos iskolai tanar- (tanito-) képzés a
tanarképz6 foiskolakon tortént, amelyek
szakmara felkészité és nem tudoményos
intézmények voltak. A 70-es években a
tanarképzés atfogd reformja vezetett az
egyetemi integraciohoz ¢és a kétfazish ta-
narképzés altalanossa valasahoz a tanar-
képzés valamennyi szintjén. Ez azt jelen-
tette, hogy id6ben és szervezetileg is el-
valt egymastdl az elméleti és a gyakorlati
tanarképzés. A reform eredményeképpen
a tudomanyossag a tanarképzésben altala-
nosan eldnyhoz jutott a szakmai felkészi-
téssel szemben, és ez az ellentmondas
mind a mai napig megmaradt.

Kelet-Németorszagban a politikai valto-
zasok a hagyomanyokkal valo nagyobb
szakitast eredményeztek. Itt 0j formakat
hoztak létre, a neveléstudomanyi képzés-
nek, a didaktikanak, a médszertannak és az
iskolai gyakorlatnak joval nagyobb teret
szentelve. Az NDK megalakulasaval azon-
ban a képzés ,,marxista-leninista alapokra
keriilt”. Az iskolapolitika a tanarképzést
»~tudomanyos igényi szakmai felkészités”-
nek deklaralta — a klasszikus marxi 6roksé-
get alapvetden nehéz volt, ha nem is volt
lehetetlen masképp interpretalni —, ugyan-
akkor a tudomanyossagot nem kis részt
ideologiailag értelmezte. A tanarképzés
egyfazisu volt, az iskolai gyakorlatnak
nagy jelent6séget tulajdonitottak.

Az Ujraegyesitett Németorszagban a ta-
narképzés a nyugatnémet hagyomanyokat
kovette. gy tovabbra is fennmaradtak az
elmélet és a gyakorlat elégtelen 6sszekap-
csolodasabol fakadd problémak. A kelet-
német tanarképzési tradicio, elsésorban a
képzés gyakorlatias szemlélete ezt a kér-

dést eldtérbe helyezte és reformkisérletek
egész sorat inditotta el.

A gazdasagi, politikai, tairsadalmi
valtozasok hatisa a német tanarképzésre

Az oktataspolitika és benne a tanarkép-
z¢s szoros kapcsolatban all egy adott tarsa-
dalomban bekoOvetkezett valtozasokkal,
ezekre reagalnia kell. Az elmult tiz év leg-
alapvetébb valtozasait a Német Iskolape-
dagogiai Bizottsag jelentése az alabbiak-
ban foglalta 6ssze: (1)

Felgyorsult a tudomanyos-muszaki és
gazdasagi fejlédés, az automatizalas, com-
puterizalas és racionalizalas a termelésben.

Bizonytalanna valt az egyéni életut ter-
vezése, kiilondsen a munkavallalas terén.

Feler6sodott az individualizacio és ennek
ambivalens megnyilvanulasai: egyrészrdl az
autonom dontési és cselekvési lehetoségek,
masrészrol az elszigetel6dés és elidegenedés.

Felbomlottak a hagyomanyos életformak,
pluralizalodtak az életcélok, multikulturalis
tarsadalmak jottek létre. A pluralizacioval
parhuzamosan egységesito, globalizacios és
internaciondlis torekvések jelentkeznek a
gondolkodési és magatartdsi mintakban, a
termelésben, a kdrnyezetvédelemben, a gaz-
dasagi kapcsolatokban, az informacios és
kommunikacios technologiakban.

Megnovekedett a média befolyasa.

Elterjedt a fogyasztdéi magatartds ¢és
szemlélet az ¢élet minden teriiletén.

Megoldatlanok maradtak a tarsadalom
kulcsfontossagt problémai (pl. kérnyezet-
védelem, munkanélkiiliség, kabitoszerek,
biinzés, kisebbségek helyzete stb.).

A felsorolt problémak koziil valameny-
nyi kihat az iskolaskoru fiatalokra. Eletiiket
kiiléndsen befolyasold tendenciak: a csalad
szerepének gyengiilése, a médiahatas és a
fogyasztoi szemlélet erdsddése, az érték-
pluralizmus és az ehhez kapcsolodo érték-
valsag, valamint a munkavallalas szem-
pontjabol sziikséges kvalifikaciok valtozasa

A képzési feladatok valtozasai

A nemzetkdzi versenyben még egy fej-
lett, ipari nagyhatalom is lemarad, ha okta-
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tastigye nem képes rugalmasan alkalmaz-
kodni a megvaltozott kovetelményekhez.
Ennek érdekében az emlitett bizottsagi je-
lentés az oktatdspolitikdban az aldbbiakat
tartja szitkkségesnek:

—rugalmasan kell reagalni a kiszamitha-
tatlan valtozasokra, készen kell allni az
¢lethosszig tartd tanulasra;

— kritikusan kell kezelni az 4j technikak
¢és a média hasznalatat;

— elvont és matematikai gondolkodast
kell elsajatitani az automatizalas és com-
puterizalas megkovetelte feladatok megol-
dasahoz;

— idegennyelv-tudassal kell rendelkezni
a nemzetkozi mobilitas érdekében;

— tantargyakat atfogd gondolkodasmod-
ra kell torekedni;

— fejleszteni kell az interperszonalis
kommunikécios és kooperacids stratégia-
kat;

— modszertani kompetencidval kell rendel-
kezni a tanulasi folyamatok menedzselésére;

— fejleszteni kell a testkultarat.

A képzési feladatoknak a szakmai tudas
kozvetitése mellett az tigynevezett kulcs-
képességek fejlesztésére kell iranyulniuk.
,»A kulcsképesség azt jelenti, hogy a fiatalt
olyan altalanos kulccsal kell ellatni, ami a
jelenlegi és jovobeni munkaerdpiacon
sokféle ajtot megnyit szamara, és képessé
teszi szakmai, tarsadalmi és egyéni problé-
mai 6nall6 megoldasara. Ezt a kovetel-
ményt ugy lehet teljesiteni, hogy a képzési
€s a munkavégzési helyszineket kozelitjiik
egymdshoz, anélkiil, hogy kétségbe von-
nak mindenkori sajatos tarsadalmi szere-
ptiket. ”(2)

Az eltelt harminc évben gazdasagkuta-
tok és iskolapolitikusok elemezték a kulcs-
képességek megnovekedett szerepét. Az
elébbiek szerint a gazdasag egyre tobb
»szakma folotti” képességet kovetel, mint
példaul csapatszellem, kreativitas, rugal-
massag, Onallosdg a problémamegoldas-
ban a vallalatok termelékenységének fo-
kozasa és a hatékonysag érdekében. (3)

A pedagogiaban a kulcsképességeket
inkabb a személyiségfejlesztés szempont-
jabol vizsgaltak. Hogy milyen karriert fu-
tott be a kulcs metaforaja, azt mutatja az a

tény, hogy a pedagogiai irodalomban 654
jellemzgjét soroltak fel, amelyek kozil a
25 legtobbet emlitett az alabbi rangsort al-
kotja: (4)

. kommunikacios képesség
. kooperacio

. rugalmassag

. kreativitas

. 0sszefliggésekben val6 gondolkodas
. Onallosag

. problémamegoldo6 készség
. transzferalasi képesség

. tanulésra valo készség
10. dnérvényesités

11. dontéskészség

12. megbizhatosag

13. felelosségvallalas

14. tanulasképesség

15. koncentracios készség
16. kitartas

17. pontossag

18. elemz6 gondolkodas

19. logikus gondolkodas

20. elvont gondolkodas

21. 6nallo tanulas

22. teljesitoképesség

23. kritikai képesség

24. itéldképesség

25. idegennyelv-tudas

O 01N DN K Wk —

A valtozasok kovetkezményei a
tanarképzésben

Bar az oktatas céljait nem lehet csupan
a gazdasag sziikségleteivel meghatarozni,
az iskola mindig ki van téve a gazdasagi,
politikai ¢és tarsadalmi valtozasoknak, a
felgyorsult miiszaki haladasra megfeleld
valaszt kell adnia. Rugalmasan kell alkal-
mazkodnia a munkaerdpiac megvaltozott
kdvetelményeihez, hogy biztositsa tanuloi
¢letesélyeit, meg kell alapoznia a szemé-
lyiséget, a tanulasra, a teljesitményre vald
készséget. A képzésnek a gazdasag szem-
pontjabol kozponti céljai: a tudas atadasa,
az értékekre valo nevelés, a minéség igé-
nye ¢és a cselekvésre vald 0sztonzés. Ezzel
Osszefiiggésben a tanarképzés feladatai is
megvaltoztak: ki kell épitenie a mindezek-
hez sziikséges kompetenciakat.
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A hagyomanyos tanari szerepben a ta-
nar tudasat és képességeit direkt modon
kozvetiti, ,,az anyagot bemutatja és lead-
ja”, a szaktudas kozvetitésére, enciklopé-
dikus ismeretszerzésre koncentral. Ez a re-
ceptiv jelleg és a tanarkdzponti munkafor-
ma ma is jellemzi a tanterveket, a tanar-
képzést, a taneszkozoket és az egész okta-
tasi folyamatot.

A megvaltozott tanari szerep ennél sok-
oldalubb: szakemberi és szakmai viselke-
désmodell, a tanuldsban partner, segité és
tanacsado, a tanulasi €s tanitasi folyama-
tok szakértdje és a kutatdsban partner.
Egyik f6 feladata tovabbra is a tanitas és a
tanulds menedzselése, vagyis a tanulasi fo-
lyamat megszervezése marad, a tudaskoz-

Cselekvési kompetencia: Cselekvés,
dontés, feleldsségvallalas.

A tanarképzés hagyomanyos és 1j
feladatai

A modern tanarképzésnek az alabbi ha-
gyomanyos ¢és Uj tipusu feladatkorokre
kell felkészitenie: (8)

Oktatas: A tanarnak ismereteket, kész-
ségeket kell kozvetitenie a megértés, gya-
korlas és felhasznalas iranti felel6sséggel.
A tudomanyok fejlédésével a tanitas tudo-
manyos tevékenységgé valt. Ez vonatko-
zik a szaktantargy tudomanyos megalapo-
zasara és az oktatasi folyamat céljainak,
tartalmainak, modszereinek és a médianak

vetitésen t(l azonban

a kivalasztasara.

a munkaerdpiac sza-
mara sziikséges
kulcsképességek fej-
lesztésére is oda kell
figyelnie. (5) ,,A
kulcsképességek le-
hetévé teszik, hogy
az oktatasbol kikerii-
16 munkavallalok ru-
galmasan reagélja-
nak az 0j kdvetelmé-
nyekre. Ellentétben a
szakmai képességek-
kel, a kulcsképessé-
geket nem lehet izo-

A megudltozott tandri szerep en-
nél sokoldaliibb: szakemberi és
szakmai viselkedeésmodell, a ta-
nuldsban partner, segito és ta-
ndcsado, a tanuldsi és tanitdsi fo-
lyamatok szakértdje és a kutatds-
ban partner. Egyik fo feladata to-
vabbra is a tanitds és a tanulds
menedzselése vagyis a tanuldsi
Jolyamat megszervezése marad,
a tuddskozuvetitésen til azonban
a munkaeropiac szamdra sztik-
séges kulcsképességek fejlesztése-
re is oda kell figyelnie.

Nevelés: A tanar-
nak a tanuléi maga-
tartasmodokat és be-
allitédasokat meg-
erdsitenie vagy meg-
valtoztatnia kell. A
modern tarsadalom-
ban a nevelés felada-
ta egyre nehezebbé
valik. Sziikség van a
pedagobgia, a pedago-
giai pszichologia, s6t
a gyogypedagogia
Utmutatasaira.

Ertékelés: A tané-

laltan elsajatitani,
hanem csak komplex, egységes szituaci-
okban.” (6)

Koévetkezésképpen az iskolanak is ko-
zeliteni kell a gazdasag képzési modelljei-
hez ¢és fejlesztenie kell a gazdasag szama-
ra fontos kompetencidkat. Ezek az alabbi-
akban foglalhatok Gssze: (7)

Moddszertani kompetencia: Az a kész-
ség, hogy az uj feladatokat problé-
maérzé¢keny modon kozelitsiik meg, meg-
oldasi stratégidkat alkalmazzunk (célori-
entalt tanulas, informacio-feldolgozas, ter-
vezés, ellendrzés).

Szocialis kompetencia: A munkafolya-
matokat masokkal egytittmikodve kell el-
végezni. Ehhez sziikséges készségek az
6nallésag, a kooperacio, a kommunikacio.

rok az értékelési fel-
adatokra nincsenek kellképpen felkészit-
ve. Ezért a pedagogianak és a pedagogiai
pszicholdgianak alapvetd ismereteket kell
kozvetitenie és a megfeleld viselkedési
moddot begyakoroltatnia.

Tandcsadas: A tanarnak alkalmanként
kompetens nevelési és palyavalasztasi tana-
csokat kell adnia a tanuloknak és sziileiknek.

Innovacio: A tanarnak meg kell ismernie
a neveléstudomany, a szaktudomany és az
oktataspolitika 1j eredményeit, ezeket be
kell épitenie az oktatasi-nevelési folyamatba.

Ezen feladatok ellatasa érdekében az uj
tipusu tanarképzésnek vj feladatokkal kell
kiegésziilnie. (9)

A tanarjelolteknek tapasztalatokat kell
gyljteni iskolai és iskolan kiviili teriiletekrdl.
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Mar a képzés kezdetétdl 1épésenként és
tervszerlien kell bevezetni a tanarjeldlteket
a tanari munkdba. A szakmai és szocidlis
kompetencidkat integralni kell.

Ki kell aknazni az empirikus felmérések
tapasztalatait.

A tanarképzésnek at kell allnia a recep-
tiv tanitasi és tanuldsi formakrol a hatéko-
nyabb tanulokdézponti munkaformdkra.

Az oktatok didaktikai képzettségét fej-
leszteni kell, hogy tanari példaképek le-
hessenek.

Fejleszteni kell a reflexiv tanulasi-tani-
tasi formakat.

A német tanarképzés jellemz6i

A hetvenes évekig az altalanos iskolak
szamara a tanarképzo foiskolak, a kozépis-
kolék szamara az egyetemek képeztek pe-
dagdégusokat. A hetvenes években a fOis-
koldkat — néhany kivételtdl eltekintve —
hozzacsatoltak az egyetemekhez. A kiilon-
boz6 iskolatipusokban tanitd pedagogusok
képzése tehat csaknem mindeniitt az egye-
temek feladata, kiilonbség csak képzésiik
idOtartamaban és tartalmaban van.

A Németorszagban alkalmazott képzési
forma, a kétfazisu tanarképzés az Eurdpai
Uni6 tagallamainak tobbségére nem jel-
lemz6. A tanarképzés hossza és tartalma
tartomanyonként eltér6, de mindeniitt jel-
lemz6 az oktatds szakaszokra bontésa.

1. (egyetemi) szakasz
Feladata az elméleti képzés: szaktudo-
manyi képzés két vagy harom szakbol, fi-

lozofiai és tarsadalomtudomanyi-politikai
targyak oktatdsa, az iskolai gyakorlat ta-
nulmanyozasa.

Ez a szakasz az 1. (tudoményos) allam-
vizsgaval zarul.

2. (iskolai) szakasz

Feladata: a szaktudomanyokhoz kap-
csolddo, pedagogiai-didaktikai felkészitést
biztositd 18—24 hénapos szolgalat, peda-
gbgiai és szakdidaktikai szeminariumok,
hospitalas, 6nallo tanitas.

Ez a szakasz a 2. allamvizsgaval zarul
(pedagogia és didaktika, zardtanitas).

A gyakornoki szakasz azt jelenti, hogy
a felsdoktatasban szerzett alapképzés és a
munkavallalas k6z¢é beékelnek egy atme-
neti id6t, amikor a tanarjeldlt szakmai
szeminariumok és mentori feliigyelet mel-
lett tanit, és fokozatosan jut az 0Onalld
munkédhoz sziikséges kompetencidk bir-
tokéaba.

A két képzési szakasz szervezetileg is
elkiilonill egymastol: az elsé szinhelye az
egyetem (vagy az egyetembe integralt f6-
iskola, egyes tartomanyokban autoném f6-
iskola), a masodiké a tanarképzd intézet.

Egységesség és pluralizmus

A tanarképzés Németorszagban a tarto-
manyok hataskorében, a Tartomanyi Kul-
tuszminiszterek Allando Konferenciaja
egységes ajanlasainak figyelembevételé-
vel zajlik. A hetvenes évek 6ta minden is-
kolatipus tanarait egyetemen képezik. (10)
Elmondhat6 tehat, hogy a német tanarkép-

kétfazist modell: Az elméleti és a gyakorlati képzés
iddben és intézményesen kiilonvalik.

1. fazis: elméleti képzés: két szaktargy €s
neveléstudomany
1. allamvizsga

kozépiskolai tanar: egyetem (4 év)
altalanos iskolai tanar: egyetem vagy fdiskola (3 év)
a képzés vezetdi: egyetemi / féiskolai oktatok

2. fazis: gyakorlati képzés
2. allamvizsga

tanarképz0 intézet szeminariumai és gyakorlo iskola
kozépiskolai tanar, altalanos iskolai tanar: 2 év

a képzés vezetdi: szeminariumvezetdk és
mentortanarok

1. tablazat. A német tandrképzés szerkezete
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z¢&s egységes clveket kovet. A legfonto-
sabb egységesitési eldiras, hogy a tanar-
képzés kétfazisu. A Kultuszminiszterek
Konferencidja kotelezéen eldirja az elso,
egyetemi képzés és a masodik, gyakorno-
ki képzési szakasz feladatait. Ezt vala-
mennyi egyetemnek kovetnie kell. (11) Az
egyes német tartomanyok oktatasiigye €s
ezeken beliil minden egyetem ugyanakkor
teljeskorti autonoémiat élvez. Mind a mai
napig jelent6sek a kiilonbségek, ezért a né-
met tanarképzésre jellemzé a nagyfoku
pluralizmus. Ez lehetové teszi, hogy a jo-
vében is az elmélet és a gyakorlat integra-
cidjat célzo reformmodellek kisérleteire
kertiljon sor.

A tanarképz6 foiskolak egyetemi integ-
lalkozott 6ssze, ezek kevéssé voltak kom-
patibilisek egymassal, ezért az integracio a
reformokat inkabb lassitotta, mintsem el6-
segitette. A hagyomdanyos egyetemek tu-
domanyos szemlélete a gimnaziumi tana-
rok képzésében nagyon tavol keriilt a gya-
korlatiassagtol. A masik oldalon a néptani-
toi képzés hagyomanyai alltak, amelyek
Osszekapcesoltak az elméleti és a gyakorla-
ti képzési célokat.

A tanarképzés elemei (12)

A mai tanarképzés négy f6 elemre épiil,
ezek sulypontozasa és tartalma vitatott
kérdés.

A neveléstudomanyi tanulméanyok az
altalanos pedagogiat, az iskolapedagogiat
és a pedagogiai pszichologiat foglaljak
magukba. Kiegészit tudomanyok pl. a fi-
lozéfia, szocioldgia stb.

A szakmoddszertani tanulmanyok hely-
zete szakonként véltozé. Altaldnosan elfo-
gadott az a vélemény, hogy a szakmod-
szertan az iskolapedagogia €s a szaktudo-
many kozott helyezkedik el. (13) R4 van
utalva ezekre a tudomanyteriiletekre, de
sajat modszereivel vizsgélja a konkrét tan-
targy oktatasat.

A szaktudomanyi tanulmanyok terjedel-
mét és tartalmat a tantargy és a szaktudo-
many egymashoz vald viszonya is befo-
lyasolja.

Az iskolai gyakorlati tanulmanyokat a
hetvenes években fejlesztették ki. E tanul-
manyok tartalma az iskolai gyakorlatra va-
16 reflexid, amely a képzés folyaman véalto-
zik: bevezetd, elemz0, kisérletez6, kutatd
jelleget Olthet. Személyi és intézményi
okokbodl az iskolai gyakorlati tanulmanyo-
kat nem sikeriilt sem magaval az iskolai
gyakorlattal, sem az iskola- és tanitasi el-
méletekkel 6sszhangba hozni. Ezek megfe-
leld integracidja, az elmélet és a gyakorlat
kapcsolata a tanarképzés kdzponti kérdése.
A német egyetemeken kiilonb6z6 model-
lekkel kisérleteztek és kisérleteznek ma is a
megfeleld Osszefonddas kialakitdsara.

Az iskolai gyakorlat specifikumai (/4)

Iskolai gyakorlatok a képzés mindkét
fazisaban folynak, de elnevezésiik, céljuk,
iranyitasuk kiilonb6z6. Az 1. (egyetemi)
szakasz célja az iranyitott megfigyelés és a
tanitasi és kutatasi projektekben valo rész-
vétel. Az iskolai gyakorlat szervezését il-
letéen nagyok az eltérések az egyes tarto-
manyok kozott.

Ezt a fajta gyakorlatot szdmos biralat
éri. (15) Kifogésoljak, hogy a hagyoma-
nyosan elmélet- és tudomanykoézponth
egyetemeken az iskolai gyakorlat ,,idegen
test”, amit csak megtlirnek és leértékelnek.
Elszigetelt, elokészitetlen, hianyzik a tu-
domanyos elemzése, ezért nem tud beil-
leszkedni a elméleti képzésbe. Kevés a
rendelkezésre all6 id6, nincs meg a kovet-
kezetes felépités és a folyamatossag.

A 2. (iskolai) szakaszban a tanarjeldltek
kétéves iskolai tanitasi gyakorlatot teljesi-
tenek. Ennek célja a fokozatos és folyama-
tos tanitasi munka, a szakmai kompetenci-
ak, viselkedésmodok és rutinok felépitése.
Az eddig megszerzett szaktudomanyos,
szakmodszertani, neveléstudomanyi és ta-
nitasi kompetencidk egyesitése, bdvitése,
kiprobalasa, rogzitése. Ezzel hozzajarul a
leendd tanarok reflektalt, elméletben meg-
alapozott cselekvéséhez, pedagogiai pers-
pektivajahoz és szakmai identitasahoz. Ez-
zel parhuzamosan a gyakornokok a Tanar-
képz6 Intézet szemindriumi 6rain vesznek
részt, amelyek az iskolai gyakorlat elméle-
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a tanarképz06 intézet szeminariumai

gyakorl6 iskola

peda- szak- szak  iskola-  iskola- hospi- feli- 06nalld6  a szeminarium-
gogia/ mod- mod-  jog ismeret  talas gyelt  tanitds vezetd lato
pedagd- szertan  szertan tani- gatdsai
giai tas
pszicho. 1.targy 2. targy 1. targy 2. targy
1. év 138 6ra 100 6ra 100 6ra 40 6ra 30 6ra 120 6ra 120 o6ra 4-szer  4-szer
2. ¢év 12 6ra 20 6ra 20 ora 80 ora 280 ora 1-szer 1-szer
Jdsszesen 150 6ra 120 6ra 120 6ra 40 6ra 30 6ra 120 6ra 200 6ra 280 6ra 10-szer
az dllamvizsga részei
irasbeli vizsga: 1 vagy 2 tantargybol: 2-szeresen szamit
szobeli vizsga zérotanitasok
1. targy 2. targy
id6tartam 30 perc 30 perc 30 perc 20 perc 2 zar6- 2 zar6-
tanitds  tanitds
45-45  45-45
perc perc

2. tablazat. Az Allami Iskolapedagégiai Szemindrium (Weingarten / Baden-Wiirttemberg tartomany)
gyakornokképzése gimndziumi tandrok szamara. (az 1984. 8. 31.-i képzési és vizsgarend nyoman)

ti kérdéseivel foglalkoznak, céljuk az el-
meélet és a gyakorlat egymashoz valo koze-
litése. A szeminariumvezetok rendszere-
sen latogatjak a tanarjeldltek orait és kap-
csolatban dallnak a képzésiikért felelds
mentortanarokkal.

A tanarképzésnek ezt a szakaszat is sza-
mos kritika éri. A Rektori Konferencia
2000. évi iilésén a hianyossagok koziil az
alabbiakat emelték ki: (76)

Az iskolai gyakorlatnak nincs kapcsola-
ta az elméleti oktatassal.

Kevés szerepet kapnak az 0j tanulasi és
munkaformak.

A mentor szerepkonfliktusba kertil: ta-
nacsado és értékeld is egyben.

A tanarjeldltek kozott nagy a konkuren-
cia, mert az iskolai gyakorlat eredménye
befolyasolja a munkavallalasi esélyeket.

A tanarra valas folyamataban a tanarjeldlt-
nek egyre 6nallobba kell valnia, ezzel szem-
ben er6s fliggés, alkalmazkodas és utanzas
jellemzi a mentorhoz val6é kapcsolatat.

A mentorok képzése és tovabbképzése
esetleges.

A diploma kész tanart jelent, a palya-
kezddk segitése nem valosul meg.

A megoldasi javaslatok koziil az alabbi-
ak emelhetok ki:

A gazdasagi életbdl vett tapasztalatokat
at kellene iiltetni a tanarképzésbe. (17)
Tartalmi és személyi 0sszefonodassal kell
biztositani az elmélet és a gyakorlat parbe-
szédét. A szeminariumvezetok legyenek
mentorok és forditva.

Erdsiteni kell a reflexid szerepét a tani-
tas tervezésében, megfigyelésében, értéke-
1ésében.

A mentorok kivalasztasara, képzésére
és tovabbképzésére kiilonds gondot kell
forditani.

Reformhullamok a német
tanarképzésben

A német tanarképzésben két reformhul-
lam volt jellemzd, mindkett torténelmi
okokra vezethetd vissza: Az els6 a hetve-
nes években, amikor a tanarképzés tudo-
manyossa tételének igényével a tanarkép-
z0 foiskolakat integraltdk az egyetemekbe
és megszilarditottak a kétfazist tanarkép-
zést. A masodik a kilencvenes években,
amikor a német Gjraegyesités utan Kelet-
Németorszagban is felvaltotta az egyfazi-
su képzést a kétfazist modell. Mindkét
valtozassal szembeszokové valtak az el-
mélet és a gyakorlat elégtelen Osszekap-

85




Szemle

csolodasabol fakado problémak, és re-
formtorekvéseket inditottak el.

Szamos integracios modell csak a tanszé-
ki szervezeti keretek modositasara iranyult
(18) vagy az egyetemekbe integralt tanar-
képzési kozpontokat hozott létre. (19)

A pedagogiai mithely (20) célja egy
olyan klubszer(i helyiség megteremtése az
egyetem ¢épiiletén beliil, ahol a hallgatok,
az oktatok és a a tanarok talalkozhatnak,
hogy Uj tanitasi €s tanulasi formakat pro-
baljanak ki. Elsésorban azt a célt szolgal-
ja, hogy a képzés elméleti szakaszaban
nyujtson gyakorlati segitséget, valamint a
reformpedagogai torekvések bazisa le-
gyen. Koordinacios feladatokat lat el a
hallgatok és a tanarok kozott, a hallgatok
itt megismerhetik leend6 mentoraikat is. A
pedagdgiai mithelyben gazdag anyaggyiij-
teményhez lehet hozzaférni (konyvek, be-
szamolok, jatékok, videofilmek, tantervek,
oratervek, jegyzékonyvek, fényképek, fa-
litjsag). A szamitogépes rendszer meg-
konnyiti a szakirodalmi tajékozodast. Le-
hetéség van tanacsadasra, kolcsonzésre,
tovabbképzésre is. A pedagogiai mithely
el6adasokat, workshopokat, szakmai ki-
randulasokat is szervez.

Reformmodellek az elméleti és a
gyakorlati képzés 6sszehangolasara

A tudoményossag ¢és a hivatasra valo
felkészités kapcsolatat tekintve harom ta-
narképzési modell kiilonitheté el: (27)

Konszekutiv (kovetd) modellek; A: az
elmélettdl a gyakorlatig: a tudomanyos
szemléletmdd kialakitasat koveti a gya-
korlatban val6 tanulas; B: a gyakorlattol az
elméletig: a tanarképzés gyakorlati cselek-
vési rutinok kialakitasaval kezdédik, ezt
koveti a tudomanyos reflexio.

,Dualis modell”, C: Az elméleti és a
gyakorlati tanulds helyszineinek allandd
valtogatasaval ezek egymasba fonodnak,
lehetévé téve a perspektivavaltasokat és a
reflexiv tanulasi folyamatot.

Hagyomanyos képzési modellnek tekint-
het6 az A mig a B és a C modellek reform-
modelleknek szamitanak. Valamennyi re-
formmodell célja az elméleti és a gyakorlati

képzés jobb 6sszehangolasa, minél korabbi
kozvetlen iskolai tapasztalatok szerzése. A
modellek egyik csoportja az egyetemi kép-
z¢si szakaszon beliil kivanja mindezt meg-
valdsitani, a masik csoport egymasba ol-
vasztja a két képzési szakaszt.

Reformmodellek az egyetemi
képzési szakaszban

A bielefeldi modell (22)

A tanarszakos hallgatok déleldttonként
részt vesznek egy altalanos iskola tanora-
in, délutan pedig az ezekhez kapcsolodo
megbeszéléseken. Ezeket az iskola tanarai
tartjak és a kozvetlen reflexiot szolgaljak.
A hallgatok kettesével keriilnek egy osz-
talyba, ahol a megfigyeléseken tul egy-egy
gyereket vagy gyerekcsoportot ,,pat-
ronalnak”.

A haromszog-modell (23)

Angol nyelvtanar szakos hallgatok isko-
lai gyakorlataban alkalmazzak Schleswig-
Holstein tartomanyban. A bevezetd vagy
tajekozodo gyakorlat célja az iskolai élet
megfigyelése tanari perspektivabol. A 3. és
a 4. szemeszterben kertiil sor a szakmai (tan-
targyi) gyakorlatra. E modell wjdonsaga,
hogy az elmélet és a gyakorlat 6sszekap-
csolasat nem a képzési struktiraban igyek-
szik elérni, hanem els6sorban a képzésben
részt vevok személyi Osszekapcsolasaval.
A hallgatok 8—12 f6s csoportokban folytat-
jék a gyakorlatot, 2—3 orat tartanak egy hé-
ten, és a tobbi hallgatotarsuk orain is részt
vesznek. Ezeket az orakat irasban el6készi-
tik, majd a csoport megbeszéli az ora ta-
pasztalatait a mentorral €s a szintén jelen le-
v6 oktatoval.

A haromszdg-modell kikiiszoboli a né-
met tanarképzésben gyakran alkalmazott
eljarast, miszerint az iskolai gyakorlatot
iskolai tanar vezeti. Ennek ugyan megvan
az az el6nye, hogy ,.gyakorlatorientalt,
hatranya viszont, hogy az egyetem ¢és az
iskola normai és elvarasai, valamint mas
egyetemi tandrak témai messze eltavolod-
nak egymastol, ahelyett, hogy kolcsond-
sen pozitiv. modon befolyasolnak
egymast.” (24) Ehelyett a haromszog-mo-
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dell kiaknazza a benne részt vevok (okta-
t6, mentor, hallgatok) eltéré kompetencia-
ibdl ad6do lehetdségeket, €sszerti kompro-
misszumkeresés az elméleti és a gyakorla-
ti képzés kozott, a benne részt vevé mind-
harom személyre fejlesztéen hat.

Reformmodell egy gyakorlé félév
kozbeiktatasara

A dortmundi modell (25)

A képzés 1. és 2. szakaszanak képvise-
16i: az egyetemi oktatd, a szeminariumve-
zetd, a mentortanar és a tanarjelolt team-

tanuloként kiprobaltak, ezért a tanarkép-
zésnek alkalmaznia kell a cselekedtetés, a
projektmunka kiilonb6z6 formait. Ez a faj-
ta tanulds nemcsak tanulaspszicholdgiai
szempontbdl hatékonyabb, hanem fejleszti
a tanaroktol elvart kulcsképességeket is.
Tovabbi elony, hogy ez utoébbiak ndvelik a
tanarok szdmara a munkaerdpiac mas terii-
letein vald elhelyezkedés lehetdségeit is. A
projekteken alapulé reformmodellek az ok-
tatok 0j szerepét is feltételezik: nemcsak a
tanarok, de a tanarképzésért felelGs oktatok
szerepének is valtoznia kell: a tananyag
,leadasa” helyett el6térbe keriilnek a szer-
vez0, segitd, tanacsadd szerepek, valamint

ben kapcsoldédnak

a mas oktatokkal va-

Ossze: A tanarjelol-
tek munkajukat el-
méleti elemzések,
megfigyelési szem-
pontok alapjan egy
portfélioban doku-
mentaljak Ez a mo-
dell a legujabb ta-
narképzési ujitasok
k6zé tartozik, tobb
tartomanyban terve-
zik a bevezetését.
(26) Célja, hogy a
hallgatok feliilvizs-
galjak palyavalasz-
tasukat a kozvetlen
szakmai gyakorlat
révén. A gyakorld
félévnek a bevezetd
tanulmanyi és a fo
tanulmanyi id6 ko-

A német tandrképzésben két re-
Jormhullam volt jellemz6, mind-
ketto torténelmi okokra vezetheto

vissza. Az elsé a hetvenes évek-
ben, amikor a tandrképzés tudo-

mdnyossd tételenek igényével a

tandrképzo foiskoldkat integrdl-
ldak az egyetemekbe és megszildr-
ditottdk a kétfdazisu tandrképzeést.

A madsodik a kilencvenes évek-
ben, amikor a német tijraegyesi-
tés utdan Kelet-Németorszdgban is
Jelvdltotta az egyfazist képzést a
kétfdazisit modell. Mindkét vdlto-
zdssal szembeszokoveé vdltak az
elmélet és a gyakorlat elégtelen
osszekapcsoloddsdabol fakado
problemdik, és reformtérekvéseket
inditottak el.

16 egyiittmikodés. A
projektmodellek leg-
fobb akadalya, hogy
id6-, hely- és ener-
gia-igényesek. El6-
nyiik viszont, hogy
optimalis modon
Osszekapcsoljak az
elméletet a gyakor-
lattal, az iskolat az
élettel és a cselekvést
a gondolkodassal.

A kasseli modell (28)

A hallgatok egy
éven at megfigyel-
nek és ,,patrondlnak”
egy kijeldlt tanulot.
A tapasztalatok
elemzésére az okta-
tok csoportfoglalko-

zott kell elhelyezkednie. Egyes tartoma-
nyokban az eredményes elvégzéséhez ko-
tik, folytathatja-e a hallgat6 a tanarképzési
tanulmanyait vagy leteheti-e az elsé allam-
vizsgat, tehat egyfajta alkalmassagi proba-
nak is tekintheto.

Reformmodellek a projektmunkara

A kilencvenes években egyes szerzok
(27) a reformmodellek lényegét a projekt-
munkaban 1atjak. Abbol indulnak ki, hogy
a tanarok csak olyan elemeket vesznek at a
sajat tanitasi praxisukba, amiket maguk is

zasokat tartanak, ahol reflektalnak az ered-
ményekre és problémakra. A projekt soran
fejlédik a hallgatok szocidlis kompetenci-
aja, felelésségérzete és mod nyilik az on-
képzésre.

A miinsteri modell (29)

A hallgatok kettesével dolgoznak egyitt
egy projekten iskolai vagy iskolan kiviili
teriileten. A projekteket az iskolak igényei
szerint allitjak Ossze, ezekbdl a hallgatok
valaszthatnak. A projektmunkat az oktatok
segitik, a hallgatok munkajukrol pedagé-
giai elemzést készitenek.
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A kieli modell (30)

A projektmunkara épiilé modell a ko-
vetkez6 szakaszokban valdosul meg:

Elokészité szakasz: a lehetséges pro-
jekttémak ismertetése a hallgatokkal (31),
a projektmunka formainak bemutatasa,

Bevezetd szakasz: a lehetséges szakér-
tok és a szakirodalom megadasa, csoportok
létrehozasa (3 f6 6-8 hetes id6tartamra).

Megvalositasi szakasz: a projekt tervé-
nek kidolgozasa, poszter elkészitése, amin
a fo otletek, eredmények, tudositasok a
tobbi hallgat6 szamara is érdekes és tanul-
sagos formaban szerepelnek.

Prezentacio: szakmoddszertanilag indo-
kolt technikak alkalmazasa pl.: kisel6adés,
jaték, video- és magnofelvétel, kisérlet stb.

Reflexios szakasz: a munkafolyamat és
az eredmények pedagogiai-szakmodszer-
tani értékelése.

A hamburgi modell (32)

A modell jelszava: Egyiitt tanitani —
egymastdl tanulni. Ebben a modellben
egyiittmikddnek egymassal az egyetemi
oktatok, akik csak az elméleti képzésért és
a mentorok, akik csak a gyakorlati képzé-
sért feleldsek. A mentorok harom tanarje-
161t iskolai gyakorlatat iranyitjak. Egyes
mentorok specialis feladatokat latnak el:
6k az oktato-mentorok, akik a tanarképzo
intézet gyakorlati kérdésekkel foglalkozd
szeminariumait vezetik, ugyanakkor ha-
rom tanarjelolt iskolai gyakorlatat iranyit-
jak. Az egyiittmiikodés céljai:

A tanarok hozzajutnak az vj iskolape-
dagogiai és szakmoddszertani ismeretek-
hez, ezaltal a cselekvési rutinjaik reflexio-
janak lehet6ségéhez.

Az oktatok hozzajutnak az aktudlis is-
kolai tapasztalatokhoz és ezzel elméleti
koncepcidik reflexiojanak lehetdségéhez.

A hallgatok lehetdséget kapnak arra, hogy
olyan keretek kozott késziiljenek iskolai gya-
korlatukra, amelyek kozt az elmélet és a gya-
korlat egyiittesen jelenik meg. (33)
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(17) Példaul a gyakornoki szakaszt (trainee koncep-
cid), ami a vallalatoknal jol bevalt. Ez azt jelenti,
hogy a gyakornokoknak az elsé évben meg kell is-
merniiik a vallalat felépitését és mikodését, vala-
mennyi osztalyon eltdltenek egy bizonyos id6t, meg-
ismerkednek a feladatokkal, oket is megismerik, igy
mindenkinek a legmegfeleldbb munkateriiletet
igyekszenek kivalasztani.

(18) Hilligus — Rinkens (1998). Példak: A Frankfur-
ti modellben a Tanarképz6 Foiskolat az egyetem ne-
veléstudomanyi tanszékeivé véltoztattdk. A Ham-
burgi-modellben a Neveléstudomanyi Tanszéket és a
szakszakmodszertanokat Osszevontak, igy azok le-
valtak a szaktantargyukrol. Az észak-rajna-vesztfali-
ai modell a szakszakmodszertanokat a szaktantar-
gyakhoz rendelte hozza, mialtal azokhoz képest hat-
térbe szorultak.

(19) Terhart (2000). Példak: Brandenburg: a Potsda-
mi Egyetembe tagozodott Interdiszciplinaris Pedago-
giai Kutato és Tanarképz6 Kozpont, Sachsen-Anhalt:
a Hallében alapitott Iskolakutatasi és Tanarképzési
Kozpont, Eszak-Rajna-Vesztfalia: Dortmund, Miin-
ster, Paderborn, Siegen, Wuppertal Tanarképz6 Koz-
pontjai, Also-Szaszorszag: Kozos Egyetemi Tanar-
képzési Bizottsagok, Oldenburg: Pedagdgiai Gyakor-
lat Kozpont és a hozzarendelt Didaktikai Kézpont,
Hessen: Kutatdsi és Tanarképzési Kozpontok.
(20) Nuhn (1995) — Kohls (1996). Kasselban 1992-
ben az orszagban elsoként hoztak 1étre az alapfoku,
ezt kovetden a kozépfokl pedagdgiai mihelyt. Sch-
leswig-Holstein tartomanyban ugyancsak bevalt (Ld.
Kieli modell)
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(21) Wildt (1998).

(22) Integralt bevezeté praktikum Baurmann — Wolff
(1998), Voss — Ziegenspeck (1999).

(23) Trialog Eckert (2000).

(24) Eckert (2000) 105.

(25) Gyakorld félév Glumpler — Wildt (2000).
(26) Baden-Wiirttemberg, Bréma, Hessen, Also-
Szaszorszag, Eszak-Rajna-Vesztfilia és Saarland. El-
téréen képzelik el azonban az egyes képzési szaka-
nyokban nem szamitjak bele a kés6bbi gyakornoki
képzésbe, Baden-Wiirttemberg és Hessen az iskolai
gyakorlat idejét 18 honapra kivéanja csokkenteni.
(27) Voss — Wiegenspeck (1999).

(28) Projekt az egyéni banasmodra. Voss — Ziegen-
speck (1999).

(29) Iskolai szakmai gyakorlat. Berntzen — Hammel-
rath — Krause — Olberg — Klaas — Stroot — Tenberge
(1998).

(30) Pedagodgiai miihely. Voss — Ziegenspeck, 1999.
(31) Pl.: Mozgassériiltek integracioja, Helytorténeti
kutatasok, Az iskolai allatkert, A kompjuter oktatasi
lehetéségei stb.

(32) Integralt iskolai gyakorlatok kooperativ forma-
Jja. Bastian (1997).

(33) Bastian (1997) 180.
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