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Bevezetés

Az egyetem-iskola partneri kapcsolatot tekintve nagyon sokféle modell létezik.
Mindegyik modell k6z6s vonasa, hogy elhelyezheték az oktatas, a kutatas és az in-
novacio altal kijelolt tudasharomszogben, amely orientald szerepet tolt be a kiilon-
boz6 kutatasok és fejlesztések prioritasait kijelolé nemzeti politikak szamara. A
2000-es években az Eurdpai Unié Lisszaboni stratégiaja vezette be ezt a fogalmat
abbdl a célbol, hogy az eurdpai egyetemeken hatékonyabban torténjen meg az ok-
tatas, a kutatas és az innovaci6 0sszekapcsolasa (Sjoer, Nergaard, & Goossens, 2012)
az innovacios folyamatok tamogatasanak érdekében (Groumpos, 2013). A tanarkép-
zésben az oktatas, a kutatas és a gyakorlat atfedik egymast, hiszen nem egyediil az
egyetemek lehetnek a tudas forrasai. Az egyetemektél elvarjak, hogy a kutatasok és
a pedagogusképzés kozpontjaiként miikodjenek, mig az iskolak gyakran az innova-
ciok szinterei. A tudas csak akkor hozhat6 létre és oszthaté meg hatékonyan, ha az
egyetemek és az iskolak egyiittmtikodnek egymassal (Halasz, 2016).
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Oktatas (Tanarképzd egyetem)

Kutatas (a tanitas alapjat képz6 - Gyakorlat (az iskolai gyakorlatba
tudas forrasa) beépiilé innovaciok)

1. abra. Tudasharomszog a tanarképzésben (Halasz, 2016, p. 8)

A tanarképzés vonatkozasaban az egyetem—iskola partneri egytittmtikodéseket
Buitink és Wouda (2001), illetve Maandag és munkatarsai (2007) vizsgaltak, és a
kovetkezé modelleket azonositottak:

« A modell: Munkahelyalapt modell - Az iskola szerepe hangstlyos a gya-
korlati képzésben, minden mas képzés az egyetemen zajlik. A gyakorlatot
az egyetem altal képzett és feliigyelt mentor vagy szakvezetd iranyitja.
gel, hogy a mentor vagy szakvezet6 munkajat nem az egyetem feliigyeli,
hanem maga az iskola, annak egy, a gyakorlatért felelés szakembere végzi
azt.

« C modell: Partnermodell - Az iskola részben felelds a tanitasi gyakorlat
tantervének a kidolgozasaért. Az iskolaban van egy, vagy tobb a gyakorla-
ti képzésért felel6s szakember, akik tamogatjak a jelolteket a gyakorlat so-
ran, a gyakorlathoz kapcsolodoé kurzusokat is tartanak, valamint képzik és
szakmailag tamogatjak a mentorokat is. Az egyetem els6sorban az disz-
ciplinaris targyakat tanitja és monitorozza.

« D modell: Halozati modell - Az iskola részben felel a tanitasi gyakorlat
tantervének a kidolgozasaért. Az iskolaban egy, a gyakorlati képzésért fe-
lelés csoport miikodik, amely a tanitasi gyakorlat megvalositasaért felel6s.
Intenziv egyiittmikodés van az egyetem és az iskola kozott, az egyetem
els@sorban az elméleti képzésért és az oktatasi modszerek, a pedagogus-
képzés és a képzési modszerek teriiletén megvaldosulod kutatasokért felelds.
A kutatasok fokusza a gyakorlat fejlesztése. Az egyetem szerepet kap a
hallgatok szakmai fejlédésének tAmogatasaban is.
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« E modell: Tanarképzé iskolai modell — A gyakorlati képzés egészéért az
iskola felel. Az iskolaban nemcsak képzés folyik, hanem a képzés fejleszté-
séhez kapcsolodo kutatasok is.

A fenti modellek az egyetem - iskola vonatkozasaban abban kiilonb6znek egy-
mastol, hogy a tanarképzés gyakorlati oldalanak megvalositasaban az egyetem és
az iskola egyrészt mekkora dominanciaval rendelkezik, masrészt, hogy a partne-
rek a gyakorlati képzésen tul milyen mas feladatokbol veszik ki résziiket. A D és
az E modelleknél jelenik meg a kutatas, de az az egyetem dominanciajaval jelle-
mezheto.

Jones és munkatarsai (2016) ausztral egyetem—iskolai partneri egytittmiikodé-
seket az iskolai gyakorlat szempontjabol vizsgalva harom tipust kiilonitettek el:

« Kapcsolati egyuttmiikodések: Ezek els6sorban rovid tava, kolcsondsen
elényods egytttmiikodések, amelyek nem igényelnek szerkezeti valtozaso-
kat egyik félté]l sem. Els6sorban azt a célt szolgaljak, hogy a potencialis ta-
nulok iskolavalasztaskor az adott intézményt valasszak, de a pedagégusok
szakmai fejlédése szempontjabdl nincs hatasuk.

« Generativ egyiittmikodések: Ezek inkabb a hosszabb tava, kozos tervezé-
sen és reflexion alapuld 1j és jo gyakorlatok (elsésorban a gyakorlati kép-
zés) kialakitasat, fejlesztését tamogaté egyiittmikdodések, amelyek kisebb
valtoztatasokat generalnak a szervezeti és az infrastrukturalis mikodés-
ben mindkét fél oldalarol.

« Transzformativ egytttmtikodések: Ezek eredményei az iskola és az egye-
tem vonatkozasaban kidolgozott j6 gyakorlatok, amelyek a mélyebb kozos
szakmai tanulason és egyuttmiikodésen alapul6 kutatasok eredményeként
keriilnek kifejlesztésre és beépitésre, ezzel fejlesztve a partneri egytittmii-
kodést, jelentds szerkezeti valtozasokat hozva magukkal mindkét fél ese-
tében. A hangsuly a folyamatos egytittmiikodésen van.

A modellekbdl is jol lathato, hogy az egyetem-iskola partneri egyiittmiikodé-
sek tobbféle csoportositasa létezik, és hogy az egyiittmiikodés kiillonbozé szerve-
zési formakban és mélységben valosulhat meg. Ezek koziil nem mindegyik jelenti
azt, hogy egy intézmény szakmai fejleszt iskolava valik. A szakmai fejleszt6 is-
kola meghaladja az olyan egyetem-—partneriskolai egytittmtikodéseket, amelyek
arra korlatozodnak, hogy a partneriskolaban hallgatok végzik gyakorlatukat. A
szakmai fejleszt6 iskola az egyetem és a partnerintézmény kozos kutatasi szinhe-
lye, egy, a helyszinen kézremi(ik6d6 egyetemi oktatd vagy kutatd segiti, felugyeli
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a hallgatok és a gyakornokok tevékenységét, valamint tamogatja a gyakorld tana-
rokat a helyben megvalositott kutatasokban (Parker, Parsons, Groth, & Brown,
2016). Mindez az oktatas-kutatas-innovacié tudasharomszog legmagasabb szintjét
jelenti, és egyenrangu partneri kapcsolaton alapul. A modell meghatarozé vonasa
a gyakorlat intenziv kutatasanak bekapcsolasa a folyamatokba.

A szakmai fejleszté iskola

A tovabbiakban attekintjik az altalunk jol ismert szakmai fejleszt6 iskola klasszikus
amerikai modelljét az Gjabb kutatasok tiikrében, valamint egy nemzetkdzi terep-
szemle keretein belil megvizsgaljuk, hogy milyen mas szakmai fejleszté iskolak
miikddnek még a vilagban. Valasztasunk azért esett az Amerikai Egyesiilt Allamok-
ra, az Egyesiilt Kiralysagra, Norvégiara, Irorszagra, Izlandra és Hollandi4ra, mert
ezekben az orszagokban véltiik megtalalni az egyetem—partneriskola egyiittmiiko-
désének azt a mindségileg magasabb szintjét, amit a szakmai fejleszté iskola kon-
cepcidja megtestesit. Ez pedig nem mas, mint az oktatas-kutatas-innovacié tudas-
haromszogén belill megjelend és a tanari mindség szempontjabol fontos tanarkép-
zés, szakmai fejléddés, kutatas-fejlesztés egyiittes és egymassal szoros kapcsolatban
1évé értelmezése. Elemzésiink soran figyelembe vessziik, hogy miért nevezhetjiik
ezeket az intézményeket szakmai fejleszté iskolaknak, mennyiben felelnek meg a
tudasharomszog elvarasainak, milyen hangsulyeltolédasok vannak a haromszégon
beliil, mi az az 6szténzé erd, amelynek nyoman ezek az adott oktatasi rendszer ré-
szévé valtak. Tovabbi cél annak attekintése, hogy a szakmai fejleszt6 iskolak kitii-
z0Ott céljaikat miként valositjak meg, milyen kutatasok sziilettek a hatékonysagukra
vonatkozoan, és ezek milyen tapasztalatokkal szolgalnak. Elemzésiink célja, hogy
az altalunk nyert 4j informaciok segitségével tamogassuk a dontéshozokat abban a
kérdésben, hogy érdemes-e létrehozni hazdnkban a szakmai fejleszt iskolakat, és
ha igen, akkor mire kell figyelni a bevezetésiikkor.

Amerikai Egyesiilt Allamok

Az egyetem—iskola partneri egyiittmiikodések minéségének kérdése a kilencvenes
évek kozepén keriilt a figyelem kozpontjaba az Amerikai Egyesiilt Allamokban
(lasd a Carnegie Forum és a Holmes Group jelentését a tanarképzés fejlesztésének
lehet6ségeirdl) (Burstein, Kretschmer, Smith, & Gudoski, 1999). Az 1980-90-es évek-
ben a tanarképzés mindségét kritikak érték azzal kapcsolatban, hogy nem képes a
magas szinvonalu képzés biztositasara (Cochran-Smith, et al., 2008). 1987-ben létre-
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jott a Holmes Group, amely az Amerikai Egyesiilt Allamokban az egyetemi oktatas-
ban dolgozé szakérték szervezeteként alakult meg. Ez a csoport elkotelezte magat
egyrészt a tanarképzés szinvonalanak emelésére, masrészt a pedagéogusok magas
szintli szakmai fejlédésének biztositasara. A Holmes Group kidolgozta a szakmai
fejleszt6 iskola koncepcidjat, s javaslatukra létrehoztak a szakmai fejleszté iskolak
rendszerét (Burstein et al., 1999; Tsui, Edwards, Lopez-Real, & Kwan, 2009). A fej-
lesztés soran egyértelmivé tették, hogy az iskolanak kell lennie annak a szintérnek,
ahol a pedagdgusok és az egyetemi oktatok talalkoznak egymassal, és kozos tevé-
kenységek révén hozzajarulnak a gyakorlat fejlesztéséhez (Holmes Group, 1986). A
szakmai fejleszt6 iskola tehat az a szervezet, ahol az egyetem és az iskola vagy isko-
lak egytuttmikddésének eredményeként egyszerre valésul meg a tanulok tanulasa-
nak tdmogatasa, fejlesztése, a tanarképzés fejlesztésének tamogatasa, a pedagogu-
sok szakmai fejlédésének timogatasa és a kutatasi eredmények gyakorlatba val¢ at-
ultetésének tamogatasa (Teitel, 1999, p. 44; Rutter, 2006; Ferrara, 2014) Ez a
koncepcid, mely a mai napig meghataroz6 az USA-ban, a tudasharomszog vonatko-
zasaban tehat egyszerre forrasa és alkalmazasi terepe a tudasnak. Forrasa, mert a
gyakorlatban felmeriild problémakat kutatjak a tanarképzés szerepldi, alkalmazasi
terepe pedig, mert a kifejlesztett wjitasokat visszaforgatjak a képzésbe és a tovabb-
képzésbe. Természetesen ezen folyamatok egyenrangu egyiittmiikodések formaja-
ban valdésulnak meg, amelyeknek szervezeti, infrastrukturalis, adminisztrativ, hu-
maner&forrasbeli és pénziigyi feltételeit az érdekelt felek biztositjak.

A szakmai fejleszt6 iskolak létjogosultsagat ma mar kutatasok eredményeivel
tudjak alatamasztani. Igazoltak, hogy a pedagégusok hatékony szakmai fejlédését
tamogatjak az aktiv, hosszabb ideig tart6, a tanari munka soran megvaldosuld
egyuttmiikodések (Drago-Severson, 2009; Darling-Hammond, Hyler, & Gardner,
2017). Szintén a hatékony szakmai fejlédést timogatja a modellalas, a tamogatas
és a folyamatos reflexi6é (Darling-Hammond et al., 2017). Desimone (2011) igazol-
ta, hogy a tanari munkahoz szorosan kotéd6 tamogatas, mentoralas, a tanora ese-
ményeire, torténéseire valo reflektalas, a tanulok munkajanak csoportos megvita-
tasa, a konyvklub, a kiilonb6z6 szakmai halézatok mind hozzajarulnak a folyama-
tos szakmai fejlédéshez (Desimone, 2011, p. 69). A tanitashoz kotédéd
akciokutatas, a tantervkészités, az iskolai innovaciokba torténé bekapcsolodas ré-
vén a pedagoégusok Uj ismeretekre tesznek szert, Uj képességeket fejlesztenek.
Amennyiben a szakmai fejlédés valamilyen egytittmtikodésen alapul, a pedagogus
vezet6i képességei is fejlédnek (Hunzicker, 2012). A szakmai fejleszt6 iskolak spe-
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cialis lehetéségeket biztositanak a pedagdgusok szamara j6 gyakorlatok kifejlesz-
tésére, bemutatisara (Neapolitan & Levine, 2011). Amikor a jo gyakorlatokat osz-
talytermi kornyezetben alkalmazzak, a hallgatok direkt tapasztalatokat szereznek
a kutatasalapu jo gyakorlatokrdl, a tapasztalt tanarok fejlesztik szakmai tudasu-
kat, lebomlanak az iskola-egyetem kozotti hatarok, a tanuldk pedig fejlédnek a
fejlesztések révén kidolgozott interaktiv és egyénre szabott Uj eljarasok és mod-
szerek altal (Burns, Yendol-Hoppey, Nolan, & Badiali, 2013; Miller, 2015). A stimu-
1alo, ingergazdag iskolai kornyezet lehetséget terem a jové iskolavezet6inek ki-
nevelésére is (Hunzicker, 2019).

A szakmai fejleszt6 iskoladkra vonatkozé kutatasok egyik csoportja ravilagit
ezeknek az iskolaknak a kezdé pedagégusok szakmai fejlédésében jatszott szere-
pére. Kezd6 pedagogusnak a palyaszocializacids programban (induction) részt ve-
v6 gyakornokot tekintik (Kimmel, 2011).

A szakmai fejleszt6 iskolara vonatkozo6 kutatasok ramutatnak a magasan kép-
zett mentorok szerepére is, valamint arra, hogy mennyivel hatékonyabb, ha egy
mentor csak egy kezd6t tamogat (Smith & Ingersoll, 2004). Tébben az intenzivebb
mentoralas sziikségességére hivtak fel a figyelmet a palyaszocializacios id6szak-
ban, amikor a amikor a kezdé tanar olyan kihivast jelent6 feladatokkal szembesiil,
mint a differencialt oktatas (Ingersoll & Smith, 2004; Wong, 2004). A magasan
kvalifikalt mentor mint modell, nagyon sokat segithet a kezdének, de a mentor
mellett mas tényezdket is érdemes figyelembe venni. Példaul fontos a programo-
kon belill az adminisztrativ tamogatas minésége is (Wong, 2004). Tenore, Dunn,
Laughter és Milner (2010) kifejtik, hogy szintén a timogatas hatékonysagat javit-
ja, ha a kezd6 tanarokat kezdettdl fogva bevonjak az iskolaban miik6d6 szakmai
kozosségek munkajaba, illetve megemlitik a mentorok kivalasztasanak, képzésé-
nek, tovabbképzésének fontossagat, amibe az egyetemek is aktivan bekapcsolod-
nak (Buczynski & Sisserson, 2008; Davis & Higdon, 2008; Stanulis & Floden, 2009;
Cuddapah, & Clayton, 2011). Feinman-Nemser (2001), valamint Solomon (2009) is
hangsilyozzak, hogy a folyamatos szakmai fejlédés biztositasdhoz sziikséges,
hogy az egyetemek ne csak a képzés soran nyujtsanak tdmogatast a jelolteknek,
hanem a szakmai fejlédés soran a pedagogusoknak is. Vannak olyan kutatasok is,
amelyek az egyetemek altal kutatasokkal tamogatott indukcidés programok ered-
ményeirdl szamolnak be (Chubbuck, Clift, Allard, & Quinlan, 2001; Gilles, Wilson,
& Elias, 2009).
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Az ismertetett kutatasok két fontos kovetkeztetést engednek meg. Egyrész, az
elmult 40 évben nagyon sok vizsgalat sziiletett a szakmai fejleszt6 iskolakkal kap-
csolatosan, masrészt a kutatasi eredmények ravilagitanak bizonyos hianytertile-
tekre, mint példaul a kezdé tanarok hatékonyabb tamogatasanak kérdéskorére
(Hunt, 2014).

Egyesiilt Kiralysag
Az Egyesiilt Kiralysagban az egyetem és a partnerintézmények egyiittmikodése
nagy multra tekint vissza. Az 1980-as években alakultak ki az elsé ilyen partneri
kapcsolatok az egyetem és egy vagy tobb partneriskola vonatkozasaban. Ezek jel-
lemz6en valamilyen oktatasi probléma megoldasara szervezdédtek. Kezdetben a
természettudomanyos targyak oktatasa teriiletén jelentkezé pedagodgushiany
megoldasara, majd kés6bb a tanarképzés fejlesztésére, az iskolak folyamatos szak-
mai fejlédésének tamogatasara, valamint a tanulassal, a tanitassal és a tanulasi
kornyezettel kapcsolatos kozos kutatasok megvaldsitasara (Baumfield & Butter-
worth, 2007. p. 412). Baumfield és Butterworth megallapitasa szerint ezek az
egyuttmiikodések nem annyira az akadémiai tudas gyarapitasat, mint inkabb a
halozatépitést szorgalmaztak. Az egyetem kezdeményezésére tobb iskola bevona-
saval dolgoztak ki partnerségi kutatasi tervet. A cél els6sorban az volt, hogy mi-
nél tobb hallgatot, oktatot és pedagogust vonjanak be a kutatasba. Az egyetem ol-
dalarél az oktatok kiillonbozé kutatoi szerepekben jelentek meg.

Manapsag a hétkéznapi gyakorlat szintjén az egyiittmiikodéseknek szamos
véltozatat irja le McLaughlin & Black-Hawkins (2004, pp. 274-277):

+ az osztalytermi kutatasat egyediil végz6 tanart egyetemi kutaté mentoralja;

« pedagoguscsoportok iskolaszintd kutatasait egyetemi kutaté mint kritikus
barat tamogatja;

« az egyetem kezdeményez és vezet iskolai kutatast, amelyben az iskolai ko-
ordinatorok elsésorban kutatasmodszertani ismeretekkel gyarapodhatnak;

« azonos témat sajat iskolajukban egyediil kutaté pedagogusok csoportjat
egy egyetemi kutaté mentoralja;

« pedagoégusok végeznek iskolaszinti kutatast, de tullépve a masodik mo-
dellen, itt mar az azonos témahoz kapcsol6doé kutatasokban részt vevé is-
kolak egyiittmiikodnek egymaéssal és az egyetem facilitatori szerepet be-
toltd kutatodival;
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« apartneri kapcsolatban részt vevé intézményeken beliil és kiviil megvalo-
sulé egytittmtkodés, ahol mar nemcsak az egyetemi oktatokat ,,ruhazzak
fel” kutatodi szakértelemmel, hanem minden résztvevot.

A fentiek alapjan lathat6, hogy megvalésul a tudasharomszog, de annak kiilon-
boz6 szintjei rajzolhatok fel attol fiiggden, hogy ki vagy kik kezdeményezik a ku-
tatasokat, és hogy a résztvevok kutatoi szakértelmét milyen mértékben ismerik el.
Az egyenrangu partneri viszony kiilondsen az utolsé két esetben valésul meg.

Jelenleg elmondhat6, hogy az egyetem—partneriskola egytittm(ikodéseknek ha-
rom f6 teriilete kiilonithet6 el egymastol: a tanarképzés, a folyamatos szakmai fej-
16dés, valamint a kutatas és fejlesztés (Greamy & Brown, 2015).

Tanarképzés

A harom teriilet koziil a tanarképzés jatssza a legfontosabb szerepet. Az 1980-as
évektdl Angliaban, az Egyesilt Kiralysagban az iskolakézpontu (school-based) ta-
narképzés terjedt el. Ennek filozofiai hattere az az elv, hogy a tanarjelolteknek va-
16di problémakkal kell szembesiilnitik a képzésitk soran, aminek természetes ko-
zege az iskola, az osztalyterem (Benton, 1990). A cél az, hogy a hallgatok szamara
innovativ tanulasi tapasztalatokat tudjanak biztositani a képzés soran. Folyamato-
san észlelhet6 volt az eltolodas az egyetemalapu képzéstdl az iskolaalapt képzés
iranyaba. Ez egytitt jart azzal, hogy az egyetemek kezébdl atkeriilt az iranyitas az
iskolak kezébe (Taylor, 2008). A valtozas nem volt problémamentes, aminek okait
Taylor abban jelolte meg, hogy a tanarképzésben érdekelt egyetemek szervezeti
kotottségeik miatt nehezen voltak képesek az egyetemen kiviili szereplékkel (kor-
manyzat, iskolak) dinamikus kapcsolatok kiépitésére olyan teriileteken, mint a ta-
narképzésre vonatkozo kozos célok kijelolése, megbeszélések, egyeztetések és va-
16di egytittmikodések megvalositasa (Taylor, 2008, p. 68).

A 2000-es évek vizsgalatai mar foglalkoztak azokkal a tényezdkkel, amelyekrél
ugy gondoltak, hogy akadalyozzak a két intézmény egyiittmikodését a tanarkép-
zés vonatkozasaban. Ezek a kovetkezdk voltak:

« szervezési problémak (a szerzédések végrehajtasa, a partnerek kozotti
kommunikacio),

« a munkamegosztas problémai (egyenld tehermegosztas egy adott perio-
dusra vonatkozo6 célok megfogalmazasakor),

« egyfajta képzési szemlélet megléte, ami azt jelenti, hogy a pedagdgusokat

mint a képzés hatékony végrehajtoit tartjak szamon, nem pedig mint part-
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nereket, akiket az egész munka folyamataba be lehet vonni a célképzést6l
az értékelésig,

« araforditott id6, a jutalmazas és a finanszirozas problémai (Smedley, 2001;
Bartholomew & Sandholtz, 2009; HEA, 2012),

« ambivalens értelmi politikai iizenetek az egyetemek szamara (egyfeldl a
megerGsités szandéka a politikai dontéshozok oldalardl, hogy az egyetemek
szerepét novelni kivanjak a tanarképzésben, ugyanakkor alarendelt, kiegé-
szit6 szerep hangsilyozasa az iskolakozponta képzésben) (DfE, 2011, p. 16).

A problémak megoldasara az oktatasi minisztérium lehet6évé tette a tanarképzé
egyetemek szamara, hogy sajat gyakorloiskolakat (University Training School)
hozzanak létre (Department for Education, 2010, p. 23), amelyek kutatasokkal ala-
tamasztott tanitast biztositanak (research informed teaching). Ezeknél nagyon
fontos feltétel a foldrajzi kozelség a tanarképzé egyetemekhez, ugyanis igy valo-
sulhat meg a val6di munkaer6-megosztas a képzé egyetem és az iskola kozott. Az
ismertetett kezdeményezések mentén létrejové iskolak megfelelé rugalmassagot
és szakmai hatteret biztositottak, igy a tanarképzés iranyitasaban egyre nagyobb
teret nyertek (Matthews & Berwick, 2013, p. 5).

A 2012-ben a School Direct cimet visel oktataspolitikai kezdeményezés még
hangsulyosabb szerepet biztositott az iskolaknak a tanarképzés rendszerén beliil
(Initial Teacher Education — ITE) azzal, hogy lehet6vé tette, hogy nemcsak isko-
lak, hanem iskolahal6zatok is indithatnak tanarképzé kurzusokat, valamint hogy
elnevezésében is valtozott a rendszer iskolakézpontu tanarképzésre (School Cen-
tered Initial Teacher Training — SCITT). A tanarképz6 kurzusokat tapasztalt gya-
korl6 pedagogusok tartjak sajat iskolaikban, vagy iskolahalézataikban. Bar kozeli
kapcsolatot apolhatnak és apolnak is az egyetemekkel, nem kotelezé ez az
egyuttmiikodés. Azon iskolak hallgatdi is megkaphatjak a palyakezdd tanari sta-
tuszt, amelyek nem allnak partneri viszonyban egy egyetemmel sem, azzal a felté-
tellel, hogy késébb részt vesznek egy posztgradualis hagyomanyos elmélet-gya-
korlat alapu képzésen.

A kutatas-fejlesztés iranyaba torténé elmozdulasnak adott 6sztonzést a BERA-
RSA (British Educational Research Association és a The Royal Society for the En-
couragement of the Arts, Manufacturing and Commerce) kozos kutatasa, amely-
nek kutatasi jelentése nyomatékositotta a pedagoégusok altal végzett kutatasok
szerepét az Onfejleszté oktatasi rendszer szempontjabol, és a kovetkez6 négy célt
fogalmazta meg erre vonatkozoan:
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« A tanarképzé programok tartalmi fejlesztését kutatasokra kell alapozni.

« A tanarképzé programok szerkezetét és tervezését szaktudomanyi, isme-
retelméleti kutatasok alapjan kell tovabbfejleszteni.

« A pedagogusok és a tanarképzésben dolgoz6 oktatok részesei és felhasz-
naldi is a kutatasoknak.

A pedagodgusok és a tanarképzésben részt vevd oktatok olyan kutatasmodszer-
tani ismeretekkel kell hogy rendelkezzenek, amelyek alkalmassa teszik Gket arra,
hogy egyénileg vagy kutatocsoportokban képesek legyenek az oktatas gyakorla-
taban felmeriil6 pozitiv vagy negativ hatasrendszerek feltérképezésére, illetve a
kilonbo6z6 beavatkozasok hatasainak vizsgalatara (BERA-RSA, 2014, p. 11).

Szakmai fejlédés, kutatas és fejlesztés

Az Egyesiilt Kirdlysagban az egyetem-partneriskolai egytttmiikodéseknek ha-
gyomanyosan fontos szerep jutott az iskolak folyamatos szakmai fejlédésének
megvalositasaban egyfajta konzultacios szerep révén. Bar az egyetem—partneris-
kola egyuttmitikodések soran a kutatasalapi szakmai fejlédés gondolata igen
hangsulyos (Gu et al., 2014), érdekes, hogy az egyetemtdl nem varjak el, hogy ve-
zet6je legyen innovativ fejlesztéseknek, vagy hogy a tudomanyos kutatasokkal
kapcsolatos tudasat bekapcsolja ezekbe az egytittmiikodésekbe. Az egyiittmiiko-
désen, a kolcsonosségen van a hangsuly, ami nem vitatja el az egyetem részérél
valamilyen szakmai tanacsadas fontossagat. Ezen megkozelités megértéséhez ér-
demes megvizsgalni, hogy mi a kiilonbség a gyakorlatért val6 tudas (Knowledge-
for-practice), a gyakorlati (Knowledge-in-practice) és a gyakorlatr6l valoé tudas
(Knowledge-of-practice) (Cochran-Smith & Lytle, 1999) fogalmai kozott.

A gyakorlatért val6 tudas (Knowledge-for practice) az a tudas, ami sziikséges a
tanitashoz, els6sorban az egyetemi kutatok és a kilonb6z6 tudomanyteriiletek
kutatoi altal eldallitott tudas, mondhatni elméleti tudas. A gyakorlati tudas
(Knowledge-in-practice) az a tudas, amellyel az igazan magas szinvonald tanitast
megvalosité pedagogusok rendelkeznek. Ezt a tudast a gyakorlat és a gyakorlatra
iranyul6 nagyon kovetkezetes reflexié vagy kutatas révén sajatitjak el a pedagoé-
gusok (Cochran-Smith & Lytle, 1999, p. 255 és p. 262). A gyakorlatro6l valo tudas
(Knowledge-of-practice) az a tudas, amely nem kizarolag a tanitast vagy az iskolat
kiviilrél vizsgald szakérték altal 1étrehozott, hanem azok altal, akik a tanitési tevé-
kenységet miivelik, és a pedagdgus hivatas gyakorlasa soran az osztalytermi, az
iskolai gyakorlatukat kutatas, vizsgalat targyava teszik, szélesebb kontextusba he-
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lyezve azt, 6sszekapcsolva kiillonb6z6 elméletek kritikai elemzésével. Ebben az ér-
telemben tehat egy szélesebb kutatoi kozosség részévé valnak, amelyben az egye-
tem—-iskola partneri egyittmiikodések mellett mas halozatok, iskolaalapa
egyuttmiikodések, szervezetek is szerephez jutnak. Ez a fajta egylittmiikodés a ta-
nari professzionalizmus szerves része, hovatovabb a tanari minéség meghatarozo
eleme, amelyhez elengedhetetlen a kutatasi miiveltség (research literacy) (BERA-
RSA, 2014, p. 10). Ez pedig feljogositja a pedagégusokat arra, hogy amellett hogy
iskolai pedagogusként, egyetemi kurzusok oktatdiként, netan pedagdgus-tovabb-
képzések vezetdiként dolgoznak, az egyetem-—iskola partnerkapcsolat mint kuta-
tokozosség teljes jogu tagjaiva valjanak, és a hallgatokkal egyiitt megvalositott
kutatasok segitségével maguk is elméleti tudast hozzanak létre, vagy kritikai
elemzés targyava tegyenek kiilonbozé elméleteket (Cochran-Smith & Lytle, 1999,
p. 289).

A gyakorlatrol val6 tudas szerepének felértékel6dése tehat meghatarozza az is-
kola/iskolak és az egyetem egyiittmiikodését a partneri kapcsolatok keretein beliil
a kutatas-fejlesztés vonatkozasaban. Ez konkrétan azt jelenti, hogy az egyiittm-
kodések £6 szerepe abban all, hogy a hagyomanyos tovabbképzés-fokuszu szemlé-
lett6] elmozduljanak a k6zos gyakorlati fejlesztések (Joint Practice Development —
JPD) iranyaba (Sebba, Tregenza, & Kent, 2012). A kutatasokon alapul6 fejlesztési
egyuttmiikodésekben az egyetemi oktatok, kutatok szakmai tudasuk hozzaadasa-
val tamogatjak a gyakorlatbol kiinduld, a pedagogus és a hallgaté altal kozosen
végzett vizsgalatokat (Greany & Brown, 2015). Az iskolak szerepe a kezdeménye-
zés, az egyetem szerepe pedig az, hogy munkatarsai tamogassak ezeket a kutata-
sokat a magas szakmai szinvonal elérése érdekében (Brown, 2019).

Cain (2019) a kovetkezékben hatarozta meg a sikeres kutatas-fejlesztés tevé-
kenységeit a partneri egyiittmikodéseken belil:

« az iskolak tamogatasa a kiilonb6z6 kutatasi projektek pénziigyi ajanlatté-
telében,

« apedagoégusok tAmogatasa a kutatas megvalositasaban,

« informacidk biztositasa a pedagdgusok szamara a kutatotanari programok
megvalositasahoz,

« az iskolak altal kijelolt kutatasi témakrol kutatasi beszamolok készitése,

« aziskolak altal szervezett és megvalodsitott programok értékelése,

« kiils6 szervezetek altal szervezett, az iskolakkal egytutt megvalositott pro-

jektek értékelése,
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« a pedagbégusokkal egyiitt megvaldsitandé kozos kutatasok tervezése, szer-
vezése, megvalOsitasa (adatgyjtés, elemzés),

« az iskolavezet6k altal megtervezett, az egész iskolat érinté kutatasok ta-
mogatasa,

+ iskolak toborzasa az egyetem altal tervezett kutatasokban valo részvételre.

Felmeriil a kérdés, hogy mennyiben sikeriilt ezeket az elvarasokat teljesiteniiik
az egyetem-—partneriskolai egyiittmikodéseknek. A kérdésre a valaszt a haté-
konysagot vizsgalo kutatasokbdl tudhatjuk meg.

McLaughlin & Black-Hawkins (2004) az egyik nagyszabasu kutatas-fejlesztési
projekt (School University Partnership for Educational Research — SUPER) tanul-
sagait foglaltak Ossze tanulmanyukban. A hét évet felolel6 kutatissorozat a
Cambridge-i Egyetem Neveléstudomanyi Kara és nyolc kozépiskola partneri kap-
csolatat vizsgalta. Az esettanulmanyokat az iskolak és az egyetem munkatarsai ir-
tak. A projekt célja az egyetem—iskola egyiittmiikodések tudomanyos igényd le-
irasa, elemzése és az eredményekbdl torténd kovetkeztetések, valamint az el6relé-
péshez javaslatok megfogalmazasa volt.

A projekt keretében publikalt eredményeket elemezve a szerzék megallapitjak,
hogy a lokaiis tudast nem minden esetben olvastak felvetéseket, amelyek ravilagi-
tanak arra, hogy a lokalis tudast nem minden esetben sikeriilt az elmélethez kap-
csolni, példaul azoknak a kutatasoknak az esetében, amelyek valamilyen projekt
keretén beliill valosultak meg. James és Worrall (2000) arra hivjak fel a figyelmet,
hogy sok kutatas inkabb a problémara fokuszalt és nem az innovaci6 kifejleszté-
sére. Bizonyos kutatasok esetében a projektszemlélet és az egyetemi oktatok és a
pedagogusok kozott a tudasgeneralasban létrejott szerepmegosztas is igen proble-
matikusnak tint (McLaughlin & Black-Hawkins, 2004, p. 272).

Ugyancsak problematikus, hogy kiillonb6z6 nyelvet beszélnek az egyetemek és
a partneriskolak, eltér6 a szervezeti kultura, eltéréek a szervezeti szempontu prio-
ritasok, a logisztikai nehézségek (valodi talalkozasok, amelyek elé nem gordit aka-
dalyokat a foldrajzi tavolsag), gondot jelent az egylittmiikodés eredményeinek de-
monstralasa (kinek mi az érték) (Greany & Brown, 2015). Az egyenrangu partneri
viszony hianya, az ugynevezett ,harmadik terep” hianya, ahol lehetéség volna a
ktlonbo6z6 intézményi hatasok levetkézésére és a bizalmon alapulé kreativ mun-
kavégzés megvalositasara, szintén akadalyozé tényezék. Fontosak lennének a
partneri egyiittmikodésekben olyan stratégiai vezetdk, akik azonositjak és rang-

soroljak a k6z6s munka feltételeit, lehet6ségeit, valamint fontos lenne a feladat-
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megosztas e vezetdk kozott. A véleményformalok is nagyobb szerephez juthatna-
nak az egyittmikodéseken belill, hiszen felvetéseikkel tamogathatnak a kozos
gondolkodast. Az egytttmtikodéseket atfogd kozos szakmai eloljardk biztosithat-
nak a kiilonboz6 szervezetek kozotti hatarok lebontasat, és végiil, de nem utolsé-
sorban a kozosen elfogadott célok, valamint a célok eléréséhez rendelt megfelel
mennyiségli pénz és idé garantalna a partneri egytittm(ikodések hatékonysagat.

Osszefoglaloan: Az Egyesiilt Kiralysagban az egyetem—iskola partnerkapcsolat
harom teriileten funkcional hatékonyan. A harom teriilet egymassal szoros kap-
csolatban all, és keresztmetszetiik jelenti a szakmai fejleszt6 iskola megvalosita-
sat. A tanarképzés, a folyamatos szakmai fejlédés, valamint a kutatas-fejlesztés te-
ritletei azok, amelyeken belill a tudasharomszog jol miikodé folyamatot mutat. Az
egyetem—iskola/iskolak kapcsolatan belill egyértelmtien az iskolaé/iskolaké a
meghataroz6 szerep mind a képzés, mind a kutatas vonatkozasaban. Az egyete-
mek feladata az iskolak tamogatasa, a kutatasok facilitalasa. Az iskolak szerepét
mutatja, hogy 6nall6 kurzusokat szervezhetnek. A tanarképzésben dolgozo okta-
tok az iskolaban dolgoznak. Az angol modell egyik sajatos vonasa, hogy a kutato-
tanarok a hallgatokkal egytitt dolgoznak a kutatocsoportokban. Nagyon fontos el-
varas a kutatasi miveltség, vagyis, hogy a kutatotanar értse a kutatas mibenlétét,
és szakértd résztvevoje legyen a kutatasoknak.

Norvégia

Norvégiaban a hallgatok képzése az egyetem, a gyakorld helyet biztositéd isko-
lak, a partneriskolak és az egyetemi iskolak négyszogében valosul meg (Smith,
2016, p. 28). Az egyetem feladata az elméleti képzés, a gyakorlohely (Practice
schools) csak a gyakorlat szinhelyét biztositja, tovabbi kotelezettségei nincse-
nek. A partneriskolakkal (Partner schools) az egyetem hivatalos szerz6dés kere-
tein belil meghatarozott id6re kapcsolatot apol. A szerzédésben rogzitik, hogy
az iskola elfogadja az egyetem altal felajanlott lehetéségeket a pedagogusok
szakmai fejlédésének biztositasara, ami magaban foglalja az egyetemekkel kozo -
sen végzett kutatasokba val6 bekapcsolodast is.

Az egyetemi iskolak (University schools) egyetemi kezdeményezés mentén
jottek létre. El6szor az Osloi Egyetem inditott szoros egyiittmiikodést egy kozép-
iskolaval 2009-ben. A tapasztalatokat felhasznalva 2011-ben kezd6do6tt meg az is-
kola-egyetem egyiittm(ikodés modelljének kidolgozasa egy kisérlet keretében,

amelyben 13 iskola vett részt. 2014-ben az iskolak szama 21-re béviilt. 2018 6ta a

42



Zagyvané Sztics Ida

modell folyamatosan miikodik az Osloi Egyetem és 18 iskola kozott. Az egyiitt-
miikodés a kovetkezd célok érdekében torténik:
«  Mindségfejlesztés az iskolaban és a felsGoktatasban a tanuldk és a hallga-
tok tanulasanak megerésitése érdekében.
« A pedagogusképzés fejlesztése, hatékony modellek létrehozasa a tanar-
hallgatok gyakorlatanak biztositasara.
« Az egylittmtikodés szélesitése az iskola és az egyetem kozott a pedagdgiai
kutatas és fejlesztés teriiletén.

Késébb mas egyetemek is létrehoztak egyetemi iskolakat, és bar minden
egyuttmiikodés egyedi vonasokat hordoz, kozos tulajdonsaguk a magas szintt el-
kotelezédés a jovéorientalt és tudasalapti tanarképzés irant, valamint hogy a hall-
gatok, a gyakorl6 tanarok és a kutatok szoros egytittmiikodése valosul meg segit-
ségiikkel.

Az egyetemi iskolak tehat szakmai fejleszt6 iskolak, és igen jelentés szerepet
jatszottak a norvég tanarképzés megujitasaban, amelyet egy fejleszté program
(Pilot in the North - Integralt, differencialt és kutatasra épiilé tanarképzés) kere-
tében inditottak el. A cél az altalanos iskolai tanarképzés megujitasa volt 1-10. év-
folyamig. Az Gj modellben kiemelt figyelmet forditottak a szakmai fejlédés és a
gyakorlat timogatasara, valamint az ehhez nélkiilozhetetlen infrastrukturalis fel-
tételek biztositasara. A pilot program megvaldsitasanak idején még nem dolt el,
hogy a pedagogusképzés 5 éves integralt mesterképzésben vagy alap- plusz mes-
terképzés formajaban (3 + 2 év) valosuljon-e meg.

Hosszas tervezés és értékelés utan végiil az integralt tanarképzési program be-
vezetése mellett dontottek. A tanarképzésben ez azt jelenti, hogy a hallgatéknak a
korabbinal nagyobb mértékben kell elmélyiilnitik a pedagogiai-pszichologiai jelle-
gl tantargyakban, és magasabb szintre kell fejleszteni a szakmai tudasukat. Ez
magasabb kovetelményeket tamaszt a gyakorloiskolakkal és a gyakorlatot vezetd
pedagogusokkal szemben. A fejleszté program egyik fokusza a mennyiségében
tobb és szinvonalasabb tanitasi gyakorlat biztositasa volt. A szinvonal emelését az
elmélet és a gyakorlat szervesebb kapcsolatatol vartak, és ennek érdekében tamo-
gattak az egyetem és a gyakorloiskola, valamint a partnerintézmények kozotti
er6sebb egyiittmiikodést. Az Uj megkozelitést az orvosképzésb6l emelték at. Min-
den iskolanak lehet6sége van arra, hogy megpalyazza az egyetemi iskola statu-
szat. A palyazat elbiralasakor azt vizsgaljak, hogy a palyazo iskola megfelel-e az
eléirt kompetenciakovetelményeknek (megfeleld szami pedagogus minimum
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mesterfokozati diplomaval rendelkezzen), valamint hogy partnerintézményként
elkotelez6dott-e a tanarképzési programok felé. Az iskolaknak ezen kivill fel kell
mutatniuk valamilyen j6 gyakorlatot, innovaciot valamilyen specialis teriileten, és
vilagos pedagogiai és szakmai profillal kell rendelkezniiik. A hallgatok gyakorlati
képzésébe bekapcsolodd pedagdgusoknak minimum mesterszinti fokozattal és ki-
vald szakmai felkésziiltséggel kell rendelkezniiik. Az egyetemi iskolak pedagogu-
sainak szakmai fejlédéséhez sziikséges anyagi tamogatast részben az iskolak biz-
tositjak. Az iskola kotelezettsége a hallgatok aktiv szerepvallalasanak és terep-
munkajanak tamogatasa. Ezen kiviil mas egyetemi iskolakkal egyiitt egy szakmai
halézat tagjaiva valnak, és vallaljak, hogy megosztjak egymassal tapasztalataikat,
és szorosan egyiittmiikodnek az egyetem tanarképzéivel.

2015 6szén diplomaztak az els6 integralt tanarképzési mesterképzésben részt
vev6 hallgatok. A jovében kutatasok keretén belil szeretnék megvizsgalni, hogy
az 4j tipust modell bevaltja-e a hozza fiz6tt reményeket.

A kutatas-fejlesztés vonatkozasaban meg kell emlitentink a LIFT — Tanarképzés
a valtozasok idején elnevezést kutatéi halézatot, amelynek tagjai egyetemi iskolai
projektekbe kapcsolodnak be. A masik ilyen halézat az IMA-LU (Integrated Master
in Teacher Education), amelynek résztvevéi (kutatd, tanar és hallgatd) az egyetemi
iskolakkal a sajat kutatas-fejlesztési programokban miikédnek kozre. A hallgatok
részt vesznek a szakmodszertanhoz kot6dé kutato-fejlesztd tevékenységében.

Norvégiaban tehat a szakmai fejleszt6 iskolak egyetemi iskolak néven miikod-
nek. Egyetemek kezdeményezték a létrejottitket. Egyetemenként valtozd egyedi
sajatossagokkal rendelkeznek, és nagyon fontos szerepet jatszottak a norvég ta-
narképzés megujitasaban. Ugy is fogalmazhatunk, hogy az egyetemi iskoldk jo
gyakorlatat felhasznaltak a tanarképzés reformja soran. A norvég szakmai fejlesz-
t6 iskolak foébb tulajdonsagai tehat a gyakorlatorientalt kutatas-fejlesztés, a peda-
gogusok és a pedagogusképzdk szakmai fejlédésének tamogatasa, valamint a ha-
l6zatosodas intenziv tamogatasa.

Irorszag

[rorszagban a tanarképzés magas szinvonalon folyik, azonban jellemz6 ra a szétap-
rozottsag. Ennek okat abban latjak, hogy tobb mint 19 intézet folytat képzést, és a
képz6 programok szama is meghaladja a negyvenet (Hyland, 2012). Hianyzik az
egységes képzési filozofia és tartalom. Latva az eurodpai trendeket (OECD, 2015),
amelyek a tanarképzésben a gyakorlat és az elmélet szorosabb Gsszekapcsolasat
szorgalmazzak, a Tanarképzési Tanacs (Teaching Council) allt a valtozasok élére.
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Ebben a kontextusban felértékel6dott a képzé intézetek és az iskolak partneri kap-
csolatanak szerepe. Mar korabban is léteztek a tanarképzést folytatd felsGoktatasi
intézmények és az iskolak kozott innovativ egyiittmiikodések, de ezek informalis
szinten maradtak, és nem valtak a szakmai fejl6dést biztosité és szisztematikus ku-
tatason és elemzésen alapulé miihelyekké (Harford & O’Doherty, 2016).

Jelenleg a tanarképzésben részt vevé oktatok és pedagogusok felé elvaras nem-
csak a magas szintl szakirodalmi mtveltség, hanem az iskolaszintnek megfelel6
szakmai tapasztalat és az aktiv részvétel neveléstudomanyi kutatasokban (kutata-
sok iranyitasa is), valamint a rendszeres publikacios tevékenység is. Tovabbi elvaras
még a kutatasi eredmények beépitése a képzési gyakorlatba. A pedagogusok szak-
mai fejlédésének biztositékaként a reflektiv gyakorlatot, a kutatasok eredményei-
nek nyomon kovetését és az iskolak tanuloszervezetté valasat hatarozta meg a Ta-
narképzési Tanacs (2017).

A tanarképzés fejlesztését nagymértékben elésegitette a Tanarképzési Tanacs
altal iranyitott kutatassorozat (Collaboration and Research for Ongoing Innovati-
on). Ennek célja volt a pedagogusok kutatasokba torténé bevonasa példaul ugy,
hogy azok a pedagogusok, akik részt vesznek a pedagogusképzéshez kapcsolodo
kutatasokban, szakmai tdimogatast kapnak a John Coolahan Kutatastamogatasi
Keret szervezeti kereten beliil. Ezen kiviil 1étezik a Tanarok Kutatéasi Csereprog-
ramja (T-REX-program) is, amelyen keresztiil a Képzési Tanacs tamogatast nyujt a
tanarképzés kutatasat megvaldsitd online szakmai kozosségnek, erdsitve a hallga-
tok, a gyakorlo pedagogusok és az egyetemi oktatok kozosen végzett kutatasi te-
vékenységét. Az Uj Tanarképzési Kimeneti Kovetelményekben (2020) is kiilon
hangsullyal jelenik meg az egyetem és az iskolak egytittmikodésének fontossaga
az iskolai gyakorlat kutatasaban.

Farrell (2021) az ir tanarképzési rendszert vizsgalta abbol a kérdésbél kiindulva,
hogy vajon egységesen értelmezik-e a képzésben részt vevé oktatok, mentorok, peda-
gogusok az egyete—iskola partneri egyiittmiikodés fogalmat. Az egyik nehezité té-
nyez6, hogy maguk a tanarképzdk is eltéréen értelmezik a partneri kapcsolat fogal-
mat. Az eddigi kutatasok alatamasztjak, hogy nem egyértelm(i még a képz6k szamara
sem ez a fogalom (Harford & O’Doherty 2016; O’'Doherty & Harford 2017). A szerz6
arra is felhivja a figyelmet, hogy a torténelmi és kulturalis tényez8k is mennyire fon-
tos szerepet jatszanak a részt vevd képzok és pedagogusok szerepértelmezésében a
partneri kapcsolatokban (Reynolds, Ferguson-Patrick, & McCormack, 2013).
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A kutatas tobbek kozott vizsgalta az egytttm(ikodés szintjének, az egytuttm-
kodoé résztvevok szerepfelfogasanak, az egyiittmiikodéssel kapcsolatos felelésség-
nek és az azt biztosito forrasok megitélésének értelmezését. A szerzé azt a kovet-
keztetést vonja le, hogy alapvetéen azoknal az egyiittm(ikodéseknél, ahol szoro-
sabb a kapcsolat, egységesebb szemlélet alakult ki a képzok kozott a vizsgalt
teriiletekrdl, bar nem alakult ki szisztematikus és egységes allaspont az egyiittm-
kodésekkel kapcesolatban. Emellett a biirokratikus és szervezeti korlatok is hatral-
tatjak az egyiittmikodést annak ellenére, hogy a megkérdezettek szivesen vennék
az egyetemek tamogatasat a szakmai fejlédés teriiletén. A helyzetet neheziti az
ireknél végbemend tanarképzési reform, amely extra terhet és sokszor kaotikus
informacidaramlast generalt. Végkovetkeztetésként a szerz6 megfogalmazza an-
nak fontossagat, hogy nem elég feliilrél lefelé végrehajtani egy reformot, hanem
sziikséges a résztvevok kells informéacioval torténd ellatasa, valamint azoknak a
szervezeti és financialis kereteknek a kiépitése, amelyek tamogatjak a reform ha-
tékony megvaldsulasat.

[rorszagban tehat lathat6, hogy a Tanarképzési Tanacs vezetd szerepet jatszik a
szakmai fejleszt6 iskolak mukodésének mint jo gyakorlatok felkarolasaban, vala-
mint a tapasztalataik hasznositasiban. Norvégidhoz hasonldan az egyetemektél
kiindul6é innovativ megoldasok becsatornazasara torekszenek allami tamogatas-
sal. A hivatalos stratégiai dokumentumok egyértelmiien megfogalmazzak a kuta-
tas, fejlesztés és oktatas haromszogének fontossagat a tanarképzésben.

Izland
Bar Izland kis orszag, mégsem tekinthetiink el a tanarképzés teriiletén végrehajtott
reformmal kapcsolatos tapasztalataitol. 2007-ben tortént meg a tanarképzés atalaki-
tasa, amelynek keretében létrejott az egységes 6t éves kutatasalapu tanarképzés. A
reform alapvet&en két f6 cél mentén zajlott: az elméleti és a gyakorlati képzés 9ssz-
hangjanak megteremtése és a szakmai fejlédés tdmogatasa. A pedagdgusképzés
minden kurzusanal f6 elvaras, hogy kapcsolddjon a kutatashoz, a gyakorlathoz, és
hogy nagyobb hangsullyal szerepeljen a kreativitas és a kommunikacios készségek
fejlesztése. A szamok szintjén ez azt jelenti, hogy a képzés 20%-at iskolai gyakorla-
tok formajaban kell megvaldsitani (Svanbjornsdottir, Hauksdottir, & Steingrims-
dottir, 2020).

Hogyan is realizalodtak a hétkoznapi gyakorlat szintjén a kitlzott célok? Az
egyik egyetem példaul (University of Akureyri) kozel 80 6vodaval, altalanos isko-
laval kotott partneri szerzédést. Ezeket az intézményeket egyetemmel egyiittmii-
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kodé iskolaknak nevezik (University associate schools in teacher education). Min-
den egyes partnerintézményben kineveznek egy szakembert, aki az egyetemmel
vald egyittmiikodésért felel6s, és szervezi, koordinalja az ezzel kapcsolatos fel-
adatokat. Az iskolak feladata, hogy aktivan bekapcsolodjanak a hallgatok képzé-
sébe (3-10 hallgat6 iskolanként). Ezeket az iskolakat befogad¢ iskolaknak (Home
school) hivjak. Az egyetemi oktatok rendszeresen konzultalnak a hallgatokkal és
iskolai mentoraikkal annak érdekében, hogy a gyakorlati képzés az eredetileg
megfogalmazott célok mentén valdsuljon meg. Tovabba vallaljak, hogy aktivan
részt vesznek az iskolai gyakorlatot iranyité mentorok, szakvezetdk és az egyete-
mi oktatok tanulokozosségének a munkajaban az iskolaban foly6 oktatas kiilon-
b6z6 jellemzo6it tanulmanyozva és azokra reflektalva. A tanulokozosséget ugy ira-
nyitjak, hogy a tagok egyiittesen dolgozzanak ki és hajtsanak végre kozos kutata-
sokat kiilonboz6 fejlesztések érdekében (Ingersoll & Strong, 2011).

Ezen tanarképzési program megvaldsitasanak alapja a kolcsondsség, az egyen-
16ség: minden partnernek hozza kell jarulnia a koz6s munkahoz, és ezt a hozzaja-
rulast kolcsonosen el is kell ismerni. Természetesen ez csak akkor valosulhat meg,
ha a partnerek egymas érdekeit maximalisan figyelembe veszik. Ez azt jelenti,
hogy az egyetemi oktatok konnyebben végezhetik vizsgalataikat az iskolakban
(kérdoivek kitoltetése tanulokkal, tanarokkal), de jelenti azt is, hogy az iskola ta-
mogatast kap az egyetemt6l a kiilonb6z6 projektek végrehajtasaban. A tanitasi
gyakorlat jelenleg minden kurzus szerves részét képezi, tehat nem elkiiloniilt
blokkokba szervezett. Igy teszik lehet6vé a hallgatok szamara, hogy az elméletet
és a gyakorlatot integraljak, és ezzel tamogassak kritikai gondolkodasuk fejlédé-
sét (Mclntyre, 2009).

Az egyik két évig tarto kutatas kdzponti témaja az inkluziv nevelés megvalosi-
tasa az egyetem és az iskolak partneri egyittmikodésének keresztmetszetében
(Bjarnadoéttir, 2009). Ez, mivel komplex kutatasrdl volt sz, tobb egymassal 6ssze-
tiiggd, de néhany esetben egymastol elkiiloniilé részkutatas lancolataként defini-
alhat6. A kutatok kiilon vizsgalatban elemezték az egyetem és partnerintézmé-
nyei egytttmiikodését a tanarképzés szempontjabol. A vizsgalt teriiletek a kovet-
kezG6k voltak:

« aképzésben részt vevd hallgatok tanulasa (elmélet és gyakorlat 6sszekap-
csolasa);

« a partnerségi egyiittmiikodések hatasa az iskola szakmai fejlédésére, az is-
kolai kontaktszemélyek tanarképzésre vonatkozo6 attittidjeinek vizsgalata;
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« akurzusok tartalmanak és fokuszanak valtozasa az egyete—iskola kapcso-
latanak alakulisa soran;

« arésztvevok (hallgatok, pedagogusok, oktatok) milyen jellegt tevékenysé-
ge révén valosul meg a tanulokozosségek munkaja.

A résztvevbk Osszességében elégedettek az eddig megvaldsult intézkedésekkel,
és az elégedettséget az is jelzi, hogy egyre tobb intézmény szeretne bekapcsolodni
az egyetemmel torténd egytittmiikodésekbe. A kutatasok alabbi fontos eredmé-
nyei — a teljesség igénye nélkill — az egyete—iskola partneri viszonyara vonatko-
z6an iranyadoak lehetnek képzési reformok bevezetésekor:

« nagyon fontos a résztvevék (hallgatok, mentorok, szakvezet6k) pontos és
részletes informaciokkal torténd ellatasa az egyetemi elvarasokrol, kove-
telményekrol (a folyamat elején, az iskolai gyakorlat elkezdésekor),

« Ugyszintén lényeges, hogy az iskolak hasonléan pontos és részletes infor-
maciokkal lassak el a hallgatokat az iskolai gyakorlattal kapcsolatban,

+ a hallgatok aggodalmukat fejezték ki azzal kapcsolatban, hogy eleget tud-
nak-e tenni iskolai gyakorlati kotelezettségeiknek (idébeosztas),

+ a hallgatok nagyon pozitivan itélték meg az egyéni és a csoportos reflexi-
okat, kiemelve, hogy nagyon sokat segitettek nekik a masik néz6pontja-
nak elfogadasaban, valamint hogy a csoportos tevékenységek soran a kii-
16nb6z6 tanari szerepek megitélésével kapcsolatban sokkal magabiztosab-
bak lettek.

Az ehhez a kutatashoz csatlakoz6 részkutatas eredményei alapjan sikeriilt azo-
nositani néhany fejlesztendo tertiletet. Problémaként meriilt fel néhany esetben -
els6sorban az egyetemen belil —, hogy hogyan oldjak meg az iskolai gyakorlat
szervezését abban az esetben, ha az egyetemi oktaté tapasztalatlan az iskolai tere-
pen. Eléfordult, hogy a tapasztalt pedagégusok szamara problémat jelentett a fele-
16sségmegosztas és a hallgatok megfelel iranyitasa, aminek oka elsésorban a
hallgaték mint fiatal felnéttek tanulasi sajatossagainak nem kell6 mérték( ismere-
te volt. Néhany pedagogus bizonytalan volt a hallgatoval val6 egyiittmtikodés ira-
nyitasaban, és néhanyan ugy vélték, hogy ennek oka, hogy az egyetem nem
adott kelld részletességi leirast az iskolai gyakorlatrél. Az is probléma volt a tana-
rok szamara, hogy a hallgatok eltéré idépontokban jelennek meg az iskolaban, va-
lamint, hogy nagyon eltérnek a hallgatokkal szemben tamasztott kovetelmények.
Az iskolai tanulok oldalardl jelentkezé probléma volt, hogy hogyan motivaljak
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6ket nagyobb aktivitasra akkor, amikor a hallgatok tartanak nekik foglalkozéaso-
kat (Sigurdardottir, 2010).

Izland esetében a kutatasalapu tanarképzés mint kozponti, allami kezdeménye-
zés valosul meg. Ebben a modellben kiemelt szerephez jut a felek kdlcsénos hoz-
zéjarulasa és egymas munkajanak elismerése a partneri egyiittmtikodésekben. A
tudasharomszog tehat a felek egyenrangt kapcsolatan alapul, fenntarthatosagat
pedig az adott partneri kapcsolaton beliili tanul6szervezetek mint szakmai muhe-

lyek biztositjak tevékenységiik révén.

Hollandia

Hollandidban az egyetem-partnerintézmény kapcsolat harom modellje miikodik,
amelyeket Maandag és munkatarsai irtak le (2007). Az elsé modellben (Koordina-
tor modell) a gyakorlohely koordinatori szerepet tolt be, és biztositja a gyakorlas
lehet6ségét. Egy kinevezett tanar koordinalja az egyetemmel valé kapcsolatokat
és a hallgatok mentoralasat. A masodikban (Partneriskola modell) egy, az iskola-
ban dolgozé tanarképzé kolléga felel a pedagdgusok és a tanarjeloltek szakmai
fejlodéséért, tanulasaért. Ez az iskolaban dolgozo tanarképzé kolléga tartja a kap-
csolatot az egyetemi tanarképzésért felelés oktatokkal. A harmadik tipusban (Ha-
16zati modell) az iskolan belill az egyetemi és az iskolai képzésért felel6s tanarok
csoportjai, a mentorok tamogatjak a pedagogusjeloltek és a pedagogusok szakmai
fejlodését. Az iskolak szerepe mindegyik modellben sokkal meghatarozobb a gya-
korlati képzési terv fejlesztésében, mint az egyetemeké, ez pedig azt is jelenti,
hogy a pedagogusjeloltek tobb orat toltenek a partneriskolakban, mint az egyete -
men. Az oktatok nem csak az egyetemen tanitanak, hanem belépnek a partneris-
kolakba, és ott is tamogatjak, tanitjak a hallgatokat. Mindez nem azért torténik,
hogy az egyetemtdl elszigetelve dolgozzanak, hanem éppen ellenkezéleg, azért,
hogy az egyetemi kurzusokon tanultakat hatékonyabban tudjak kapcsolni az isko-
la vilagahoz.

Mind a harom modellben kozos, hogy az egyetemi elméleti oktatas mellett a
partneriskolakban torténik a gyakorlati képzés az ugynevezett munkaalap tanulast
(work-based learning) megvalositva (Maaranen, Kynéaslahti, & Krokfors, 2008).

A munkaalapu tanulas fébb jellemzéi (Billett, 2002; Harrison, Dymoke, & Pell,
2006; Little, 2007; Fox, Wilson, & Deaney, 2010) a kovetkezok:

« részvétel az adott munkahely tevékenységeiben,
« atevékenységek el6zetes megtervezése,
« arészvétel egy tapasztalt kolléga segitségével torténd iranyitasa,
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« atevékenységek szabadon torténé kivalasztasa,

« a pedagogusjelolt fejlesztési igényeit figyelembe vevé tanulokdzponta
modszerek alkalmazasa,

+ a reflektalas sordn az eltéré megkozelitések, gondolkodasmod maximalis
tisztelete,

« kiemelt figyelem az iskolaban tanité pedagdgusok szakmai fejlédésére.

A jelenleg 56 m(ikodo egyetem—partneriskola kapcsolat koziil 22 dontott amel-
lett, hogy a szakmai egyiittmiikodés a fentiekben leirtaknal magasabb szintjét va-
l6sitjak meg, elkotelezve magukat az iskolafejlesztés, a pedagdgiai innovaciok, a
kutatas és a tudomanyos ismeretek fejlesztése mellett, vagyis ezek (Academische
Opleidingsscholen) szakmai fejleszt6 iskolaként mitikodnek. Ez az a szintér, ahol
megvalosul az oktatas-kutatas-innovacié tudasharomszoge.

A szakmai fejleszt6 iskoldkban, hasonléan az angol modellhez, a tanarképzés-
ben az iskola szerepe erésebb, mint az egyetemeké, olyannyira, hogy a gyakorlati
képzés tantervi kidolgozasa is az iskolak feladata. Az iskola szerepe a helyben dol-
gozo6 pedagogusok szakmai fejlédésének tamogatasaban is meghatarozé. Az egye-
temi oktatok megosztjak munkaerejiiket az egyetem és az iskola kozott az elmélet
és a gyakorlat hatékonyabb 6sszehangolasa céljabol. Bar a kutatas minden hallga-
to esetében elvart tevékenység — fiiggetleniil attél, hogy a harom modell koziil
melyikben tanul -, a szakmai fejleszt6 iskola egyértelmtien elkotelezett az iskolai
és pedagdgiai innovacidk, a korszerti tudomanyos ismeretek gyarapitasa és ter-
jesztése mellett. A szakmai fejleszt6 iskolakban torténé kutatasoknal fontos kove-
telmény, hogy az adott iskola kontextusahoz kétédjenek, és hogy az iskolaban
dolgoz6 kutato tanar tAmogassa a hallgatokat a kutatasokban.

Velzen és Klink (2014) szerint a holland egyetem—-iskola partneri egyiittmiiko-
déseket, és azon belill a szakmai fejleszté iskolakat vizsgalé kutatasokrél elmond-
hato, hogy egy résziik a kozos nyelv kialakitasanak sziikségességét emeli ki, ami
segithetne atlépni az intézmények eltéré szervezeti kultarajabdl, alkalmazott
modszereibdl, értékeibdl ad6d6 hatarokat. Mas vizsgalatok a gyakorlatorientalt
kutatasok elismerését szorgalmazzak az akadémiai életben. A jovére nézve igény
van olyan kutatasokra, amelyek az egyetem-iskola egyiittmikodésekben tanuld
hallgatok véleményét térképeznék fel: tetszik-e nekik ez a képzési forma, miben
latjak elényeit, vagy esetleg visszatérnének-e a hagyomanyos képzésbe. Nem mel-
lékes az egytttmtikodések pénziigyi hatterének vizsgalata: mire lenne szitkség, és
ezt hogyan lehetne finanszirozni. Végil pedig érdemes lenne olyan kutatasokat
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végezni, amelyek nemzetkozi viszonylatban hasonlitjak 6ssze az egyetem—iskolai
egyuttmiikodéseket a tanarképzés vonatkozasaban.

Osszegzés

Nemzetkozi terepszemlénk soran szamba vettilk azokat az orszagokat, ahol az
egyetem—iskola partneri egyiittmiikodés keretén belill a szakmai fejleszt6 iskola
képe rajzolédik ki eldttiink. Mivel a modell az Egyesiilt Allamokbol szarmazik, az
eredetileg a Holmes Group altal kidolgozott koncepcioét vettikk alapul. Ezt kovet6-
en belepillantottunk az angol, a norvég, az ir, az izlandi és a holland szakmai fej-
leszt6 iskolak mikodésébe.

A nemzetkozi korkép megrajzolasa soran arra kerestiik a valaszt, hogy vajon az
oktatas-kutatas-innovaci6 tudasharomszog legfébb letéteményesei, a szakmai fejlesz-
t6 iskolak milyen formaban val6sulnak meg a vizsgalt orszagokban, milyen orszagon-
ként jellemzd sajatos vonasok jelennek meg, mik azok a tényezok, amelyek fontos
szerepet jatszottak vagy jatszanak formalédasukban, illetve folytak-e kutatasok a
szakmai fejleszt6 iskolakkal kapcsolatosan, és ha igen, milyen tapasztalatokkal.

A bemutatas soran kirajzolodott, hogy a szakmai fejleszt6 iskolak meghatarozo
jegye az egyiittmiikodés melletti elkotelez6dés az egyetem és partneriskola részé-
r6l egyarant. Ez az egyiittmikodés a tanulok tamogatasat, a tanarképzés mindségi
fejlesztését, a pedagogusok szakmai fejlédésének tamogatasat és az 1j kutatasok-
kal megalapozott tudas létrehozasat és alkalmazasat szolgalja, masképpen fogal-
mazva az elmélet és gyakorlat hatékony 6sszekapcsolasat tamogatja. Az izlandi
modellnél kiemelt szerepet kap az értékazonossag a partnerek kozott: a partnerek
munkahoz vald kolcsonos hozzajarulasa és egymas munkajanak elismerése. Az
angoloknal az egyuttmiikodések legmagasabb szintjén pedig a partnerek szakér-
telmének kolcsonds elismerése valosul meg.

A pedagogiai gyakorlat kutatasa és fejlesztése a bemutatott modellekben a pe-
dagdgusoktol elvart szakmai feladatként jelenik meg. Killonbség abban mutatko-
zik, hogy a kutatas alapvetd feltételként fogalmazodik-e meg mar a képzés soran
(példaul Hollandia, Izland), vagy pedig a kutatas irant magas szinten elkotelezett
pedagogusok foglalkoznak csak vele (példaul USA, Egyesiilt Kiralysag, Norvégia).

Vannak hangsulyeltolodasok annak tekintetében is, hogy az 1j, kutatasalapu is-
meretek becsatornazasa a képzésbe, tovabbképzésbe hogyan torténik. Kiilondsen az
angol és a holland modellek esetében lathatd, hogy a partnerintézmények és peda-
gogusaik mennyire meghatarozo szerepet jatszanak a jeloltek oktatasaban, képzésé-
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ben, a gyakorlati képzés fejlesztésében. Az Egyesiilt Kiralysagban a tanarképzé kur-
zusokat az iskolaban tartjak a képzésbe bekapcsolodé pedagogusok, a hollandoknal
pedig az egyetemi oktatdk az iskolaban to6ltik munkaidejiik nagy részét.

Kilonbozéek azok a modok, ahogy az egyes orszagokban létrejottek az
egyuttmiikodések, illetve 6sztonozni kivanjak azok fennmaradasat. Vannak orsza-
gok, ahol az egyetemek inditottak partneri egyiittmikodéseket, és bekapcsoltak
ezeket a kutatasokba, majd az allam ezen jo gyakorlatokra alapozva alakitotta at a
tanarképzést (példaul Egyesiilt Kirdlysag, Irorszag), mas orszagokban maguk az
egyetemi kezdeményezések nem generaltak kozponti allami beavatkozast (példaul
Hollandia). Van olyan orszag is, ahol maga az allam lépett el6 kezdeményezdként,
és vitte végig a tanarképzési reformot (példaul Izland).

Az is fontos szempont, hogy egyaltalan megvalosulnak-e, és ha igen, akkor mi-
lyen mélységben és spektrumban magara a szakmai fejleszté iskolara vonatkozo
kutatasok. Ebben a tekintetben az USA-ban mondhato el hogy kiterjedt, kutatasok
altal alatamasztott szakirodalom all rendelkezésiinkre.

Minden modell k6z6s vonasa, hogy hangsulyosan megjelenik benniik a felké-
sziilt, kutat6 tanar,' aki szakmai halézatokban tevékenykedik.

Erdemes odafigyelniink a szakmai fejleszt6 iskolak kutatasok altal kimutatott
problémaira is. Ilyenek példaul az egyenrangu partneri kapcsolatok kialakitasat aka-
dalyozo lokalizacios, szervezeti, adminisztrativ, financialis és szemléletbeli tényez6k.

Kiilon ki kell emelniink a szakmai fejleszté iskolak tovabbi lehetéségeit, mint
példaul a mentorok kivalasztasaban, szakmai fejlédésének a gyakornokok és a pe-
dagdgusok szakmai fejlédésének (kutatasmoddszertani is) tamogatasaban (példaul
az amerikai modellre vonatkoz6 kutatasok) és a halozatépitésben rejlé lehetésége-
ket (példaul norvég modell).

A szakmai fejleszt6 iskolak barmilyen felallasban is realizalodnak, 1étjogosultsa-
gukat tobb tényez6 is alatamasztja. El6szor is a tanarképzésen belill az elmélet és a
gyakorlat szerves sszekapcsolasat biztositjak. Ennek modja az ugynevezett klinikai
gondolkodas, vagyis hogy az egyetem és az iskola kutatomiihelyként miikodik, és a
helyi gyakorlatot kutatja, az eredmények egyrészt igy elméletté valnak, ugyanak-
kor megtorténik a gyakorlatba vald visszaforgatasuk is. Masrészt ez a klinikai
szemlélet lehet6séget teremt a leend6 pedagégusok minél magasabb szintl képzésé-
re, a tanulok tanulasanak tamogatasa érdekében a legkorszertibb jo gyakorlatok, in-

! Szandékosan irtuk a szot kiilén, ugyanis nem minden esetben kinevezett kutatotanari statusszal rendel-
kezé pedagdogusokrol van szo, hanem olyan mentorokrol, szakvezetékrél, vezet6tanarokrol, akik bekap-
csolodnak a kutatasokba.
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novaciok kifejlesztésére, a gyakornokok, a pedagégusok (szakmai fejleszt6 iskola-
ban dolgoz6 és nem ott dolgozo), az egyetemi oktatok szakmai fejlédésének tamo-
gatasara a kozos kutatasok révén kifejlesztett modszerekkel és eljarasokkal.

Jelen tanulmanyunkban nem tértiink ki arra, hogy ezek a kiilfoldi tapasztala-
tok vajon milyen magyarorszagi kezdeményezésekre épiilhetnének, akar a hazai
gyakorlatra, akar a hazai kutatasokra gondolunk (lasd Kotschy, 2003; Falus &
Szlics, 2021). E lehetéségek bemutatasaval és elemzésével a szakmai fejleszt6 isko-

la szempontjabdl egy kiilon tanulmanyban kivanunk foglalkozni.
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Professional Development Schools in the world

Professional Development Schools are a means of realizing the knowledge triangle of
Education-Research-Innovation in the field of Teacher Education. The rationale of the
study is to provide an overview of the opportunities opened up by professional
development schools and the experiences regarding their work based on researches
all around the world. The destinations of the international overview are the United
States of America, the United Kingdom, Norway, Ireland, Australia, Iceland and the
Netherlands. This article is recommended to the attention of the stakeholders of the
current reform in Hungarian teacher education.
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