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Bevezetés

Tantervben nem tananyagot, hanem oktatási folyamatot kell tervezni. Már a tantervi kérdések eldöntésében szerepének kell lennie annak a kérdésnek, hogyan tanul a gyermek, hogyan akarjuk mi őt tanítani. 
Faludi Szilárd

Amikor felsőoktatási tanterveket, képzési programokat tervezünk, fejlesztünk, bizonyára feltesszük magunknak – többek között – a következő kérdéseket is. Milyen tantervi műfajban gondolkozzunk? Kiket vonjunk be a tervezés, fejlesztés folyamatába? Miként tudjuk a szakmára, az alkotó értelmiségi szerepre hatékonyan előkészíteni hallgatóinkat? Mit gondolunk az egyetemről, s benne a mi szerepünkről? Fontos-e átgondolnunk a tantervfejlesztés, a képzési programfejlesztés során azt, hogyan tanulnak a hallgatók, hogyan akarjuk őket tanítani, hogyan akarunk velük együttműködni az egyetemen?  
Hihetjük, hogy mának szóló érvényességgel, „nekünkvaló” üzenettel fogalmazta meg a Pozsonyból Pécsre került Erzsébet egyetem első rektora, Weszely Ödön 1923-ban megtartott székfoglaló beszédében az egyetem eszméjét? Szerinte az egyetem önálló kutatásra, alkotásra, fejlesztésre szolgáló szellemi központ, melyben a személyközi hatások szerepe, a tanárok, mesterek és a diákok, hallgatók közötti állandó párbeszéd különösképpen felértékelődik. A következőképpen fogalmaz: „Az egyetemi tanítás célja épen az önálló munkára való tanítás.”

Miféle tudásváltozást, miféle tanulást/tanítást
 kívánunk mozgósítani képzéseinkkel, képzési programjainkkal? „Nagyjából a nyolcvanas években erősödött meg a nyugati országokban az a beállítódás, amely az oktatás problémáinak megoldását mindenekelőtt a szakmai tevékenységek professzionalizálásában, egy új professzionalizmus kialakításában látta.”
  Miként nyer teret a pedagógus szakmában (is) egy újfajta professzionalizmus, miként éli meg a pedagógus szakmai tevékenységét alkotó értelmiségiként, miként építi be mindennapi munkájába a vonatkozó tudományok eredményeit? Mindez nagyban múlik azon, miféle felkészítést kapnak a pedagógusjelöltek a képzésben, miféle szakmai kommunikáció és kooperáció testesül meg egyrészt a pedagógusképző intézmények oktatói és hallgatói között, másrészt a kutatóhelyek, a kutató-fejlesztő közoktatási, felsőoktatási szakmai műhelyek szakemberei és a gyakorló pedagógusok között. 
Nemcsak a pedagógusképzés képzési és kimeneti követelményei (a bennük foglalt kompetenciaelvárások
), hanem a vonatkozó oktatási, kutatási, fejlesztési tapasztalatok  is jelzik hogy a pedagógusképzés (és a pedagógus-továbbképzés) az alábbi feladatok képzési, továbbképzési programokba történő beépítését, az adekvát tartalmak és módszerek továbbfejlesztését és felhasználását nem kerülheti meg: 

· a pedagógiai tevékenység valamennyi szakaszára (a tervezési, az interaktív, az értékelési szakasz tevékenységeire) történő előkészítést;

· az iskolahasználókkal (a diákokkal, a szülőkkel), a külső intézményekkel és szakemberekkel való együttműködés sokszínű lehetőségeire, módjaira és feltételeire, sokoldalú kommunikációra és kooperációra történő előkészítést;

· az iskola-, program-, folyamatelemzői és értékelői szerepekre történő előkészítést;

· a tanórán és iskolán kívüli tanulásszervezői, programalkotói szerepekre történő előkészítést;

· az adaptív tanulásszervezéshez, az önálló és kooperatív tanuláshoz, az egyéni és csoportos kutató és alkotó munkák előkészítéséhez, feltételeinek megteremtéséhez szükséges ismeretnyújtást és képességfejlesztést;

· a szociális, mentális, tanulási hátrányokkal, problémákkal küszködő fiatalokkal való foglalkozáshoz szükséges ismeretnyújtást és képességfejlesztést;

· az emberi (felnőttkori és gyermekkori) jogok és szabadság szellemének megfelelő tevékenységekre történő előkészítést;

· a szakmai érdekek kifejezéséhez és képviseletéhez, a demokratikus döntési, cselekvési képességek fejlesztéséhez és érvényesítéséhez szükséges ismeretnyújtást és képességfejlesztést.

Nemcsak e néhány kiemelés, nemcsak a kompetencia alapú képzés igényei, de bizonyára a képzésben, képzésfejlesztésben résztvevő oktatók többségének tapasztalatai is azt támasztják alá, hogy indokolt a szakmát magas színvonalon művelő pedagógusok, szakemberek minél intenzívebben és minél több szálon történő bekapcsolása az egyetemi hallgatók szakmára történő előkészítésébe. Indokolt a hallgatók számára is megteremteni az alkotó együttműködés feltételeit oly módon például, hogy az egyetemi kurzusokon és az iskolai gyakorlatokon az adekvát szakmai (kutatási, tervezési, fejlesztési, értékelési) tevékenységhez kapcsolódó tudás (deklaratív és procedurális tudás) mozgósítására nyíljon lehetőségük. Olyan saját élményű tanulás/tanítás részesei, olyan feladatok tervezői, megvalósítói, értékelői lehessenek, melyekben kipróbálható, fejleszthető, értelmezhető és érthető a pedagógiai/szakmai tevékenységekhez, az önálló, alkotó értelmiségi létre való felkészüléshez nélkülözhetetlen tudás.

A képzési programok lehetséges alapelvei
Amikor felsőoktatási tanterveket, képzési programokat tervezünk, fejlesztünk, célszerű átgondolnunk azt, mely értékek, alapelvek értéktételezik, alapozzák meg tevékenységünket. A képzési programok (a képzési programok részét képező tantárgyi programok) tartalmát, működésmódját a fejlesztők által átgondolt alapelvek orientálják, fogják össze, segítik koherens rendszerré szervesülni. A lehetséges – a fejlesztők által kimunkált, elfogadott – alapelvek azt is előrevetítik, azt is értéktételezik, hogy miféle tudásváltozás generálására, miféle tanulás/tanítás mozgósítására nyitottak a képzési programok, a képzőhelyek.
Lehetséges alapelvek:

· az elméleti (inter/diszciplinárisan alapozott) és a gyakorlati (szakma- és fejlesztésorientált) tudás integratív kezelése;

· intézményközpontú és személyközpontú szemlélet megjelenítése;

· a hallgatók produktív (alkotó) részvétele a feladatok, problémák megoldásában;

· a reflektivitás és önreflektivitás;
· az adott tudásterületekhez és tanulásukhoz kapcsolódó ismeretek és képességek (a tudás deklaratív és procedurális elemeinek) együttesen működő rendszerként tételezése, s ekként történő mozgósítása;
· a metakognitív tudás, a metakognitív tanulás
 mozgósítása és fejlesztése

· kalkuláció az előzetes tudással (attitűdök, motivációk, nézetek, naiv elméletek, személyes világmodellek, sajátos fogalomrendszerek, sémák); 
· az elsajátított szakmai kompetenciák mozgósítása és továbbfejlesztése;

· a szakmai gyakorlatban, a pedagógiai praxisban, a mindennapi életben (is) előhívható, alkalmazható, működtethető, továbbfejleszthető tudás (szakértelem, műveltség, kompetencia)
  kiterjesztése és fejlesztése;

A képzési programok lehetséges műfaja – a nyitott curriculum
A képzési programok (a képzési programok részét képező tantárgyi programok) tartalmát, működésmódját befolyásolja az, miként gondolkodnak a fejlesztők a felsőoktatásban (is) érvényes/érvényesíthető tantervi műfajról, s annak a tanulás/tanítás folyamatában betöltött szerepéről. 
A közoktatási és felsőoktatási tantervezés produktumai az intézményi, az oktatási/képzési területeket átfogó, a tantárgyi, a tanári, a tanulói/hallgatói curriculumok. Ezek a folyamattervek, ezek a tanulási/tanítási (képzési) programok olyan értékjelölő, folyamatorientáló dokumentumoknak tekinthetők, melyek a céloktól az értékelésig, a „mit?” és a „hogyan?” egységére törekedve segítik, egyértelműsítik és összehangolják felhasználóinak (a curriculumok alapján dolgozó, tanuló, közreműködő egyéneknek, csoportoknak) tanulásszervező, tanulást szabályozó és értékelő munkáját. Úgy is fogalmazhatjuk, hogy ezek a curriculumok a tanulási/tanítási folyamat (meghatározott tanulóihoz, tanulócsoportjaihoz, tanulási színtereihez és tartalmi egységeihez hozzárendelhető) tervezését, leírását rögzítik a céloktól az értékelésig.
 
Nem mindegy, hogy a tanulás tervezését a zárt vagy a nyitott curriculum értéktételezése orientálja-e. 
A zárt curriculum lehatároltan megtervezett, korlátozza a pedagógusok tevékenységét, a helyi tényezőkhöz alkalmazás lehetőségeit, nem hagy szabadon felhasználható időkereteket sem, nem számol a szociális tanulással.
A nyitott curriculum nem lezárt, gyakorlatközeli, a helyi körülményekhez való alkalmazkodás, alakítás lehetőségét megadja, kiszélesíti a pedagógusok, valamint a tanuló csoportok, egyének (tanulók, hallgatók) kompetenciáját, döntési szabadságát, felelősségi körét. A nyitott curriculumhoz szervesen kapcsolódik a szociális tanulás kérdésköre is. A nyitott curriculumok „felkínálják a lehetőséget arra, hogy a szociális tanulást, illetve a reá irányuló célokat a curriculumban rögzítsék. (…) A pedagógiai irányultságú anyagok a tanuló tanulási folyamatából indulnak ki, és a curriculumokat megalapozó elveknek megfelelően összekötik a szakmai-tantárgyi tanulást a szociális tanulással. A tanároknak és tanulóknak ezáltal megvan a lehetőségük arra, hogy ezeket az anyagokat szükségleteiknek, érdeklődésüknek és elképzeléseiknek megfelelően megszervezhessék, azazhogy értelmezhessék és továbbfejleszthessék azokat. Ezáltal a közös tanítási és tanulási folyamatok meghatározó szubjektív tényezőivé válnak. A nyitott curriculum ennélfogva fokozottabb tanulóközpontúságot jelent, és tágabb teret biztosít a felfedezve tanulásnak, a projektmunkának és a szervezett formában történő tanítás és tanulás formáinak. Általa a tanár szabadsága kitágul. A teljesítményértékelés a ’végtermék’ kizárólagos értékeléséről áttevődik a folyamatok értékelésére és reflektálására.”
 
Egyes szakemberek azt képviselik, hogy „a valóban érvényesülő kurrikulumot magának a tanuló közösségnek kell összeállítania, természetesen legfontosabbként a pedagógus szakértő asszisztálásával. Az oktatás tartalma, eljárásrendszerei, ezek kompozíciója, az eszközrendszer ott, a valóságos, életszerű pedagógiai szituációkban formálódik ki, az ottani döntések formálják egységes egésszé a kurrikulumleírásokban megtalálható elemeket, s nem a pedagógiai szituáció igazodik valamely kurrikulum elvárásaihoz. Ebben a folyamatban az előzetes tudás a döntő tényező. Ez szabja meg a tartalom kiválasztását s a tanulási környezet felépítését.”
 
A nyitott curriculumok kidolgozottsága és alternatív megoldási javaslatai kellő alapot nyújthatnak a felhasználók igényeihez, körülményeihez való adaptációra, a különböző intézmények képzési programjaiba való alkotó beépítésre, a felhasználók (oktatók és hallgatók) kompetenciáinak, döntési szabadságának és felelősségének mozgósítására.
A nyitott curriculumként építkező képzési programok (tantárgyi programok) természetszerű módon viselik magukon a curriculum (a folyamatterv) jegyeit: a céloktól az értékelésig terjedő folyamathoz adnak ajánlásokat, alternatív megoldásokat, és egyúttal a hallgatókat alkotó résztvevőként invitálják a program továbbfejlesztésére, a saját tanulásuk tervezőiként, megvalósítóiként, értékelőiként számolnak velük.
Kompetencia
 alapú pedagógusképzés – kompetencia alapú képzési programok
A pedagógusképzési programok, s a képzési programok részét képező tantárgyi programok meghatározott szereposztásban, meghatározott hangsúlyokkal vállalkoznak arra, hogy beépítsék rendszerükbe, s a gyakorlati megvalósításban mozgósítsák, továbbfejlesszék a pedagógusképzési KKK-ban (képzési és kimeneti követelményekben) meghatározott kompetenciákat. Azokat a kompetenciákat, amelyek – a tanári mesterszak képzési és kimeneti követelményeiben meghatározottak szerint – képessé teszik a pedagógust/pedagógusjelöltet:
1. a tanulói személyiség fejlesztésére;
2. tanulói csoportok, közösségek alakulásának segítésére, fejlesztésére;
3. a pedagógiai folyamat tervezésére;
4. a szaktudományi tudás felhasználásával a tanulók műveltségének, készségeinek és képességeinek fejlesztésére;
5. az egész életen át tartó tanulást megalapozó kompetenciák hatékony fejlesztésére;
6. a tanulási folyamat szervezésére és irányítására; 
7. a pedagógiai értékelés változatos eszközeinek alkalmazására;
8. szakmai együttműködésre és kommunikációra;
9. szakmai fejlődésben elkötelezettségre, önművelésre.
 
A pedagógusképzési programok, s a képzési programok részét képező tantárgyi programok fejlesztése során megfontolásra ajánlható az EU Szakértői Bizottság által összeállított kompetencialistával való kalkuláció is. E listában azonosított kompetenciacsoportok és kompetenciák a következők:
A tanár értelmiségi szerepköréhez kapcsolódó kompetenciák

· problémafeltáró, problémamegoldó kompetenciák

· saját szakmai fejlődés irányítása – LLL folyamatban

Tanulási folyamat eredményével kapcsolatos kompetenciák

· tanulók/hallgatók állampolgárrá nevelésének elősegítése

· tudás alapú társadalomszámára szükséges kompetenciák fejlesztése tanulókban/hallgatókban

· tantárgyi tanulás összekapcsolása az új kompetenciákkal
Tanítási folyamattal kapcsolatos kompetenciák

· különböző társadalmi, kulturális és etnikai hátterű tanulókkal/hallgatókkal való foglalkozás

· hatékony tanulási környezet, támogató légkör megteremtése

· IKT integrálása tanulásba, szakmai tevékenységbe

· team-munkában történő együttműködés

· iskolai/tanárképzési tanterv- és szervezetfejlesztésben, értékelésben való részvétel

· szülőkkel, egyéb társadalmi partnerekkel való együttműködés

Ha a képzési programok összeállítását, működésmódját a kompetencia alapú képzési rendszeren belül – többek között – olyan alapelvek orientálják, mint az elméleti és gyakorlati kérdések integratív kezelése, az intézményközpontú és személyközpontú szemlélet megjelenítése, a hallgatók produktív részvétele és a reflektivitás, akkor megfontolandó az is, hogy számolunk-e a komplex tanágy adta lehetőségekkel.
Amennyiben a programok szervesítik rendszerükbe azt a – képzésmódszertani konzekvenciákat is magával hozó – tantárgytípust, amit komplex tantárgynak
 nevezünk,  akkor további garanciák teremtőd(het)nek a pedagógusi kompetenciák szisztematikus működtetéséhez és további fejlesztéséhez: 
1) A komplex tantárgy komplex rendszert (rendszereket), folyamatot (folyamatokat) vizsgál. Nem pusztán lead, közvetít, átad, hanem oktató-hallgató, hallgató-hallgató, hallgató-szöveg interakcióban megvizsgál, értelmez, elemez, összevet, megalkot, újrakonstruál, továbbgondol, felhasznál, működtet. 

2) A komplex tantárgy nem (csak) leíró, rendszerező, hanem problémacentrikus karakterű. Problémák feltárására, megoldási alternatívák kidolgozására, interdiszciplináris alapozásra, elméleti és gyakorlati kérdések integratív kezelésére törekszik.

3) A komplex tantárgynak része az integráció, mivel a különböző inter/diszciplínák, tudásterületek készletéből azokat a tudni- és tennivalókat integrálja tananyagába, amelyek az adott tantárgy problémasávjába tartoznak. Átgondolt szereposztásban kíván rendszert képezni a képzés tantárgyaival.

Ebből – továbbá a kompetencia alapú képzési és kimeneti követelményekből – következik az is, hogy egyes tantárgyakhoz iskolai gyakorlatok (is) kapcsolódnak, hogy egyes tantárgyak magukban foglalják az előadás és szeminárium szerves egységét, az elméleti és gyakorlati tudás (deklaratív és procedurális tudás) együttes mozgósítását. A kollokviummal záruló, s a tanulásszervezés kereteként előadást megjelölő tantárgyak is magukban foglalnak szeminarizáló jellegű, a hallgatók produktív tanulását, alkotó tevékenységét magában foglaló elemeket. A gyakorlati jeggyel záruló, s a tanulásszervezés kereteként szemináriumot megjelölő tantárgyak is magukban foglalnak előadást, illetve a hallgatók részéről is igénylik a kommunikatív kompetencia fejlesztéséhez kapcsolódó információkezelési, szövegfeldolgozási, szövegalkotási és prezentációs képességek mozgósítását.
A képzési programok által támogatott tanulási/tanítási környezet
A képzési programok, tantárgyi programok fejlesztését – a képzési célok, tananyagtartalmak, hallgatói tevékenységek, kapcsolódó (tanulási/tanítási, /ön/értékelési) módszerek, tanulásszervezési formák, eljárások megtervezését és a képzési folyamatban való megvalósítását – befolyásolja az, miként gondolkodunk a tanulásról/tanításról, a tanulásfejlesztésről, a tanulás/tanítás környezetéről. 
A kognitív pszichológia, a kognitív pedagógia, a konstruktív pedagógia kutatási tapasztalatai, eredményei olyan fontos problémákra irányítják figyelmünket, melyek a felsőoktatás-pedagógiai praxisban is számításba vehetők.
  Gondolhatunk itt többek között arra, hogy:

· az emberi tudásnak nem annyira a mennyisége, sokkal inkább a minősége határozza meg a teljesítményt;

· az emberi tudás minőségének fontos szempontja az alkalmazhatóság, a felhasználhatóság;

· a hatékony tudás jellemzője a többszörös hozzáférés, a sokféle helyzetben való felhasználás lehetősége;

· az értelmes, jelentéssel bíró tudáshoz az értelmes tanulás, a megértés révén jutunk el;

· a tanuló egyén aktív módon felépíti, megkonstruálja magában az ismereteket, s ez a konstruálás az előzetes tudás bázisán, egy értelmezési folyamat keretében zajlik;

· a tanulás – a konstruktivista tanulásfelfogás szerint – állandó konstrukció, a belső világ folyamatos építése, a saját értelmezési keretek kialakítása.

„A konstruktivista tanuláselméletben a lényeg, hogy a tanulót a környezettel való   kölcsönhatás során figyelmesen és erőfeszítést igénylően bevonjuk a tudás- és készségelsajátítási folyamatba.”

 A hatékony tanulási környezet kialakításának tervezési elvei a következőképpen foglalhatók össze:

· a „tanulási környezetnek aktív, konstruktív elsajátítási folyamatokat kell elindítania a diákokban, még a passzívakban is”;

· a „tanulási környezetnek meg kell erősíteni a diákokban kialakuló önszabályozási stratégiákat”, fontos, hogy fokozatosan „a diákok saját tanulásuk irányítójává váljanak;

· „a hatékony tanulási környezetnek olyan autentikus, életszerű helyzetekbe kell beágyaznia a diákok konstruktív elsajátítási tevékenységeit, amelyek személyes jelentéssel bírnak a tanulók számára és jellemzőek azokra a feladatokra és problémákra, amelyekre a diákoknak a későbbiekben alkalmazniuk kell tudásukat”;

·  „a tanulási környezetnek lehetőséget kell teremtenie arra, hogy az általános tanulási és gondolkodási készségeket a szaktárgyakba ágyazva (…) sajátítsák el a tanulók”;

· a „hatékony tanulási környezetnek olyan tantermi légkört és kultúrát kell létrehoznia, amely a tanulókat arra ösztönzi, hogy saját tanulási tevékenységüket és feladatmegoldó stratégiájukat felidézzék és reflektáljanak azokra.”. 

Az önszabályozó tanulás
 olyan komplex, interaktív folyamat, amely nemcsak a kognitív önregulációt, de a motivációs önregulációt is magában foglalja. Az önszabályozó tanulás fázisai: 1) célkitűzés, tervezés és aktiválás; 2) monitorozás (figyelemmel kísérés); 3) kontrollálás; 4) reakciók és reflexiók. 
· A célkitűzés, a tervezés előre vetíti az önszabályozó tanulási folyamat valamennyi mozzanatát. A belső késztetésként, személyes indíttatást is megjelenítő célok, tervek fokozzák a tanulás hatékonyságát. Ekkor érvényesül az előzetes tudás, a metakognitív (a saját tudásra, tanulásra vonatkozó) tudás aktiválása, a saját hatékonyság (motiváltság, érzelmi, akarati viszonyulás) felbecsülése, a feladat nehézségének felmérése.
· A monitorozás (figyelemmel kísérés) fázisában különös jelentősége van a kognitív és metakognitív tudás figyelemmel kísérésének, a motiváció és emóció tudatosításának, a saját tanulási szituációhoz, feladathoz való személyes hozzáállás, kitartás, erőkifejtés, stratégia stb. felbecsülésének. A tanulási feladat értelmének, szerepének, személyes jelentőségének megismerése, meglátása megtalálása, megértése fontos eleme a tanulás hatékonyságának, az önszabályozó tanulás sikerességének.
· A kontrollálás, szabályozás fázisban zajlik a figyelemmel kísért mozzanatok korrekciója, alakítása. Ekkor kerül sor a gondolkodás, a tanulás megfelelő (az adott tanulási szituációban előhívható/előhívandó) kognitív stratégiáinak alkalmazására, a megfelelő motivációs és érzelmi stratégiák mozgósítására.
· A reakciók, reflexiók, visszacsatolás fázisában történik a tanulási célok és a tanulási eredmények összevetése, a teljes tanulási folyamatra (a teljesítményre, a tanulási stratégiákra, a motivációs, emóciós, akarati tényezőkre stb.) való visszacsatolás, (ön)értékelés. Ekkor kerülhet sor a saját tanulási (csoporttanulási) folyamatban bekövetkezett változások számbavételére, értékelésére, a további ’lépések’ megfontolására. 

A kognitív pszichológia, a kognitív pedagógia, a konstruktív pedagógia kutatási tapasztalatai, eredményei a tanári mesterség újraértelmezésére is hatást gyakorolnak. Ez pedig jelentősen befolyásolja azt, miféle tanulást fejlesztenek, miféle tanulási környezetet teremtenek a pedagógusok a közoktatásban és a felsőoktatásban. „Az a megállapítás, amely szerint a belső, személyes tudásnak a külső, objektív, tudományos tudástól eltérő törvényszerűségei vannak, szükségessé tette az oktatás összes résztvevőjének, mindenekelőtt a tanár szerepének átértelmezését is. E szemléletmód szerint a tudás megváltozása – a tanulás, az ismeretszerzés szerveződése, a készségek, képességek fejlődése – öntörvényű, konstruktív folyamat. A tanuló a különböző tevékenységek során maga építi fel, konstruálja meg saját belső tudását. Az oktatás szakemberei tehát ezzel a belső tudással foglalkoznak, annak a mérnökei, építészei, technológusai és technikusai.”
  
A pedagógusképzést, a képzési programok fejlesztését befolyásolja, ha  felsőoktatásban dolgozó tanárként is vállalni tudjuk azt, hogy nem a tananyag „leadásának” vagyunk a szakemberei, hogy a tanítás folyamatát nem közvetítésnek, ismeretátadásnak (tudásátadásnak) tekintjük, hanem tanulásfejlesztésnek, az önszabályozó tanulás támogatásának, a hatékony tanulási környezet megteremtésének, melyben meghatározó szerepe van annak, miféle egyéni és kiscsoportos hallgatói tevékenységek (tanulási, alkotási, kutatási, fejlesztési, értékelési tevékenységek) tervezéséhez, kivitelezéséhez és értékeléséhez nyújtunk terepet.
Ebben az esetben, a képzési programokban (a tantárgyi programokban) tervezett, s a képzésfolyamatban megvalósuló tanulás különösképpen számol az egyéni, a páros, és kiscsoportos munkaformákkal, az együttműködésen alapuló (kooperatív) tanulással, a projekttanulás elemeivel, s épít a metakognitív tanulás mozgósítására.

A tanulásban/tanításban tervezhető eljárások, technikák sorában lehetnek olyanok, amelyek a hallgatók előzetes tudásának előhívására, amelyek a saját tudás aktív, felelős megalkotására, amelyek az új tudás szerves beépülésére, „lehorgonyzására”
, alkotó felhasználására szolgálnak, vagy éppen a „konceptuális váltáshoz”
 járulnak hozzá. Szerepe lehet – többek között – az értő olvasás és a kreatív írás fejlesztésének, az információgyűjtést és az információk elrendezését szolgáló grafikai szervezők alkalmazásának, az előfeltevések, kritikai kérdésfelvetések megfogalmazására ösztönző technikáknak, a tanulási folyamattervezésre és a folyamatorientált értékelésre szolgáló eljárásoknak, a vélemények megfogalmazására, megosztására, az állítások érvekkel való alátámasztására bátorító vitatechnikáknak.
A tanulás tervezése, a tanulás szervezése és a tanulás értékelése során fontos lehet, hogy ne csak a tanulás végtermékére koncentráljunk, de hangsúlyt fektessünk azokra a tanulási folyamatokra is, melyek során az egyéni és kiscsoportos tanulási, kutatási, fejlesztési produktumok, eredmények, végtermékek létrejönnek.
Hangsúlyt kaphat a hallgatók személyes/szakmai, tanulási, kutatási, fejlesztési tapasztalatainak, eredményeinek, feladat- és problémamegoldásainak feltárása, feldolgozása, (ön)reflektív értelmezése, elemzése; a szakmai kommunikáció és kooperáció szabályai szerinti megosztása a hallgatótársakkal és az oktatókkal. 
A képzési programok (a képzési program részét képező tantárgyi programok) tervezése, fejlesztése, működése során számításba vehetők az alábbi módszerek, technikák, tevékenységek.
Együttműködésen alapuló (kooperatív) tanulás

Ez a tanulási mód olyan tanulási szituációkban működőképes, amikor a hallgatók párokban vagy kiscsoportokban együttműködnek, közös feladatot, problémát oldanak meg, közös témát kutatnak, közös értelmezések, „jelentésteremtések” alapján hoznak létre új gondolatokat, alkotnak produktumokat. A tanulási folyamatot a kapott, vállalt, és/vagy választott feladatok iniciálják, s a hallgatók együttműködést célzó interakciói működtetik. E tanulás fontos alapelvei a szemtől-szembeni kommunikáció, a kölcsönös függőség, a megosztott felelősség, az egyéni számonkérhetőség, a szociális képességek elemi megléte.

Írás folyamatalapú megközelítése

E megközelítésmódhoz kapcsolódó technikák az írásfolyamat saját élményű kipróbálására, a saját hang, mondanivaló megtalálására ösztönzik a hallgatókat. Az írásfolyamat nyomon követése, megértése aktívabb megfigyelővé teheti a hallgatókat, javíthatja olvasási képességeiket is, mivel abban támogatja őket, hogy „íróként olvassanak” (hogy jobban megértsék, „hogyan áll össze a szöveg”). Kiterjesztheti figyelmüket társaik élményeire is, az írás folyamatával és a kész írásművel kapcsolatban.

Olvasás folyamatalapú megközelítése

E megközelítéshez kapcsolódó olvasási, szöveg-feldolgozási technikák abban támogatják a hallgatót, hogy az olvasással, a szöveggel, a szakszöveggel való „személyes találkozás” megteremtődjön, hogy teljes személyiségével, kognitív és affektív „tartalmaival” tudatosan vegyen részt saját megértési folyamatában, és személyes kontextusba vonja, reflektálja az olvasottakat, hogy az olvasó(k) és a szöveg közötti párbeszéd megvalósuljon. Az olvasásfolyamat megértése segítheti az adott tantárgy, téma megértését is.

Önálló tanulmányi szerződés

A tanár, illetve a tanuló(k), hallgató(k) által kötött írásos megállapodás önálló tanulási, alkotási, kutatási feladatok elvégzésére. A szerződés tartalmazza a kijelölt és/vagy vállalt feladatokat, a feladatok megoldásához kapcsolódó tevékenységeket, a tanulási színtereket, a tervezett időtartamot, a konzultációs alkalmakat, az eredmény rögzítésének, közzétételének módját, az értékelés kritériumait stb.

Portfólió

Az egyén (a kiscsoportok) tanulási produktumainak, valamint tanulási útjának dokumentálása, a tanulási, gondolkodási folyamat állomásainak, produktumainak – a terveknek, vázlatoknak, a teljesített (kapott vagy vállalt) feladatoknak, az (ön)értékeléseknek, az írásos reflexióknak stb. – gyűjteménye. A portfólió segítségével – a hallgató és az oktató számára egyaránt – láthatóvá, értelmezhetővé válik a tanulási folyamat, az adott eredményhez vezető út is. A portfólió az értékelés eredmény- és folyamatorientált megközelítésének is fontos eszköze.
Projekttanulás

A projekt sajátos tanulási egység, amelynek középpontjában egy probléma áll. A feladat nem egyszerűen a probléma megoldása, hanem a lehető legtöbb vonatkozásának a feltárása, különös tekintettel azon területekre, amelyek az adott problémához organikusan kapcsolódnak. A projektek alapján történő tanulás a hallgatók érdeklődésére, a hallgatók (és oktatók) közös tevékenységére, az együttműködő tanulásra épít, mindenki számára biztosítja a tervezés, a döntés, a választás, a tevékeny részvétel lehetőségét, a produktumok létrehozását és közzétételét, a tanulás folyamatának és eredményének értékelését. Ahhoz, hogy a hallgatók saját tanulásuk, leendő pedagógusi tevékenységük tervezői, megvalósítói és értékelői lehessenek, ahhoz, hogy leendő tanítványaik hozzáértő és felelős tanulási tevékenységének támogatói legyenek, szükséges az is, hogy alkotó módon járuljanak hozzá a programhoz kapcsolt kurzusok tervezéséhez, megvalósításához és értékeléséhez.
MELLÉKLET

a 9 tanári kompetencia

A tanár szakmai felkészültsége birtokában hivatásának gyakorlása során alkalmas:

1. a tanulói személyiség fejlesztésére: az egyéni igényekre és fejlődési feltételekre tekintettel elősegíteni a tanulók értelmi, érzelmi, testi, szociális és erkölcsi fejlődését, a demokratikus társadalmi értékek, a sajátos nemzeti hagyományok, az európai kulturális és az egyetemes emberi értékek elsajátítását;

2. tanulói csoportok, közösségek alakulásának segítésére, fejlesztésére: a tanulói közösségekben rejlő pedagógiai lehetőségek kihasználására, az egyének közötti különbségek megértésének elősegítésére, az interkulturális nevelési programok alkalmazására, az együttműködés készségeinek fejlesztésre;

3. a pedagógiai folyamat tervezésére: pedagógiai munkáját a feltételek árnyalt elemzése alapján átfogóan és részletekbe menően megtervezni, tapasztalatait reflektív módon elemezni és értékelni;

4. a szaktudományi tudás felhasználásával a tanulók műveltségének, készségeinek és képességeinek fejlesztésére: az adott szakterületen szerzett tudását tantervi, műveltségterületi összefüggésekbe ágyazni, ennek alapján a tanulók tudományos fogalmainak, fogalomrendszereinek fejlődését elősegíteni, az egyes tudományterületek szemléletmódját, értékeit és kutatási eljárásait megismertetni, az elsajátított tudás alkalmazásához szükséges készségeket kialakítani, szakterületének az egészség védelmével és fejlesztésével való összefüggéseit felismerni és ezzel a tanulók egészségfejlesztését elősegíteni;

5. az egész életen át tartó tanulást megalapozó kompetenciák hatékony fejlesztésére: a kereszttantervi kompetenciák, különösen az olvasás-szövegértés, információfeldolgozás, a tanulási szokások és készségek, az alapvető gondolkodási műveletek, a problémamegoldó gondolkodás folyamatos fejlesztésére, a tanulók előzetes tudásának, iskolán kívül megszerzett ismereteinek és készségeinek, valamit az iskolában elsajátított tudásának integrálására, az önálló tanulás képességeinek megalapozására, fejlesztésére, a tanulók testi-lelki-szellemi egészségének fejlesztésére;

6. a tanulási folyamat szervezésére és irányítására: változatos tanítási-tanulási formák kialakítására, a tudásforrások célszerű kiválasztására, az új információs-kommunikációs technológiák alkalmazására, hatékony tanulási környezet kialakítására;

7. a pedagógiai értékelés változatos eszközeinek alkalmazására: a tanulók fejlődési folyamatainak, tanulmányi teljesítményeinek és személyiségfejlődésének elemző értékelésére, a különböző értékelési formák és eszközök használatára, az értékelés eredményeinek hatékony alkalmazására, az önértékelés fejlesztésére;

8. szakmai együttműködésre és kommunikációra: a tanulókkal, a szülőkkel, az iskolai közösséggel, a társszervezetekkel és kutató-fejlesztő intézményekkel történő együttműködésre, a velük való hatékony kommunikációra;

9. szakmai fejlődésben elkötelezettségre, önművelésre: a munkáját segítő szakirodalom folyamatos követésére, önálló ismeretszerzésre, személyes tapasztalatainak tudományos keretekbe integrálására, a neveléstudományi kutatások fontosabb módszereinek, elemzési eljárásainak alkalmazására, saját munkájának tudományosan megalapozott eszközöket felhasználó értékelésére. 
(Forrás: Az oktatási miniszter 15/2006. (IV. 3.) OM rendelete az alap- és mesterképzési szakok képzési és kimeneti követelményeiről, 4. sz. melléklet, Tanári mesterképzési szak.)
� FALUDI Szilárd: A tantervek készítését megalapozó pedagógiai kutatások. In.: Tanulmányok a neveléstudomány köréből 1962. Akadémiai Kiadó, Budapest, 1963.


� WESZELY Ödön: Az egyetem eszméje és típusai. Rektori székfoglaló előadás. Minerva, 1929, VIII. évf. 4-7. sz. Szerk.: Thiemann Tivadar. 156. o.


� Amikor az emberi megismerési folyamatokat támogatjuk a képzés, az intézményes tanulás/tanítás folyamatában, nem hagyhatjuk figyelmen kívül azt az emberi sajátosságot, hogy az EMBER (legyen szó oktatóról vagy hallgatóról) egyszerre tanuló és tanító lény. V.ö.: CSIBRA Gergely – GERGELY György: Társas tanulás és társas megismerés. A pedagógus szerepe. Magyar Pszichológiai Szemle, 2007. 6, TOMASELLO, M.: Gondolkodás és kultúra. Osiris, Budapest, 2002.


� CSAPÓ Benő: Képességfejlesztés az iskolában – problémák és lehetőségek Új Pedagógiai Szemle, 1999. 12. sz. 8. o., illetve Tudás és iskola. Műszaki Könyvkiadó. Bp., 2004. 94. o.


� Ld. pl. Az oktatási miniszter 15/2006. (IV. 3.) OM rendelete az alap- és mesterképzési szakok képzési és kimeneti követelményeiről, 4. sz. melléklet; A 9 kompetencia az írás végén Mellékletként olvasható.


� BÁRDOSSY Ildikó: A közoktatási igények és a pedagógusképzés néhány aspektusa. In.: Ballér Endre – Dudás Margit (szerk.): Iskolafejlesztés és Pedagógus(tovább)képzés. Tanárképzők Szövetsége. Pécsi Tudományegyetem Tanárképző Intézet Pedagógia Tanszék. Budapest – Pécs, 2001. 25-32. o.


�V.ö.: FISHER, R.: Hogyan tanítsuk gyermekeinket tanulni? Műszaki Kiadó, Budapest, 1999. „A metakognitivitás (más néven intraperszonális intelligencia) valószínűleg az emberi intelligencia legfontabb része, mivel az intelligencia összes többi részéhez kötődik. Ez az a mód, ahogy eljutunk saját gondolatainkhoz és érzéseinkhez, hogy megértsük, amit gondolunk és érzünk, hogy tudjuk, miért tesszük a dolgokat.”  I.m.: 22. o.;  


CSÍKOS Csaba: Metakogníció. A tudásra vonatkozó tudás pedagógiája. Műszaki Könyvkiadó, Budapest, 2007. „Olyan kontextus, vagyis a feladatokra vonatkozó olyan nyelvi és nem nyelvi információk segítik a legjobban a metaszintű gondolkodás fejlődését, amelyben mindenféle feladattípus esetén, legyen az rutinszerű vagy belátásos vagy probléma jellegű, képes a tanuló a saját gondolkodási folyamataira »rálátni«. (…) A metakognitív tudást mozgósító feladatok mellett kiemelkedő jelentőségűek az osztálytermi oktatási módszerek, valamint a több lehetséges megoldási módszer tervezését, nyomon követését és ellenőrzését elősegítő iskolai légkör.” I.m.: 164-165. o.
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