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VEZETŐI ÖSSZEFOGLALÓ 

A pedagóguspolitika fontossága 

Minden ország iskoláinak javítására törekszik, és arra, hogy rugalmasabban reagáljon fokozottabb társadalmi és 
gazdasági elvárásokra. A tanárok, mint az iskolák legfontosabb és legköltségesebb erőforrásai döntő fontossággal 
bírnak az iskola javítására irányuló törekvések sikerében. Az iskola hatékonysága és egyenlő mértékű 
hozzáférhetősége komoly részben attól függ, vannak-e elegen olyan rátermett emberek, akik a tanári pályát választják, 
és magas színvonalon képesek ellátni ezt a munkát, illetve attól, minden hallgató hozzáfér-e jó minőségű oktatáshoz. 

Jelentésünk egy két évig tartó (2002-04) kiemelt fontosságú OECD kutatás eredményeiből indul ki (Eredményes 
tanárok ösztönzése a tanári pálya választására, szakmai fejlesztésük és megtartásuk a pályán). A kutatás során egyes 
tagországok szakértői háttéranyagul szolgáló országtanulmányokat készítettek, független értékelő csoportok pedig 
ellátogattak az egyes országokba, ahol adatgyűjtést, további kutatást és műhelyvitákat folytattak. Nem kevesebb mint 
25 ország vett részt a munkában, ami jelzi, milyen nagy fontosságot tulajdonítanak napjainkban a pedagóguspolitika 
kérdéseinek. 

Sok országban egyre korosodó tanártársadalom végzi az oktatást, míg a szakma vezetése egyre nehezebben talált jól 
képzett új munkaerőt a tantermekbe, és egyre nehezebben tudja hosszabb ideig a pályán tartani azokat is, akiket végre 
felvett. Egyes országokban még mindig bőséggel akadnak jelentkezők a tanári pályára, és az egyes munkaközösségek 
fluktuációja is viszonylag alacsony. Jelentkezhetnek azonban minőségi problémák, ha a tanárok utánpótlási 
nehézségeit nem ismerik fel idejében. Azt minden résztvevő ország egységesen jelezte, hogy a tanárok felkészítése 
heterogén hallgatói állomány tanítására, az iskolákkal szembeni magasabb társadalmi elvárásokra, a tudásszint 
fokozására, illetve új fajta felelősségi körökre gyakran okoz nehézséget. A pedagóguspolitikának ezért mind a 
mennyiségi, mind a minőségi kérdésekre választ kell keresnie, mivel e kettő sok tekintetben szorosan összefonódik 
egymással. 

A tanári szakmát érintő kérdések a szakpolitikai döntéshozók napirendjén is előkelő helyet foglalnak el, mivel a 
tanárok maguk gyakran hangoztatják hivatásuk jövõjével kapcsolatos aggodalmaikat: lesz-e elég tehetséges 
utánpótlás, illetve kielégítő-e a javadalmazás és a támogatás ezen a pályán. Mivel a tanárok napi kapcsolatban vannak 
azokkal a hallgatókkal, akik közül a következő tanárgeneráció kerülhet majd ki, igen fontos kérdés, milyen példát 
nyújtanak a mostani tanárok lelkesedés és munkamorál tekintetében a felnövekvő generációnak. 

Különös jelentősége van annak, hogy épp most fokozódik az érdeklődés a pedagóguspolitika iránt. Az a rengeteg 
tanár, aki az 1960-as és 1970-es években választotta ezt a hivatást, ma nyugdíj előtt áll, ami a legtöbb országban 
egyrészt komoly kihívás, másrészt példátlan lehetőség is. Bár temérdek tudást és tapasztalatot kell pótolni a 
mostaniak nyugdíjazása során, néhány országban eljött a generációnkét egyszer jelentkező lehetőség arra, hogy a 
tanári szakma emberanyagában a szükséges, mélyreható változtatásokat előidézzék. 

Sokkal több friss diplomás választja majd a tanári szakmát a következő 5-10 évben mint az elmúlt 2 évtizedben. Nagy 
számú új, modern készségekkel, képességekkel és gondolatokkal felvértezett tanár belépése a szakmába egyben 
lehetőség az iskolák átfogó megújítására. Ezzel egyidejűleg források felszabadítására is lehetőség nyílik, mivel egy 
fiatalabb munkaerőállomány kisebb költségvetési terhet is jelent. Ha azonban a tanári szakmát nem látják elég 
vonzónak, és a tanítás nem változik alapvetően, azzal félő, hogy az iskola minősége csökkenni kezd, márpedig egy 
ilyen negatív spirált megállítani rendkívül nehéz. 
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A legkomolyabb nehézségek 

Bár a rendelkezésre álló adatok gyakran rendszertelenek, és hosszú adatsorokat kevés helyről kaptunk, illetve nem 
mindegyik ország van ugyanabban a helyzetben, mégis nagyjából egységes kép körvonalazódik. 

− Szinte minden ország minőségi hiányosságról számol be, azaz úgy látja, nem minden tanár tudása és 
készségei elégítik ki az iskola igényeit; 

− Komoly nehézséget jelent, hogy elégtelen a kapcsolat a tanárképzés, a tanárok szakmai továbbképzése és az 
iskolák igénye között; 

− Az országok mintegy fele komoly aggodalmának adott hangot azzal kapcsolatban, hogy nem tudja megtartani 
a jó, különösen keresett tárgyakat tanító tanárokat; 

− Nehézséget jelent a tanári pályáról kialakult közfelfogás és társadalmi megítélés is; sok tanár érzi úgy, hogy 
munkájukat nem értékelik kellőképpen; 

− Közismert probléma a tanári szakma összetételének jelenlegi tendenciája, pl. a ’nagy formátumú’ 
tanáregyéniségek, illetve a férfi tanárok számának csökkenése; 

− Egyes országokban nagy számban hagyják el a pályát – különösen a fiatal – tanárok; 

− A tanárok panaszkodnak a túlterheltség, a stressz és a rossz munkakörülmények miatt, melyek állásukkal 
kapcsolatos elégedetlenségükhöz és munkájuk eredményességének csökkenéséhez vezetnek; 

− A legtöbb országban csak korlátozott lehetőségek állnak rendelkezésre a tanárok munkájának 
javadalmazására; 

− Olyan országokról is van tudomásunk, ahol bőséges utánpótlás van képesített tanárokból, ennek a helyzetnek 
azonban szintén megvannak a maga kihívásai; 

− A legtöbb országban gondot okoz, hogy a tanárok egyenlőtlenül vannak elosztva az iskolák között, és sok 
helyen kétséges, hogy az elmaradott térségeknek jut-e az igényeknek megfelelő, jó tanár; illetve 

− A tanári szakma öregedése mindezen problémák mellé járulékos kérdésként jelentkezik. 

A politikai döntéshozók számára döntő szempont, hogy a tanári munkaerő hatékonysága ne csökkenjen. Végülis a 
szakpolitika egyik legfontosabb célja a jó tanárok megtartása, ami nem csak azt jelenti, hogy minden tanárnak meg 
kell adni a lehetőséget, a támogatást és az ösztönzést a folyamatos fejlődésre és a magas színvonalú munkavégzésre, 
hanem azt is, hogy a nem kellően eredményes tanárok nem maradhatnak a pályán. A nyilvános vita során egyes 
csoportok főleg ez utóbbi témára akarnak összpontosítani, akkor is, ha ezzel ártanak a többséget alkotó jó tanárok 
arculatának és aláássák ezek szakmai eredményeit. Mások egyszerűen tudomást sem vesznek a probléma valós 
természetéről. 

Az elemzés kimutatta, hogy a tanárok száma és munkájuk minősége nyilvánvalóan szoros kapcsolatban állnak. Az 
egyes iskolarendszerek gyakran rövid távon reagálnak a tanárhiányra az alábbiak valamilyen ötvözetével: a szakmába 
való belépéshez szükséges képesítési követelményeket csökkentik, olyan tárgyak tanítását bízzák az egyes tanárokra, 
melyek tanítására nincs teljeskörű képesítésük; növelik a tanárok óraszámát, vagy az osztálylétszámot. Az ilyen 
válaszok, melyek azt biztosítják, hogy az osztályok nem maradjanak tanár nélkül, illetve a hiány derüljön ki azonnal, 
mégiscsak fenntartásokat eredményeznek a tanítás és a tanulás minőségével kapcsolatban. 

Egy másik szemszögből tekintve a kérdést, megállapíthatjuk, hogy ha egy országban nincs hiány képesített tanárokból, 
abból még nem következik, hogy az aktív pedagógusok megfelelő színvonalú munkát végeznek. Különösen így van 
ez, ha a kiválasztási folyamat olyan, hogy nem a legjobb pályázónak biztosítja az állást. 
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A megállapítások és a szakpolitikai aggodalmak látszólag azt igazolják, hogy a tanári szakma hosszútávon 
leáldozóban van. A társadalmak vagyoni helyzetének javulásával, a képesítések számának növekedésével, illetve az 
álláslehetőségek megszaporodásával a tanítás vonzereje, a társadalmi ranglétrán való felemelkedésre kínált lehetősége 
és a tanári állások biztonsága minden jel szerint csökkent. Sok iskola sorsának nehézsége, melyet nem egyszer a 
médiumok még kedvezőtlenebb fényben tüntetnek fel, aláásták a tanári szakma vonzerejét. Eközben az iskoláknak 
egyre komolyabb elvárásoknak és igényeknek kell megfelelniük, sok országban anélkül, hogy a forrásaik lépést 
tartanának a sokasodó követelményekkel. 

Találunk azonban bátorító jeleket is arra, hogy a jó szakmapolitika mégiscsak javíthat a helyzeten. Jelentésünkben 
erre is idézünk példát. Vannak országok, ahol a tanárok társadalmi státusza magas, és több képesített jelentkező van 
mint ahány betöltetlen állás. Még olyan országokban is, ahol a tanárhiány gondokat okozott, a közelmúltban 
megnövekedett az érdeklődés a tanári pálya iránt, és a különféle szakpolitikai kezdeményezések hatása egyértelműen 
kitapintható. 

Kétszintű szakpolitikai implikációk 

A tanítás minősége nem csupán a tanárok ’minőségétől’ függ – bár ez természetesen kulcsfontosságú – hanem attól a 
környezettől is, melyben munkájukat végzik. Egyébként jó tanárok nem szükségképpen hozzák legjobb formájukat 
olyan környezetben, ahol nem kapnak megfelelő támogatást, ahol nem látnak kihívást a munkájukban, vagy ahol nem 
értékelik/javadalmazzák őket megfelelően. A jó tanárok alkalmazására és megtartására irányuló intézkedések 
nemcsak rátermett emberek alkalmazását kell, hogy lehetővé tegyék, hanem támogatást és ösztönzést is kell 
biztosítaniuk a szakmai fejlődéshez, illetve ahhoz, hogy tartósan magas színvonalon teljesítsenek. 

A szakmapolitikai kezdeményezésekre két szinten van szükség. Az első esetében a tanári szakma egészéről van szó, 
és annak státuszát és munkaerőpiaci versenyképességét, a tanárok szakmai előmenetelét, az iskolai környezetet 
próbálják javítani. A második intézkedés-csoport célirányosabb, és konkrét tanár típusok alkalmazására és 
megtartására összpontosít, illetve arra, hogy tanárokat adott iskolákba való munkavállalásra bátorítson. Az 1. sz. 
táblázat a főbb szakpolitikai irányokat foglalja össze aszerint, hogy a tanári szakma egészét érintik-e vagy szűkebben 
konkrét tanár- vagy iskolatípusra irányulnak. 

1. sz. táblázat: Szakmapolitikai implikációk 

Szakmapolitikai cél A tanári szakma egészére irányuló Konkrét tanár- vagy iskolatípusra 
irányuló 

Vonzó pályaválasztási 
lehetőséggé tenni a tanítást 

 

A tanítással kapcsolatos közfelfogást, a 
tanítás státuszát javítani 

A tanári munka javadalmazásának 
versenyképesebbé tétele 

A foglalkoztatási feltételek javítása 

A tanárok munkaerőpiaci túlkínálatának 
kihasználása 

A tanár-kínálat bővítése 

Rugalmasabb javadalmazási 
konstrukciók bevezetése 

Az új tanárok szakmába való belépési 
feltételeinek javítása 

A tanárok átlagfizetésének 
felülvizsgálata a tanuló/tanár arányok 
fényében 

A tanárok tudásának és 
készségeinek fejlesztése 

 

Pedagógus profilok kialakítása 

A tanárok szakmai fejlődését véget nem 
érő folyamatnak tekinteni 

A tanárképzést még rugalmasabbá és az 
igényekre még érzékenyebbé tenni 

Tanárképzési programok akkreditálása 

A szakmai fejlődés integrálása a teljes 

A tanárképzésre jelentkezők jobb 
szűrése 

A szakmai gyakorlat javítása 

A frissen végzett tanárok hivatalos 
minõsítése 

A pályára segítési programok 
megerősítése 
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tanári pályába  

 

A tanári állások 
megpályáztatása, a tanárok 
kiválasztása és alkalmazása 

 

Rugalmasabb foglalkoztatási formák 
alkalmazása 

Több felelősséget adni az iskolák 
kezébe saját szakszemélyzetük 
irányítására 

A rövid-távú munkaerőellátottság 
biztosítása 

Az információáramlás javítása és a 
tanári munkaerőpiac nyomonkövetése 

A tanárok kiválasztási kritériumainak 
kiszélesítése 

A próbaidő kötelezővé tétele 

Nagyobb fokú tanári mobilitás 
bátorítása 

 

 

A jó tanárok megtartása az 
iskolákban 

 

Az eredményes tanítói munka értékelése 
és díjazása 

Több lehetőséget biztosítani a pálya 
változatosabbá tételére és színesítésére 

A vezetés és az iskolai légkör javítása 

A munkafeltételek javítása 

Nem szó nélkül hagyni a rossz tanárokat 

Több támogatás biztosítása a kezdő 
tanároknak 

Rugalmasabb munkaidő és 
munkafeltételek biztosítása 

A pedagóguspolitika 
kialakítása és megvalósítása 

 

A tanárok bevonása a szakmapolitika 
kialakításába és megvalósításába 

Szakmai tanulóközösségek létrehozása 

A pedagóguspolitika támogatásához 
szükséges tudásalap javítása 

 

 
A fenti feladatok komoly kihívást jelentenek, azonban egy terület kezelése anélkül, hogy a vele összefüggő 
területekre megfelelő figyelmet fordítanánk, csakis részleges eredményekhez vezethet. Ugyanakkor nehéz minden 
terület megoldásához egyszerre hozzáfogni, és a források korlátozott mivolta miatt is szükség van bizonyos 
kompromisszumokra. 

Az egyes ország-típusok feladatai 

Nem az összes szakmapolitikai implikáció vonatkozik egyöntetűen mind a 25 résztvevő országra. Egyes esetekben a 
szakmapolitikai intézkedések már megtörténtek, míg más országok esetében ezek fontossága kisebb, mivel ezekben 
más társadalmi, gazdasági és oktatási szerkezet és hagyományok jellemzőek. 

A legtöbb tanár állami alkalmazásban áll, azonban az állami alkalmazás alapesete országonként más és más. A 
tanárok foglalkoztatását két alapvető modell alakítja, melyek a résztvevő országok válaszaiból is visszaköszöntek: 
karrier-alapú és pozíció-alapú. 

A karrier-alapú rendszerekben általános elvárás, hogy a tanár egész aktív életét az állam szolgálatában töltse. A 
szakmába való belépés jellemzően fiatalon, iskolai bizonyítványok vagy egy közszolgálati felvételi vizsga alapján 
történik. A vizsga általában nagy felkészülést igényel. Felvételüket követően a tanárokat többnyire belső szabályok 
szerint osztják be különböző állásokra. Az előmenetel alapja egy skála, melyen a tanár, nem pedig a pozíció tartozik 
mindig egy adott szinthez. A kezdő fizetések gyakran viszonylag alacsonyak, de a javadalmazás jól meghatározott 
rendszerben nő, és a nyugdíjkonstrukciók is viszonylag előnyösek. A karrier-alapú oktatási rendszereket működtető 
országokban a tanárutánpótlással általában nincs baj. A legtöbb ilyen országban lényegesen több képesített jelentkező 
van mint ahány betöltetlen állás. Ezekben az országokban az állami alkalmazás meglehetősen más mint a 
magánszektorbeli alkalmazás, sőt, több szempontból (átlagfizetés, állásbiztonság, nyugdíj) gyakran jobbnak tartják. 
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A karrier-alapú rendszerekben a szűk keresztmetszet mindig a minőség, pontosabban az, hogy a tanárképzés nem 
követi elég rugalmasan az iskolák igényeit, illetve a felvételi kritériumok nem összpontosítanak mindig az 
eredményes tanításhoz szükséges készségek szempontjaira, a tanárok nem motiváltak a fejlődésre attól a pillanattól, 
hogy a határozatlan idejű állami munkaszerződésüket aláírták. A szabályokra helyezett fokozott hangsúly nem teszi 
lehetővé, illetve nem ösztönzi az iskolákat arra, hogy több féle helyi igényre reagáljanak. Kérdés ezen rendszerek 
esetében, milyen vonzerőt jelentenek azok számára, akik nem határozták el szilárdan, hogy egész életükre elkötelezik 
magukat a tanári hivatásnak, vagy akik már más szakterületen is bírnak tapasztalattal. A helyzetre válaszul ezekben az 
országokban a szakmapolitikai irányelvek közé felvették a tanárok alapképzése, kiválasztása és szakmai fejlődése 
közötti kapcsolat erősítését, rugalmasabb foglalkoztatási pozíciók bevezetését, külsősök felvételének lehetővé tételét, 
a helyi oktatási hatóságok és az iskolaigazgatók döntési hatáskörének megnövelését és a cél-vezérelt vezetési 
rendszerek alkalmazását. 

A pozíció-alapú közszolgáltatások általában a legalkalmasabb jelöltet igyekszenek kiválasztani az egyes állásokba, 
akár külső, akár belső előléptetésről legyen szó. Ezek a rendszerek többnyire széles életkor-skálán nyíltabb 
hozzáférést teszek lehetővé, sőt, előfordul, hogy más szakmák művelői is ‘itt kötnek ki’, mint ahogy az is, hogy 
tanárok más pályán próbálnak szerencsét, majd esetleg visszatérnek az osztályterembe. Bár a kezdőfizetések nem 
rosszak, viszonylag korán elérik a legmagasabb szintet. Az előrelépés a megüresedésekért folytatott sikeres 
pályázástól függ, márpedig a magasabb szinteken általában ritka a megüresedés. Az ilyen rendszerekben a személyzet 
kiválogatása és a vezetés gyakran decentralizáltan történik, így az iskolák vagy a helyi önkormányzati hivatalok 
feladatkörében tartozik. 

Több ilyen rendszer küzd tanárhiánnyal, különösen, ami a matematika, természettudományi tárgyak és az 
információs- és kommunikációs technológiát (ICT) illeti. Bár a közalkalmazottak munkafeltételei ilyen országokban 
hasonlóak a magánszektorbeli foglalkoztatáshoz, az állami szféra gyakorta nem képes a magánszektortól megszokott 
kapacitásokkal vagy rugalmassággal versenyezni. Az ilyen rendszerekben nem egyszer nehéznek bizonyul a tanári 
kar magvát képező tapasztalt, 30-40 évnél idősebb munkatársakat megtartani. Az ilyen elven működő országokban 
ezért nagy a fluktuáció, különösen is hátrányos helyzetű régiókban/területeken. Mivel a pozíció-alapú rendszerekben 
a tanárok iskolába való elhelyezése során a szabályoknak kisebb fontossága van mint a karrier-alapú rendszerekben 
az előbbiekben nagyobb eltérések tapasztalhatók az iskolák között tanári képesítés és tapasztalat tekintetében. 

Az ilyen nehézségeket megelőzendő a tanárkinevezésben és -képzésben decentralizált filozófiát követő országokban 
nagyobb hangsúlyt fektetnek az egész rendszerre egységesen vonatkozó munkaerő-kiválasztási, teljesítmény-
értékelési kritériumokra és a karrier-építésre. Mivel a helyi vezetők olyan fontos szerepet játszanak a szakszemélyzet 
irányításában és az iskolák programjainak helyi igényekhez való igazításában, az ilyen rendszerű országokban 
viszonylag komoly hangsúlyt kell fektetni az iskolaigazgatók és az iskola többi vezetőjének kiválasztására és 
képzésére. Mivel a tanárkiválasztás és irányítás a pozíció- alapú rendszerekben piaci elvek szerint történik, a 
hátrányos helyzetű vagy kevésbé népszerű helyeken működő iskoláknak sokkal több forrásra van szükségük ahhoz, 
hogy a jól felkészült tanárokért ’ringbe szállhassanak’ és fizetés, illetve munkakörülmények tekintetében is nagyobb 
fokú differenciálásra van szükség a keresettebb tárgyakat tanító tanárok megszerzéséhez. Az egységes fizetések és 
munkafeltételek valószínűleg egyes tárgyak tanárainak túlkínálatát, míg más tárgyak tanárainak alulkínálatát 
eredményeznék. 

Közös szakpolitikai irányok  

A karrier-alapú és a pozíció-alapú közszolgálati hagyományok közötti különbözőség dacára egyes szakpolitikai 
prioritások mindkettőben egyaránt megtalálhatók. 

A tanárok minőségének hangsúlyozása a tanárok számával szemben 

Napjainkra bőséges kutatási anyag gyűlt össze annak igazolására, hogy a tanárok, illetve tanári tevékenységük 
minősége a tanulók teljesítménye szempontjából a legdöntőbb, szakpolitikailag befolyásolható tényezők. Arra is 
bőven van bizonyíték, hogy a tanárok eredményessége igen nagy eltéréseket mutat. A tanulók teljesítményének 
szórása gyakran egy iskolán belül még nagyobb mint az iskolák között. A tanítás megterhelő munka, és nem lehet 
mindenki – különösen hosszú időn át tartósan – eredményes tanár. Ennek dacára a tanár kiválasztás és alkalmazás 
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során a tanárokat sokáig nagyjából szabadon felcserélhetőnek tekintették, és a tanárok számát fontosabbnak tartották 
mint – akár már meglevő, akár kifejleszthető – szakmai adottságaikat. 

A tanárok minőségének kérdésében kulcsfontosságú követelmény, hogy a szakmai alapképzésre, majd a tényleges 
tanári állásokra való kiválasztásuk is gondosabban tervezett kritériumok alapján történjen, hogy a tanárokat szakmai 
pályafutásuk teljes ideje alatt folyamatosan értékeljék, illetve ezáltal meghatározzák, milyen területeken kell 
fejlődniük. Ez lehet az alapja a jó tanárok elismerésének és jutalmazásának, és így lehet azt is biztosítani, hogy a 
tanároknak minden forrás és támogatás rendelkezésére álljon, melyre a velük szemben támasztott elvárások 
teljesítéséhez szükségük van. Felmérésünkből azt az igen szembetűnő tapasztalatot szűrhettük le, hogy a tanárokat 
erősen motiválja a tanítás morális vonzereje – gyerekekkel, fiatalokkal végzett munka, fejlődésük elősegítése, a 
társadalom gazdagítása – és emiatt a rendszer struktúráját és az iskolai munkahelyeket úgy kell kialakítani, hogy a 
tanárok valóban munkájukra összpontosíthassanak. 

A tanárok minőségének fokozottabb hangsúlyozása a leghatározottabb módon úgy történhet, ha munkarendjüket 
átalakítva lehetővé tesszük, hogy szakmai és szakismereti elemekre összpontosítsanak. Így előfordulhat, hogy 
kevesebb tanárra lesz szükség helyette viszont kell majd olyan munkaerő, aki elvégzi azokat a – jelenleg tanárok 
feladatát képző – feladatokat, melyekhez nem okvetlenül van szükség a tanár szaktudására. Így sokkal jobb 
javadalmazást lehetne kínálni a tanároknak, ez pedig módot adna az iskoláknak a legjobb jelöltek kiválasztására és 
megtartására. 

A pedagógus profilok kialakítása és a tanárok szakmai előmenetelének, teljesítményének és az iskola igényeinek 
összeegyeztetése 

Sokan egyetértenek abban, hogy az egyes országoknak világos és szabatos leírásra van szükségük arról, mit 
követelnek meg egy tanártól tudás és készségek tekintetében, és az így kialakított profilt az iskolarendszernek és a 
tanárképzési rendszereknek is tükrözniük kell. A tanároktól elvárt kompetencia-profilt a tanulóknak célul 
megállapított tudásából kell visszavezetni; egy ilyen profilnak a teljes szakma normarendszerét meg kell szabnia, és 
rögzítenie kell, mi számít jó minőségű tanításnak. 

A pedagógus profilnak szilárd szakmai tudást, pedagógiai készséget kell tükröznie. Szükséges azt is rögzíteni, hogy a 
tanár sokféle tanulóval és kollégával tudjon együttműködni, és így az iskolának és a szakmának is hasznára lehessen. 
Ugyanez a profil szólhat az egyes tanári szerepek szerint különböző teljesítményszintekről: kezdő, illetve tapasztalt 
tanár, magasabb beosztású tanár. Egy világos, strukturált és szakmailag egyöntetűen támogatott pedagógus profil 
hatékony mechanizmus lehet arra, hogy összehangolja a tanárok tudásának és gyakorlatának fejlesztéséhez szükséges 
elemeket, de arra is, hogy felmérje, mennyire eredményesek a tanári fejlesztő programok. 

A tanári szakmai fejlődés folyamatos szemlélete 

A tanárok alapképzése, pályára segítése és szakmai fejlődése a jelenleginél sokkal jobban koordinált folyamat kellene, 
hogy legyen, mivel csak így teremthet egységes tanulási és szakmai előmeneteli rendszert tanárok számára. A tanárok 
készségeinek és teljesítménynormáinak írásos formába foglalása a tanári pálya egyes szakaszaiban a folyamatos 
szakmai előmenetel keretét képezhetik. Ebben kell helyet kapnia egy sor egyértelműen megfogalmazott elvárásnak a 
tanárok saját fejlődése iránti felelősségével kapcsolatban és egy támogató intézményrendszernek, mely a fejlődést 
hivatott megkönnyíteni. 

Az egész életen át tartó tanulás lehetősége a tanárok számára a legtöbb országban azt jelenti, hogy a tanárok 
támogatására pályájuk első szakaszában jobban oda kell figyelni, és ösztönözni kell őket, illetve forrásokat kell 
biztosítani nekik folyamatos szakmai fejlődésükhöz. Általában hatékonyabb megoldás lehet a pályára segítés és a 
szakmai fejlesztés javítása mint a munkábaállás előtti képzés idejének meghosszabbítása. 
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A tanárképzés rugalmasabbá tétele 

Több országban a felsőoktatásban tanulóknak tanulmányaik korai szakaszában el kell dönteniük, ha tanárok 
szeretnének lenni. Ezzel valójában rögzített pályát jelölnek ki maguknak, melyről nincs letérés akkor sem, ha 
érdeklődésük közben változik, így végül lehet, hogy csak akkor kezdhetnek el tanítani, miután elvégeztek egy oktatási 
programot, mely után másra szinte nem is alkalmasak. Az ilyen szervezeti megoldások egyébként azt sem teszik 
lehetővé, hogy valaki tanulmányainak későbbi szakaszában döntsön a tanári szakma mellett, vagy azt, hogy egy 
pályája felén járó, egyéb szakmában jártas felnőtt, akik hirtelen úgy érzi, a tanítás jobban megfelelne neki, hirtelen 
szakmát váltson. 

Rugalmasabb tanárképzési rendszerek több ponton engednének bejutást a szakmába, így pl. egy szaktárgyi 
alapképesítést követő posztgraduális tanulmányok után vagy képesítés nélküli tanároknak a pedagógusok munkáját 
kiegészítő szakemberek vagy tanár-asszisztenseknek, akik osztályteremben szerzett tapasztalatukra építve teljeskörű 
képesítést akarnak szerezni, vagy azok, akik egy másik szakmában komoly gyakorlatot szereztek, és váltást terveznek, 
így csökkentett óraszámban tanítanának, hogy közben tanárképzési programon is részt vehessenek. Mindegyik 
esetben szoros együttműködésre lenne szükség iskolákkal, melynek során közvetlen segítséget nyújtanának a 
pályájuk elején álló tanárokkal. Ezek az – egyébként több országban jelenleg bevezetés alatt álló – megoldások másik 
előnye, hogy a tanárképzésre fordítható forrásokat olyan személyekre költené el, akik erre a legérdemesebbek. 

A tanítás átalakítása tudásban gazdag szakmává  

A tudásalapú társadalom megteremtésén dolgozó döntéshozók számára az egyik fő kihívás épp az, hogyan tegyék 
tartósan jó minőségűvé a tanári munkát, illetve hogyan oldják meg, hogy a tanárok rendszeresen eredményes szakmai 
továbbképzésen vegyenek részt. Egy, az eredményes szakmai fejlődés jellemzőivel kapcsolatban végzett kutatás azt 
jelzi, hogy a tanároknak maguknak kell tevőlegesen elemezni saját gyakorlati munkájukat a szakmai normák 
fényében, illetve saját hallgatóik fejlődését a hallgatók fejlődési normáinak fényében vizsgálni. Ilyen esetben a tanítás 
nagyrészt változatlan marad, miközben más munkaformák drámaian átalakulnak. Sok más szakma képviselője kezdi 
szakmai pályafutását annak tudtával, hogy az általa betöltendő munkakör, mire munkába áll, a szakági kutatások 
következtében megváltozik, és saját tevékenységének ideje alatt további kutatások eredményeként ismét átalakul. Ezt 
a szakmailag izgalmas változékonyság a tanítás területén még ismeretlen. Egyes országokban bizonyos változás jelei 
tapasztalhatók: egyes tanárok tanítási feladataik mellett kutatói munkát is végeznek, máshol a tanárok egyre több időt 
szentelnek új ismeretek megszerzésének, ismét máshol a szakmai fejlődés a helyes gyakorlatot megalapozó 
bizonyítékokra összpontosít. 

Nagyobb felelősséget kellene adni az iskoláknak a szakszemélyzet irányításában 

Sok sikeres vállalkozás vezetője állítja, hogy a munkaerőállomány kiválasztása a legfontosabb döntés. A tanítás 
esetében a bizonyítékok azt sugallják, hogy a kiválasztás során túlzott hangsúlyt fektetnek a képesítésekre és a 
szakmában töltött időre, melynek kevés köze van azokhoz a tulajdonságokhoz, melyekre egy jó/eredményes tanárnak 
szüksége van. Az egyes országok iskolarendszerének puszta mérete következtében a tanárok kiválasztása gyakorta 
túlságosan személytelen, így aztán a tanárban nehezen alakul ki elkötelezettség az iskola felé, és hasonlóan nehéz az 
iskolának ugyanezt az elkötelezettséget a tanár felé kialakítani. 

Az iskola az oktatási rendszer kulcstényezőjévé kezd válni a tanulók szellemi gyarapítása szempontjából, ami azt is 
jelenti, hogy az iskolákat felelősséggel, mi több elszámolási kötelezettséggel kell felruházni mind a tanár 
kiválasztásában, a munkafeltételek megválasztásában és a szakmai fejlesztésben. Ahhoz, azonban, hogy ezzel a 
felelősséggel megfelelően élhessen, nyilvánvaló, hogy sok iskolában jobban felkészült vezetőségre és határozottabb 
támogatásra van szükség. Különösen a hátrányos helyzetű településeken működő iskoláknak, melyek csak komoly 
nehézségek árán találnak hosszabb távra tapasztalt tanárokat, sokkal több forrásra lesz szükségük ahhoz, hogy leendő 
munkatársaiknak vonzó karrier lehetőséget kínálhassanak. Annak biztosítására azonban, hogy az iskoláknak 
személyzeti területen nyújtott nagyobb szabadság ne rontsa az állami iskolák közötti egyenlőség helyzetét, az is 
fontos, hogy legyenek külsőleg meghatározott teljesítménynormák. 
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A pedagóguspolitika kialakítása és megvalósítása 

A jelentésben megfogalmazott témák a tanárok munkájának és szakmai pályájának központi kérdései, márpedig 
bármilyen reform sikere azon áll vagy bukik, hogy a tanárok maguk részt vállalnak-e a szakpolitika kialakításában és 
megvalósításában. Hacsak a tanárok nem vesznek részt tevőlegesen a szakpolitika megfogalmazásában, vagy nem 
érzik sajátjuknak a reformot, aligha sikerülhet számottevő változásokat megvalósítani. Másrészről viszont az 
érintettekből kovácsolódott csoportnak ne legyen vétójoga demokratikus folyamatok eredményeként kialakított 
oktatáspolitikai reformmal kapcsolatban. Egy ilyen vétó következtében könnyen elveszhetne az az általános 
támogatottság, mely az oktatás számára döntő jelentőségű. Nehéz az arany középutat megtalálni, de ettől még a nyílt, 
rendszeres párbeszéd és konzultáció az egész folyamat szempontjából alapvető fontosságú. 

Vannak intézményi megoldások, melyek komoly változásokat idézhetnek elő. Több országban hoztak létre ún. 
Oktatási tanácsokat, melyek a tanároknak és más érintett/érdekelt csoportoknak nyújtanak fórumot a szakpolitika 
kialakítására és egy másik döntő fontosságú tevékenységre: olyan mechanizmus működtetésére, melyben a szakma 
képviselői állapítanak meg normákat és tervezik a minőségbiztosítás folyamatát a tanárképzésben, a pályára 
segítésben, a tanári teljesítményekkel és a szakmai fejlődéssel kapcsolatban. Az ilyen szervezetek a szakmai 
autonómiát és a nyilvános elszámoltathatóságot próbálják ötvözni a tanári szakma számára, ahogy más szakmák 
képviselői, pl. orvosok, mérnökök, jogászok már rég megtették. Ezáltal a tanároknak nagyobb beleszólása lenne a 
szakmájukba való belépés kritériumaihoz, a szakmai előrelépés különféle normáihoz és azokhoz a körülményekhez, 
melyek alapján az elégtelen színvonalú tanároknak el kellene hagyniuk a szakmát. 

Aktívabbá kellene tenni a tanári szakmát, méghozzá politikán és pragmatikán túlmutató okokból. A tudásalapú 
társadalom megteremtésén dolgozó döntéshozók számára az egyik fő kihívás épp az, hogyan tegyék tartósan jó 
minőségűvé a tanári munkát, illetve hogyan oldják meg, hogy a tanárok rendszeresen eredményes szakmai 
továbbképzésen vegyenek részt. Az eredményes szakmai fejlődés jellemzőivel kapcsolatban végzett kutatások épp azt 
jelzik, hogy a tanároknak maguknak kell tevőlegesen elemezni saját gyakorlati munkájukat a szakmai normák 
fényében, illetve saját hallgatóik fejlődését a hallgatók fejlődési normáinak fényében vizsgálni. A szakmapolitika 
kulcsszerepet játszik abban, hogy tanulóközösségek létrehozásában segítse a tanárokat az egyes iskolák szervezetén 
belül és kívül. 

Sok országban hatalmas fehér foltokat látunk a tanárokkal, munkára való felkészülésükkel, munkájukkal és 
karrierjükkel kapcsolatos kutatások térképén. Márpedig ezek a kutatások nemcsak a pedagóguspolitika tudásalapjának 
javítása szempontjából lennének fontosak, hanem abból a szempontból is, hogy új információt és ötleteket visznek az 
iskolákba, és bátorítják a tanárokat, hogy aktívabban foglalkozzanak az új ismeretekkel. Különösen is fájó hiány az a 
kutatás, mely a tanárok munkafeltételei és szakmai pályájukat más szakmákkal hasonlítaná össze. A tanár-politika 
tervezéséhez használt adatok nagy része többnyire a szakmán belül mozog, míg más szakmákra kitekintő 
összehasonlító információ nagy segítséget jelentene a tanároknak: szélesebb összefüggésben láthatnák saját 
szakmájuk tendenciáit és tényeit, miközben változtatással kapcsolatos ötleteket is meríthetnének belőlük. 

A szakpolitika megfogalmazóinak is segítségére lenne, ha az innováció és a reform kapcsán kiterjedtebb monitoringra 
és értékelésre kerülne sor. Az egyes országokban az a vélekedés, hogy előnyükre válik a sokszínűség saját 
rendszereiken belül, ha elsőként kísérletezhetnek szakpolitikai reformokkal önként jelentkező iskolák és régiók 
bevonásával, még mielőtt széleskörű megvalósításra sor kerülne. Az eredményes megvalósítási stratégiának 
nélkülözhetetlen eleme, hogy meghatározzuk a sikeres innováció tényezőit, és más iskolákban is megteremtsük a 
további terjesztés/népszerűsítés, az optimális működés és a fenntarthatóság feltételeit. 
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1. PÁLYÁRA SEGÍTÉS: A TANÁR A FIGYELEM KÖZÉPPONTJÁBAN 

1.1 A tanárok problémáira való fokozott odafigyelés 

Jelentésünk iskolai tanárokról, felkészülésükről, felvételükről, munkájukról és szakmai pályájukról szól. Munkánk 
kifejezett súlypontja azok a szakpolitikák, melyek a jó tanárok megtalálásában, szakmai fejlődésében és 
megtartásában segíthetik az iskolákat. A jelentés alapja egy átfogó OECD tanulmány a pedagóguspolitikáról, mely 
világszerte 25 országgal közösen készült (ld. 1. Függelék). A tény, hogy 25 ország részt vett a munkában, azt jelzi, 
hogy a tanárok problémái elsőbbséget élveznek a kormányzati politika napirendjén, és fontosságuk a jövőben 
valószínűleg tovább növekszik. 

Minden ország jobb iskolákat szeretne, és próbál érzékenyebben reagálni magasabb szintű társadalmi és gazdasági 
elvárásokra. Az iskola adja az egész életen át tartó tanulás alapját, csakúgy mint az egyéni és nemzeti fejlődés alapját 
is. A tanárok az iskolák legjelentékenyebb és legköltségesebb forrásai, és így egyben az iskola fejlesztésének 
központi tényezői is. Az iskola hatékonyságának és egyenlő hozzáférésének javítása nagyrészt azon áll vagy bukik, 
sikerül-e rátermett embereket találni, akik tanárként szeretnének dolgozni, akik tanítói tevékenysége magas 
színvonalú, illetve, hogy a diákok hozzájutnak-e magas színvonalú tanításhoz. 

A tanári állomány azonban sok országban korosodik, miközben új, jól felkészült tanárokat találni nehéz dolog, de 
hosszabb időre megtartani is nehéz őket, ha már alkalmazásban állnak. Egyes országokban még mindig bőséggel 
akadnak jelentkezők a tanári pályára, és a munkaközösségek fluktuációja is viszonylag alacsony. Jelentkezhetnek 
azonban minőségi problémák, ha a tanárok utánpótlási nehézségeit nem ismerik fel idejében. Azt minden résztvevő 
ország egységesen jelezte, hogy a tanárok felkészítése heterogén diák állomány tanítására, az iskolákkal szembeni 
magasabb társadalmi elvárásokra, a tudásszint fokozására, illetve új fajta felelősségi körökre gyakran okoz nehézséget. 
A pedagóguspolitikának ezért mind a mennyiségi, mind a minőségi kérdésekre választ kell keresnie, mivel e kettő sok 
tekintetben szorosan összefonódik egymással. 

A tanári szakmát érintő kérdések a szakpolitikai döntéshozók napirendjén is előkelő helyet foglalnak el, mivel a 
tanárok maguk gyakran hangoztatják hivatásuk jövőjével kapcsolatos aggodalmaikat: lesz-e elég tehetséges 
utánpótlás, illetve kielégítő-e a javadalmazás és a támogatás ezen a pályán. Mivel a tanárok napi kapcsolatban vannak 
azokkal a diákokkal, akik közül a következő tanárgeneráció kerülhet majd ki, igen fontos kérdés, milyen példát 
nyújtanak a mostani tanárok lelkesedés és munkamorál tekintetében a felnövekvő generációnak. 

Különös jelentősége van annak, hogy épp most fokozódik az érdeklődés a pedagóguspolitika iránt. Az a rengeteg 
tanár, akik az 1960-as és 1970-es években választották ezt a hivatást, ma nyugdíj előtt állnak, ami a legtöbb 
országban egyrészt komoly kihívás, másrészt példátlan lehetőség is. Bár temérdek tudást és tapasztalatot kell pótolni 
a mostaniak nyugdíjazása során, néhány országban eljött a generációnkét egyszer jelentkező lehetőség arra, hogy a 
tanári szakma emberanyagában a szükséges, mélyreható változtatásokat előidézze. Sokkal több friss diplomás 
választja a tanári szakmát a következő 5-10 évben mint az elmúlt 2 évtizedben. Nagy számú új, modern készségekkel 
és képességekkel és gondolatokkal felvértezett tanár belépése a szakmába egyben lehetőség az iskolák átfogó 
megújítására. Ezzel egyidejűleg források felszabadítására is lehetőség nyílik, mivel egy fiatalabb munkaerőállomány 
kisebb költségvetési terhet is jelent. Ha azonban a tanári szakmát nem látják elég vonzónak, és a tanítás nem változik 
alapvetően, azzal félő, hogy az iskola minősége csökkenni kezd, márpedig egy ilyen negatív spirált megállítani 
rendkívül nehéz. 
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1.2 Az átfogó szakpolitikai irányok áttekintése 

Jelentésünk célja, hogy átfogó nemzetközi elemzést adni az alábbiakról: 

• Trendek és új fejlemények a tanári munkaközösségben 

• A jó tanárok szerzõdtetésével, szakmai fejlesztésével és megtartásával kapcsolatos legfőbb tényezők  

• Innovatív és sikeres pedagóguspolitika és gyakorlati megoldások 

• Az egyes országok számára megfontolásra javasolt pedagóguspolitikai alternatívák 

• A jövő feladatainak prioritásai nemzeti és nemzetközi szinten 

A jelentés két szinten határoz meg szakpolitikai kezdeményezéseket. Az első tanári szakmát átfogóan illeti, és olyan 
intézkedéseket vesz célba, melyek a tanári munka társadalmi megítélését lennének hivatottak javítani, a tanári munkát 
izgalmasnak és érdemes hivatásnak bemutatni és a tanárok képzési és munkakörnyezetét javítani. A második ennél 
konkrétabb és felismeri, hogy tanárok számára nincs egységes munkaerőpiac. Ehelyett több, az egyes iskolatípusok 
szerint (általános [6-10. év], középiskolai [11-18. év], stb.) és egyéni jellegzetességek szerint (pl. nem, kor, korábbi 
szakmai tapasztalat, elméleti képesség, illetve tárgyi specializáció) elkülönülő munkaerőpiaci szegmens működik. Az 
ilyen kezdeményezések azokra a tényezőkre összpontosítanak, melyek segítségével adott típusú emberek egy tanári 
munkaközösségbe alkalmazhatók és ott megtarthatók, illetve mellyel tanárok adott iskolákban való tanításra 
bátoríthatók. 

A tanítás minősége nem csupán a tanár ’minőségétől’ függ – bár ez természetesen kulcsfontosságú – hanem attól a 
környezettől is, melyben munkájukat végzik. Egyébként jó tanárok nem szükségképpen hozzák legjobb formájukat 
olyan környezetben, ahol nem kapnak megfelelő támogatást, ahol nem látnak kihívást a munkájukban, vagy ahol nem 
értékelik/javadalmazzák őket megfelelően. A jó tanárok alkalmazására és megtartására irányuló intézkedések 
nemcsak rátermett emberek alkalmazását kell, hogy lehetővé tegyék, hanem támogatást és ösztönzést is kell 
biztosítaniuk a szakmai fejlődéshez, illetve ahhoz, hogy tartósan magas színvonalon teljesítsenek. 

Nem minden ténymegállapításunk és szakpolitikai mondanivalónk vonatkozik egységesen minden országra. Az egyes 
országokat különböző társadalmi, gazdasági és oktatási struktúrák jellemzik, melyek a szakpolitikai fejlődés 
különböző fokán állnak. E különbözőségek tükrözésére jelentésünk megkísérli meghatározni, milyen főbb 
prioritásokat követnek a különböző helyzetekben levő országok. Az országok különböző helyzete dacára azonban 
mégis kitapinthatók bizonyos általános irányok, melyeket az alábbi fejezetekben részletezünk. E szakpolitikai 
kezdeményezéseket az magyarázza, hogy az iskolarendszereknek sokkal hatékonyabban kellett tapasztalt és motivált 
tanárokat alkalmazniuk, de azt is sugallják egyúttal, hogy a tanítás és a tanulás ezek eredményeképpen javulni fog. 
Jelentékeny, hosszú távú kérdések kerülnek napirendre arról, hogyan lehet a tanítást élvezetesebbé és érdekesebbé 
tenni, és hogy lehet a tanárok munkájának hatékonyságát fokozni. 

1.3 Módszertan és az országok részvétele 

A projektben való részvételre az országok önként jelentkeztek, és döntésükkel egymással, illetve az OECD 
Titkársággal való együttműködésre vállalkoztak. A munka ország-specifikus témák és az azokkal kapcsolatos 
szakpolitikai válaszok vizsgálatára terjedt ki: hogyan lehet jó tanárokat megtalálni, alkalmazni, szakmai 
továbbképzésben részesíteni, és megtartani. Ezt követően az így megszerzett tapasztalatokat szélesebb, nemzetközi 
összefüggésbe helyezve az országok összessége számára fontos észrevételeket és ténymegállapításokat próbáltunk 
tenni. Az 1. Függelék az ennek során alkalmazott folyamatokat részletezi, és méltatja az országjelentéseket, illetve 
egyéb, e munka során készített dokumentumokat, majd felsorolja azt a nagy számú szervezetet és személyt, 
amelyek/akik hozzájárultak a projekt sikeréhez és ezen jelentés elkészültéhez. 
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A projekt két, egymást kiegészítő megközelítést alkalmazott: az analitikus vizsgálati vonulat és az 
országtanulmányok vonulata. Az analitikus vizsgálati rész több eszközt alkalmaz – országok háttértanulmányait, 
szakirodalmi áttekintéseket, adatelemzéseket, külön megbízás alapján készített tanulmányokat, és ezek segítségével 
elemezte a jó tanárok szerzõdtetésére, szakmai továbbképzésére és megtartására ható tényezőket, illetve az erre adott 
lehetséges szakpolitikai válaszokat. Ennek a résznek az elkészítésében mind a 25 ország részt vett. Ezen felül volt 9 
ország, melyek vállalták, hogy róluk országtanulmány készüljön. Ennek keretében külső elemző csoportokat 
fogadtak, és segítették ezek igen sűrű szakmai programjának lebonyolítását, majd az ennek nyomán elkészülő 
esettanulmányokat egy ún. Országjelentésben tették közzé. 

Az alábbi országok vettek részt a projektben: 

− Analitikai vizsgálati fejezet (25 ország, 26 háttérjelentés: Ausztrália; Ausztria; Belgium (flamand közösség); 
Belgium (francia közösség); Kanada (Quebec); Chile; Dánia; Finnország; Franciaország; Németország; 
Görögország; Magyarország; Írország; Izrael; Olaszország; Japán; Korea; Mexikó; Hollandia; Norvégia; 
Szlovák Köztársaság; Spanyolország; Svédország; Svájc; Egyesült Királyság; Egyesült Államok. 

− Országtanulmányok fejezete (9 ország, 10 tanulmányút): Ausztria; Belgium (flamand közösség); Belgium 
(francia közösség); Németország; Magyarország; Olaszország; Korea; Spanyolország; Svédország és Svájc. 

Az együttműködésen alapuló megközelítés lehetőséget adott az egyes országoknak arra, hogy saját tapasztalataikat a 
többiekével összevetve többet tudjanak meg magukról. Szembeötlő különbségek vannak a résztvevő országok között 
tanári állományaik adottságai tekintetében; ezt több OECD index megfelelően illusztrálja (2004): 

Kor: Németországban és Olaszországban az általános felsőtagozaton tanító tanárok több mint 50%-a 50 éves 
vagy annál idősebb, míg Koreában a tanárok kevesebb mint 10%-a tartozik ebbe a korcsoportba. 

Nem: a Cseh Köztársaságban és Magyarországon a nők teszik ki az általános alsó tagozat tanítóinak 80%-át, 
míg Japánban az általános alsótagozatos tanítóknak csak 40%-a nő. 

Tanárképzés: Olaszországban átlagosan 8 évet kell eltölteni a felsőoktatásban míg valaki általános 
felsőtagozatos tanár lehet, míg ugyanez Ausztriában vagy Angliában 4 év. 

Fizetések: Koreában egy 15 év tapasztalattal bíró tanár az egy főre jutó GDP-nek mintegy 2,7-szeresét keresi 
meg (az átlagkereset megközelítő szintje), míg a Szlovák Köztársaságban az ugyanilyen tapasztalt tanár az 
egy főre jutó GDP-nek csak mintegy 0,55%-át kapja. 

Az országok közötti különbségek dokumentálásával és e különbségek okainak, következményeinek megértésével egy 
összehasonlító elemzés segíthet régóta rögzült gyakorlati megoldások megkérdőjelezésében, illetve különféle 
szakpolitikai megközelítések hatásával kapcsolatos bizonyítékok összegyűjtésében. 

1.4 A jelentés szerkezete 

A jelentés hat további fejezetből áll. A 2. fejezet a tanulmány módszerét írja le, és felvázolja, milyen átfogó 
koncepció mentén íródott, beleértve, hogyan kapcsolódnak egymáshoz a főbb tematikai területek. A 3-6. fejezetek a 
projekt lényegét jelentő témákkal foglalkozik: rátermett fiatalokat megnyerni a tanári pálya számára (3. fejezet), a 
tanárok készségeit és tudását fejleszteni (4. fejezet), tanárok pályáztatása, kiválasztása és szerzõdtetése (5. fejezet), és 
a jó tanárok megtartása az iskolákban (6. fejezet). E fejezetek mindegyike vizsgálja azokat a trendeket és 
fejleményeket, melyek a szakmapolitika számára nehézséget okoznak, az ehhez kapcsolódó főbb tényezőket, 
példaértékű innovatív szakpolitikai válaszokat, a szakpolitiaki intézkedések hatásainak bizonyítása és a résztvevő 
országok számára megfontolásra javasolt lehetőségek. A 7. fejezet a pedagóguspolitika átfogó keretének összetevőit 
vitatja meg, illetve megvizsgálja, hogyan lehet bevonni egy-egy témában érintett feleket a témával kapcsolatos 
szakpolitika kialakításába és megvalósításába, melyek a kutatás és az információs bázis legfőbb hiányosságai, illetve 
melyek a jövőben végzendő munkaegységek legfőbb prioritásai. Az 1. Függelék a projekt irányításának folyamatát 
írja le, és felsorolja, hogy e jelentésen kívül mi mindent hozott még létre a projekt. 
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Az alábbi fejezetek sok példát szolgáltatnak arról, milyen kezdeményezéseket tettek a résztvevő országok 
pedagóguspolitikával és programokkal kapcsolatban. Az önálló egységként használható szövegdobozokban több, 
különösen is ígéretes és innovatív kezdeményezést elemzünk. Ezek a reformokról nyújtanak tájékoztatást. 
Mindazonáltal, a terjedelmi korlátok miatt minden szükséges részlet megadása nem volt lehetséges, így az olvasóknak 
azt javasoljuk, tanulmányozzák a megfelelő ország háttértanulmányokat, ország-vizsgálati jelentést és kutatási 
jelentéseket. A projekt során készített dokumentumok az 1. sz. Függelékben vannak felsorolva, és a 
www.oecd.org/edu/teacherpolicy című honlapon olvashatók. 

REFERENCIA 

OECD (2004), Education at a Glance: OECD Indicators 2004, OECD, Paris. 
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2. MIÉRT FONTOS A PEDAGÓGUSPOLITIKA? 

Ebben a fejezetben a pedagóguspolitika elemzésének elveit írjuk le, és meghatározzuk főbb összetevőinek 
tanulmányozásához alkalmazott alapkoncepciót. Megvizsgáljuk azt is, milyen kapcsolat áll fenn ezek között. 
A ’szakpolitika’ szót használjuk, mivel a legtöbb országban a tanárok túlnyomó többsége vagy állami alkalmazásban 
áll, vagy olyan iskolák foglalkoztatják őket, melyek finanszírozásuk egy részét az államtól kapják. (A 2.1 sz. 
szövegdoboz azt írja le, mi értendő nemzetközi tanulmányokban a ’tanár’ kifejezés alatt.) Az OECD országokban 
átlagosan az általános és középiskolák költségeinek 90%-át állami forrásból fedezik (OECD, 2004a). Az iskolai 
kiadások a GDP-nek átlagosan 3,5%-át, vagy az állami kiadások alig kevesebb mint 10%-át teszik ki. Mint az alábbi 
részletekből is kitűnik, a tanárok fizetése teszi ki az iskolákkal kapcsolatos kiadások legnagyobb részét. Ezen felül 
általában a kormányok alakítják ki az iskolák szervezeti kereteit és a tanárok képzésének és munkakörülményeinek 
főbb elemeit. 

 
2.1 sz. szövegdoboz: A ’tanár’ szó meghatározása 

 
Hacsak másként nem jelezzük, a ’tanár’ szó ebben a jelentésben az OECD ’Oktatási rendszerek jelzőszámai (INES)’ 
c. projektjének adatgyűjtéséhez alkalmazott meghatározásban szerepel, melyből jelentésünk adatállományának nagy 
része származik. 
 
A tanár a meghatározás szerint olyan személy, akinek szakmai tevékenysége olyan tudás, viselkedésmód és készségek 
átadása, melyek ismerete egy adott oktatási programba beiratkozott hallgatótól elvárható. E meghatározás nem függ a 
tanár képesítésétől, sem a – tudás, viselkedésmód és készségek – átadásának módjától. A meghatározás három elven 
nyugszik: 
 
1. tevékenység, mely kizár a meghatározásból minden olyan tanárt, akinek nincsenek tevőleges/aktív tanítási feladatai – 

bár időlegesen nem dolgozó (betegség, sebesülés, szülési vagy szülői szabadság, illetve éves szabadság vagy 
munkaszünet okán) tanárokra vonatkozik a meghatározás; 

2. szakma, amely kizár olyan személyeket, akik alkalmilag vagy önkéntes alapon dolgoznak tanárként oktatási 
intézményekben; és  

3. oktatási program, amely kizárja azokat, akik a formális oktatástól eltérő szolgáltatásokat nyújtanak a 
tanulóknak/hallgatóknak (pl. felügyelők, tevékenység szervezők, stb.). 

 
A ’tanszemélyzet’ kifejezés azokra a személyekre vonatkozik, akik személyesen közvetlenül részt vesznek a tanulók 
tanításában, így ide tartoznak az osztálytermi pedagógusok, a sajátos nevelési igényű diákok tanárai és azok, akik vagy az 
összes hallgatóval egyszerre dolgoznak egy osztályteremben, vagy egy forrásszobában kiscsoportos alapon, vagy 
egyénileg a megszokott osztályteremben vagy azon kívül. A kifejezés jelenti még az egyes szekciók/munkaközösségek 
vezetőit, akik feladatának egy része a tanítás (azaz a főállású munkaidő min. negyede), nem vonatkozik azonban azokra a 
munkatársakra, akik a tanárokat a tanítási munkában segítik, mint pl. tanár kisegítők vagy a pedagógusok munkáját 
kiegészítő egyéb szakemberek. 
 
Nem minősülnek továbbá tanárnak általában azok az iskolaigazgatók, igazgatóhelyettesek és más vezető személyek, 
akiknek nincsenek oktatási intézmények tanulóival/hallgatóival kapcsolatos oktatási feladataik. 
 
A tanári fizetések adatai csak főállású osztálytermi pedagógusokra vonatkoznak. 
 
A duális rendszerű szakmunkásképzők ’iskola’ részének szakoktatási és műszaki oktatási részében dolgozó 
személyek a meghatározás szerint tanárnak minősülnek. A duális rendszer ’vállalati’ részének instruktorai azonban a 
definíció szerint nem tanárok. 
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Főállású és részmunkaidős tanárok 
A tanszemélyzet ’főállású’ és ’részmunkaidős’ felosztása a munkaidő szerint történik. A főállású foglalkoztatás alapja 
általában a ’hivatalos munkaidő’ vagy a ’normál vagy hivatalos munkaidő’ (szemben a tényleges vagy teljes munkaidővel 
vagy a tényleges tanítási idővel). A részmunkaidő olyan magánszemélyekre vonatkozik, akiket egy főállású alkalmazottól 
elvárhatónál kevesebb időben foglalkoztatnak. 
 
A főállású tanár normál vagy hivatalos munkaidejének legalább 90%-ában egész tanévben foglalkoztatott tanár főállású 
tanárnak minősül. Az a tanár, aki a főállású tanár normál vagy hivatalos munkaidejének 90%-ánál kevesebb időt teljesít 
egy teljes tanéven át, részmunkaidős tanárnak minősül. 
 
A fenti általános meghatározásokkal és alapelvekkel kapcsolatban részletesebb tájékoztatás az Education at a Glance 
[Oktatás első pillantásra?], OECD jelzőszámok, 2004. (Ld. még az alábbi címen: www.oecd.org/edu/eag2004) 

2.1 A hallgatók tanulási teljesítménye nem javítható minőségi tanítás nélkül  

A hasonló korú diákok tanulási teljesítménye igen tág határok között változik. A 15 évesek olvasási képességéről 
készített 2000 PISA c. tanulmány pl. arra a következtetésre jutott, hogy az OECD országok hallgatóinak összesen 
10%-a tudott fokozottan bonyolult olvasási feladatot teljesíteni, pl. ismeretlen szövegben nehezen megtalálható 
információ elsajátítani, vagy adott szövegben váratlan fogalmak felismerni (OECD, 2001a). Másrészről viszont a 
hallgatók 18%-a csupán 1-es vagy annál alacsonyabb szinten teljesített, ami azt jelenti, hogy legjobb esetben is csak 
egyszerű kapcsolat létrehozására voltak képesek a szöveg és általános, hétköznapi ismeretek között. Az ilyen gyenge 
olvasni tudás azt jelenti, hogy ezek a hallgatók számára minden bizonnyal túlzott kihívást jelentenek iskolai feladataik, 
és különösen is nehéz lesz majd állást találni vagy továbbtanulni. Egyes országokban az olvasási teljesítmény alsó és 
felső kategóriájába tartozók közötti különbség több évnyi tanulásnak megfelelő ismerettel ér fel. 

A hallgatók tanulását sok tényező befolyásolja, egyebek között a hallgatók készségei, elvárásai, motivációja és 
magatartása, a családi források nagysága, a család hozzáállása és támogatása, a tanulótársak készségszintje, 
hozzáállása és magatartása, az iskola szervezete, forrásai és légköre, a tananyag szerkezete és tartalma, illetve a 
tanárok készségei, tudása, hozzáállása és gyakorlati módszerei. Az iskolák és az osztályok összetett, dinamikus 
környezet. E környezet sokrétű tényezőinek befolyásoló ereje, e tényezők kapcsolata és kölcsönhatásai különböző 
hallgatók és tanulás-típusok esetében az oktatáskutatás igen fontos célterületét képezik jelenleg és a belátható jövőben. 

A diákok tanulását befolyásoló tényezők vizsgálata komoly kihívás mint a fogalmak, mind a módszertan és adatok 
szemszögéből (Vignoles et al., 2000). A kutatóknak olyan adathalmazokat és módszereket kellett használniuk, 
melyek csak korlátozott képet adnak a tanulásról, és csak részlegesen utalnak a diákok tanulását érő hatások hosszú 
sorára. Az ilyen kutatás eredményeit, értelmezéseit és szakpolitikai implikációit gyakran vitatják. Nagyon óvatosnak 
kell lenni egy adott helyen és időben folytatott kutatás eredményeinek általánosításakor, különösen, ha a kutatás és a 
későbbi hivatkozás között országhatár is húzódik. A kutatás jelentős része az Egyesült Államokból származik, 
márpedig az USA iskolarendszere több lényeges tekintetben eltér más országokéitól. Mások a vezetési elvek, a 
finanszírozás, de nem egyezik a tananyaggal és az értékeléssel kapcsolatos szakpolitika sem. 

Ezen figyelmeztető jelek alapján három átfogó következtetés kínálkozik a diákok tanulási teljesítménye 
vonatkozásában. Az első és legszilárdabban megalapozott megállapítás az, hogy a tanulási teljesítmény változó 
mivoltának a hátterében mindenekelőtt a hozott különbségek állnak: képességek, hozzáállás, illetve családi és 
közösségi háttér. Ezeket a tényezőket nehéz a döntéshozóknak befolyásolni, legalábbis rövidtávon. 

A második átfogó következtetés azokkal a változókkal kapcsolatos, melyek elvben befolyásolhatók szakpolitikai 
döntésekkel, melyek a tanárokkal és a tanítással függnek össze, és így a diákok tanulási teljesítményére leginkább 
ható tényezők. Különösen is elterjedt felfogás, hogy a ’tanári minőség’ messze a legfontosabb változó, mely a diákok 
teljesítményére befolyással lehet (ld. a következő tanulmányokat: Santiago, 2002; Schacter és Thum, 2004; és Eide, 
Goldhaber és Brewer, 2004). A tanár minőség változásai számottevő különbségekért felelősek. Így pl. Rivkin, 
Hanushek és Kain (2001) azt jelzik, hogy ha egy tanuló egy átlagos tanár kezei közül egy olyanhoz kerül, aki a tanári 
minőség skála 85. százalékpontján áll, az adott tanuló több mint 4 százalékponttal javul abban az évben. A becslések 
szerint ez olyan hatással van a tanulási teljesítményre mintha az osztálylétszám 10-zel csökkenne. Sanders és Rivers 
(1996) becslése szerint a tanár hatása nem csak önmagában lényeges – a legeredményesebb tanárok (a legfelső 
kvintilis) négyszer jobb tanulási hatásfokot mutatnak fel mint a legkevésbé eredményes tanár tanulói (a legalsó 
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kvintilis) – hanem idővel kumulálódik is. Ha tehát egy osztálynak sorozatban jó tanárai vannak, akkor számottevően 
csökkenhet az átlagos teljesítmény-eltérés az alacsony és a magasjövedelmű családok gyerekei között, és a rosszabbul 
teljesítő tanulók még többet profitálnak a jó tanárok óráiból. Rockoff (2003) különösen nagy adatsort alkalmazott, 10 
éven át követte ugyanazokat a tanárokat, és becslése szerint a tanárok közötti minőség különbség 23%-ig magyarázza 
a diákok teszteredményei közötti szórást, mely elvben szakpolitikai eszközökkel befolyásolható. 

A kutatás harmadik átfogó következtetése, mely a fentieknél vitathatóbb, a tanárminőség indexével vagy 
viszonyszámaival kapcsolatos. A kutatás nagyrészt a diákok tanulási teljesítményének szintjére összpontosított, 
melyek a legtöbb esetben egységesített teszteredmények voltak, avagy egyszerűen mérhető tanári tulajdonságokra 
mint pl. a képesítésre, tanítási tapasztalatra, tudományos tevékenység vagy a tantárggyal kapcsolatos tudásszint. Az 
ilyen kutatások általában azt igazolják, hogy egyenes arány van ezek között a mért/mérhető tanári tulajdonságok és a 
diákok teljesítménye között, bár talán a vártnál kisebb mértékben. Hanushek (2002, 2003), aki a United States Studies 
égisze alatt tette közzé tanulmányát azt tapasztalta, hogy összességében nincs nyilvánvaló következetes hatása a 
diákok eredményére az olyan paramétereknek mint pl. a tanár képzettsége vagy tapasztalata, bár bizonyos ésszerű 
mértékű támogatottsága van a tanár tudományos tevékenységének (a tanári teszteredmények jelzése szerint). Vannak 
olyan kutatók is, akik vitatják e megállapítások egy részét. Elemzéseikben Greenwald et al. (1996) és Hedges és 
Greenwald (1996) azt találták, hogy pl. a tanári képzettség, a tanári tapasztalat és a tanári képesség határozott 
kapcsolatot mutat a diákok eredményeivel. Gustafsson (2003) felmérése is azt sugallja, hogy fontos kapcsolat áll fenn 
a tanár rátermettségének és a diákok eredményének különböző jelzőszámai között, így pl. a tanár képzettsége, 
tapasztalata, mért tudása és készségei, és munkaviszony melletti továbbképzése. 

A tanár minőség gyakran mért paramétereinek nincs következetes és tapintható hatása. Erre a jelenségre egy 
lehetséges magyarázhat, hogy e kutatások célcsoportja általában egy adott iskolarendszerben tanító tanárminta, 
amelyen belül ezen paraméterek tekintetében jellemzően kis változások tapasztalhatók (pl. a formális képesítések). 
Ezen felül e paraméterek legtöbbjére valószínűleg érvényes a ’küszöb hatás’: a tanároknak teljesíteniük kell egy 
bizonyos képesítettségi vagy tapasztalati szintet, de azon túlmenő szakmai eredmények progresszív módon egyre 
kevésbé fontosak a diákok teljesítménye szempontjából. (A tanárok képzettségével és szakmai előmenetelével 
kapcsolatos kutatást ld. alább a 4. fejezetben) 

A különféle tanulmányok egyben mégis egyetértenek: a tanárminőség sok olyan aspektust rejt, melyeket az 
általánosan alkalmazott jelzőszámok mint pl. képesítettség, tapasztalat és elméleti tudásszint nem képesek 
megragadni. A nehezebben mérhető, de a diákok szempontjából alapvető fontosságú tanári tulajdonságok közé 
tartozik a gondolatok világos és meggyőző kommunikálásának képessége, különböző típusú diákok számára 
megfelelő tanulási környezet kialakításának képessége, a produktív tanár-diák kapcsolatok támogatására való adottság, 
lelkesedés és kreativitás, vagy a kollégákkal és szülőkkel való együttműködés képessége. 

A kutatási eredmények azt jelzik, hogy a javuló tanárminőség alapvető fontosságú a diákok eredményeinek fokozása 
szempontjából, és ez egyben az a szakpolitikai irány is, melytől a leginkább várhatunk számottevő javulást az iskolák 
teljesítménye terén (Hanushek, 2004). Mindazonáltal a ténymegállapításokból az is kiderül, hogy a szakpolitikai 
kezdeményezéseknek számba kell venniük a könnyen mérhető tulajdonságok szerint hasonló adottságú tanárok 
eredményessége között mutatkozó lényeges eltéréseket. Különösen fontos lenne a tanárminőség jellemzésére más 
jelzőszámokat találni, mivel nincs határozott bizonyíték a kezünkben, arról, hogy a tanárok szakmai paraméterei, mint 
pl. a képesítettség és a tapasztalat szorosan összefüggnének. Az egyszerűbben mérhető tulajdonságok azonban mégis 
adnak bizonyos alapvető tájékoztatást a tantestületek minőségéről. Ahol tanárhiány van vagy várható, számítani lehet 
legalább annak esélyére, hogy a tanár minőség csökkenni fog. Különösen olyan esetekben, ahol egy 
iskolarendszerben bizonyos képesítettségű és tapasztalatú tanárokat kifejezetten keresnek, az esetleges sikertelenség 
átfogóbb hiányosságot tükröz, mely szélesebb körben ronthatja a tanár minőséget mint amire az adott képesítés 
hiánya egyébként következtetni engedne. 

2.2 A tanárok a munkaerőállománynak és az iskola költségvetésének is fontos tényezői  

A tanári munkaerő jelentős létszámot képvisel. Az OECD országokban a tanárok a teljes munkaerőnek mintegy 
2,6%-át teszik ki (ld. 2.1 sz. táblázat), és az oktatási intézmények a diplomás munkaerő messze legnagyobb 
munkaadói. Például Ausztráliában 2002-03-ban csaknem 300.000 ember töltött be tanári állást, ami 60%-kal 
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meghaladta a betegnővérként dolgozók számát és duplája volt a könyvelők számának (Szakpolitikai tanulmányok 
központja, 2004). 

A tanárok nagy száma a költségvetés iskolákra szánt részéből is látszik. Napjaink iskolákra fenntartott költségeinek 
átlagosan mintegy 64%-át a tanárok javadalmazása teszi ki (ld. 2.1 sz. táblázat). Ez az összes állami kiadásoknak 
mintegy 5%-át, illetve a GDP-nek kb. 2%-át képviseli átlagosan. A pedagóguspolitika sok embert érint, és komoly 
befolyással lehetnek az iskolák költségvetésére, de átfogóan a diplomás foglalkoztatásra, illetve konkrétan az állami 
szektorbeli foglalkoztatásra is. 

2.1 sz. táblázat: Osztálytermi pedagógusok a teljes munkaerőállomány százalékában és a tanárok javadalmazása az 
iskolákra szánt jelenlegi kiadások százalékában 

bal cím: osztálytermi tanárok az általános és a középfokú oktatásban a teljes munkaerő százalékában, létszámban 
kifejezve 

jobb cím: tanárok és a teljes iskolai személyzet javadalmazása a jelenleg oktatási intézményekre szánt állami és 
magán források százalékában, általános és középfokú oktatásban és felsõfokú végzettséget nem adó felsõfokú 
(szak)képzésben összesen 

tanárok javadalmazása   teljes személyzet javadalmazása 

 

lábjegyzet: forrás: az első oszlop adatai: OECD (2001, D2.4 sz. táblázat); a második és harmadik oszlop adatai: 
OECD (2004a, B6.3 sz. táblázat) 

 

Ország-jegyzetek: A számokkal jelzett jegyzetek az első oszlopra utalnak, míg a kisbetűs jegyzetek a második és 
harmadik oszlopokra utalnak 

1. A tanárok száma főállású megfelelőkben van megadva. 

2. Az adatok csak a szokványos oktatási intézményekben dolgozó tanárokra vonatkoznak, így nem 
vonatkoznak sportintézményekre, zeneiskolákra, népiskolák vagy katonai szakképző intézményekre. 

3. Némileg alulbecsült, mivel azok a tanárok, akik olyan programokban vesznek részt mint pl. a regionális 
szakoktatás, nem szerepelnek itt. 

a. referenciaév: 2000 

b. felsõfokú végzettséget nem adó felsõfokú (szak)képzés nem szerepel 

c. csak állami intézmények 

d. referenciaév: 2002 

szimbólum: n.a.= nincs adat 
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Compensation of 
teachers Compensation of all staff

Australia1 2.3   58 75

Austria 2.6   71 79

Belgium m   77 87
Belgium (Flemish Community)a 3.6   68 82
Canadab 1.7   62 78
Chilec,d m   m 61

Czech Republic 2.1   49 65

Denmark 2.8   53 78
Finland2 2.4   55 67

France 2.7   m 79

Germany 1.9   m 85
Greecec m   m 91
Hungaryc 3.6   m 75

Iceland 3.3   m m
Irelandc 2.8   77 83

Israel m   m 78
Italy3,c 2.9   64 81

Japan 1.5   m 88

Korea 1.4   62 70

Luxembourg 2.9   81 91
Mexicoc 2.5   81 94

Netherlands 2.8   m 78

New Zealand 2.6   m m

Norway 3.7   m 83
Polandc m   m 76

Portugal m   m 94

Slovak Republic m   62 79

Spain 2.7   76 86

Sweden 2.8   49 65
Switzerlandc 2.3   72 85
Turkeyc 2.0   m 95

United Kingdom 2.4   53 74
United Statesb,c 2.2   56 81

Country mean 2.6   64 80

Sources : Data in first column: OECD (2001, Table D2.4); Data in second and third columns: OECD (2004a, Table B6.3)

1. The number of teachers is expressed in full-time equivalents.

a. Year of reference 2000.
b. Post-secondary non-tertiary education not included.
c. Public institutions only.
d. Year of reference 2002.
Symbol : m Data not available

3. Slightly underestimated because teachers working in programmes such as regional vocational education are not included.

Table 2.1 Classroom teachers as a percentage of the total labour force and compensation of 
teachers as a percentage of current expenditure on schools

Compensation of teachers and all school staff as a 
percentage of current expenditure on educational 

institutions from public and private sources, for primary, 
secondary and post-secondary non-tertiary education 

(2001)

Classroom teachers in primary and 
secondary education as a 

percentage of the total labour force, 
based on head counts (1999)

2. The data include teachers only in educational institutions in the regular education system and excludes sports institutes, 
music and folk schools, and military vocational institutes.

Country Notes:  Notes indicated by numbers refer to the first column while notes indicated by lowercase letters refer to the 
second and third columns.
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2.3 A pedagóguspolitika aggodalmai egyre hangsúlyosabbak  

A pedagóguspolitikával kapcsolatos aggodalmak az elmúlt években felerősödtek. Ennek oka részben a jelenleg is 
folyamatban levő, mélyreható gazdasági és társadalmi változások, részben az a nyomás, ami az életen át tartó tanulás 
alapjainak megteremtése miatt az iskolákra nehezedik. Coolahan (2002) szerint, ha a társadalom gyökeres és egyre 
gyorsuló változásokon megy keresztül, olyankor fokozott igény jelentkezik arra, hogy az oktatási rendszer és az épp 
változás alatt álló társadalmi igények közötti összhang javuljon. A tanári szakma kulcsfontosságú közvetítő szerepet 
játszik a társadalomban, mely a – gyakran gyors – változás fölött próbál napirendre térni. A tanároknak azonban meg 
kell, hogy legyen ez a képessége, tudása és képzettsége, hogy ezekkel felvértezve segítsen feldolgozni a társadalomra 
váró változások és kihívások sokaságát. A tanári szakmának, ha meg akarja tartani a társadalom bizalmát, komoly 
alkalmazkodókészségről kell bizonyságot tennie, hogy valóban konstruktív módon tudjon cselekedni egy gyorsan 
változó társadalomban. 

Az elmúlt években minden iskolarendszer átfogó tantervi, pedagógiai és értékelési reformot hajtott végre az elmúlt 
években, azonban a reformok lendülete sehol sem látszik lassulni (Coolahan, 2002). A tantervi reform a tartalom 
frissítését jelenti, de új szakok bevezetésére is szükség van. Sürgető feladat az iskolák számára a modern információs 
és kommunikációs technológia (ICT) bevezetése mind az irányítási/adminisztrációs, illetve az osztálytermi munkába. 
Hasonlóan megkerülhetetlen kihívás a nagyobb fokú férfi/női esélyegyenlőség előmozdítása napjaink iskolájában 
tantervi tartalom és tantervi választási lehetőségek, pedagógiai stílusok és interperszonális kapcsolatok tekintetében. 
Ezen felül a legfejlettebb országokban szakpolitikai döntés született a sajátos nevelési igényű diákoknak az 
iskolarendszerű oktatásba való nagyobb fokú integrálásáról (OECD, 2003). Mindezek a fejlemények a tanár 
szerepének, és közvetetten felkészülésének, munkájának és pályájának újraértékelését igénylik. 

Az OECD projektben résztvevő országoknak mintegy fele arról adott számot, hogy komoly problémát jelent azt 
megoldani, hogy legyen folyamatos utánpótlás jól felkészült tanárokból. Az ország-háttérjelentésekhez szolgáltatott 
adatok és az OECD nemzetközi diákfelmérési programjának (PISA) 2000. évi adatai egybehangzóan azt jelezték, 
hogy az OECD országok felében a 15 éves tanulók többsége olyan iskolába jár, ahol az igazgató szerint a tanulás 
eredményességét a tanárhiány vagy a tanárok szakmai hiányosságai gátolják. Egy 2001-ben az OECD által készített, 
15 országra kiterjedő, a középfokú oktatásról szóló felmérés tanúsága szerint a főállású tanároknak átlagosan 15%-a, 
a részmunkaidős tanároknak pedig átlagosan 30%-a nem teljesen képesített (OECD, 2004b). Nehezebb tanárt találni 
ICT, matematika, idegen nyelvre és természettudományi tárgyak tárgyakra, mivel ezek az ismeretek az oktatási 
ágazaton kívül is jól értékesíthetők. Van a tanárhiánynak egy esélyegyenlőségi dimenziója is: azokban az 
országokban, ahol általános a tanárhiány, a távoleső vagy hátrányos helyzetű területeken működő iskolákban 
dolgoznak a legkevésbé tapasztalt és legkevésbé képesített tanárok. 

Több ország a friss diplomás tanárok elégtelen száma mellett a tanárjelöltek egy részének minősége és motivációja 
miatt is kifejezte aggodalmát. A tanárképzési programokra gyakran második vagy harmadik lehetőségként 
jelentkeznek a hallgatók, méghozzá azok, akiknek elméleti képezettsége alacsonyabb. Némelyik program teljesítési 
aránya alacsony, és emiatt a tanári pályát ténylegesen megkezdő diplomások száma gyakorta elmarad a 
várakozásoktól. 

A tanári állomány öregedése súlyosbítja a munkaerőfelvételi nehézségeket. Az általános iskolai tanároknak átlagosan 
25%-a, míg a középiskolai tanároknak átlagosan 30%-a 50 évnél idősebb. Van ország, ahol a tanárok több mint 40%-
a tartozik ebbe a csoportba (OECD, 2004a). A következő években nagyobb arányú nyugdíjazásokra lehet számítani. 
Emellett a tanári hivatás vonzereje egyes országokban komoly mértékben csökkent az elmúlt években, amint ezt a 
jövedelmi arányok és a társadalmi megítélés is jelzik. A 19 országból, ahonnan erre választ kaptunk, 14-ben egy 15 
év tapasztalattal bíró általános iskolai felsőtagozatos tanár fizetése 1994 és 2002 között lassabban növekedett mint az 
egy főre jutó GDP. 

Egyes országokban a tanárok utánpótlásával összefüggő nehézségeket nem annyira a képesített fiatal pályakezdők 
hiánya okozza mint inkább a szakmai pálya elején tapasztalható magas fluktuáció. A korai pályaelhagyók esetében 
arról van szó, hogy mindaz, ami eleinte vonzotta őket a pályára: hallgatókkal és tanárkollégákkal együtt dolgozni, 
szakmai autonómia, személyi és intellektuális gyarapodás lehetősége, a munka napi realitása során túlzottan nehéz 
feladatnak bizonyult. Bár a pályaelhagyás gyakorisága az első néhány évben a legmagasabb, és az életkorral csökken, 
a legtöbb országban még mindig viszonylag sok tapasztalt tanár hagy fel a tanítással nyugdíj előtt ugyanezekre az 
okokra hivatkozva. 
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Sok országban tartják problémának, hogy csökken a férfitanárok száma, és ezt a fiúk iskolai teljesítményével hozzák 
összefüggésbe. Az általános iskolai tanároknak az OECD országok átlagában csupán 20%-a férfi, és a tanárképző 
intézmények hallgatói között jelen tanulmányunk céljaira végzett felmérés is azt sugallja, hogy ez az arány az 
elkövetkező években tovább csökken. Egyes országokban még azt is jelezték, hogy a hallgatók és a tanári kar 
soraiban a kulturális és nyelvi diverzitás egyensúlyi torzuláshoz vezethet, épp egy olyan időszakban, mikor a 
valamilyen kisebbséghez tartozó hallgatók száma egyre növekszik. 

Néhány megkérdezett ország arról számol be, hogy jelenleg nem küzd tanárhiánnyal, és lényegesen több képesített 
jelentkező van mint ahány megüresedés. A tanári túljelentkezéssel küzdő országok szakpolitikai döntéshozóinak is 
komoly kihívással kell szembenézniük. Súlyos egyéni és társadalmi ára van annak, ha a nagy költséggel kiképzett 
tanárok diplomájukkal kezükben nem találnak állást, különösen, ha a képesítésüket a munkaerőpiac más területen 
nem ismeri el széles körben. Több ország jelzi, hogy mivel a jelenlegi tanári szakma ’túltelített’, nehéz biztosítani, 
hogy a jó képességű és motivált tanárok valóban találjanak tanári állást, és ne hagyják ott a pályát. Ezekben az 
országokban, ha a tanári szakmában számbeli hiány éppen nincs is, minőségi hiányosság mégiscsak tapasztalható. 
Szinte mindegyik országban arról szól a jelentés, hogy nem tudják, hogy a tanároknak megvan-e a megfelelő 
készsége és tudása, mellyel a modern iskola és az egyre sokszínűbb hallgatói állomány igényeit ki tudja elégíteni. 

2.4 A pedagóguspolitika elemzése 

A legnagyobb kihívás azoknak az összetett, társadalmi, oktatási szinttel és iskolai szinttel kapcsolatos tényezőknek a 
megértése melyekből a fent jelzett pedagóguspolitikai problémák erednek. Fontos feladat meghatározni, hogyan 
állnak kölcsönhatásban ezek a tényezők, illetve azok, melyeket szakmapolitikai eszközökkel befolyásolni lehet. A 2.1 
sz. ábra az folyamatra ható tényezőket összefoglaló koncepcionális keretet ad, és elmondja, milyen kölcsönhatások 
valósulnak meg közöttük. 

A 2.1 sz. ábra a pedagóguspolitikát alakító tényezőket öt fő csoportba osztja azon az alapon, hogy a legátfogóbb 
szakpolitikai cél a tanári állomány hatékonyságának biztosítása minden iskolában és osztályteremben. Elsőként a 
Tanárok felkészítése és fejlesztése c. csoport a tanárok alapképzésével, a tanárok képesítésével és tanárok szakmai 
előmenetelével összefüggő tényezőket tartalmaz. Másodikként a Karrier szerkezet és ösztönzők c. csoport azokat a 
tényezőket gyűjti össze, amelyek egyeseket arra késztetnek, hogy tanárok legyenek. A harmadik, a Tanárok iránti 
igény c. csoportban azokat az elemeket találjuk, melyek meghatározzák, hány tanárra van szükség, míg a 
Munkaerőpiac szerkezete c. csoport azokról a tényezőkről szól, melyek tanárigény és tanárkínálat kölcsönhatásának 
módját határozzák meg, beleértve az álláshirdetés és a jelöltek kiválasztásának eljárását is. Végül, az Iskolai 
folyamatok c. csoport az iskolai munkának azokat a vonásait foglalja magában, melyek a tanár eredményességét 
befolyásolják. A pedagóguspolitikához kapcsolódó csoportokon felül a keret elismeri az iskolarendszer felépítésének, 
a tanárok munkaerőpiacán kívüli munkaerőpiaci szegmensek és a társadalmi fejlemények/események hatását is.
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pedagóguspolitika elemzése ebben a projektben négy fő témára összpontosított: a tanári pálya vonzóbb 
karrierlehetőséggé tételére irányuló szakpolitikai intézkedések (’Vonzani’ a 2.1 sz. táblázatban), a tanárképzés 
javítása, a szakmai fejlődés és a képesítés (’fejlődni’); a tanári állások meghirdetése, a megfelelő jelölt kiválasztása és 
az adott iskolába való irányítás (’állás pályáztatás’); és az eredményes tanárok megtartása az egyes iskolákban. A 
legfőbb szakpolitikai témák ilyen sorrendbe tétele nagyjából megfelel a tanárok pályafutásában megállapítható 
szakaszoknak (’megtartani’). Mindazonáltal, ezek a szakpolitikai témákat nem szabad egymástól különállónak 
tekinteni. Például több, a tanári szakma vonzerejét a friss diplomások szemében növelő tényező (fizetés, 
karrierlehetőség, stb.) egyben valószínűleg a tanároknak az iskolában való megtartásának is hatékony eszköze lehet. 
Ezek külön jegyzékbe gyűjtése azonban annak elismerése, hogy egyes tényezők a tanár szakmában eltöltött idejével 
valószínűleg egyre fontosabbá válnak (pl. iskolavezetés, munkafeltételek, az állással való elégedettség), míg a 
potenciális tanároknak mindezekről kevés közvetlen tudomásuk lenne. Ennek megfelelően a 2.1 sz. ábra négy 
körének elhelyezkedése azokat a tényezőket tükrözi, melyek valószínűleg közvetlenebb hatással bírnak a négy 
témakörre. Jelentésünk ezek mindegyikét külön fejezetben vizsgálja meg, bőséges kereszthivatkozások 
alkalmazásával. 

2.5 A tanárok munkaerőpiacának elemzése 

A tanárok munkaerõpiacának főbb jellegzetességei 

A projekt egyik lényeges célja volt minél jobban megérteni a tanári munkaerőpiac működését a résztvevő 
országokban. A legfőbb szempontjaink voltak: a tanárok reagálása/érzékenysége az ösztönzésre, a kormány előtt álló 
alkuhelyzetek a szükséges tanárlétszám meghatározásakor, illetve a tanároknak egy adott iskolába való beosztásának 
mechanizmusa. Ezen szempontokat az alábbiakban külön fejezetben tárgyaljuk. A jelen fejezetben a tanári 
munkaerőpiacról adunk teljeskörű áttekintést. 

Egy adott iskolarendszerben a tanárok munkaerőpiacának működése határozza meg a tanárok számát és 
adottságait/jellemzőit, megoszlásukat iskolák között, és a hosszabb távú foglalkoztatási feltételeket, beleértve a 
bérstruktúrát is. A tanári munkaerőpiac elemzése jellemzően azt vizsgálja, mitõl függ, hogy hány tanárra lesz 
szükség, illetve azokat a tényezőket, melyek az egyént arra ösztönzik, hogy tanári pályára készüljön, majd csakugyan 
belépjen a szakmába, és ott maradjon, vagy megszakítások után visszatérjen, mi a munkaerőpiaci intézményrendszer 
szerepe, pl. a kollektív érdekegyeztetés, az álláshirdetés és az adott tanár kiválasztása, szerződéses elemek a 
reménybeli tanárok és az oktatási hatóságok közti tárgyalásokban.  

A tanári munkaerőpiacnak van néhány olyan fontos strukturális adottsága, melyek segítenek a tanári állomány és a 
tanárok munkájának alakításában, így pl. (i) a kormány domináns munkaadói és szabályozói szerepe a legtöbb ország 
oktatási rendszerében (ii) a szegmentált és rétegekre bomló piac (iii) a megszokott munkaerőpiaci intézmények 
paraméterei, pl. kollektív érdekegyeztetés, jutalmazási mechanizmusok, vagy a tanárok közalkalmazotti státusza, (iv) 
az álláshirdetésre, szerződtetésre és elbocsátásra alkalmazott eljárások, és (v) a tanári munkaerőpiac résztvevőinek az 
iskolarendszer szerkezetén alapján juttatott ösztönző intézkedések . 

A tanári munkaerőpiac keretét a 2.2 sz. ábra mutatja. A keret három, egymáshoz kapcsolódó főbb területet jelöl meg, 
melyek a tanári munkaerőpiac kimenetét határozzák meg. Elsőként a 3. fejezetben tárgyalt tanárigény, mely 
voltaképpen arról szól, milyen szempontok határozzák meg a tanárok számát és készségeit, melyek segítségével az 
oktatási rendszer végül ki tudja elégíteni az iskolaköteles korú lakosság oktatási igényeit. Másodikként a tanárkínálat 
azokra a tényezőkre összpontosít, melyek azt határozzák meg, hányan vannak azok, akik a jelen iskolarendszerben 
kívánnak tanítani, és azt, milyen fajta és milyen szintű készségeik vannak. A kínálat jellegű viselkedés elemzése 
azokban a fejezetekben olvasható, melyekben a tanári hivatás vonzóbbá tételéről (3. fejezet) és a jó tanárok iskolán 
belüli átképzéséről (6. fejezet) esik szó. A készségfejlesztés témáját a 4. fejezetben tárgyaljuk. A tanári munkaerőpiac 
3. fontos aspektusa azokról a strukturális elemekről szól, melyek azokat a mechanizmusokat alakítják, melyeken 
keresztül a tanár-kereslet és -kínálat egymásra hat. Ezek szerepét az 5. fejezetben elemezzük (álláshirdetés, 
kiválasztás, alkalmazás). 
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A tanárkínálat forrásai 

Egy adott év tanárkínálata összességében úgy határozható meg mint azon lehetséges személyek összessége, akik a 
fennálló feltételek szerint készek szolgálataikat erre a célra felajánlani. A tanárkínálat legfontosabb eleme egy adott 
évben az előző évről megtartott tanárok száma. Az iskolánál maradó tanároknak jellemzően lehetőségük van egyik 
évrõl a másikra ugyanabban a munkakörben maradni. Ennek dacára sok tanár dönt úgy, hogy ugyanazon régió vagy 
egy másik régió egyik iskolájánál, esetleg más tantárgyban megpályáz egy állást. Így az aktív tanárok mozgása az 
iskolarendszerben lényeges forrás a megüresedett tanári állások betöltésére, akár először, akár többedszer tölti be egy 
tanár az adott állást. 

Sok új tanárt is vesznek fel minden évben az iskolarendszerbe. Ezek az új belépők három forrásból érkeznek. A 
legnagyobb ezek közül a volt tanárok és tanárképző programokban egykor diplomát szerzett személyek, akik azonban 
mégsem léptek a pályára, de a megfelelő ösztönzőkkel mégis bevonhatók a tanári pályára. A második forrás 
tanárképző programok friss diplomásaiból áll. A harmadik csoport azok az egyetemi diplomával bírók, akik nem 
végeztek el semmilyen tanárképző programot, és nem is tanítottak soha. Ezekre néha azt mondják, hogy ‘alternatív 
úton’ léptek be a tanári szakmába. Egyes országok azt is fontolgatják, hogy külföldről hívnak tanárokat. A szakmába 
be és az onnan való kiáramlás tipikus szintjeit a 2.3 sz. ábra mutatja. A projekt egy komoly része ezeket az 
áramlásokat próbálta rögzíteni az őket magyarázó tényezőkkel együtt. 

A tanárok kínálati magatartása egy sor döntést feltételez, nevezetesen: (i) kapcsolódjon-e be egy tanárképző 
programba (ii) legyen-e tanár a képzés befejeztével (iii) változtasson-e iskolát (iv) mennyi ideig maradjon a tanári 
szakmában, illetve (v) térjen-e vissza a tanításhoz egy más szakmában tett kitérő után. Ezekben a döntésekben egy sor 
ismert tényező játszik szerepet, de más-más mértékben. Például az a döntés, hogy valaki bekapcsolódjon-e a 
tanárképzésbe valószínűleg különösen is érzékenyen függ attól, milyen kínálat van éppen tanárképző programokból, 
vagy attól, milyen ösztönzések (pl. ösztöndíjak) állnak épp rendelkezésre. Ezzel szemben az a döntés, hogy valaki 
tanár legyen-e valószínűleg nagymértékben attól fog függeni, hogy milyen szinten állnak a tanár fizetések a többi 
szakmához képest, és milyen lehetőségek vannak a tanári pályán kívül. Hasonlóképpen az olyan tényezők mint pl. a 
munkafeltételek (pl. iskolavezetés, tanulói állomány összetétele) valószínűleg fontos tényezők annak eldöntésében, 
hogy melyik iskolát válassza a leendő tanár, vagy egyáltalán a szakmában maradjon-e. Ezeket a kérdéseket vizsgálja a 
3., de főleg a 6. fejezet. 
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3. HOGY TEGYÜK VONZÓVÁ A TANÁRI PÁLYÁT? 

A jó minőségű iskolai oktatás egyik alapfeltétele az, hogy motivált, jól felkészült, jó készségekkel rendelkező 
emberek a tanári pályát válasszák. A tanári pályának eséllyel kell tudnia versenyezni a többi hivatással a tehetséges 
emberek elnyerésében. Ebben a fejezetben azokat a trendeket és fejleményeket vizsgáljuk meg, melyek a tanári pálya 
vonzerejével kapcsolatban felmerülnek. Ezután sorra vesszük azokat a szakmapolitikai eszközöket, melyek 
segítségével jó képességű emberek megnyerhetők a tanári pálya számára, majd áttekintjük a szóban forgó okokat, és 
elemezzük azokat, melyeket szakpolitikai intézkedések a leginkább befolyásolhatnak. Leírjuk a résztvevő országok 
szakpolitikai kezdeményezéseit, és lehetséges megoldás-változatokat kínálunk megfontolásra. 

A 2.4. sz. bekezdésben vázolt tanári munkaerőpiac modell ismeretében ebben a fejezetben figyelmünket azokra 
összpontosítjuk, akik jelenleg nem a tanári szakmában dolgoznak: lehetséges új kollegákra és lehetséges visszatérőkre. 
A hosszú távú tanári munka vonzerejével, így az alkalmazotti elégedettséggel, a munkafeltételekkel és a 
karrierstruktúrával összefüggő kérdéseket a 6. fejezetben tárgyaljuk. 

3.1 A tanári hivatás vonzerejével kapcsolatos aggodalmak 

3.1.1 Egyes országoknak – egymással összefüggő - mennyiségi és minőségi fenntartásaik vannak 

Az országok háttérjelentései két általános aggodalmat fogalmaznak meg a tanárutánpótlással kapcsolatban. Az egyik 
a tanárok száma: sok ország vagy most vagy hamarosan szembesül a tanárhiány problémájával. Például, ha a jelenlegi 
trend folytatódik, Hollandiában az általános iskolai oktatásban a következő három évben több mint kétszeresére nő a 
betöltetlen állások száma: 2003-ban 2800 főállásúnak megfelelő állás volt üres, 2006-ban már 6000 várható1. A másik 
várható nehézség minőségi természetű, és a tanári állomány, a képzésben résztvevő tanárok összetételével, elméleti 
ismereteivel, nemi megoszlásával, készségeivel kapcsolatos trenddel függ össze. 

A tanárutánpótlás mennyiségi és minőségi problémái összefüggnek egymással. Rövidtávon a mennyiségi 
problémákkal küzdő iskolák jellemzően két módszer egyikével reagálnak, melyek mindegyike minőségi aggályokat 
vet fel: 

− Képesítési követelmények csökkentése. Ha képesített pályázó nem jelentkezik egy állásra, kevésbé képesített 
pályázót (’képesítetlen tanárt’) vesznek fel, vagy más, nem szakos tanárokat bíznak meg az órák ellátásával 
(’nem-szakos’ tanítás). Ezen felül, a tanárhiánnyal küzdő iskolarendszerek olykor arra kényszerülnek, hogy 
továbbfoglalkoztassanak gyenge pedagógiai teljesítményt felmutató tanárokat; vagy 

− A tanárok terhelésének fokozása. A szükséges tanárlétszám csökkenthető, ha az egy tanárra eső feladat 
mennyiségét fokozzuk, pl. oly módon, hogy növeljük az osztálylétszámot és/vagy az egy tanár által 
teljesítendő óraszámot. 

Az a tény, hogy egy országban nincs tanárhiány, nem jelenti azt, hogy az adott ország ne állna komoly kihívások előtt. 
Korea például, ahol korántsem beszélhetünk ilyen problémáról, arról számol be, hogy ’a tanárjelöltek számának 
                                                      
1 Ellentétes értelmű jelzés hiányában az országos adatokra és fejleményekre való utalás az OECD tanár-politika [?] 
projektjében résztvevõ országok által készített háttértanulmányokból származik. Terjedelmi megfontolásokból a 
háttérjelentéseket nem egyenként idézzük. A háttérjelentések adattartalma, szerzõi és hozzáférhetõsége az 1. sz. 
Függelékben található. 
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jelentős megnövekedése [azt jelenti, hogy] sok kiváló érettségizős középiskolai diák elkerüli a tanárképző 
intézményeket’. A tanárkínálat lehet minőségi és mennyiségi egyaránt. 

Ezeket az aggodalmakat nemcsak a politikai döntéshozók és hivatalos szervezetek hangoztatják, hanem a tanárok 
maguk is. Lejjebb, a tanítás társadalmi tekintélyéről szóló részben olvasható, hogy a tanári kérdőívekben rendszeresen 
a tanítás negatív megítélésével kapcsolatos aggodalmakról esik szó, ez pedig félő, hogy távol tartja a tehetséges 
fiatalokat a szakmától.  

Fontos megjegyezni azonban, hogy több országban a tanári hivatás ma is nagy tekintélynek örvend, és sokkal többen 
jelentkeznek tanárnak mint ahányra szükség van. Ezen országok példája segít annak a közhiedelemnek a 
megcáfolásában, hogy a tanári szakma hosszú távú hanyatlásnak indult. Ellenbizonyítékot azok az országok 
szolgáltatnak, melyekben az elmúlt években megnövekedett a tanárok iránti kereslet. Az alábbi részben épp ilyen 
példákról esik szó. 

3.1.2 A tanárhiányról csak korlátozott nemzetközi satisztikánk van 

A tanárhiánynak nemzetközi szinten sincs világos, egyetemlegesen elismert meghatározása. Az egyes országokban 
komoly különbségek tapasztalhatók a képesített tanár fogalmának meghatározásában, de abban is, hogy a teljeskörű 
képesítettséget előíró szabályok mennyire tekinthetők rugalmasnak, ha egy iskola mégsem talál tanárt. 

Van a tanárhiánynak mégis két általánosan használatos mércéje, de sajnos mindkettőnek megvannak a korlátai 
(Wilson és Pearson, 1993): 

− Megüresedési ráta: a legegyszerűbb mérce a megüresedett tanári állások száma. Vonzó egyszerűsége mellett 
a módszernek megvannak a korlátai. Egyrészt nagyon kevés megüresedés van, amit valahogy ne lehetne 
betölteni (pl. képesítetlen vagy határozott idejű felvett munkaerővel). Másrészt egyes iskolák néha csak akkor 
teszik közzé a megüresedést, ha biztosak benne, hogy megtalálják hozzá a megfelelő tanárt (itt tehát nem 
klasszikus megüresedésről van szó). Ezzel együtt, ha egy kis számú betöltetlen állás nem is biztos jele annak, 
hogy alacsony tanárhiányról van szó, ha a szám magas, az feltétlenül sok tanár hiányára utal. Különösen is 
így van ez, ha ismert a nehezen betölthető állások – a hosszú ideje betöltetlen vagy képesítetlen munkaerővel 
betöltött állások – száma. 

− Rejtett hiány: erről a jelenségről akkor beszélünk, ha olyasvalakire bíznak egy órát, aki nem teljeskörűen 
képesített az adott tárgy tanítására (’nem szakos’ tanítás). Ezt általában az adott tárgy tanítására egyáltalán 
nem képesített tanárok arányában határozzák meg. Azonban ennek a módszernek is megvannak a korlátai, 
mivel a nem szakos tanítás nem csak akkor fordul elő, ha tanárhiány van, hanem akkor is, ha egy 
iskolavezetőség ezt a megoldást részesíti előnyben. Valójában sok iskolaigazgató találja úgy, hogy a többi 
lehetőségnél kényelmesebb, olcsóbb vagy kevésbé időigényes megoldás, ha a kieső órák megtartását már 
meglevő, nem szakos tanáraira bízza (Ingersoll, 1999). 

Erre a két jelzőszámra nincs összehasonlítható adat. Mindazonáltal több országnak van országosan érvényes adata, 
melyek, ha statisztikai értelemben nem is összehasonlíthatók, mindenképpen segítenek a nemzetközi tényállást 
legalább részben megvilágítani. Az OECD projekt további információt is gyűjtött a résztvevő országoktól, hogy a 
rendszeréből hiányzó adatokat részben pótolja. Ezen felül két nagyobb, közelmúltban végzett OECD felmérés – a 
2000-ben végzett Nemzetközi Diákértékelési Program (PISA) és a 2001-ben végzett Felső-Középfokú Iskolák 
Felmérése (ISUSS), melynek keretében sok ország középiskoláinak igazgatóitól gyűjtöttek adatokat a tanárhiány 
különféle aspektusaival kapcsolatban. A tanárkínálattal kapcsolatos aggodalmak sokrétű szempontjainak 
vizsgálatakor mindezeket az adatforrásokat felhasználtuk2. 

                                                      
2 Az OECD azért is működik együtt a tagországokkal, hogy az Oktatási Rendszerek Jelzőszámai (INES) c. projekt 
segítségével javítsa a tanárokról szóló nemzetközi adatokat. A 7. fejezet a jövőbeni adatfejlesztés prioritásait tárgyalja. 
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3.1.3 Egyes országok iskolaigazgatói komoly munkaerőfelvételi nehézségekről számolnak be 

A 2001. évi ISUSS felmérés azt jelzi, hogy a középiskolák igazgatóinak komoly nehézséget okoz egyes 
tantárgyakhoz tanárt találni (3.1A ábra). A legnehezebbnek tűnő terület a számítástechnika: az iskolaigazgatók 
beszámolója szerint az összes, középfokú intézményt látogató diák 49%-a látogatja azokat az iskolákat, ahol nehéz 
teljeskörűen képesített tanárt találni. Gondot okoz még a matematika (33%), technika (33%), idegennyelv (32%) és a 
természettudományi tárgyak (30%). Az eredmények nagy szórást jeleznek a résztvevő országok szaktanárhiányában. 
A Belgium (flamand közösség) és Svájc iskolaigazgatói kommunikációs/információs technológia (3.1B ábra) és 
matematika (3.1C ábra) tanárt, Magyarország és Finnország számítástechnika tanárt, Dánia és Írország matematika 
tanárt talál nehezen. Ezzel szemben Franciaországban, Olaszországban, Koreában, Mexikóban, Portugáliában és 
Spanyolországban viszonylag sok képesített jelölt közül lehet választani, ha egy állás megüresedik. 

A 2000. évi PISA eredmények azt mutatták, hogy az OECD országok felében a 15 évesek olyan iskolába járnak, ahol 
az igazgató úgy látja, hogy a diákok tanulását a tanárok számbeli vagy színvonalbeli elégtelensége hátráltatja. Az 
eredményeket a 3.2 sz. ábra foglalja össze. Németországban, Görögországban, az Egyesült Királyságban, Mexikóban, 
Svédországban, Finnországban, Norvégiában és Izlandon a diákok legalább kétharmada olyan iskolába iratkozott be, 
ahol az igazgató hasonló gondokról számolt be. Ezzel szemben Spanyolországban, Ausztriában, Svájcban, Chilében, 
Franciaországban, Lengyelországban, a Cseh Köztársaságban és Magyarországon a diákok legalább kétharmada 
olyan iskolába járt, ahol az igazgató szerint a tanároknak sem a száma, sem a szakmai színvonala nem akadályozta a 
diákok tanulását3.  

A 3.2B ábra azt jelzi, hogy az iskolaigazgatók a tanárok számbeli/színvonalbeli elégtelenségét általában nagyobb 
problémának tekintették a diákok tanulása szempontjából matematikában és természettudományi tárgyakban mint 
nyelvtanításban (a PISA 2000 által vizsgált három terület). Különösen is így van ez Ausztráliban, Chilében, Izlandon, 
Hollandiában, Új-Zélandon, Norvégiában, az Egyesült Királyságban és az Egyesült Államokban. Ezek a 
matematikával és természettudományi tárgyakkal kapcsolatos problémák nagyjából egybehangzanak azokkal, 
amelyeket korábban az ISUSS felmérés is jelzett, illetve az adott országok háttérjelentéseinek információival. 
Norvégiában pl., ahol a középiskolai természettudományi tárgyak tanárai több mint 50%-a 50 évnél idősebb, és a 
természettudományos háttérrel bíró diákoknak viszonylag kis része kezd tanárképző programba, így e tárgyak jövője 
nehézségeket okozhat. Még a Finnországhoz hasonló országok is, melyek ritkán tapasztalnak tanárhiányt, arról 
panaszkodnak, hogy a szükséges szintnél sokkal kevesebben iratkoznak be matematikára és természettudományi 
tárgyakra. 

Elemzők azt sugallják, hogy összefüggés van – még ha nem is túl határozott – a tanároknak az igazgatók által észlelt 
számbeli és színvonalbeli elégtelensége és a diákok PISA teszten elért eredménye között. Általánosságában minél 
többször jelzik az iskolaigazgatók azt, hogy a diákok teljesítményét hátráltatja a tanárok számbeli és színvonalbeli 
elégtelensége, általában annál alacsonyabb a diákok teljesítménye (OECD és UNESCO, 2003).4 Konkrétabban: a 
kapcsolat szorosabbnak tűnik olyan országok esetében, ahol komolyabb fokú tanárhiányt találtak, azaz Ausztria, 
Belgium, Svédország, Svájc, az Egyesült Királyság és az Egyesült Államok. 

A 2000 PISA felmérés során azt is megkérdezték iskolaigazgatóktól, hogyan vélekednek egy sor egyéb, a tanárokkal 
kapcsolatos tényező hatásáról. A legtöbb országban az iskolaigazgatók úgy látták, hogy a tanárok számbeli vagy 
színvonalbeli elégtelensége nem szerepel a diákok tanulását közvetlenül hátráltató, tanárokkal összefüggő fő tényezők 
között. Súlyosabb problémának bizonyultak az egyes diákok igényeire nem reagáló tanárok, a változásnak ellenálló 
tanári munkaközösségek, a tanárokat nem tisztelő diákok és a tanárokkal szembeni alacsony elvárások (3.3 sz. ábra). 

                                                      
3 Az ilyen eredményeket befolyásolhatják az iskolaigazgatók tanárhiánnyal, illetve elégtelen színvonallal kapcsolatos 
értelmezésbeli különbségei, illetve az, hogy ezek hatását hogyan értékelik. Például olyan országok iskolaigazgatói, 
ahol ritkább a tanárhiány, egy közelmúltbeli vagy szerényebb mértékű hiányról könnyen hiszik azt, hogy befolyással 
volt a diákok tanulási teljesítményére, míg viszont olyn országokban, ahol tartós a tanárhiány, az iskolaigazgatók 
egész máshogy láthatják a helyzetet. 
4 Ezek az eredmények csak azt jelzik, hogy a két tényező összefügg, azt nem, hogy oksági kapcsolatban állnának. 
Lehetséges, hogy bizonyos más változók (pl. az iskola társadalmi-gazdasági helyzete) vezethet a diákok alacsonyabb 
teljesítményéhez vagy akár tanárhiányhoz is. Az esetleges oksági összefügges igazolásához további (sokváltozós) 
elemzésre van szükség.  
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Ezek az eredmények azt sugallják, hogy egyes iskolaigazgatók a tanári munkaközösség esetében fontosabbnak tartják 
a minőségi hiányosságokat a mennyiségieknél. Természetesen a tanárhiánynak lehetnek olyan továbbgyűrűző hatásai, 
melyek azok többi tényezőkre is befolyással vannak. Például, ha egy iskolában rövid távú helyettesekkel vagy 
képesítetlen tanárokkal kell dolgozni, az a fegyelmet és a diákoknak a tanárok iránti tiszteletét is alááshatja. 

3.1.4 Egyes országokban nyilvánvalóak a betöltetlen állások 

A betöltetlen tanári állásokkal kapcsolatos nemzetközi adatok híján a nemzeti tanulmányok a problémával 
kapcsolatosan csak jelzéseket tudnak adni. Hollandiában a 2000-es tanév kezdésekor minden hét üres tanári állásból 
egy nem volt betöltve, ami több mint kétszerese az 1997-ben tapasztalt szintnek (3.4A sz. ábra). Angliában 2003-ban 
az összes középfokú számítástechnikai tanári állás 1,6%-át nem sikerült betölteni januárra, azaz mintegy 4 hónappal a 
tanév megkezdése utáni időpontra (3.4B sz. ábra). 2003-ban a betöltetlen matematika, angol, természettudományi 
tárgyak és idegennyelv tanári állások aránya valamivel alacsonyabb volt (1,0-1,5). Ígéretes körülmény, hogy az angol 
statisztika a 2001-es csúcshoz képest csökkenést mutat a betöltetlen állások számában. 

Belgiumban (flamand közösség) az 1999-2000-es tanévben csak 0,75 tanár állt rendelkezésre az általános iskolai 
felső tagozaton minden egyes tanévközi megüresedésre. A középfokú oktatásban az arányok különbözők, itt 2,7 tanár 
volt minden tanévközi megüresedésre. Azonban a tanárjelöltek nem minden esetben rendelkeztek az adott szakhoz 
szükséges képesítéssel, így tartósan betöltetlen állások maradtak matematikában, franciában, hollandban és technika 
oktatásban. 

A flamand adatokból egyértelműen kitűnik, hogy a tanárhiány általában egyenetlenül oszlik meg az 
iskolarendszerekben. A 3.4 sz. ábra azt mutatta, hogy a betöltetlen állások problémája Hollandiában és Angliában 
sem volt általánosnak tekinthető, azonban magasabb volt a középfokú oktatásban mint az alapfokúban (Hollandia), 
Hollandia urbanizáltabb nyugati részein, illetve számítástechnikában és matematikában mint más tárgyakban (Anglia). 

Mint korábban jeleztük, ritkán fordul elő, hogy a betöltetlen tanári állások számottevő része betöltetlen is marad. A 
2001-es ISUSS felmérés azt mutatja, hogy az egyes országokban általában olyan tanárokat vesznek fel, akik nem 
teljeskörűen képesítettek, vagy a már alkalmazásban álló tanárok terhelését növelik, ha tanárhiány lép fel (3.4 sz. 
ábra). A munkaerőfelvételi eljárások és a belső iskolai gyakorlat azt biztosítja, hogy szükség esetén legyenek tanárok 
szinte minden tanterembe. Emiatt a betöltetlen tanári állások adatai alighanem a valósnál kisebbnek mutatják a 
problémát, illetve nem tükrözik teljesen az ebből fakadó, a tanítás minőségével kapcsolatos problémákat. 

3.1.5 Néhány országban sok képesítetlen és nem szakos tanár dolgozik 

A teljeskörűen képesített tanárok aránya a tanárhiány újabb jele. Amint a 3.1A sz. táblázatból is kiderül, a 21 
országból 6 arról számolt be, hogy 2001-ben az állami iskolák tanárainak 10%-a nem rendelkezett a szükséges 
minimális képesítéssel (Belgium, flamand közösség, Finnország, Izrael, Szlovák Köztársaság, Svédország és az 
Egyesült Államok). Átfogóan a képesítéssel nem rendelkező tanárok száma többnyire nagyobb volt középiskolákban 
mint az általános iskolákban (3.1B sz. táblázat). Pontosabban, a 16 ország közül, ahonnan erre vonatkozó adatokat 
kaptunk, csak 3-ban csökkent a képesítetlen tanárok száma 1995 és 2001 között (Izrael, Korea és a Szlovák 
Köztársaság – ld. 3.1C sz. táblázat.) Nyolc országban kis változás volt 1995 és 2001 között a szükséges képesítéssel 
nem rendelkező tanárok számában, azonban az öt többi országban az arány növekedett. 

Egy másik jellemző jelzőszám az, milyen gyakran tanítanak képesítetlen tanárok az adott területen. A 3.6 sz. ábra azt 
mutatja, hogy 1999-2000-ben az USA-ban nyolc szakmacsoport tanárai közül 20%-ának nem volt sem főszakos, sem 
mellékszakos diplomája abból a tárgyból, amit tanított. A nem-szakos tanítás mértéke sokkal magasabb volt 
idegennyelvekből (34%), élettudományokból (life sciences) (37%) és különösen is fizikából (51%) és történelemből 
(58%). A nyolc szakmacsoport közül 7-ben a tanított tárgyban diplomával nem rendelkező tanárok aránya 1993-94-
ben nőtt. 

A Szlovák Köztársaság összeállította a tanári képesítésekkel kapcsolatos különféle mércéket, hogy ezzel átfogó 
jellemzést adjon a tanárutánpótlással kapcsolatos problémák nagyságáról. 2001-ben becslések szerint az általános 
iskolai órák 25%-át, a felsőtagozatos órák 30%-át és a szakmai órák 30%-át olyan tanárok tartották, akik nem 
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rendelkeztek tanári képesítéssel, vagy nem olyan órát tartottak, amiből szakosok voltak, illetve olyanok, akik már túl 
voltak a hivatalos nyugdíjkorhatáron. 

3.1.6 A tanárhiány a tanári munkaerő egyenlőtlen elosztásával függ össze 

Bizonyítékunk van arról, hogy azokban az országokban, ahol általános tanárhiány van, a leginkább kieső, illetve a 
legelmaradottabb területek iskoláinak diákjai kapják a legtapasztalatlanabb és legkevésbé képesített tanárokat. Azok a 
tanárok, akiknek iskolájába sok hátrányos helyzetű diák jár, gyakran tapasztalnak komolyabb lemorzsolódást és 
fluktuációt a diákok között, ami emiatt az oktatási program folyamatosságának problémáját veti fel az ilyen 
iskolákban. (A 3.1 sz. szövegdoboz azt a kezdeményezést írja le, hogyan próbálták nemrég Franciaországban 
megoldani azt a problémát, hogy a hátrányos helyzetű iskolákban túl sok tapasztalatlan tanár tanított.) 

3.1 sz. szövegdoboz: A tanárok készségeinek és tapasztalatának egyenletesebb elosztása Franciaország 
iskoláiban 

 
Franciaországban az a döntés született, hogy a tanári álláspályázatok nyerteseinek kiválasztásakor csökkentsék a 
rangidő súlyát. Ezzel azt a problémát szándékoztak megoldani, hogy a kezdő tanárokat általában a nehezebb és 
népszerűtlenebb iskolákba osztották be, ami lehetségesen a diákok tanulási eredményeire és saját karrierjükre 
egyaránt kedvezőtlen kihatással volt. Egész a közelmúltig a frissdiplomás tanárok mintegy kétharmada ’nehéz’-ként 
számon tartott iskolában kezdte pályáját helyettes tanárként vagy ún. kiemelt oktatási körzetben (ZEP Zone 
d’éducation prioritaire) vagy ’nehéz’ területen működő iskolában. 
 
Egy sor kezdeményezést valósítottak meg annak érdekében, hogy a tanári készségek és tapasztalat egyenletesebben 
oszoljanak el az iskolarendszerben: 
-  Fizetés kiegészítés azoknak a tanároknak, akik kiemelt oktatási körzetek iskoláiban tanítanak, hogy ezzel 

tapasztaltabb tanárokat is bátorítsanak a betöltetlen állások megpályázására; 
-  Az ún. ’speciális képesítést igénylő állások’ (postes à exigences particulières) létrehozása Párizs külvárosi 

területein, ahol több kedvezmény is jár az adott állásba való kinevezéssel, a képzéssel és a szakmai előmenetellel 
kapcsolatban; 

- A frissdiplomás tanárok ’bónuszpontokat’ kapnak, mely javítja pályázati esélyeiket az általuk kiválasztott iskolák 
állásaira; 

- Párizs külvárosának kiemelt oktatási körzeteiben speciális ’csoporttanító’ állásokat hoztak létre, melyekre jól 
kialakított iskolateljesítmény javító stratégiával rendelkező tanárjelöltek együtt jelentkezhetnek. A tanárjelölteket 
általában tanulmányaik utolsó éve alatt öt éves időszakra nevezik ki az állásra. A lehetőség hátterében az a szándék 
áll, hogy az új tanárok jobban felkészültek legyenek hátrányos helyzetű iskolákban végezendő munkára, fejlesszék 
csapatmunkára és projektmunkára való képességüket, illetve az, hogy az iskolák oktatószemélyzetében nagyobb 
fokú folytonosság valósuljon meg. 

 
Ezeknek az intézkedéseknek a hatása úgy tűnik, pozitív, bár hatókörük továbbra is igen korlátozott. 2000-ben egész 
Franciaországban a nyolc legnépszerűtlenebb académies (iskolakörzet), melybe egyszer 1999-ben az összes 
pályakezdőnek mintegy 65%-át nevezték ki, az új tanárok 58%-át foglalkoztatta. A hat legnépszerűbb académies 
2000-ben a pályakezdő tanárok 15%-át alkalmazta, szemben az 1999-ben tapasztalt 10%-kal. A 2001-ben 
bevezetett ’speciális képesítést igénylő állások’ 2001-ben több mint 2000 jelöltet vonzottak 700 üres állásba, ami 
lehetővé tette, hogy ezek 90%-át teljeskörűen képesített (nem pedig még tanulmányaikat folytató) tanárral töltsék be, 
de minden öt kinevezettből csak kettő volt tapasztalt tanár. 
 
A tanárok megoszlása az iskolarendszerben és az oktatás egyenletes színvonala közötti különbséget az Egyesült 
Államokban különösen jól sikerült dokumentálni. Landford et al. (2002) megdöbbentő képesítettségbeli eltérésekre 
mutatnak rá New York állam iskoláinak tanárai között. A kisjövedelmű, rosszul tanuló, nem-fehér diákok tanárainak 
nagy része, különösen a városokban a legalacsonyabban képesítettek közül kerülnek ki. Ezekben az esetekben a 
fizetés differenciálása alig ellentételezi a hátrányos iskolákban való tanítással járó többletnehézségeket, illetve olykor 
még fokozza is az eltéréseket. 

Ezeket az eredményeket Murphy et al. (2003) is megerősítik, akik az amerikai oktatási minisztérium által 1999-2000-
ben végzett Iskola és személyzet c. felmérésből származó adatokat használták. Az ő vizsgálatuk szerint a tanárok 
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hiányosságainak a városi iskolák, illetve a kisebbségi és az alacsony jövedelmű diákokat viszonylag magas arányban 
tanító iskolák látják a legnagyobb kárát. Ingersoll (2003) is alátámasztja ezeket a megállapításokat, mikor kimutatja, 
hogy az általuk tanított tárgyból képesítéssel (főszakos vagy mellékszakos) nem rendelkező középiskolai tanárok 
aránya a legalacsonyabb jövedelműeket tanító iskolákban a leggyakoribb (3.7). 

Boyd et al. (2003) azt állítják, hogy az USA tanári munkaerőpiacának több vonása is növeli a képesített tanárok 
megoszlásának valószínűségét. Mindenekelőtt egy egységes fizetési rendszer, mely a legtöbb iskolakörzetben 
érvényes nagyon megnehezíti, hogy a tanárok számára kevésbé vonzó iskolák magasabb fizetéssel nagyobb eséllyel 
kapjanak képesített tanárokat, úgy hogy közben a többi iskola nem nyújt nagyobb fizetést. Másodsorban a 
rangidősségen alapuló alkalmazási rendszer sok körzetben arra ösztönzi a személyzeti gondokkal küzdő iskolák 
tanárait, hogy miután bizonyos tapasztalatot megszereztek, másik iskolánál próbáljanak szerencsét, és ilyen módon 
magukkal vigyék az ott szerzett gyakorlati képzettséget. Harmadsorban a tény, hogy az iskolák finanszírozása 
nagyrészt a helyi vagyonadóból történik, azt eredményezi, hogy egyes iskolakörzetek másoknál sokkal nehezebben 
tudják fenntartani az iskolát és a tanárok fizetését folyósítani. 

Ezek a kérdések azonban nem csak az USA-ban jelentenek problémát. Például Ausztráliában is nehéz tanárokat falusi 
és távoli területekre vonzani, illetve a szerződésükben lefektetett minimális időtartamnál tovább ott tartani (a 
közelmúltban tett szakpolitikai intézkedéseket ld. 3.2 sz. szövegdoboz). Másrészről viszont Hollandiában a városi 
iskolákban tanítani olyan szintű kihívást jelent, hogy a négy legnagyobb városban komoly problémát okoz a tanári 
állások betöltése, így végül ezen városok megüresedéseinek negyede a tanév kezdetén sincs betöltve, a tanároknak 
mintegy fele képesítetlen vagy alulképesített. A Szlovák Köztársaságban a legszegényebb régiókban találhatók a 
legalacsonyabb arányban képesített tanárok. 

3.2 sz. szövegdoboz: Tanári állások vonzóbbá tétele Ausztrália távolesõ és falusi területein 
 
Ausztráliában a távoleső és falusi területeken nagy problémát jelent a tanárok felvétele és megtartása. A legtöbb állam 
(pl. Queensland és New South Wales) speciális ösztönző intézkedéseket és tanárképzési programokat kínál azzal a 
céllal, hogy a tanárokat a szerződésükben rögzített időn túl is megtartsák. 
 
A Queensland-i Távoleső területeket támogató ösztönzési program pénzügyi előnyöket és támogatást juttat a távoleső 
és falusi iskolákban tanító tanároknak, egyebek között: 
- évi 1000 és 5000 AUD közötti kompenzációs támogatás és egyes körzetek esetében az eltartottak után útiköltség 
támogatás; 
- 2000 és 5000 AUD között éves támogatás, melynek célja, hogy a tanárokat a szerződött időtartamon túl is megtartsa 
a távoleső és falusi iskolákban; 
- pályára segítő programok újonnan kinevezett tanároknak, melyek során falusi és távoleső területeken való tanításra 
készülhetnek fel; illetve 
- 5-8 napnyi járulékos szabadság, hogy a tanárnak legyen ideje nagyobb városokba/központokba elutazni sürgős 
személyes intézni valók, így pl. orvosi/fogorvosi kezelések céljával. 
 
A New South Wales-i oktatási minisztérium kialakított egy munkába állás előtti tanárképzési rendszert az alábbi 
címmel: A (nagy elválasztó) vonalon túl, hogy segítségével lehetőséget biztosítson a hallgatóknak annak 
megtapasztalására, milyen falusi környezetben élni és tanítani. Alapképzésük második, harmadik és negyedik évében 
járó hallgatók vidéki területekre látogatnak, és mintegy 3 napra az iskola vendégei lesznek. 2002-ben 8 egyetemről 
kb. 400 hallgató vett részt a programban. A 2001-es program 19 résztvevője, akik még abban az évben diplomát is 
szereztek, 2002-ben állandó megbízással állást vállaltak a ’Vonalon túli’ iskolák valamelyikében. 

3.1.7 Egyes országokban gondot jelent arra ösztönözni az ígéretes diákokat, hogy tanárképzésben vegyenek 
részt 

A tanári alapképzésben résztvevő hallgatók száma országról országra igen eltérő trendet követ. A projektben 
résztvevő országokból kapott adatok azt tükrözik, hogy az esetek kicsit több mint felében növekedett a tanári 
alapképzésbe beiratkozott hallgatók száma (3.8 sz. ábra). A trend különösen is ígéretes Chilében, Írországban, 
Izraelben, Norvégiában és a Szlovák Köztársaságban, ahol a tanári alapképzésbe beiratkozott hallgatók száma az 
1995-1997-es és az 1999-2001-es időszakban több mint 20%-kal növekedett. Ezzel szemben a tanárképzésbe 
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beiratkozottak száma ugyanezen időszakokban nyolc országban csökkent, egyes esetekben (Belgium, francia 
közösség, Franciaország, Németország, Mexikó és Skócia) több mint 10%-kal. 

Egyes országokban a képzésben résztvevő hallgatók minősége és motivációja jelent gondot. Görögországban pl. 
2000-ben a tanári alapképzésbe beiratkozók csak mintegy 15%-a jelezte, hogy a tanárképzés a felsőfokú 
tanulmányokkal kapcsolatos terveik közül az első háromban szerepel. A görög középfokú tanárképzés hallgatói 
fizikából, kémiából, matematikából és nyelvekből átlagosan alacsonyabban pontértékű egyetemi felvételi dolgozatot 
írtak a 2000-2002-es időszakban mint ezen területek többi hallgatói. Az USA-ban az alacsonyabb 
vizsgaeredményeket elért főiskolai hallgatók hajlamosabbak pedagógiát főszaknak felvenni és általános- vagy 
középiskolában tanítani mint a legjobb eredményeket elért hallgatók (Henke et al., 1996). Egy izraeli kutatás azt jelzi, 
hogy a tanárképzésben résztvevők közül a programot befejezők közül azok lesznek csakugyan tanárok, akik a 
egyetemi felvételijükön kevesebb pontot értek el mint azok, akik úgy döntenek, mégsem ezt a szakmát választják 
(Wexler and Maagan, 2002). Igazolt tény, hogy a tanári alapképzésbe való beiratkozás általában második vagy 
harmadik választási lehetőség, vagy visszalépési lehetőség arra az esetre, ha a diplomások munkaerőpiaci értéke 
csökkenne. A tanárképzésbe való beiratkozással kapcsolatos kérdéseket a 4. fejezetben nagyobb részletességgel 
tárgyaljuk. 

A 3.3 sz. szövegdoboz pénzügyi ösztönzési módokat és programkezdeményezéseket ír le. Ezeket nemrég Angliában 
és Wales-ben vezették be azzal a céllal, hogy a tanárképzést még több fiatal számára tegyék rugalmasabbá és 
vonzóbbá, és azért, hogy segítségükkel a tanárhiányt konkrét területeken megszüntessék. 

3.3 sz. szövegdoboz: Angliai és wales-i tanárállások vonzóbbá tétele 
 
A Képzési ösztöndíj (Training Bursary) c. program célcsoportja a posztgraduális tanári alapképzésben résztvevő 
hallgatók Angliában és Wales-ben. A választható szakon tanuló tanárjelöltek 6000 GBP értékű ösztöndíjban 
részesülnek, és nem kell tandíjat fizetniük. Akik rugalmas posztgraduális kurzusokon vannak, 3000 GBP-t 
igényelhetnek az első modul elvégeztével, majd tanári minősítésre való ajánlásukkor a maradék 3000 GBP-t. 
 
Egy másik ösztöndíj egyes, képzésben résztvevő tanároknak adható Angliában a Középfokú iskolák hiánytantárgy 
programja (Secondary Shortage Subject Scheme) keretében. Járulékos pénzforrásról van szó, mely meghatározott, 
országosan hiánytárgynak nyilvánított középfokú tantárgyak szakjain tanuló tanárképzős hallgatók közül a 
jogosultaknak adható. A kifizetések méltányossági alapon, igényfelmérést követően történnek, melyet az oktatási 
intézmény végez el. 25 évnél fiatalabb hallgatók évi legnagyobb támogatási összege 5000 GBP. 
 
A Golden Hello program keretében további évi 4000 GBP fizethető ki meghatározott tárgyakat tanító, pályázásra 
jogosult posztgraduális hallgatóknak. Ezt azok igényelhetik, akik adott időtartamon belül sikeresen elvégzik a tanári 
pályára segítést, és képzettségük szerinti tanári állásban vagy a pénzügyileg nem független szektorban dolgoznak. 
Hasonló a helyzet Wales-ben, ahol meghatározott középfokú oktatási tárgyakat tanítók 4000 GBP-nyi tanári 
ösztöndíjat kapnak, ha sikeresen teljesítik az első év oktatási feladatait, feltéve, hogy az adott tárgy továbbra is 
szerepel a tantervben. 
 
Azokat a friss diplomás tanárokat, akik Angliában vagy Wales-ben hiánytárgyként számon tartott tárgyat későbbi 
tanítás céljával tanulnak, az állam diákhitelük részleges átvállalásával támogatja. Ugyanez vonatkozik azokra a 
tanárokra, akik egy szokványos héten tanítási idejük legalább felét az adott tárgy tanításával töltik, beleértve az 
általános iskolákat is, melyek több osztály összevonásával tanítanak speciális tárgyakat. Ez vonzó lehetőségnek 
bizonyult, mivel az első diplomájukért tanuló hallgatók évente maximum 4000 GBP értékű hitelt vehetnek fel a 
Diákhitel Intézettől. 
 
Az Angliában működő Fast Track (gyorsítósáv) programban résztvevő tanárképzősök 5000 GBP-nyi Fast Track 
ösztöndíjat kapnak. A program gyorsított ütemű szakmai előmenetelt biztosít jó tanulmányi eredményeket felmutató 
diplomásoknak. A posztgraduális tanári alapképzési program elején 3000 GBP-t kapnak, és további 2000-et, mikor 
első Fast Track tanári állásukat elfoglalják. 
 
A Teach First (előbb taníts) c. programot 2003-ban vezették be, és kifejezetten a Londoni tanárhiány csökkentésére 
irányult. 2 éves, foglalkoztatáshoz kötött tanárképzésről van benne szó, melyet üzleti karriert tervező, jól tanuló 
hallgatóknak alakítottak ki. A program intenzív tanárképzést kínál nyáron, közvetlenül a diplomázás után, illetve 



EDU/EC(2004)20/PART1 

 36

támogatást és képzést az oktatás első évében, mely a végén tanári képesítéssel zárul. A második év alatt a tanárnak 
gyakorlati képzőhelyet kínálnak fel egy vállalatnál, illetve lehetőséget arra, hogy vezetői képzésben vegyen részt. 
 
Az Egyesült Királyságból kapott háttértanulmány szerint a tanári alapképzésre való jelentkezések és a sikeres vizsga 
utáni beiratkozások száma az elmúlt években nőtt, és bár a jobb pénzügyi ösztönzés mindenképpen szerepet játszott, 
nehéz lenne a megnövekedett számokat az ösztönző intézkedések bármelyikével kizárólagosan magyarázni. Egyes 
adatok azt is igazolni látszanak, hogy a tanárképzésbe beiratkozottak a korábbinál alaposabb elméleti ismeretekkel 
rendelkeznek. Problémát okozott azonban az új pénzügyi ösztönzés bevezetése kapcsán, hogy az ösztönzési program 
pályára segítése előtt diplomázott tanárok/hallgatók – akik ilyen módon kimaradtak a juttatásból – morálisan 
elmarasztalva érezték magukat. 

3.1.8 Korosodik a tanári szakma 

A tanári szakma öregedése tovább nehezíti a tanári munkaerő felvételével kapcsolatos helyzetet. Az OECD országok 
általános iskolai tanárainak átlagosan 26%-a, míg a középfokú oktatás tanárainak átlagosan 31%-a elmúlt 50 éves. 
Egyes országokban az 50 évesnél idősebb tanárok száma lényegesen magasabb (3.9A, 3.9B ábra). Az általános 
iskolában ez a helyzet Chilében (43%), Dániában, (45%), Németországban (47%) és Svédországban (43%). A 
középfokú oktatásban Németország (49%), Izland (40%), Olaszország (48%) és Svédország (44%) példáját 
említhetjük. Meglepő módon, az olasz felsőtagozatos iskolákban a tanároknak csak mintegy 5%-a fiatalabb 40 
évesnél. Bár nem minden országban öregszik a tanári szakma, a legtöbb OECD országban az 1990-es évek során volt 
tapasztalható ez a jelenség. A 3.9C ábra tanúsága szerint az alapfokú oktatásról adatot közlő 13 országból 10-ben 
1992 és 2002 között felfelé mutatott az életkorátlag. Az általános felsőtagozatos oktatás esetében a 14 adatközlő 
ország közül 10-ben növekedett az 50 évesnél idősebb tanárok száma (3.9D ábra). A korábban említett országokon túl 
nyilvánvaló öregedési trend tapasztalható Franciaországban, Hollandiában, Új-Zélandon és az Egyesült Királyságban. 

A tanári szakma öregedése több problémát is felvet. Elsőként költségvetési vonzatai vannak, mivel a legtöbb ország 
iskolarendszereiben a fizetés a pályán eltöltött idővel növekszik. Márpedig, ha az iskola költségei a tanárok öregedése 
miatt megnőnek, az egyéb területeken behatárolhatja az iskolák mozgásterét. Másodsorban, míg egy tapasztaltabb 
tanári kar előnyére válik az iskolának, az is előfordulhat, hogy járulékos forrásokra lenne szükség az ismeretek, a 
tudásanyag és a motiváció felfrissítésére azok számára, akik hosszabb ideje tanítanak. Harmadsorban, hacsak a 
megfelelő intézkedések nem történnek meg további tanárok kiképzése és alkalmazása érdekében, könnyen léphet fel 
tanárhiány, ahogy a tanárok egyre nagyobb hányada nyugdíjba megy. 

3.1.9 A tanári szakma elnőisedett – és a tendencia egyre folyatódik 

Sok országban okoz gondot, hogy egyre kevesebb férfi dolgozik az oktatásban. A trendek vizsgálata is egyértelműen 
azt erősíti meg, hogy az elmúlt években a szakma elnőiesedése folytatódott. A 3.10A ábra azt tükrözi, hogy a 
nőtanárok aránya 1996 és 2002 között az alapoktatásról adatot közlő 28 ország háromnegyedében és az összes, 
általános felsőtagozatos oktatásról adatot közlő ország esetében nőtt (3.10B). Az országok több mint a felében az 
általános iskolai tanárok több mint 80%-a nő. Sőt, az elnőiesedés minden bizonnyal folytatódik, mivel a férfi tanárok 
elsősorban az idősebb generációban túlreprezentáltak, így várhatóan ők mennek néhány éven belül nyugdíjba (3.10C 
ábra). Ezenfelül a résztvevő országoktól kapott tanárképzési beiratkozási statisztika szintén a nők arányának további 
növekedését sugallja, mivel, igen meglepő módon, az adatközlő országok közül kettő kivételével az összesben 
csökkent a férfi beiratkozások száma 1995 és 2001 között (3.10D ábra). Számbeli többségük dacára azonban a nők 
általában a férfiaknál arányosan is ritkábban töltenek be vezető beosztást az iskolákban. 

A tanári szakma elnőiesedésével kapcsolatos aggályok összefüggenek azzal a vélt előnnyel, amit mind diákoknak, 
mind tanároknak jelentene, ha több férfi tanítana az iskolákban. Különösen is a pozitív férfi szerepmodell jelentősége 
nagy kiforratlan egyéniségű fiúk számára, illetve az a lehetőség, hogy a férfi tanárok számának csökkenése a tanári 
szakma és pálya vonzerejének további általános csökkenését jelzi. 

Egy ausztrál kutatás azt sugallja, hogy a tanári szakma nemi profilváltása mögött három magyarázat keresendő: 

− a tanári fizetések általánosságában alacsonyabbak mint a többi szakmában, különösen a férfiak 
esetében; 
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− kulturális tényezők, melyek a tanítást – és különösen az általános iskolai tanítást – 
sztereotipikusan ’női munkaként’ tartják számon; és 

− a gyermekbántalmazás alaptalan vádjának félelme lehetséges elrettentő tényező a férfiak számára, 
különösen az alapfokú oktatásban (MCEETYA, 2003). 

Finnországi és írországi kutatások – mindkét országban viszonylag magas a tanítás társadalmi tekintélye – további 
lehetséges okot tárnak fel: a fiúk általában rosszabbul teljesítenek a vizsgákon mint a lányok, így közülük kevesebben 
pályázhatnak eséllyel tanárképző intézetekbe (ld. rendre Drudy et al., 2002, és Luukkainen, 2000). 

3.1.10 Egyes országokban a tanárok kulturális háttere eltér a diákokétól 

Egyes országok aggodalmuknak adnak hangot, mivel a tanári állomány kulturális és nyelvi háttere nem tükrözi a 
diákokét. Olyan időszakban tapasztalják ezt, mikor a diákállomány a legtöbb országban egyre összetettebb, színesebb 
lesz. A jelenséget Mitchell et al. (1999) vizsgálták az USA szemszögéből. Mitchell munkatársaival megvizsgálta a 
lakosság, az állami iskolákba járók és az állami iskolák tanárainak etnikai összetételét és változó demográfiai 
jellemzőit. Azt találták, hogy döbbenetes különbség van az állami iskolák diákjainak kulturális sokszínűsége és az 
őket tanító többségében fehérbőrű tanárok kultúrája között. 

Hollandiában a becslések szerint az általános iskolások 12%-a etnikai kisebbség, míg a tanárok között ennek aránya 
csak 4%. Ez azt a problémát felveti fel, hogy az etnikai hátterűeknek csak korlátozott lehetősége van magas 
képzettségi igényű szakmában elhelyezkedni mint pl. a tanítás, és így az etnikai hátterű tanárok sem jelennek meg 
kellő számban szerepmodellként az etnikai hátterű diákok előtt. Norvégiában, ahol a közelmúltban szintén fokozódó 
bevándorlás tapasztalható, felismerték, milyen fontos lenne több olyan tanárt tudni a szakmába, akinek az anyanyelve 
nem norvég, és azt, hogy a nemzeti kisebbséghez tartozó tanár segítheti a kulturális különbségek megértő elfogadását 
mind diákok, mind tanárok számára. Norvégiában egyébként a fő probléma a bevándorló fiatalok alulreprezentáltsága 
a felsőoktatásban, illetve, akik viszont már elkezdtek egy felsőoktatási programot, rendszerint valamilyen műszaki 
vagy természettudományi szakot részesítenek előnyben a tanárképzéssel szemben (Støren, 2001). 

3.1.11 A tanítás sok országban továbbra is vonzó pálya 

A résztvevő országok jelentékeny része jelenleg nem szembesül tanárhiánnyal, néhány országban pedig egyenesen 
több pályázó is vár egy-egy megüresedő állásra. A már korábban említett ISUSS felmérés azt jelzi, hogy pl. 
Olaszországban, Koreában, Portugáliában és Spanyolországban az iskolaigazgatók nem említettek komoly 
nehézségeket képesített középfokú tanárok felvételével kapcsolatban (3.1B-C ábra). 

A többi ország tanári álláspályáztatásainak eredményei azt támasztják alá, hogy a munkaerőkínálati nehézségek nem 
egységesek a résztvevő országok között. Például Japánban 2001-ben a képesített friss diplomásoknak csak 6%-át 
nevezték ki tanárnak általános iskolák felsőtagozatába. Az általános és a középfokú iskolák megfelelő számadata 
rendre 11% és 7%. Koreában a képesített pályázóknak csak mintegy 20%-át nevezik ki tanárnak. Hasonló a helyzet 
Franciaországban, ahol a 2000. évi tanári állások országos versenypályázatán a pályázóknak csak 21%-át vették fel 
(Ministère de l‘Education Nationale, France, 2002). Több más országban, így pl. Ausztriában, Svájcban, Chilében, 
Lengyelországban, a Cseh Köztársaságban és Magyarországon a tanárok mennyiségi és/vagy minőségi elégtelensége 
az iskolaigazgatók szerint – legalábbis a középiskolákban – nem hátráltatja a diákok tanulását (ld. 3.2A ábra). 

A tanárképzésbe való beiratkozások is azt tükrözik, hogy a tanári pálya vonzó. Például Írországban az általános 
iskolai tanárnak jelentkezők az érettségizők felső eredménykvartilisét képviselik, a posztgraduális középiskolai 
tanárképzésre jelentkezőknek pedig több mint 90%-a kitűnő első diplomával rendelkezik; igen erős érettségi 
eredményt várnak el azoktól is, akik felsőfokú tanulmányaik mellett párhuzamos tanárképzésre is be kívánnak 
iratkozni. 
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3.1.12 Néhány országban túlkínálat van tanárokból, ami egy sor problémát vet fel 

Bár általában jobb, ha túlkínálat van tanárokból mintha túl kevés képesített pályázó lenne, mégis magas egyéni és 
társadalmi költsége lehet annak, ha egy országban jelentős források felhasználásával tanárokat képeznek ki, akik 
azután nem találnak tanári állást. Különösen is így van ez olyan helyzetekben, ahol ezeket a képesítéseket a 
munkaerőpiac más szegmensei nem ismerik el. 

Sok ország számol be arról, hogy mivel a gazdaság jelenlegi tanárigénye kielégített, nehéz biztosítani, hogy rátermett 
és motivált tanárok állást találjanak, és ne hagyják el a szakmát. Görögországban pl. a frissdiplomás tanárok gyakran 
akár 10 évig vagy tovább is várólistán vannak míg tanári állást kapnak. Mint korábban már említettük, Korea 
aggodalmának adott hangot, hogy mivel a frissen végzett középiskolai tanároknak csak 20%-a talál tanári állást, az 
egyébként tehetséges diákokat ez visszariasztja a tanárképzéstől. Azokban az országokban, ahol ez a helyzet, érdemes 
megtenni a megfelelő intézkedéseket, hogy a tanárképzés minőségét ne aknázza alá a jelentkezők nagy száma. 

Minőségi aggályok akkor is jelentkezhetnek, mikor nincs érzékelhető tanárhiány. Minden résztvevő ország 
háttértanulmánya jelzi, hogy nehéz a jelenlegi tanári szakmának azokat a szükséges készségeket és ismereteket 
biztosítani, melynek segítségével a modern iskolarendszer és az egyre színesebb diákállomány igényeinek meg tud 
felelni. A 2000 PISA felmérés tanúsága szerint egyébként sok országban az iskolaigazgatók elégedetlenek a tanárok 
hozzáállásával és elkötelezettségével, és ezek az aggodalmak nyilvánvalóbbak olyan országokban, ahol 
tanártúlkínálat van. 

3.2 Mekkora kereslet várható a jövőben a tanári szakma iránt? 

A tanári szakma vonzerejének növelésére irányuló intézkedéseket a szükséges tanári összlétszám és az egyes tanárok 
tapasztalata, képesítettsége és készségei alapján kell megtervezni, hogy a tanárok végül megfeleljenek az iskolák és a 
diákok elvárásainak. 

A teljes mindenkori tanárigény egy sor tényezőtől függ, melyeknek csak egy része befolyásolható direkt 
szakmapolitikai intézkedésekkel. Ezen tényezők értelmezésének részletei a Santiago-jelentésben (2002) olvashatók. A 
legfőbb tényezők az iskolaköteles lakosság korösszetétele, átlagos osztálylétszám, a tanárok leterheltsége, a diákok 
számára szükséges oktatási idő, tanári asszisztensek száma és más ’nem-osztálytermi’ iskolaszemélyzet nagysága, 
modern technológia alkalmazása és távoktatás, képzésben való részvétel korcsoportos bontásban, lemorzsolódási 
arány, a tanköteles kor eleje és vége, a tantervhez kapcsolódó szakmapolitika, a hallgatók preferenciái kötelezően 
választható kurzusok és oktatási programok kapcsán, illetve, az állami iskolák tanárai esetében a szülők preferenciája 
magán és állami iskola között. A 3.11 sz. ábra a rendszer egyes elemeit veszi számba. Ezen tényezők némelyike 
sokkal inkább befolyásolható direkt szakmapolitikai intézkedésekkel (pl. átlagos osztálylétszám és a tanterv 
szerkezete) mint mások (pl. lakosság nagysága és megoszlása). 

3.2.1 A lakosság változása kulcs tényező 

Az iskolaköteles lakosság nagysága döntő tényező a szükséges tanárállomány nagyságának meghatározásakor. A 3.12 
sz. ábra a lakosság nagyságában várható változásokról közöl adatokat 2002-2012-ig az 5-14 és a 15-19 éves 
korosztály vonatkozásában. Az 5-14 éves korosztály a 32 adatközlő országok előrejelzései szerint 27-ben csökkenni 
fog. Csak Izrael és Luxemburg várható számottevő növekedés (rendre 14% és 8%). Ez visszafogja a keresletet az 
iskolaköteles korúak tanárai iránt is. 12 országban az 5-14-es korosztály létszámában legalább 10%-os csökkenés 
várható 2012-re, sőt, 6 Európai országban (Ausztria, Cseh Köztársaság, Magyarország, Lengyelország, Szlovákia és 
Svájc) a csökkenés akár a 20%-ot is meghaladhatja. 

Ami a 15-19 éves korosztályt illeti, ami nagyjából a középfokú oktatásnak felel meg, a demográfiai előrejelzések 
ennél vegyesebb képet mutatnak. Az ábrázolt 32 országból 13-ban növekedést várnak 2012-re, négyben lényegi 
változás nem várható, míg 15 országban csökkenés valószínű. A 15-19 évesek legalább 15%-os növekedésére 
számítanak Dániában, Luxemburgban, Norvégiában és Svédországban, és legalább 15%-os csökkenésre hét másik 
országban (Cseh Köztársaság, Görögország, Írország, Japán, Lengyelország, Szlovákia és Spanyolország). 
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A tanárok iránti kereslet szempontjából a teljes iskoláskorú lakosság nagyságához hasonlóan kritikus tényező az 
egyes korcsoportok jelenléte az iskolarendszerben. Ez az iskolaköteles kor kezdetétől és az iskolában töltendő 
minimális időtartamtól, illetve attól függ, hányan iratkoznak be a már nem köteles osztályokba. Az általános trend az 
iskolaköteles kor meghosszabbodása és a fiatalok iskolai részvételi arányának növekedése (pl. azáltal, hogy az 
általános előtti szakaszt integrálták az iskolarendszerbe), míg a serdülők száma is nőtt (pl. azért, mert a tantervek 
tematikája kibővült, és ezáltal a középfokú oktatás elvégzéséből fakadó előnyök megszaporodtak). A megnövekedett 
iskolai részvételi arányok általános hatása az, hogy az iskolai beiratkozások száma gyorsabban emelkedik (vagy nem 
esik olyan gyorsan) mint az az iskolaköteles korosztály nagyságának előrejelzéséből következne. 

3.2.2 A diák/tanár arányokkal kapcsolatos szakpolitikák is meghatározó tényező 

A tanárok számának szakmapolitikával befolyásolható tényezői közül a legfontosabb a diák/tanár arány. A diák/tanár 
arány határozza meg, hány tanárt alkalmazzanak egy adott diák korcsoport tanításához. Ezért ez a szám kapcsolódik 
az átlagos osztálynagysághoz és a tanárok leterheltségéhez (átlagos méretű osztályok tanítása esetén)5. Hosszabb 
távon az országok csökkentették az iskolák diák/tanár arányát, bár nemzetközi összehasonlításban az adattartalom 
meghatározásbeli változásai és a tanár kereslet kielégítettsége óvatosságra intenek a csökkenés mértékének 
megbecslésében.  

A diák/tanár arány változtatása jellemzően költségvetéssel, a szociális párbeszéd vonatkozó megállapodásaival, az 
iskolák feltételeinek javításával kapcsolatos koncepcióval vagy a beiratkozások alakulására adott gyors reakciókkal 
(ahol a tanárok száma a csökkenő beiratkozások dacára megmarad) összefüggő tényezők. A diák/tanár arány 
csökkenése vagy kisebb átlagos osztálylétszámot vagy a tanár osztálytermi tanítási idejének csökkentését vagy a kettő 
valamilyen ötvözetét teszi lehetővé (ami hosszabb távon talán a leggyakoribb megoldás). 

A tanárok száma és az átlagos tanárfizetések kompromisszum eredményeként alakulnak ki 

A tanárok foglalkoztatáspolitikájában nehéz kompromisszumokat kell megvalósítani. Egyrészről a diák/tanár arány 
csökkentése és több tanár alkalmazása várhatóan javítja a diákok tanulási feltételeit és a tanárok munkafeltételeit is. 
Egy adott költségvetés esetén azonban több tanár alacsonyabb átlagfizetést is jelent. Másrészről viszont a magasabb 
diák/tanár arány, mivel kevesebb tanár kell hozzá, magasabb fizetést tesz lehetővé, míg viszont nagyobb osztályokat 
és/vagy kevesebb osztálytermen kívüli tanárórát jelent. 

A 3.13 sz. ábra a diák/tanár arány bőséges kombinációs lehetőségeit és egyes országokban jelenleg érvényes tanári 
átlagfizetéseket mutatja be. Mivel a diák/tanár arány és a tanári átlagfizetés csak egy adott, egy diákra jutó tanári 
munkadíj mellett értelmezhető, az elemzés nyolc országot vesz alapul, ahol egy diákra hasonló tanári költséget 
számolnak. A 3.13 sz. ábra azt illusztrálja, hogy hasonló kiadási szintek mellett is számottevően eltérő 
forrásfelhasználási minták lehetségesek. Másrészről viszont Japánban, Angliában és Írországban viszonylag magas a 
hivatalos bérskála szerinti átlagos tanári fizetés, de eközben viszonylag magas a diák/tanár arány is. Másrészt pedig 
Görögország és Svédország egész máshogy használják a forrásaikat: itt a tanárok átlagfizetése és a diák/tanár arány 
egyformán viszonylag alacsony, ami azt eredményezi, hogy arányosan több tanárt alkalmaznak mint más 
országokban. A nyolc országból álló csoportban Ausztria, Finnország és Hollandia átlagos tanári fizetéseket alkalmaz 
és diák/tanár arányai is átlagosak, és mindkét érték közel van a csoport átlagához is. 

                                                      
5  Az átlagos osztálylétszám és a tanárok diákokkal töltött ideje között van egy kompromisszum. Egy adott diák/tanár 
arány mellett az átlagos osztálylétszám csak úgy csökkenthető, ha tanárok tanár hosszabb időt tölt frontális tanítással. 
Ennek megfelelően, ha a tanár kevesebbet tölt osztálytermi tanítással, az növel az átlagos osztálylétszámet. Egy adott 
tanári munkaerő más célra való alkalmazása más módon hathat a diákok tanulmányi teljesítményére. Például olyan 
iskolákban, ahol a tanárok több időt töltenek frontális tanítással (és ezáltal csökken az átlagos osztálylétszám) nem 
okvetlenül javul a tanulmányi teljesítmény ahhoz képest mintha nagyobbak lennének az osztályok, és a tanároknak 
több idejük jutna az órákra készülni, vagy ugyanezen osztályoknak jobban rendelkezésére áll speciális tanári 
támogatás.  
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A szóban forgó kompromisszumokról átfogóbb áttekintést kínál a 3.14 sz. ábra, mely a tanári fizetések és diák/tanár 
arányok indexeit tartalmazza általános iskolák esetében az 1996-2002-es időszakban. A 16 adatközlő országból 15-
ben a 15 év tapasztalattal bíró tanárok hivatalos bérskála szerinti átlagos fizetése növekedett (inflációval korrigálva). 
A Cseh Köztársaságban, Magyarországon és Mexikóban az átlagos fizetésemelés mértéke meghaladta a 40%-ot. A 16 
országból 14-ben a diák/tanár arány ugyanebben az időszakban csökkent, méghozzá különösen nagy mértékben 
Görögországban, Írországban, Hollandiában és Spanyolországban. A tanári fizetéseket is emelő és a diák/tanár arányt 
is csökkentő 13 országban az 1996-2002-es időszakban a hivatalos bérskála szerinti átlagos tanári fizetés gyorsabban 
nőtt mint amilyen ütemben a diák/tanár arány csökkent. Ez azt sugallja, hogy az országok az elmúlt években 
jellemzően nagyobb hangsúlyt helyeztek a tanári átlagfizetés növelésére mint a diák/tanár arány csökkentésére, bár az 
utóbbiak általában csökkentek még ha kisebb ütemben is mint korábbi években. 

Bár a 3.13 és 3.14 sz. ábrán jelzett országos helyzetek sokasága miatt nehéz általánosítani, a kutatások mégis azt 
sugallják, hogy a diákok tanulási teljesítménye szempontjából valószínűleg előnyösebb, ha a tanári átlagfizetés 
növelésével a tanári munka minősége javul mint ha ugyanazokat a forrásokat a diák/tanár arány javítására használják 
el, legalábbis a legtöbb OECD országban tipikusnak számító diák/tanár arányok sávján belül. Még hangsúlyosabban 
ez a helyzet azokban az országokban, ahol tanárhiány van, mivel a diák/tanár arány csökkentése miatt megnövekedett 
tanárkereslet minden bizonnyal továbbrontja a kínálatot. 

Az alacsonyabb diák/tanár arány által csökkentett osztálylétszám valószínűleg az iskolák javítását célzó szakpolitikák 
közül a legszélesebb körben támogatott és a legbőkezűbben finanszírozott megoldás. Az osztálylétszám és a diákok 
teljesítménye közötti összefüggésről szóló kutatás azonban nem egyértelmű, bár több ponton is ígéretes konvergencia 
látható (see Hanushek 2000; Hoxby, 2000; Meuret, 2001). 

Általános egyetértés mutatkozik a tekintetben, hogy az osztálylétszám csökkentése egyes diákok számára 
kedvezőbbek mint mások számára. Bizonyított tény például, hogy az első tanévekben levő és a szociálisan hátrányos 
helyzetű diákok számára különösen is előnyös lehet az osztálylétszám csökkentés (a téma részletes tárgyalását ld. 
Santiago, 2002). Ez a kutatás azt sugallja, hogy adott diákokra, évfolyamra vagy tárgycsoportokra irányuló 
viszonylag nagyarányú osztálylétszám csökkentés költséghatékonyabb lehet mint kisebb, egész iskolára vonatkozó 
osztálycsökkentések, legalábbis a legtöbb országban jelenleg alkalmazott osztálylétszám sávban. 

A tanárok készségei és hozzáállása kulcsfontosságú szempont annak megítélésében, hogy az osztálycsökkentés 
csakugyan előnyös lesz-e. Mivel az osztálylétszám lényeges csökkentése további tanerő felvételét igényli, így az 
osztálylétszám csökkentési program sikere vagy sikertelensége nem önmagában csak az osztálylétszámra gyakorolt 
hatáson mérhető le, hanem azon is, milyen irányban változik a tanári kar összminősége. Ha egy osztálylétszám 
csökkentésére irányuló szakpolitika megvalósítása továbbsúlyosbítja a tanárhiányból fakadó problémákat, és 
szükségessé teszi, hogy alacsonyabb képesítésű tanárokat vegyenek fel – ahogy ez pl. Kaliforniában is történt6 - a 
diákok tanulmányi teljesítményében várt javulás végül elmarad. Kritikus pillanat lesz ebből a szempontból azt látni, 
vajon az iskolák és a tanárok változtatnak-e majd módszereiken, hogy jobban kiaknázzák a kisebb osztályokból eredő 
lehetséges előnyöket. 

Az az eset is elképzelhető, hogy az átlagos osztálylétszám megnövelésével megnövelik a tanárfizetéseket is, hogy 
felkészültebb pályázók számára is növeljék a tanári szakma vonzerejét. Az osztálylétszám azonban a tanárok 
munkafeltételeit is befolyásolja, így a nagyobb osztályok tanításával megbízott tanároktól várható, hogy emiatti 
elégedetlenségükben elhagyják a pályát, rontva ezzel a kínálatot. A kérdést vizsgáló kevés tanulmány egyike (Mont 
és Rees, 1996) azt állapítja meg, hogy az USA-ban az átlagnál nagyobb osztályokkal működő iskolákban magasabb a 
tanárok felmondási aránya is. Másrészről viszont Stinebrickner (1999) arra a következtetésre jut, hogy míg a 

                                                      
6 Jepsen és Rivkin (2002) a kisebb osztályok és a tanárok színvonala közötti kompromisszum-pontot vizsgálva a 
közelmúltban Kaliforniában végrehajtott osztályléteszám csökkentő program hatásait elemezte. Az eredmények azt 
tükrözik, hogy a kisebb osztályok általában a harmadik évfolyam matematika és olvasási teljesítményét javították, 
főleg alacsony jövedelmű diákok esetében. A tanári munkaerő bővülése – melyre a járulékos osztályokhoz volt 
szükség – azonban a tanári munka átlagos színvonalának csökkenéséhez vezetett hátrányos helyzetű diákok által 
látogatott iskolákban (pl. kevesebb képesített tanár). Ez a színvonalcsökkenés részben, illetve bizonyos esetekben 
teljesen lerontotta az osztálylétszám csökkentésében rejlő színvonal emelés lehetséges kedvező hatását. 
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diák/tanár arány (ami szorosan összefügg az osztálylétszámmal) komoly szerepet játszik abban, hogy a tanárok vonzó 
munkahelynek tartják-e az adott iskolát, a fizetésnél ez mégis kevésbé fontos szempont. 

3.2.3 A keresletre vonatkozó becslések adott részcsoportokra vonatkoztatva gyakran hasznosabbak 

Az oktatás tervezőinek és az iskoláknak részletesebben is meg kell határozniuk a tanárok iránt várható keresletet. 
Tudniuk kell, milyen tárgyak, oktatási programok vagy az ország mely régiói/területei vonatkozásában milyen 
igényekre lehet számítani. Bár sok országban nincs átfogó tanárhiány, attól még pl. adott tanártípusokból vagy 
iskolatípusokból lehet kevesebb a szükségesnél. A háttérjelentések szerint Ausztrália és az USA éppen ezzel a 
problémával szembesül. Az elmúlt években mindkét országban megszűnt az átfogó tanárhiány, és ma már az 
össztanárszám megközelíti az összkeresletet, de mégis hiány jelentkezik egyes képesítéssel rendelkező tanárokból: 
ICT, természettudományi tárgyak és idegennyelvek tanítására egyes iskolák nem találnak tanárt, vagy ha találnak, 
nem tudják hosszabb távon soraik között tartani. Minél magasabb szinten specializáltak a tanárok és minél kisebb az 
esélye, hogy könnyen válthatnak különböző évfolyamok és szakterületek között, annál fontosabb a tanárok iránti 
kereslet lehető legpontosabban szegmentált megállapítása. 

A tantervvel kapcsolatos szakpolitikákból és prioritásokból derül ki, milyen tanárokra lesz szükség. Például ha a 
középiskolai tantervben a hangsúly a technológia és a számítástechnika felé tolódik el, megnő az igény az ilyen 
tárgyak tanárai iránt. Ugyanígy, ha az általános iskolában bevezetik az idegennyelv-oktatást, azonnal szükség lesz 
általános iskolai nyelvtanárra. A középfokú oktatásban a diplomához kapcsolódó tantervi követelmények komoly 
befolyással lehetnek a tanulmányok alatt tanítandó tárgyakra, és így a szükséges tanártípusokra is. A tanártípusok 
előrejelzésének másik forrása a diákok által kötelezően választható tárgyak skálája. Döntőfontosságú ebből a 
szempontból, milyen kötelező tárgyat vagy milyen tanulmányi utat (pl. általános és szakképzési programok) 
választanak előszeretettel a diákok. Ugyanez a hatás természetesen az ellenkező irányban is működik: a diákoknak 
kínált lehetőségeket behatárolhatja a munkaerőpiacon jelenlevő, megfelelő képesítéssel/készséggel bíró tanárok 
száma. 

Mivel a tanári munkaerő állomány olyan nagy, már viszonylag kis változtatások akár a tanárkínálatban, akár a 
keresletben komoly befolyással lehetnek arra, hogy az iskolák tudják-e folytatni meghirdetett programjaikat. 
Folyamatos igény van a tanárkereslet és –kínálat nyomonkövetésére és a változások lehetséges kihatásainak 
vizsgálatára akár az iskolák, akár a felsőoktatás, akár a munkaerőpiac vonatkozásában. Ez különösen is nagy kihívás a 
decentralizált iskolarendszerek esetében, ahol a tanárok felvételével és foglalkoztatásával kapcsolatos felelősség helyi 
szinten jelentkezik. Ez a helyzet pl. Hollandiában, ahol a kérdés megoldására egy egész kis tanárcsoportokra lebontott, 
tanárkeresletet és –kínálatot előrejelző rendszert alakítottak ki (ld 3.4 sz. szövegdoboz). 

3.4 sz. szövegdoboz: A tanárigények előrejelzése Hollandiában 
 
2002-ben az Oktatási, közművelődési és tudományügyi minisztérium elkezdte a MIRROR* nevű rendszer 
megtervezését. A kész rendszertől azt várták, hogy segítségével regionális és szubregionális szinten meg lehessen 
határozni a tanárigényeket. A modell központi és helyi adatokból dolgozik: a tanárok korbeli megoszlása, a friss 
diplomás tanárok száma, a tanárok foglalkoztatási státusza, tanári képesítések, tanárok másik iskolába való 
átjelentkezési aránya, a diákállomány várható nagysága, stb., melynek segítségével folyamatosan lekérdezhető belőle 
a tanárkereslet és –kínálat, és felmérhető az egyes változatok tanárfelvételre gyakorolt hatása. 
 
A MIRROR-t azzal a céllal alakították ki, hogy a tanári munkaerőpiaci szegmenst nyomonkövesse, jelezze előre a 
tanárigényeket, segítsen összhangba hozni a keresletet a kínálattal, és ezáltal segítse a tanárfelvételi stratégiák 
tervezését. Lehetőséget ad régióknak és egyes iskolaszékeknek arra, hogy betekintést nyerjenek a tanári 
munkaerőpiaci szegmensnek a környezetüket közvetlenül befolyásoló fejleményeibe, és felmérje az egyes 
szakmapolitikai intézkedések várható hatásait. Például lehetővé teszi a központi és a helyi kormányzat számára, hogy 
igen nagy pontossággal meghatározza a következő években nagy valószínűséggel tanárhiánnyal szembesülő földrajzi 
és tematikai területeket. 2005-re a modellt az általános és a középfokú oktatásban és szakképzésben minden 
iskolaszék közvetlenül használhatja majd. Internetes platform is készül, mely a felhasználóknak biztosít majd könnyű 
hozzáférési lehetőséget. 
 



EDU/EC(2004)20/PART1 

 42

*Microsimulatie Rekenmodel Regionale Onderwijs Ramingen (A regionális oktatási munkaerőpiac mikroszimulációs 
becslési modellje) 

3.3 A tanári karrier vonzerejének tényezői 

3.3.1 Mi ösztönöz valaki arra, hogy tanár legyen? 

Megkérdeztek tanárokat, miért választották ezt a szakmát, majd válaszaikat tanulmányban foglalták össze. Ebből az 
derül ki, hogy igen sokan a tanítás önmagából eredő szépsége miatt választották a szakmát. A 3.15A sz. ábra 
Franciaország kezdő és tapasztalt tanárainak példáját idézi. Mind kezdő és tapasztalt tanárok között a három 
legfontosabb magyarázat így hangzott ’tanítani szeretne’ (mindkét csoportnak kb. 70%-a ezt adta meg a három 
legfőbb ok egyikeként), ’szeret gyerekekkel foglalkozni’ (kb. 60%), illetve ’tanári szerepet betölteni’ (kb. 40%). 
Tanítással kevésbé szorosan összefüggő okok – pl. állásbiztonság (kb. 20% mindkét csoport esetében), szabadság, 
szabadidő (10%) és fizetés (1-2%) – sokkal lejjebb jött a listán. 

A 3.15B sz. ábra nagyjából hasonló helyzetet ismertet. Itt az ausztrál tanárok mondják el, miért választották ezt a 
hivatást. Az általános iskolai tanárok esetében a két legfontosabb okok az alábbiak voltak: ’élvezi a gyerekekkel való 
munkát’ (37% ezt jelezte elsőként) és ’szeretne tanítani’ (23%). Ez a két motiváció volt a legfontosabb a középiskolai 
tanárok esetében is, bár kevésbé döntő arányban (rendre 23% és 21%). Mindkét tanárcsoport esetében kb. 11-
12% ’pedagógus toborzó kampány’ vagy ’jó szerepmodell hatása’ volt a válasz. A ’maradandó értéket akar 
létrehozni’ az általános iskolai tanárok 10%-ának válasza volt, ugyanezt középiskolai tanároknak csak 6%-a 
válaszolta. A francia tanárokhoz hasonlóan kevés ausztrál tanár utalt a tanításhoz szorosan nem kötődő tényezőkre 
(foglalkoztatási körülmények, ösztöndíj, javadalmazás) saját motivációjának magyarázataként, bár a középiskolai 
tanárok esetében nagyobb fontossággal bírtak ezek a szempontok mint általános iskolai tanárok esetében. 
Középiskolai tanárok a ’szereti az adott tárgyat’ választ is több esetben (12%) adták meg legfőbb motivációnak mint 
általános iskolaiak (2%). 

A francia és az ausztrál eredményekhez hasonló tanári motivációkról számol be Belgium (francia közösség), Kanada 
(Quebec), Hollandia, a Szlovák Köztársaság és az Egyesült Királyság háttérjelentése is. A kutatásban következetesen 
végigvonulnak a tanítás inherens tulajdonságai: gyerekekkel való munka, intellektuális kiteljesedés, illetve a 
társadalom számára hasznosat tenni – ezek a fő tényezők, melyek miatt emberek a tanári hivatást választják. Sokan 
kedvezően társítják a tanítás iránti szándékot és a gyerekekkel való munka korábbi élményét akár a sport területén, 
akár más közösségi tevékenységek keretében. Egy, az Egyesült Királyságban készült tanulmány azt sugallja, hogy aki 
egy más jellegű pályát ad fel a tanítás kedvéért, erősen motiválja, hogy maradandó értéket hozzon létre, és az 
elégedettség, ha látja, hogy a tanítványai eredményeket érnek el (Hunt, 2002). 

Tanártoborzási stratégiák tervezésekor és az állással való elégedettség okainak meghatározásakor (mely alapján 
valaki a pályán marad vagy elhagyja azt) egyaránt fontos tudni, mivel magyarázzák a tanárok, hogy ezt a szakmát 
választották. Hasonlóan fontos elemezni azok érveit, akik végül nem lettek tanárok, illetve aktív tanárok miért 
hagyják el a pályát. Ezen felül magatartási bizonyítékok azt támasztják alá, hogy a tanári hivatással szorosan nem 
összefüggő körülmények (fizetség, munkakörülmények és szakmai előmeneteli lehetőség) fontos tényező annak 
befolyásolásában, hogy valaki tanár akar-e lenni vagy sem. Más szakmák, ahol fontos az elméleti tudás, és a mások 
segítésének szándéka, komoly konkurenciát támasztanak a tanításnak. 

A szakmából kilépett tanárok fontos toborzási célcsoport lehetnek. Az Egyesült Királyságban az elmúlt években 
egyre több tanár tér vissza a szakmába. 2000-01-ben mintegy 25%-át adták a szakmába beáramló főállású tanároknak 
a pénzügyileg nem önálló iskolákban és mintegy 55%-át a szakmába belépő részmunkaidősöknek. Ezek az adatok azt 
is jelzik, hogy a tanításhoz visszatérő nők száma sokkal magasabb mint a férfiaké, illetve azt is, hogy a visszatérő 
tanárok életkora széles sávban szór: 2000-01-ben a visszatérők mintegy 12%-a 30 évesnél fiatalabb volt, és csak kb. 
40% volt idősebb 45 évesnél. A visszatérők tanfolyamain 29% állította, hogy a szakma szeretetéért tért vissza, 25% 
azért, mert ez megfelel a család igényeinek, és csak 7% azért, mert a tanítás volt az egyetlen lehetősége (Penlington, 
2002). A 3.5 sz. szövegdoboz angol és wales-i programokat ír le, melyek célja, hogy ismét felvegyék a kapcsolatot a 
pályát elhagyó tanárokkal, és segítsenek nekik a szakmába való visszatérésben. 
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3.5 sz. szövegdoboz: A pályát elhagyott tanároknak nyújtott segítség Angliában és Wales-ben 
 
Angliában és Wales-ben a ’Kapcsolattartás’ (Keeping in Touch Programme) c. program tanácsadást kínál képesített 
olyan tanároknak, akik kiléptek a szakmából. Kifejezetten nekik fenntartott segélyvonalat üzemeltet, kiad egy 
folyóiratot, melyben az oktatásügy aktuális témáiról tájékoztatja őket, a visszatérőknek indított képzések közötti 
választásban segít, és összekapcsolja őket tanárokat foglalkoztató szervezetek személyzeti munkatársaival. 
Tanfolyamokat is indítanak visszatérőknek. Ezek 6-12 hétig tartanak és azoknak a képesített tanároknak kínálják, akik 
úgy érzik, hogy ismereteik frissítésre szorulnak. A résztvevők heti 150 GBP-nyi (de 1.500 GBP-t meg nem haladó) 
ösztöndíjat kapnak, amit kiegészít heti maximum 150 GBP gyerekgondozási/felügyeleti támogatás. A Tanárképzési 
Ügynökség mintegy 80, visszatérőknek indított tanfolyamot finanszíroz országszerte. A tanári szakmába 
visszatérőknek mintegy 20%-a eljár ezekre a képzésekre. 

3.3.2 Fizetés 

Kutatások bizonyítják, hogy a fizetés és az alternatív álláslehetőségek komoly befolyásoló tényezők a tanári szakma 
vonzereje szempontjából (Santiago, 2004). A tanárok fizetése más hivatások összefüggésében az alábbiakat 
befolyásolhatja: (i) a tanári szakma választását a diploma megszerzését követően: a pályaválasztásnál szempont a 
tanári és a nem tanári állások lehetséges kereseteinek összehasonlítása, illetve ezek várható növekedése az idő 
függvényében; (ii) a tanításhoz való visszatérést egy más szakmában tett kitérő után: a visszatérési arány általában 
magasabb azok között, akik olyan tárgyat tanítottak, ami más területen rosszabb elhelyezkedési esélyekkel kecsegtet; 
és (iii) a tanári pályán maradást: általában minél magasabbak a tanári fizetések, annál kevesebben hagyják el a pályát 
(a tanároknak a pályán való megtartását a 6. fejezetben tárgyaljuk). A viszonyított keresetek kevésbé tűnnek 
fontosnak, ha a döntés arról szól, tanárképzésbe iratkozzon-e valaki, vagy másik felsőoktatási kurzust válasszon-e 
(Hanushek and Pace, 1995). 

Dolton (1990) nagy számú egyetemi diplomást kérdezett meg arról, mi miatt döntöttek a tanári szakma mellett. 
Eredményei azt sugallták, hogy a tanári és a többi pálya viszonylagos kereseti lehetőségei és a bérskálán várható 
előmenetel egyértelmű hatással vannak a diplomások pályaválasztására. Azt látta, hogy kevesebb friss diplomás 
választja a tanári szakmát, mikor a tanári fizetések a többi friss diplomás fizetéshez képest alacsonyak, illetve mikor a 
béremelések viszonylag szerénynek ígérkeznek. Wolter és Denzler (2003) hasonló vizsgálatot végeztek Svájcban az 
1981-1999-as időszakban végzett egyetemi diplomások adataiból. Ők is azt tapasztalták, hogy a tanári kínálat 
érzékeny a többi szakmához viszonyított bérszintre: minél többet keresnek a tanárok a többi diplomáshoz képest, 
annál többen választják a tanári szakmát, illetve annál kevesebb tanár hagyja el várhatóan a szakmát. 

Wolter és Denzler (2003) az Egyesült Királyságétól lényeges tekintetben eltérő helyzetet talált: a tanárok fizetésének 
nagymérvű megnövelésére volt szükség ahhoz, hogy sok új tanár jelenjen meg a szakmában. Ez a jelenség annak a 
ténynek tudható be, hogy Svájcban a tanári fizetések a többi hivatáshoz képest viszonylag magasak. Ezzel szemben az 
Egyesült Királyságban a tanárkínálat érzékenyebben reagált a bérekre: a viszonylag alacsony tanárfizetések miatt egy 
adott mérvű béremelés a tanárkínálat megnövekedését idézte elő. 

A kutatások azt is kimutatták, hogy a tanárkínálatra az általános gazdasági helyzet is hatással van. Dolton et al. (2003) 
1960-2000-ig terjedően elemezték az Egyesült Királyság vonatkozó adatait, és arra az eredményre jutott, hogy ha a 
gazdaság általános helyzete jó, és a diplomás munkanélküliség alacsony, a diplomás keresetek pedig magasak, 
kevesebb diplomás választja a tanári szakmát. Ez a jelenség különösen is igaznak tűnik a férfiak és a magasabb 
képesítésűek esetében. Ennek megfelelően, mikor az általános gazdasági helyzet romlik, a tanítás vonzóbb lesz a 
diplomások számára. Például a svéd és az amerikai háttérjelentés azt jelzik, hogy a diplomások romló álláskilátásai 
ezekben az országokban hozzájárultak a tanárhiány csökkenéséhez. 

A tanári szakmába való – karrierkitérő utáni – visszatérésről is vannak adataink. Murnane (1996) szerint az USA-ban 
a szakmát elhagyó tanárok negyede öt év után visszatér az osztályterembe. Beaudin (1993) azt tapasztalta, hogy azok 
a tanárok térnek vissza legnagyobb valószínűséggel, akiknek tantárgya behatárolja egyéb, jobban fizető állásban való 
elhelyezkedését, azok, akiknek több mint két éves tapasztalata és egy Master’s diplomája van, illetve azok, 
karrierjüket idősebb, nem pedig fiatalabb korban szakították meg. 

A tanárok viszonylagos bérezése valószínűleg nemcsak a tanítani szándékozók számát befolyásolja majd, hanem ezek 
tulajdonságait is. A tanárszakma elnőiesedése hosszútávon részben a tanári fizetések viszonylagos csökkenésével 
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magyarázható. Arra is van azonban bizonyíték, hogy amint a nők számára gyors ütemben keletkeztek alternatív 
munkalehetőségek, a női tanárállomány összetétele is megváltozott. Az USA-beli helyzetet (1957-1992-ig) elemezve 
Corcoran et al. (2002) azt vizsgálták, hogyan változott a magas iskolázottságú nők hajlandósága a tanári szakmába 
való belépéssel kapcsolatban. Tapasztalatuk szerint az átlagos kezdő nőtanár felkészültsége ugyan csak csekély 
mértékben csökkent ezalatt az időszak alatt, annak valószínűsége, hogy egy – főiskoláját kiemelkedő eredménnyel 
végző – nő végül csakugyan tanárnak menjen, drámaian csökkent 1964 (20% esély) és 1992 (4% esély) között. A 
magyarázat abban a tényben keresendő, hogy a magas iskolázottságú nők tanításon kívüli álláslehetőségei 
számottevően megszaporodtak. Hasonló eredményekről számol be – egyebek között – Stoddard (2003) is.  

A magas fokon képzett férfiak álláslehetőségei is bővültek. Az Egyesült Királyság esetében Nickell and Quintini 
(2002) arra a következtetésre jutottak, hogy a tanári fizetések viszonylagos csökkenése azzal függ össze, hogy az 
1970-es vége és az 1990-es évek eleje között a tanári szakmába belépő férfiak iskolázottsági szintje romlott. 

Ezek a megállapítások azt a kérdést vetik föl, hogy míg az egyes országok fejlődnek, és egyre többféle állás kínálnak 
a diplomás munkaerőnek, a tanári szakma komoly erőfeszítésekre kényszerül, hogy jól felkészült munkaerő számára 
vonzó maradjon. A 3.16 sz. ábra is ehhez hasonló nézetet sugall. 14 ország adataiból készült, és azt ábrázolja, milyen 
nehézséget jelent teljeskörűen képesített matematika tanárt felvenni középfokú intézményekbe az egy főre jutó GDP 
tükrében. Az adatok azt jelzik, hogy a jelenlegi tanárhiány komolyabb fokú a gazdaságilag fejlettebb országokban, 
méghozzá vélhetően azért, mert ezek az országok kínálnak több alternatív álláslehetőséget jól képzett 
munkavállalóknak. 

Bár a tanárok viszonylagos fizetésének növekedésétől ésszerűen várható, hogy csökkenteni fogja a tanárhiányt, az, 
hogy a tanárállomány összminősége is javul-e, az attól függ, mely tanárok lépnek be a szakmába, és melyek 
maradnak benn. Az Egyesült Államok esetében Ballou és Podgursky (1997) azt tapasztalták, hogy – legalábbis az 
általuk alkalmazott minőségi mutatók alapján – kevés bizonyíték van a magasabb bérek minőségjavító hatására 
(újonnan felvett tanárok esetében). Másrészről viszont Figlio azt találta, hogy a helyi munkaerőpiacokon szoros 
kapcsolat van a tanári fizetések és a tanárok minősége között. A mérést az egyetemisták szakválasztásaival és a 
tantárgyi szakismeret szintjével (undergraduate university selectivity and subject-matter expertise) mérték. 

Bár a fizetésemelések nyomán bekövetkező tanárkínálat növekedéstől ésszerűen várható, hogy hatására a felkészült 
álláspályázók száma is növekszik, óvatosnak kell lenni, hogy a legjobb képességű fiatal tanárokat valóban kiválasszák 
és alkalmazzák. A tanári munkaerőpiac gyorsan átlendül hiányból túlkínálatba, részben éppen azért, mert az általános 
fizetésemelés várhatóan csökkenti a már alkalmazásban álló tanárok felmondási arányát. A legjobb új pályázók 
minden bizonnyal nem akarnak megüresedő tanári állásokra várakozni, ha máshol is kínálkozik számukra megfelelő 
munka. A tanári munkaerőtoborzás és kiválasztás kérdésével az 5. fejezetben foglalkozunk. 

A tanárok fizetése országonként számottevően eltér 

A 3.17 sz. ábra a közoktatásban dolgozó tanárok kezdő, maximális és a kettő közötti fizetéseit hasonlítja össze 2002-
ben. A fizetéseket USD megfeleltetésben, vásárlóerő paritáson fejeztük ki. A 15 év tapasztalattal bíró tanárok éves 
hivatalos bérskála szerinti fizetésének legalacsonyabb értéke 15.000 USD (Chile, Magyarország, Szlovákia és 
Törökország), legmagasabb értéke 45.000  USD fölött van (Korea és Svájc). 

Az egyes országok között nagy a különbség a tekintetben is, mennyit változik a tanári fizetés a tanár pályája során. 
Van ország, ahol a bérskála tetején több mint dupla annyit fizetnek egy tanárnak mint pályakezdő korában (Korea, 
Franciaország, Portugália és Mexikó). Más országokban a fizetési struktúra egész más: a legnagyobb fizetés nem 
egész negyedével haladja meg a kezdőfizetést (Dánia, Izland és Norvégia). Mint később a 6. fejezetben tárgyaljuk 
egyrészt azt, miszerint országok abban is különböznek, hány évig tart a kezdőfizetéstől a maximális fizetésig eljutni, 
másrészt azt, hogy ezek a különböző fizetési struktúrák várhatóan befolyással vannak a tanárok felvételével és a 
pályán való megtartásával kapcsolatos módozatokra. 

A 3.17B ábra azt vizsgálja, hogyan alakul egy országon belül az általános, az alsó-, illetve felsőtagozatos, és a 
középfokú tanárok fizetése. Két elterjedt megoldás nyilvánvaló. 12 országban a tanárok egységesen ugyanazt a 
hivatalos bérskála szerinti fizetést kapják, függetlenül attól, melyik oktatási szinten dolgoznak. 16 országban a felső-
középfokú iskolák tanárai többet keresnek mint az általános iskolai felsőtagozatos tanárok, és általában sokkal többet 
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mint az általános iskolai alsótagozatos tanárok. Hollandiában és Izlandon egy tapasztalt felső-középfokú tanár több 
mint 40%-kal keres többet mint egy hasonló tapasztalattal bíró általános iskolai tanár, míg ugyanez a különbség 
Svédországban és Chilében nem egész 10%. Törökország az egyetlen ország, ahol egy tapasztalt általános iskolai 
tanár hivatalos bérskála szerinti fizetése magasabb mint egy hasonlóan tapasztalt középfokú tanáré. 

Ami a tanári pálya vonzerejét illeti, fontos a tanári fizetéseket más foglalkozások viszonylatában elemezni. 
Nemzetközileg összehasonlítható adatok azonban csak korlátozottan állnak rendelkezésre. A jelenleg használatos 
index a tanárok hivatalos bérskála szerinti fizetését az egy főre jutó GDP arányában fejezi ki (3.18 sz. ábra), ennek 
azonban több gyenge pontja is van7. 

A karrier felén várható törvényes fizetések az OECD országok általános iskoláiban átlagosan az egy főre jutó GDP 
1,33-szorosára rúgnak. A karrier felén várható általános iskolai felsőtagozatos és felső-középfokú tanári fizetések 
valamivel magasabbak: rendre 1,37-szer, illetve 1,45-ször nagyobbak az egy főre jutó GDP-nél. A 3.18 sz. ábra 
tanúsága szerint azonban az országok értékei igen széles tartományban szórnak ezen index alapján. 15 év 
tapasztalattal rendelkező koreai tanárok 2.73-szorosát keresik az egy főre jutó koreai GDP-nek, míg Mexikóban a 
tapasztalt általános iskolai felsőtagozatos tanárok 2,25-ször keresnek többet az egy főre jutó GDP-nél. Ezzel szemben 
a Szlovák Köztársaságban egy tapasztalt tanár az egy főre jutó GDP-nek csupán 0,54-szeresét keresi meg, Izlandon és 
Magyarországon egy előbbiekhez hasonló tanár az egy főre jutó GDP-nek rendre 0,68-szorosát és 0,75-szorosát kapja. 
A jelentésekből az derül ki, hogy Szlovákia és Magyarország tanárainak gyakran másodállást kell vállalniuk, hogy 
keresetüket kiegészítsék. 

Azokban az országokban, ahol a tanári fizetések az egy főre jutó GDP szerint viszonylag magasak, a tanárhiány 
általában kisebb problémát okoz. Ez azonban nem mondható általánosnak. Svájc például a közelmúltig nem tudta 
betölteni üres tanári állásait, pedig viszonylag magasan fizeti tanárait. Másrészről viszont Magyarországon túlkínálat 
van tanárokból a viszonylag alacsony tanári fizetések dacára, még akkor is, ha két tárgy, az ICT és az idegennyelv 
gyakori gondok forrása. Átfogóbb, egységesebb és hosszabbtávú megoldásra van szükség a tanári munkaerőpiacon 
ahhoz, hogy a fizetések és a tanárkínálat kapcsolatának problémája megoldódjon. 

A 3.2 sz. ábra újabb adatokat közöl a 26 OECD ország viszonylagos fizetési helyzetéről: a középiskolás tanárok 
átlagfizetését hasonlítja az állami szektor e célra kiválasztott öt foglalkozásának fizetésével (számítógép kezelő, 
könyvtáros, szociális munkás, egyetemi előadó és kultúrmérnök). Szinte minden országban az egyetemi oktatók 
legalább 10%-kal többet keresnek mint a középiskolai tanárok. Ausztriában, Finnországban, Magyarországon, 
Mexikóban, Új-Zélandon és Törökországban a középiskolai tanárok fizetése magasabb mint a többi állami szektorbeli 
foglalkozás esetében, azonban Izlandon, Norvégiában, Portugáliában és Svédországban alacsonyabb. Az előbbi 
csoportnál általánosságban ritkább a tanárhiány mint az utóbbinál. 

A relatív fizetések azonban az elmúlt időszakban csökkentek, annak dacára, hogy a fizetések abszolút értéke 
növekedett 

A 3.19 sz. ábra az általános iskolai tanárok fizetésének változási indexét mutatja 1996 és 2002 között inflációval 
korrigálva (hasonló a helyzet középiskolai tanárok esetében). Azt mutatja, hogy reálértéken a tanárok hivatalos 
bérskála szerinti fizetése az érintett 20 ország csaknem mindegyikében nőtt. Ezalatt az időszak alatt a tanári fizetések 
növekedése különösen Magyarországon, Mexikóban, Finnországban és Új-Zélandon volt jelentékeny. Ezzel szemben 
a tanárok törvényes fizetése reálértéken is mintegy 5-8%-kal csökkent 1996 és 2002 között Spanyolországban, illetve 
kisebb arányban, a fizetési skála néhány fokozatának megfelelő mértékben Írországban, Hollandiában, Belgium 
francia közösségében és Svájcban. 

A 3.19 sz. ábra azt jelzi, hogy több országban az egyes tanárok fizetése gyorsabban emelkedett mint más országokban: 
(i) a kezdőtanárok fizetése gyorsabban növekedett mint a többi tanáré Ausztráliában, Finnországban, Dániában, 
Norvégiában, Angliában és Skóciában; és (ii) pályájuk közepén álló tanárok viszonylag nagy fizetésemeléseket 

                                                      
7 Ez az index inkább a hivatalos bérskálán mint a tényleges fizetéseken alapszik. Egyéb juttatások mint pl. szünidő és 
nyugdíj nincsenek beleszámolva, és az egy főre jutó GDP mint viszonyítási pont nem tükrözi összehasonlítható 
fizetések javadalmazási szintjeit.  
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kaptak Japánban, Portugáliában és Ausztriában; (iii) Magyarország, Új-Zéland és Görögország, … [eredeti mondat 
hibás]  illetve tapasztalt tanárok arányaiban kisebb emelést kaptak … Belgiumban (francia és flamand közösség) és 
Mexikóban. Az egyes tanártípusoknak juttatott fizetésemelés azt jelzi, hogy célzott, piaci tényeket figyelembe vevő 
megközelítés műveletről volt szó. Több ország, ahol korábban előfordult tanárhiány, a tanárok pályájának korai 
szakaszára összpontosították a fizetésemelést. Ez történt pl. Ausztriában, Dániában, Angliában és Norvégiában. 
Ezekben az országokban egységesen arról kaptunk tájékoztatást, hogy növekszik a tanárképzésben résztvevők száma, 
és, legalábbis Ausztráliában és Angliában igazolható minőségi javulás tapasztalható a jelenleg tanárnak készülők 
elméleti felkészültségében. 

Annak ellenére, hogy a tanárok törvényes fizetése a legtöbb országban az 1990-es évek óta nőtt, tény, hogy az átlagos 
közösségi jövedelmek (az egy főre jutó GDP szerint) növekedése gyorsabb ütemű volt. A 3.20 sz. ábra tanúsága 
szerint 19 adatközlő ország közül 14-ben az 1994-2002-es időszakban a 15 év tapasztalattal bíró állami általános 
iskolai felsőtagozatos iskolában tanító tanárok törvényes fizetése az egy főre jutó GDP-hez képest csökkent. Mivel 
sok országban az elmúlt évek állami fizetései lassabban emelkedtek mint a magánszektor fizetései, ezt a viszonylagos 
csökkenést részben magyarázza a tény, hogy a tanítás nagyrészt állami szektorbeli tevékenység. 

3.3.3 Állás rugalmasság  

A tanítási ágazat, ha versenyképes akar maradni a munkaerőpiacon, kielégítő munka/élet arányt kell, hogy biztosítson 
a tanároknak. A 3.15A sz. ábra tanúsága szerint Franciaországban a kezdő általános iskolai tanárok a tanári pálya 
melletti döntésüknél az első három fő szempont között vették figyelembe, hogy tanárként szakmai és magánéletük 
egyensúlyban lehet. Az Egyesült Királyságban az Esélyegyenlőségi Bizottság (2002) azzal érvel, hogy míg a múltban 
a tanítás azért vonzotta a munkaerőt, mert a tanárok családbarát munkának látták – rövidebb diákokkal töltött idő és 
hosszabb szabadság – ez ma már nem így van. Más munkaadók és szakmák mostanában ismerik föl, milyen előnyös a 
munkaerő felvétel szempontjából, ha a kínált állás jó munka/élet egyensúlyt és jobb rugalmassági feltételeket biztosít. 

A 3.3 sz. táblázat az állami iskolákban való tanítás foglalkoztatási feltételei közül sorol fel többet. Átfogóan 
megállapítható, hogy a tanítás jelentékeny rugalmasságot kínál. A részidős tanítás szinte minden országban adott 
lehetőség, csak Görögországban, Japánban és Koreában a tanárok jellemzően nem dolgozhatnak részmunkaidőben. A 
legtöbb országban még azt is megengedik a tanároknak, hogy egynél több részmunkaidős állásban dolgozzon8. 

A 3.21. ábra azt mutatja, milyen arányban vannak az egyes országok tanárai között a részmunkaidősnek minősülők 
(azaz a szokványos főállású leterheltség 90%-ánál kevesebbet teljesítők). Az részmunkaidős tanítás országos átlaga 
általános iskolában 19%, a középiskolában 24%. A 21 országból, ahonnan mindkét oktatási szintről kaptunk adatot, a 
részmunkaidős tanítás 16-ban a középiskolában gyakoribb. Az országok között nagy különbségek mutatkoznak a 
tekintetben, milyen mértékben veszik igénybe a részmunkaidő lehetőségét. Az izraeli általános iskolák és a mexikói 
középiskolák tanárainak 80%-a részmunkaidősnek minősül, csakúgy mint Németország és Hollandia általános iskolai 
tanárainak mintegy fele. Másrészről viszont Finnország, Görögország, Írország és Japán tanárainak kevesebb mint 
5%-a dolgozik részmunkaidőben, de igen kevés a részmunkaidős tanerő Olaszországban és Koreában is mind az 
alapfokú, mind a középfokú oktatásban. 

A részmunkaidős tanítás lehetőségének növelése átfogóan fokozhatná a tanári szakma vonzerejét. Különösen is 
érdekes az Egyesült Királyság példája, ahol a háttértanulmány szerint a szülési szabadságról tanári állásukba 
visszatérő anyák 70%-a részmunkaidős állást vállal, ha a lehetőség adott. A nőknek valószínűleg nagyobb aránya 
térne vissza a munkaerőpiacra, ha több lehetőségük lenne részmunkaidőben tanítani. Azonban a részmunkaidős 
tanárok számának megnövekedése vezetési és program-koordinációs problémákat vethet fel az iskolákban. E 
lehetőség hozzáférhetőségének javítása tehát többlet forrásokat tenne szükségessé. 

A 3.3 sz. táblázat azt tükrözi, hogy az érintett 24 országból 15-ben a tanárok hosszabb időre elmehetnek fizetés 
nélküli szabadságra, majd visszatérve korábbi fizetési fokozatukkal és munkakörükkel folytatják munkaviszonyukat. 

                                                      
8 Ez talán nem mindig a tanárok preferenciáit tükrözi, inkább a főállású munkakörök biztosításával kapcsolatos 
nehézségeket. 
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Csak három ország esetében (Anglia, Németország, Wales) tűnik úgy, hogy egyik feltétel sem adott a hosszabb 
szabadságra menő tanárok számára. 

Flyer és Rosen (1997) azt találták, hogy legalábbis az USA-ban a tanítás rugalmasabb mozgásokat tesz lehetővé a 
fizetett munkahely és más tevékenységek között. A vizsgált célcsoport az egyetemi diplomás nők voltak, a kérdés 
pedig az, milyen pénzügyi hátrányt vállal egy nő, ha gyereknevelési céllal feladja az állását. Míg mindig van bizonyos 
költsége, ha egy fizetett állást ott hagyunk, a tanárnők kevesebb hátrányt kényszerültek vállalni mint a többi diplomás: 
általában, mikor a tanárnők visszatértek korábbi iskolájukba, ugyanazzal a fizetési besorolással folytathatták mint 
amikor szabadságra mentek, míg más diplomás nők fizetése átlagosan kb. 9%-kal csökkent minden évben, amit az 
állásuktól távol töltöttek. A kutatás azt is kimutatta, hogy a nők igen nagyra értékelik a tanári szakmának ezt a fajta 
rugalmasságát. 

A 3.3 sz. táblázat vegyesebb képet tár elénk az alkotói (szabbatikus) szabadság lehetőségével kapcsolatban: ez csak 
tíz ország esetében vehető igénybe ilyen vagy olyan formában. Az is kiderül, hogy csak kevés országban van igazán 
kialakult szabbatikus rendszer (pl. Németországban, Izraelben és Hollandiában). Németországban szinte minden Land 
ad egy év alkotói szabadságot, amit a korábbi években előre kell ledolgozni. A tanár többet dolgozik azonos 
díjazásért, vagy azonos munkaidőt teljesít alacsonyabb díjazásért egy adott időszakon keresztül, amit aztán a 
szabbatikus év finanszírozására fordítanak. A tanárok távolmaradást is kérhetnek olyan tevékenység elvégzésére, ami 
nem kapcsolódik az oktatáshoz, vagy azért, hogy az iskolaigazgatásban, tanárképzésben vagy iskolai 
szaktanácsadóként dolgozzanak. 

Az állás rugalmasság másik aspektusa, aminek azonban vegyes hatása lehet, arról szól, hogy ott kell-e maradnia a 
tanárnak az iskolában a tanítási napnak abban a részében, mikor nincs osztályteremben teljesítendő feladata. A 21 
adatközlő országból 13-ban nem kell. Ez egyébként valószínűbb középiskolában mint általános iskolában, mivel az 
utóbbiak általában a nap nagy részében felelősek az osztályért9.  

3.3.4 Állásbiztonság 

A legtöbb országban a tanárok közalkalmazottak, ami nagyfokú állásbiztonságot ad nekik, amint véglegesítik őket. A 
Belgiumra (flamand közösség) vonatkozó becslések azt sugallják, hogy bár a tanárok általában alacsonyabb fizetést 
kapnak mint azonos képesítettségű más munkavállalók, az állandó munkaviszonnyal járó magas állásbiztonság és a 
hosszabb szabadság összességében olyan csomagot jelent, ami már nagyjából versenyképes a munkaerőpiacon a 
magánszféra állásaival (Hay Group, 2001). A tanárok igen előnyös nyugdíjkonstrukcióban is részesülnek. És bár a 
törvényes nyugdíjkorhatár 60 év, már 58 évesen is el lehet menni nyugdíjba. 

Bár a tanári szakma választásának motívumait vizsgáló kutatás szerint az állásbiztonság nem szerepel a legkomolyabb 
szempontok között, azért a teljes képnek mégis része. Például a 3.15A ábra szerint Franciaországban a kezdő 
általános iskolai tanároknak kb. 25%-a azt jelezte, hogy az állásbiztonság a három fő ok egyike volt, amiért a tanári 
pályát választotta. Észak-Írországban egy kutatás azt sugallja, hogy általános iskolai tanárnak tanuló fiúk számára az 
állásbiztonság a 12 tényező között az 5. volt, a lányok számára pedig a 7. (Johnston et al., 1999) 

A kihívás manapság az, hogy a tanári pálya során igen egyenetlenül vannak elosztva a különböző akadályok. Az 
akadályok a pálya elején, míg a tanár nem végleges státuszban dolgozik, általában meglehetősen magasak. Ezalatt az 
idő alatt a tanár kinevezhető rövid időszakokra, helyettesíthető állandó munkaviszonnyal alkalmazott tanárokkal, 
foglalkoztatható rövid idő alatt több iskolában, beosztható több iskolába egyetlen tanév alatt, és viszonylag rövid úton 

                                                      
9 Az országlátogatások többféle lehetséges magyarázatot vetettek fel arra a jelenségre, hogy a tanárok miért nincsenek 
egy tanítási napon egész nap az iskolában. Egyes tanárok értékelőleg nyilatkoztak erről rugalmas lehetőségről, mivel 
így a nekik leginkább megfelelő módon készülhettek óráikra, és tetszésük szerint illeszthették óráikat családi és egyéb 
feladataik sorába. Más tanárok azt hangsúlyozták, hogy az iskolától távol dolgozni azért szükséges, mert az iskola 
eszközei/létesítményei olyan szegényesek. Másrészről viszont több tanár és igazgató amiatt látta aggályosnak a e 
gyakorlatot, mert szerintük ez akadályt gördít az iskola-szintű tervezés útjába, és csökkenti a kollegákkal, szülőkkel 
és a diákokkal való beszélgetések, eszmecserék lehetőségét. 
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elbocsátható. Amint azonban véglegesítik, a helyzet általában nagyot változik: a tanár nagyfokú állásbiztonságban 
részesül, és szinte automatikus fizetésemelést kap. 

Amint a 3.1.12-es bekezdésben jeleztük, több országban a kezdő tanárok számára nehéz állandó munkaviszonnyal 
elhelyezkedni. A folyamat több, akár sok évet is igénybe vehet. Vandenberghe (2000) kutatása azt jelzi, hogy 
Belgium francia közösségében a kezdő tanárok számára a szakmában maradás vagy annak elhagyásának 
mérlegelésekor fizetés a kevésbé fontos tényező mint az, hogy kapnak-e főállású tanári státuszt. A Hay Group (2001) 
Belgium flamand közösségében a tanárok juttatásainak összehasonlító vizsgálatakor azt találta, hogy a kezdő tanár 
teljes juttatási csomagja nem versenyképes a megfelelő magánszféra-beli munkakörrel, mivel a kezdő tanárok állása 
nem biztos. 

A megfelelő szakmapolitikai döntés nem az, hogy mindenképpen megkönnyítsük a kezdő tanároknak, hogy tartós 
státuszt és állásbiztonságot kapjanak. Ehelyett még jobb pályára segítést és támogatást kellene biztosítani nekik 
karrierjük elején és még következetesebb teljesítményértékelő beszélgetések a már régen ott tanító kollegákkal. 
Ezeket a kérdéseket rendre a 4. és 5. fejezetekben részletesebben tárgyaljuk. 

3.3.5 A tanárok és a tanítás a közfelfogásban 

Gyakran hangoztatott aggodalom, mely szerint a tanítás társadalmi presztízse esett az elmúlt években, és ez 
megnehezíti a tehetséges új kollégák felvételét. Nincs összehasonlító nemzetközi adat erről a kérdésről, és csak kevés 
országban vezetnek hosszútávú adatsorokat erről. Az egyes országok statisztikái nehezen elemezhetők a módszertan, 
a minták és a feltett kérdések különbözősége miatt. Az elszórt, bizonytalan megállapításokra nem épülhet megbízható 
általánosítás, és legfeljebb csak tájékoztató célra alkalmazhatók. Az országos háttérjelentésekben szereplő anyagok 
alapján azonban a tanári hivatás társadalmi megítélését igen jónak mondhatjuk, ami méghozzá alig változott az elmúlt 
évek során. 

A tanárok viszonylag magas társadalmi státusza és a munkájuk iránti bizalom dacára azonban sokan a tanítást nehéz 
és fárasztó munkának tartják. Mint a legtöbb háttérjelentés megjegyezte, az iskolák médiamegjelenítése gyakran csak 
negatívumokra figyel mint például a diákok erőszakos megnyilvánulásai és magatartási kihágásai, ami minden 
kétséget kizáróan csorbítja a tanítás jó megítélését a pályaválasztók körében is. 

Az egyes országjelentésekből az alábbi vélemények derülnek ki a tanítás általános megítéléséről. 

• Ausztrália (1996-os adat): a tanítás a 15 felsorolt szakma közül a 4. legmagasabb volt etika és becsület 
tekintetében (a nővérek, gyógyszerészek és orvosok után), és az egyetlen szakma volt, mely az elmúlt 20 
évben számottevően növelni tudta helyét a skálán. 

• Kanada (Quebec, 2003): a polgárok majdnem 90%-a úgy nyilatkozott, hogy bízik a tanárokban. A tanárok 
magasabb bizalmi státuszt élveznek mint a bírók, rendőrök, jegyzők, bankárok, papok vagy rangidős 
köztisztviselők. 

• Japán: 1995-ben az általános iskolai tanárok az 56 szakma között 17. helyen végeztek szociális 
megítélésben, ami egyébként csekély változást jelent az 1975. évi helyezéséhez képest (82-szakmából 18.) 

• Svájc (2002. évi adatok): a felnőttek 73%-a azt hiszi, hogy a tanárok ’számottevő’ vagy ’nagyfokú’ 
tiszteletnek örvendenek, és ez az arány 1993 óta keveset változott. 

• Anglia (2000. évi adatok): a felnőttek 94%-a egyetért abban, hogy a tanítás nagy szaktudást igényel, a 
szülők 84%-a azt hiszi, hogy a tanárok gyerekük iskolájában jól végzik munkájukat, és akik nem szülők, 
azok 81%-a is úgy véli, hogy a tanárok jól tanítanak. Egy 2003-as közvéleménykutatás azt sugallta, hogy a 
tanárok (a megkérdezettek 12%-a) az orvosok (29%) után a második helyen állnak azon a 11 tagú listán 
ahol azt kellett bejelölni, családtagjának milyen szakmájára lenne a legbüszkébb (Taylor Nelson Sofres, 
2003). A tanári szakma mutatta egyébként a legnagyobb előrelépést a 2001. évi felmérés óta, amikor az 
ügyvédek után a harmadik helyen (9%) állt. 



 EDU/EC(2004)20/PART1 

 49

Nyilvánvaló, hogy van a fentieknél kritikusabb közvélekedés is a tanításról. 

• Svájc (1999. évi adatok): 65% azt hitte, hogy a tanárok nem kellően motiváltak a munkájuk iránt, és 54% 
úgy érezte, hogy a tanárok túlságosan csak a tudás átadására összpontosítottak, és nem figyeltek eléggé a 
diákok átfogó, teljeskörű nevelésére. Másrészről viszont ugyanaz a felmérés azt is jelezte, hogy az emberek 
74%-a úgy érezte, hogy a tanárok a tőlük telhető legjobbat teszik a diákok érdekében. 

• Anglia (2003. évi adatok): arra a kérdésre, miért nem a tanítást jelölték meg mint szakmát, amire büszkék 
lennének, ha egy családtagjuk művelné, 18% azt mondta, hogy túl sok fegyelmezési/magatartási probléma 
van az iskolákban, 17% annyit mondott, hogy a többi állás jobb, 13% szerint ez a szakma túl sok stresszel 
jár, míg 12% szerint a fizetés túl alacsony. 

• Az Egyesült Királyságban végzett egyéb kutatás arra utal, hogy ha a fiatalok nem választják a tanítást 
életpályának, azért nem teszik, mert alacsony a fizetés, sok az adminisztráció és a fegyelmezetlen 
diákokkal való munka (Haydn et al., 2001). 

A tanárok úgy tűnik, alacsonyabb státuszt tulajdonítanak a szakmájuknak mint amilyet a nyilvánosság visszaigazol. 
Egy 1998-ban Koreában végzett kutatás például az jelezte, hogy a szülők 75%-a tanárok társadalmi státuszát 
átlagosnak vagy annál magasabbnak vélte, míg a tanárok 60%-a saját társadalmi státuszát alacsonynak vagy nagyon 
alacsonynak látta. Ausztriában egy 2000-ben végzett felmérés azt jelezte, hogy a tanárok mintegy kétharmada 
elégedetlen volt a tanári hivatás nyilvánosság előtti arculatával, és ez egyben munkájukkal kapcsolatos 
elégedetlenségük fő forrása, míg más információból az derül ki, hogy a tanárok státusza Ausztriában viszonylag 
magas. Az Egyesült Királyságban egy igen széleskörű felmérés eredménye szerint a tanárok 30%-a úgy érezte, hogy a 
nyilvánosság tiszteletet érez a tanári szakma iránt, ami ellentétes ennél sokkal kedvezőbb, korábban már idézett 
közvéleménykutatások megállapításaival. 

Ezek az eredmények azt sugallják, hogy a tanárok magukról alkotott képe javításra szorul. Olaszországban az 1999-
ben megkérdezett középiskolai tanárok 75%-a azt állította, hogy a tanítás tekintélye az 1990-es évek alatt romlott; 
1990-ben egy hasonló felmérésből az derült ki, hogy a középiskolai tanárok 65%-a úgy vélte, hogy a tanítás 
tekintélye az 1980-as évek alatt csökkent. Az 1999-ben megkérdezett csoport csaknem fele arra számított, hogy a 
tanári szakma presztízse a következő évtizedben tovább csökken. 

Egy ausztrál kutatás azt mutatta ki, hogy azok, akik valamilyen kapcsolatban vannak a tanítással, sokkal kedvezőbb 
képet alkotnak róla: így pl. iskolás korú gyerekek szülei általában jobb véleménnyel vannak a tanításról mint a nem 
szülők, illetve azok, akik részt vesznek valamilyen iskolai tevékenységben, szintén jobbnak látják a tanári hivatást 
mint azok, akik nem. Ez azt sugallja, hogy az iskolák és a helyi közösség között szorosabb kapcsolatot kiépítve 
javítható a tanítás közmegítélése. A 3.6 sz. szövegdoboz azt a kezdeményezést vázolja fel, melyet oktatási hatóságok 
és a tanárok szakszervezetei tettek a közelmúlt annak érdekében, hogy javítsák a tanítás megítélését Ausztriában, a 
németországi Brandenburgban, Finnországban és Szlovákiában. 

3.6 sz. szövegdoboz: A tanítás megítélésének javítása Ausztriában, a németországi Brandenburgban, 
Finnországban és Szlovákiában 

Ausztriában az iskolák és a tartományi oktatási hatóságok kiterjedt kommunikációt folytatnak (honlapok segítségével 
is) az iskolák működéséről, oktatási ’sikertörténetekről’, a tanári szakszervezetek is bekapcsolódnak, hogy elmondják 
az embereknek, miért fontos a tanítás, és mi mindenre van szükség hozzá, a szövetségi hatóságok pedig az ’oktatási 
Oszkár díj’ program keretében állami elismerést osztanak a kiemelkedően jó iskoláknak és tanároknak. 

A németországi Brandenburg Land előrelátó volt, és már korábban intézkedett az iskolák és a tanárok 
közmegítélésének javítása érdekében. Ezek közé tartoznak azok a nyilvános évenkénti ünnepségek Bradenburg 
napon, melyek során az új tanárokat kinevezik, a nyugdíjba menőket pedig elbúcsúztatják; tekintélyes állami díjat 
adnak át sikeres iskolai és szociális oktatási projektek felelőseinek; tanárokat szponzorálnak, hogy ellátogathassanak 
más Land-ok oktatási vásáraira, ahol egyebek között bemutatnak versenypályázaton győztes 50 iskolai projektet, 
melyeket az iskolák által benyújtottak közül választanak ki. Ezek a projektek mutatják majd, milyen kezdeményező 
készsége van a diáknak és milyen kreatívak és szociálisan elkötelezettek a tanárok; a nyertes projektek értékes díjban 
részesülnek. 
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Finnországban 2002-ben az Oktatási szakszervezet nevű szervezet útjára indította a ’Finnországnak tanárok kellenek’ 
c. projektet, azzal a céllal, hogy felhívja a nyilvánosság figyelmét a tanárok munkájára és arra, milyen komoly értéket 
adnak a tanárok a társadalomnak. A projekt célja, hogy segítsen a nyilvánosságnak reálisabb és pozitívabb képet 
alkotni a tanításról. 

A Szlovák Köztársaságban Comenius születésnapjának tiszteletére – azon a napon – évenként megtartják a ’Tanárok 
napját’. A napot munkaszüneti nappá nyilvánították, és azt várják tőle, hogy a tanári szakmára irányítja a közember 
figyelmét, és segít abban, hogy az emberek jobban értékeljék ezt a munkát. 

3.3.6 A tanári alapképzés szerkezete 

A tanárképzés szerkezete és a tanári képesítés megszerzéséhez teljesítendő követelmények fontos tényező egy 
pályaválasztó számára annak eldöntésében, hogy tanár legyen-e vagy sem. A tanárképzési programok 
hagyományosan friss diplomásokat igyekeztek soraikba felvenni, és azt várták a fiataloktól, hogy viszonylag korán 
eldöntsék, hogy tanárok akarnak lenni. Aki belefogott a képzésbe, annak általában a teljes alapképzési programot 
teljesítenie kellett, mielőtt gyakorló tanárként először betehette lábát egy iskolába. Az ilyen követelmények 
korlátozhatják az érdeklődők számát. Hanushek és Pace (1995) például azt találta, hogy az USA-ban az egyetemi 
hallgatók kisebb eséllyel választják a pedagógia szakot főszaknak olyan államokban, ahol a tanári képesítésért 
tanulóknak viszonylag nagy számú oktatással kapcsolatos tárgyat kell teljesíteniük. Ez a követelmény megnöveli a 
tanári képesítések költségét, különösen olyan egyetemi hallgatók esetében, akik vagy csak pár évet tanítanának 
mielőtt másik szakma felé lépnének tovább, vagy biztosítékul kívánják megszerezni a tanári képesítést arra az esetre, 
ha más területeken kínálkozó lehetőségeik nem bizonyulnának elég vonzónak. A fentiekkel összhangban a szerzők 
azt is megállapítják, hogy egy szabványosított teszt (Országos tanári vizsga) előre megadott minimumot teljesítő 
megírása csökkenti a tanárképzésbe bekapcsolódó egyetemi hallgatók és a tanári képesítés megszerzését tervező 
diplomások számát. 

Sok országban az oktatáspolitikusoknak nehéz kihívásokra kell válaszolni, mikor egyszerre próbálják a reménybeli 
tanárok számát növelni, és a kész tanárok minőségét szinten tartani, illetve lehetőleg javítani. A legtöbb országban 
azonban rugalmasabb eszközöket keresnek mind a tanárképzéshez, mind a szakmába való belépéshez. Ezen az új 
megközelítésmódok célja, hogy a tanárhiány kezelésében is segítsenek, és közben új készségeket és tapasztalatot is 
megjelenítsenek az iskolákban. Általánosabban fogalmazva a pedagógus alapképzés reformját ma egyre többen 
tartják alapfeltételnek ahhoz, hogy a tanári szakma vonzóbbá válhasson. 

A 3.4 sz. táblázat azt foglalja össze, milyen alternatív utakon lehet jelenleg a tanári szakmába belépni. A 24 érintett 
országból 15 kínál belépési lehetőséget úgynevezett ’oldalról érkezőknek’, azaz olyanoknak, akik más szakmákból 
érkeznek, és nem bírnak teljeskörű tanári képesítéssel. A legelterjedtebb megoldás az, mikor speciális képzési 
programokat szerveznek a ’hagyományos’ tanárképző intézményekben (a 15 adatközlő országból 10). Van még ezen 
kívül is néhány eljárás, így pl. a felnőttképző intézményeken belüli speciális képzési programok indítása (Belgium, 
flamand közösség), a távoktatás (Chile, Dánia, Hollandia és Svédország) és az iskolarendszerű képzési programok 
(Anglia, Hollandia és Wales). Ezek az alternatív programok jellemzően 1-2 évig tartanak, de országonként komoly 
eltérés tapasztalható. Van ország, ahol a pedagógiai képesítés egyetlen év alatt megszerezhető: (Belgium, flamand 
közösség), Dánia, Anglia, Németország, Izrael, USA, Wales. 

Szinte minden országban, ahonnan adatot kaptunk, (12-ből 10 ország) lehetséges a tanári munkát azelőtt elkezdeni, 
hogy valaki befejezte volna pedagógiai tanulmányait (a két kivétel Quebec és Svájc). Azokban az országokban, ahol 
meg kell szerezni a pedagógiai képesítést a tanári munka elkezdése előtt, ott a tanárjelöltek jellemzően nem 
részesülnek semmilyen javadalmazásban. A legtöbb országban az ’oldalról érkezők’ munkához láthatnak mielőtt 
teljeskörű tanári képesítésüket megszerezték volna (18 országból 14, a kivételek Ausztrália, Ausztria, Dánia és Svájc). 

16 országból csak 4 veszi teljes mértékben figyelembe az oldalról érkezők korábbi szakmai tapasztalatát a kezdő 
tanári fizetés megállapításánál (Franciaország, Finnország, Hollandia és Magyarország). Más országok csak bizonyos 
feltételek mellett fogadják el a más szakmában szerzett tapasztalatot: pl. ha ’tárgyhoz tartozónak minősül’ vagy 
kapcsolódik a tanítandó tárgyhoz (Ausztria, Quebec, Dánia, Németország, Izrael, Anglia és Wales), vagy akkor, ha a 
tapasztalat a közszolgálatból származik (Ausztrália és Belgium, flamand közösség). Belgiumban mind a flamand, 
mind a francia közösségben elismerik a szaktárgyak tanárainak szakmába vágó tapasztalatát (rendre maximálisan 10 
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és 6 év erejéig). Négy ország általában nem ismeri el az oldalról érkezők szakmai tapasztalatát bérmeghatározásnál 
(Chile, Japán, Korea és az Egyesült Államok). 

Mint a 4. fejezetben még tárgyaljuk, bár az alapadatok korlátozottak, a tanári szakmába alternatív úton belépők száma 
növekedni látszik. A – nagyrészt az USA-ban készült – kutatás általános következtetése az, hogy alternatív útvonalon 
képesített tanárok általában ugyanolyan jól teljesítenek mint azok, akik hagyományos tanárképzési programok végén 
szereztek pedagógus diplomát. Eközben az is igaznak tűnik, hogy az alternatív képzési útvonalakon képesítetteknek 
határozott felügyeletre és folyamatos támogatásra van szükségük ahhoz, hogy sikerrel illeszkedhessenek be a szakmai 
közösségbe. 

3.4 A szakpolitikai tervezés prioritásai 

Jelen fejezetünkben számos, több országban jelenlevő aggodalmat írtunk le a tanári szakma vonzerejével 
kapcsolatban. A résztvevő országok mintegy fele már most is küzd tanárhiánnyal, vagy a közeljövőben szembesül 
ezzel a problémával, mikor majd sok tanár eléri a nyugdíjkorhatárt, még akkor is, ha figyelembe vesszük, hogy a 
diákok számában csökkenés várható. Még olyan esetben is, ahol az átfogó tanárkínálat és kereslet nagyjából 
egyensúlyban vannak, sok ország aggodalmának ad hangot egyes szaktanárok (matematika, természettudományi 
tárgyak, ICT és az idegennyelvek) alacsony száma miatt. Bizonyított tény, hogy a tanárhiány a hátrányos helyzetű 
vagy elszigetelt közösségekben működő iskolákban a legégetőbb. A tanárkínálattal kapcsolatos másik problémakör 
inkább minőségi természetű, és főleg a tanári szakma tudás/ismeret-hátterének összetételében, a tanárok nemi, illetve 
képesség, kulturális háttér, stb. szerinti megoszlásában megmutatkozó trendekkel kapcsolatos. Ezeket a kérdéseket 
még olyan országok is felvetik, ahol jelenleg tanárokból nagy túlkínálat van jelen. 

Az egyes országok tapasztalata az sugallja, hogy a szakpolitikára két szinten van szükség. Az első a tanári szakmával 
magával függ össze, és annak általános státuszát, illetve munkaerőpiaci versenyhelyzetét igyekszik javítani. A másik 
konkrét tanárhiányból fakadó helyzetek célzottabb megoldását jelenti. Ez utóbbi felismeri, hogy a tanároknak nincs 
egy egységes munkaerőpiaca, hanem ehelyett több munkaerőpiaci szegmensről van szó, melyek az adott iskolatípus, 
illetve személyes jellemvonások (nemi hovatartozás, szaktárgyi irányultság) szerint különböztetendők meg egymástól. 

A tanárokkal kapcsolatos szakpolitika szempontjából fontos szem előtt tartani azt a következetesen elhangzó 
megállapítást, miszerint az ösztönző intézkedésekre való reagálási hajlam az egyes személyek egyéni vonásaitól függ. 
Így például adott tudomány elkötelezettjei, pl. a természettudományi tárgyak tanárait, vagy magasabb szintű 
képesítéssel bírókat várhatóan kevésbé egyértelműen/kizárólagosan vonz majd a tanítás, és ha egyszer kiléptek a 
szakmából, visszatérésük kevésbé valószínű. A nők várhatóan rendkívül nagyra értékelik a tanítással lehetségesen 
együttjáró rugalmasságot, így az előnyösebb szabadságolási konstrukciók, a részmunkaidős foglalkoztatás és 
a ’karrier szüneteltetés’ lehetőségei, a gyerekgondozás lehetősége szakmaválasztásuknál különösen is fontos 
szempontok. Ezek a megállapítások célzott szakpolitikák kialakításának igényét sugallják, ám eközben mégis gyakran 
érezhető nyomás az általánosító, egységes szakpolitikai megoldások irányában. 

Az ebben a részben olvasható szakpolitika javaslatok az egyes országok háttérjelentéseiből, a felülvizsgálati 
látogatásokból és egyéb kutatásokból származnak. Az ajánlott prioritások nem szükségképpen vonatkoztathatók 
minden résztvevő országra, részben, mert néhány esetben ezeket már megvalósították, másrészt azért, mert más 
esetekben az adott országban a tanár kereslettel és kínálattal kapcsolatos sajátos körülmények miatt ezek nem 
alkalmazhatók. 

A tanítás közfelfogásának és státuszának javítása 

Mindennemű általános stratégia le kell, hogy fektesse, hogy a tanárok magasan képzett szakmunkaerő, akik igen 
fontos feladatot látnak el. Sok ország számol be arról, hogy a tanárok önbecsülése viszonylag alacsony, sőt néha 
alacsonyabb mint a nagy nyilvánosság által munkájuk értékéről alkotott kép. A tanárok szerepmodelljei gyakran 
erősen hatnak arra, mennyire érdeklődnek a diákok később a tanári szakma iránt. 

A kutatások azt támasztják alá, hogy azok az emberek, akiknek közeli kapcsolata van iskolákkal – osztálytermi 
munkánál kisegítő szülők vagy munkaadók, akik szakmai gyakorlaton fogadnak diákokat – sokkalta kedvezőbben 
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ítélik meg a tanárokat mint azok, akiknek csekély közvetlen kapcsolatuk van velük. Ez azt sugallja, hogy erősebb 
kapcsolat kiépítése az iskolák és a helyi közösség között javítja a tanítás általános megítélését. Hasonlóan a tanári 
pálya fontosságára és erkölcsi megtérülésére hívják fel a figyelmet azok a programok, melyek során felsőoktatási 
hallgatókat látogatás tehetnek az iskolába, és közelről láthatják a tanárt munka közben. Ilyen kezdeményezéseket 
általános média kampánnyal is lehet támogatni, melyek üzenete a nemzet céljaihoz való hozzájárulás vagy annak 
hangsúlyozása lehet, milyen összetett, bonyolult feladat a tanári munka, illetve milyen szellemi aktivitást biztosít 
művelőinek. Olyan felmérés, melyben a tanárok maguk mondják el, mit értékelnek saját munkájukkal kapcsolatban, 
segíthet annak kiválasztásában, mit kell hangsúlyozni: a tanítás társadalmi fontosságát, a fiatalokkal végzett munka, a 
kreativitás, a függetlenség és a kollegákkal való együttműködés. 

Sok ország a ’nem hagyományos’ belépőkre irányuló népszerűsítő programok sikeréről számol be. Olyan emberekről 
van szó itt, akik 30-as, 40-es éveikben járnak, és egy másik szakmából szeretnének a tanári szakmába átlépni, illetve 
fiatal diplomások, akiknek a tanítás arra adna lehetőséget, hogy többféle készséget kifejlesszenek magukban mielőtt 
más szakmába továbblépnének. Ezek a kezdeményezések azt az üzenetet hangsúlyozzák, hogy a tanítást nem kell 
okvetlenül egész életre szóló állásnak felfogni, és vannak rugalmas megoldások, melyek segítségével egy 
dinamikusabb munkaerőpiac kihívásaira is lehet választ találni. 

Szükség van a tanári szakma népszerűsítésére olyan társadalmi csoportok soraiban is, akik gyakorta alulreprezentáltak 
a tanárok között, így pl. a férfiak vagy a kulturális kisebbséghez tartozók. Az ilyen stratégiák megvalósítása során 
hangsúlyozandó, milyen fontos lehet egy diák számára, hogy hasonló hátterű tanár személyében pozitív 
szerepmodellt kapjon, a tanári szakmával kapcsolatos, látszólag negatív benyomások okainak elemzése, és a 
szakmával kapcsolatos előítéletek feloldása, illetve széleskörű tájékoztatás a tanítással kapcsolatban olyan fórumok és 
a médiumok segítségével, melyekkel ezen csoportok elérhetők. 

A tanári bérek versenyképességének javítása  

Bár adataink némileg korlátozottak, és több ország kivételt képez, az általános helyzet mégis az, hogy a tanárok 
fizetései a nagyjából összehasonlítható foglalkozások viszonylatában az 1990-es évek óta csökkennek. Bár a tanárok 
foglalkoztatási feltételeinek egyéb aspektusai – szabadság, viszonylagos állásbiztonság, nyugdíj – gyakran 
előnyösebbek mint más foglalkozásoknál, a tanárok teljes juttatási csomagja valószínűleg kevésbé versenyképes mint 
régen volt. 

A kutatás széles értelemben vett következtetése az, hogy olyan országokban, ahol a tanári fizetések a hasonló 
képesítést igénylő szakmákhoz képest alacsonyak, a tanárkínálat igen ’elasztikusnak’ tűnik, azaz egy adott 
százalékértékű viszonylagos fizetésemelés a tanárfizetésekben a tanári álláspályázatok arányosan nagyobb számbeli 
megnövekedését vonja maga után. Azokban az országokban, ahol a tanári fizetések máris viszonylag magasak, ott a 
tanárkínálat kevésbé bizonyul elasztikusnak, azaz, ezekben az országokban az adott mérvű tanárkínálat növekedés 
eléréséhez arányosan nagyobb fizetésnövekedésre van szükség. 

Ezzel együtt, a tanári szakma népes mivolta miatt a fizetések – akár pár százalékponttal való – általános emelése is 
igen költséges dolog. Költséghatékonyabb dolog lehet emiatt nagyobb mérvű fizetésemelést végrehajtani abban a 
szegmensben, amelyikből éppen szűkös az utánpótlás. Például – mint azt a fejezet korábbi részeiben már tárgyaltuk – 
azokban az országokban, ahol a kezdő tanároknak sokkal komolyabb fizetésemelést biztosítottak, megnőtt a 
tanárképzésbe beiratkozók száma, bizonyos jelek a tanárképzésben részvevők tudásszintjének megnövekedésére is 
utaltak, és több friss diplomás ment tanárnak. Hasonló eredmények láttak napvilágot a gondozási szakmában 
megvalósított célzott fizetésemelésekkel kapcsolatban is (Simoens and Hurst, 2004). A tanítás általános fizetésbeli 
versenyképességének javítása valószínűleg javítja majd a – a szakmában jelenleg alulreprezentált – férfiakra és 
kisebbségek tagjaira gyakorolt vonzerejét. 

A célzott szakpolitikai kezdeményezések bizonyos tanártípusok toborzása szempontjából is fontosak. Több ország 
indított el speciális programot és tett ösztönző intézkedéseket azzal a céllal, hogy pl. matematika, természettudományi 
tárgyak, technika és szaktárgyak tanítására több tanárt találjon. Néhány példa ezen tanárok számának növelését célzó 
pénzügyi megoldásokra: Tandíjmentesség, ösztöndíjak és vissza nem térítendő diákhitel, majd prémiumok és a 
szakmai gyakorlat elismerése azoknak, akik már megszerezték azt a képesítést, amiből hiány van. Volt ország, ahol 
pénzügyi ösztönzési konstrukciókat ajánlottak annak érdekében, hogy férfiak és kisebbségi csoportok tagjai számára 
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is vonzóvá tegyék a tanárképzésbe való bekapcsolódást, bár ezek hatását korlátozhatják az esélyegyenlőséget 
biztosító törvények. 

A foglalkoztatási feltételek javítása  

A tanítás – mint választott életpálya – versenyképessége nőni fog, ha sikerül kialakítani a rugalmas foglalkoztatási 
feltételeket. A munkaadók egyre inkább felismerik annak szükségességét, hogy kedvező munka/élet egyensúlyt 
biztosítsanak alkalmazottaiknak olyan lehetőségekkel együtt, melyek keretében ötvözhetik a munkát és a családi és 
más feladatokat. A részmunkaidős tanítási lehetőségek növelhetik a hivatás vonzerejét, csakúgy, ahogy a alkotói 
szabadságnak, a meghosszabbított fizetés nélküli szabadságnak és az üzleti élettel folytatott álláscsere programoknak 
a teljes szakmai pálya során biztosított lehetősége, melyek kiváló tapasztalatszerzésre adnak alkalmat az iskolán kívül. 
Bár az összes ilyen kezdeményezés pénzbe kerül, nem szabad elfelejteni, hogy az alacsony munkaerő fluktuáció, a jó 
munka morál, és az új ismeretek és készségek integrálása milyen komoly értéket képvisel. 

A reménybeli tanárok számának növelése 

Az országok megpróbálnak újfajta embereket bevonni a tanításba, méghozzá nem csak azért, hogy a tanárhiányt 
csökkentsék, hanem azért is, hogy az új kollegák egyéni hátterükkel színesítsék a tanári kart, és bővítsék az 
iskolákban jelenlevő tapasztalatot. Néhány országban már hagyomány, hogy adott ipari szakértelmet követelnek meg 
a szakmai tárgyak tanáraitól; ezt a követelményt mostanában más tárgyak tanáraira is kiszélesítik. A lehetséges 
tanárok számának növelése oly módon is megoldható, hogy olyanok számára is megnyitjuk a szakmát, akiknek a 
tanításon kívüli területen van tapasztalata. Hasznos modellt jelentenek azok az országok, melyek a tanári 
kezdőfizetésben pénzügyileg is elismerik az oktatáson kívül szerzett tapasztalatot, és egyébként megfelelően 
képesített belépőknek lehetővé teszik, hogy elkezdjék tanári tevékenységüket még azelőtt, hogy pedagógiai 
képesítésüket megszerezték volna. Ezeket gyakran rugalmasabb, a tanárképzéssel kapcsolatos megoldások is 
kiegészítik, melyek részidős tanulmányok és a távtanulás lehetőségét is kínálják, és amelyek elismerik a témába vágó 
képesítéseket és tapasztalatot. Egyes országok arról számoltak be, hogy a tanításhoz vezető alternatív útvonalak 
különösen is vonzók a tanári pályán alulreprezentált csoportok számára mint pl. a férfiak és valamely kulturális 
kisebbséghez tartozók. 

A tanárnak jelentkezők száma még úgy növelhető, ha fokozzuk az oktatási szinteken megvalósuló tanári mobilitást. 
Ez úgy érhető el, ha az egyes tanárképzési programokba több közös elem kerül és ha több lehetőség nyílik az 
átképzésre és a tanárok készségeinek fejlesztésére. Sok országban a pályát korábban elhagyók számottevő lehetséges 
munkaerőforrást képviselnek. Ezek a lehetséges kollegák úgy válhatnak tényleges tanárokká, ha kapcsolatban 
maradunk velük, tájékoztatjuk őket az oktatásban zajló változásokról, álláslehetőségekről, és célzott 
átképzési/továbbképzési programokat alakítunk ki nekik, melyek elvégzése után új oktatási programok tanítására is 
alkalmasak lesznek. 

A javadalmazási mechanizmus rugalmasabbá tétele 

A legtöbb országban a hasonló képesítéssel és tapasztalattal bíró, az iskolarendszer adott szintjén dolgozó tanárok 
(általános, felső középfokú, stb.) egy egységes bérskála szerint kapják a fizetésüket. Az egységes bérskála 
alkalmazása igen megnehezíti azoknak az iskoláknak a dolgát, ahol gyakori tanárhiány miatt béremeléssel 
terveznének jobban képesített tanárokat felvenni, vagy a hiányt egyes tárgyakban megszüntetni, mivel ilyen esetben 
az egész tanszemélyzet fizetését meg kellene növelni. A tanári munkaerőpiac igen összetett és változatos, és a 
tanárfelvételi problémák iskolatípus, szaktárgy és régió szerint változnak. Továbbá sok országban a tanárhiány és a 
nagy személyzeti fluktuáció nehézségei első sorban olyan iskolákban éreztetik hatásukat, amelyek eleve hátrányos 
helyzetűek. 

Kutatási adatok bizonyítják, hogy több országban a jelenleg alkalmazott ösztönző rendszer nem elégséges ahhoz, 
hogy tanárokat ’problémás’ iskolákba vagy nehezen elérhető helyekre vonzzon. Vannak országok, ahol szabályzási 
úton keresnek megoldást: a tanároknak meghatározott időtartamot adott iskolatípusban kell tölteniük ahhoz, hogy 
előléptessék őket vagy kisebb kihívással járó iskolába mehessenek tovább, egy vagy két ország pedig egyenesen azt 
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várja el tanáraitól, hogy rendszeres időközönként új iskolába menjenek dolgozni. Azokban az országokban, ahol ezek 
a szabályok nem lennének kivitelezhetők, vagy a módszer minőségi aggályokat vetne fel amiatt, hogy a tanárokat 
kényszerítik, nem pedig önszántukból mennek egy adott iskolába tanítani, az ösztönzési rendszert rugalmasabban kell 
alkalmazni. Például komoly fizetési pótlékot kaphatnának vagy szállítási szolgáltatást vehetnének igénybe azok, akik 
nehezebb helyen vállalják a tanítást, vagy premizálni lehetne a hiánytárgyakat tanító tanárokat. Így megoldható lenne, 
hogy minden iskola hasonló minőségű tanárokat alkalmazhasson. Az egészségügyi szektorban végzett kutatás azt 
sugallja, hogy költséghatékonyabb megoldás, ha ösztönző intézkedésekkel bírják rá az orvosokat arra, hogy vidéki 
településekre menjenek dolgozni (beleértve a házastársuk foglalkoztatását és a szállás biztosítását is) mint ha 
kötelezik őket arra, hogy meghatározott időt vidéki településeken töltsenek (Simoens és Hurst, 2004). 

Figyelemre méltóak még a fizetéssel nem összefüggő stratégiák mint pl. a csökkentett osztálytermi munka, kisebb 
osztályok kialakítása szociálisan hátrányos helyzetű közösségek iskoláiban vagy ott, ahol sajátos nevelési igényeket 
kell kielégíteni. Az ösztönző intézkedéseknek megfelelő mértékűnek kell lenniük ahhoz, hogy tartós javulást okozzon 
a hátrányos helyzetű iskolák oktatási minőségében. 

Az új tanárok belépési feltételeinek javítása 

A tanári pálya választására bátorító intézkedések aligha lesznek hatásosak, ha a jól felkészült pályázók nem találnak 
tanári állást. A legjobb pályázóktól nem várható el, hogy hosszan sorban álljanak, vagy, hogy állást keresve 
végigjárjanak egy sor hátrányos helyzetű iskolát, mivel könnyen találnak jó állást az oktatási ágazaton kívül is. 
Kritikus fontosságúak e tekintetben a jól szerkesztett és forrásokkal megfelelően ellátott pályára segítő programok és 
az olyan kiválasztási eljárások, melyek biztosítják, hogy a legjobb jelöltek kapják meg a megüresedett állásokat. A 
rangidősség súlyának csökkentése a megüresedésekre pályázók kiválasztásánál csökkenthetné annak kockázatát, hogy 
a kezdő/új tanárokat aránytalan gyakorisággal osszák be nehéz iskolákba. A pályára segítést, illetve a tanárkiválasztás 
és -beosztás kérdéseit rendre a 4. és 5. fejezetekben is tárgyaljuk. 

A diák/tanár arány és az átlagos tanári fizetések közötti kompromisszum újragondolása 

A megelőző vita nagyrészt arra összpontosított, hogyan lehet javítani a tanárkínálatot. Azonban, mikor a kereslet 
túlnövi a kínálatot, a másik lehetséges stratégia a kereslet csökkentésére, de legalábbis további növekedésének 
megakadályozására tesz kísérletet. Átfogóan szólva megállapítható, hogy az iskolákra költött további források vagy a 
diák/tanár arány csökkentésére (és ezáltal több tanár foglalkoztatására és az átlagos osztálylétszám csökkentésére), 
vagy a tanárok átlagfizetésének növelésére vagy ezek valamilyen ötvözetére használhatók. Míg a célzott 
osztálylétszám-csökkentések egyes hallgatóknak kedvező (pl. az iskolás kor elején állók vagy a hátrányos helyzetűek), 
az osztálylétszám általános csökkentése költséges dolog, és nem is valószínű, hogy számottevően javítaná az 
ismeretek gyarapodását, legalábbis nem abban az osztálylétszám sávban, ami manapság a legtöbb országban jellemző. 
A szakirodalom több esetet is ismer, ahol a tanári kart azért kellett megnövelni, hogy kisebb osztálylétszámot 
vezethessenek be, ami végül az újonnan felvett kollegák átlagszínvonalának eséséhez vezetett, és veszélybe sodorta a 
kis osztályok kedvező hatásához fűzött reményeket. 

Egy másik megoldás az lehetne, ha a járulékos forrásokat a tanárok átlagfizetésének növelésére és több kisegítő 
munkatárs alkalmazására költenék. Ez a stratégia a tanítást is vonzóbbá tenné, és a nagyobb létszámú kisegítő 
személyzet folytán lehetővé tenné, hogy a tanárok a szaktárgyukra összpontosítsanak. Valóban van rá bizonyíték 
elmúlt évekből, hogy több ország helyez egyre nagyobb hangsúlyt a tanárok fizetésének növelésére a diák/tanár arány 
csökkentése helyett. Még amellett is lehetne érvelni, hogy egyes iskolákban át kellene gondolni a személyzeti 
politikát oly módon, hogy kevesebb tanárt kellene sokkal jobban megfizetni és lényegesen nagyobb fokú 
támogatottságot adni nekik. 

A skála másik végén azok az országok találhatók, ahol túlkínálat van tanárokból, és ahol mind a diák/tanár arány, 
mind az átlagos tanári fizetés magas. Ilyen esetekben lehetne amellett érvelni, hogy a járulékos iskolai költségvetést 
több tanár alkalmazására fordítsák, nem pedig a tanárok átlagfizetésének növelésére, ezáltal javítandó az iskolában 
folyó tanítást és tanulást. 
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A tanári túlkínálat helyes kihasználása  

Nem minden országban tapasztalható jelenleg tanárhiány, sőt néhány országban sokkal több képesített pályázó van 
mint ahány üres tanári állás. Azokban az országban, ahol magas a diák/tanár arány, ott ezt a helyzetet arra lehet 
kihasználni, hogy fokozzák a tanárok foglalkoztatási arányát, és javítsák az iskolák munkafeltételeit. Ahol tanári 
túlkínálat van, ott jobb tanári kart lehet kiválasztani a jelentkezőkből. Néhány résztvevő országban arról értesültünk, 
hogy a tanárkiválasztás kritériumai és folyamatai kiszélesedtek, és elszakadtak attól, hogy pusztán csak egy vizsga 
eredménye alapján történjen a tanári munkaerőfelvétel. A pályázóknak újabban beszélgetéseket is kell vállalnia, 
pályaalkalmassági vizsgálaton kell részt vennie, óratervet kell készítenie, és bizonyítania kell tanári készségeit. 

Azok az iskolarendszerek, ahol túl sok képesített tanár van, megpróbálják ehhez a körülményhez adaptálni tanárképző 
rendszereiket és szakmai továbbképzéseiket, hogy építőlegesen kezeljék a túlkínálatot. Azoknak az országoknak, ahol 
ez a helyzet, biztosítania kell, hogy a tanárképzés minőségét ne ássa alá a jelentkezők nagy száma, pl. mennyiségi 
nyomás a tanárképző intézmények felé, az iskolai tanítási gyakorlat megszervezésének nehézsége, vagy kevesebb 
szakmai fejlődési lehetőség. Vannak országok, ahol a tanári túlkínálat olyan intézkedésből fakadt, mely komoly 
garanciákat biztosít a tanári alapképzésben résztvevőknek állami iskolai állások elfoglalására. Ennek az 
intézkedésnek a megváltoztatása olyan módon, hogy a tanár alkalmazása csak bizonyított képességek és egyéni 
rátermettség alapján történhessen, illetve a tanári alapképzési programot kiszélesítése, hogy a hallgatók olyan 
készségekkel és képesítéssekkel is fel legyenek vértezve, amelyekkel akkor is találnak munkát, ha tanári állás éppen 
nem áll rendelkezésre. 
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 3.1A táblázat: Nem teljeskörűen képesített tanárok 
A nem teljeskörűen képesített tanárok százalékaránya (általános és középfokú állami iskolák, 2001) 
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Általános megjegyzés:A fenti táblázatot a projektben résztvevő országok által nyújtott adatokból állítottuk össze. Az 
adatokat olyan területekkel kapcsolatban kértük, melyekről az OECD ’Oktatási rendszerek jelzőszámai (INES) c. 
projektjében még nincs tájékozottságunk. Az országok meglevő adatsorok felhasználásával teljesítették kérésünket, 
nem pedig külön e célra kezdeményezett adatfelvétellel. Nem minden ország tudta az adatokat a kért formában 
nyújtani. A táblázatot emiatt csak mint megközelítő tájékoztatást kérjük figyelembe venni, anélkül, hogy bárki szigorú 
összehasonlításokat tenne egyes országok között. A számok létszámra utalnak. 
 
 
Meghatározás (a résztvevő országokat megkértük, tartsák magukat ehhez a definícióhoz, mikor ezen területtel 
kapcsolatban adatot szolgáltatnak): A teljeskörűen képesített tanár olyan tanár, aki teljesíti azokat a minimális 
képesítettségi követelményeket, melyeket az oktatási hatóságok állami iskolában való tanításhoz az adott oktatási 
szinten megkövetelnek. 
 
Konkrét megjegyzés: A referenciaév Finnország esetében 2002, Kanada (Qb.) és az Egyesült Államok esetében 2000. 
A Belgium (Fl.), Finnország és Magyarország adatai magukban foglalják mind az állami és a magán oktatási 
intézményeket. Belgium (Fl.), Anglia és Wales adatai főállású megfeleltetésben vannak megadva. Japán esetében 
csak főállású tanárok adatait vettük figyelembe. 
 

3.1B táblázat Nem teljeskörűen képesített tanárok oktatási szintek szerint 
Alapfokú és középfokú állami iskolai tanárok közötti különbségek, 2001 
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Általános észrevétel: ld. a 3.1A sz. táblázatot. 
 
 
Meghatározás: a teljeskörűen képesített tanár definícióját ld. 3.1A sz. táblázatban. A képesítetlen tanárok 
százalékarányait hasonlónak tekintjük, ha a köztük levő különbség vagy kisebb mint a kettő közötti legalacsonyabb 
érték ötöde vagy kisebb mint egy százalék. 
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Konkrét észrevételek: ld 3.1A sz. táblázat 
 

3.1C táblázat Nem teljeskörűen képesített tanárok, változás a 1995-2001 időszakban 
 

  
Csökkent 
 

 
Kis változás 

 
növekedett 

 
Ezekben az országokban a 
képesítetlen tanárok aránya 
1995-ben 5% alatt volt 

  
Kanada (Qb.) 
Franciaország 
Görögország 
Magyarország 
 

 
Japán 
Skócia 
Wales 

 

 
Chile 
Olaszország 
Írország 
Anglia 

 
Ezekben az országokban a 
képesítetlen tanárok aránya 
1995-ben 5% fölött volt 

 

 
Izrael 
Szlovák Köztársaság 
Korea 

 
USA 

 
Svédország 

 
Általános észrevétel: ld. a 3.1A sz. táblázatot. 
 
Meghatározás: a teljeskörűen képesített tanár definícióját ld. 3.1A sz. táblázatban. A képesítetlen tanárok 
százalékarányaiban kis változást regisztrálunk 1995 és 2001 között, ha vagy a köztük levő különbség kisebb mint az 
1995. évi érték ötöde vagy abszolút értékben kifejezve kisebb mint félszázalék. 
 
Konkrét észrevételek: ld. 3.1A. számú táblázat. De a referencia év 1995-ben az USA-ban 1994, 1996 az USA-ban, 
1996 Anglia és Írország esetében, 1997-ben Olaszország, 1998-ban pedig Chile és Korea. 
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Computer Operator Librarian Social Worker University Lecturer Civil Engineer

Australia

Austria

Canada

Czech Republic

Denmark

Finland

France

Germany

Greece

Hungary

Iceland

Ireland

Italy m m m m

Japan m m

Korea

Luxembourg m m

Mexico

Netherlands m m

New Zealand

Norway m

Poland

Portugal

Spain

Sweden

Turkey

United States

Source: Education at a Glance 2003.

Table 3.2 Comparison of average secondary teachers' salaries with those of other public 
sector employees, 1999

Average compensation of employees for selected occupations in the public sector relative to the average compensation of 
secondary teachers.

Comparison with a secondary teacher's salary:

 Average compensation in selected occupation is at least 10% higher than that of secondary teachers

 Average compensation in selected occupation is between -10 and +10% that of secondary teachers

 Average compensation in selected occupation is at least 10% lower than that of secondary teachers

m: Data not available
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Is part-time teaching 
possible?

Can teachers hold 
more than one part-
time teaching job at 

the same time?

Can teachers take leave without pay for a career break and 
return to teaching with the same employment conditions? 

(maximum duration of such leave in parentheses)

Is sabbatical leave available for 
teachers? (in parentheses: the 

maximum duration of the 
sabbatical leave and the 

frequency with which teachers 
can take it) 

Do teachers have to 
stay at the school 
during the regular 

school day while not 
engaged in classroom 

teaching?

Australia For all teachers Yes, for most States Yes, generally to same salary step and often same teaching 
post if within agreed timeframe, usually 12 months

Generally yes, e.g. under 
deferred salary schemes 
(usually for 12 months)

Yes

Austria For all teachers Yes Yes, teachers return to the same salary step but not necessarily 
their previous teaching post (10 years) Yes No

Belgium (Fl.) For all teachers Yes Yes, teachers return to the same salary step and to their 
previous teaching post (unlimited) No No

Belgium (Fr.) For all teachers Yes Yes, teachers return to the same salary step but not necessarily 
their previous teaching post (6 years) No No

Canada (Qb.) For all teachers Yes Yes, teachers with permanent post return to the same salary 
step and to their previous teaching post (2 years) No Depends on local 

agreements

Chile For all teachers Yes Yes, teachers return to the same salary step and to their 
previous teaching post (6 months) No Yes, for full-time 

teachers

Denmark For all teachers Yes Yes, teachers return to the same salary step and to their 
previous teaching post No No

Finland For all teachers Yes Yes, teachers return to the same salary step and to their 
previous teaching post No No

France For all teachers No1 Yes, teachers return to the same salary step but not necessarily 
their previous teaching post No2 No

Germany For all teachers No No Yes (typical duration of 1 year) No

Greece
Only for temporary 

teachers and teachers 
on an hourly basis3

Yes Yes, teachers return to the same salary step and to their 
previous teaching post (3 years)

Yes (up to 5 years in total 
throughout career but no more 

than 4 consecutive years)
Yes4

Hungary For all teachers Yes
Yes, teachers return to the same salary step and to their 

previous teaching post (in most cases, at the discretion of the 
principal)

Yes, at the discretion of the 
school principal (duration and 
frequency are not regulated)

No

Ireland For all teachers

No, in primary 
education;

Yes, in secondary 
education

Yes, teachers with permanent post return to the same salary 
step and to their previous teaching post (5 years)

Yes (up to 5 years in total 
throughout career, frequency 
decided on a case-by-case 

basis)5

Yes, in primary 
education;

No, in secondary 
education

Israel For all teachers Yes
Yes, teachers return to the same salary step and to their 

previous teaching post, upon receiving the approval of regional 
authorities (3 years)

Yes (1 year, every 6 to 8 years)6
Yes, (2 hours a day 
beyond classroom 

teaching time)

Italy Only for teachers with a 
permanent post No Yes, teachers return to the same salary step and to their 

previous teaching post (1 year) No No

Japan Only for temporary 
teachers Yes Yes, teachers return to the same salary step and to their 

previous teaching post (3 years) No Yes

Korea
Only for teachers 

employed on an hourly 
basis

Yes Yes, teachers return to the same salary step and to their 
previous teaching post (3 years) No Yes

Mexico

Netherlands For all teachers Yes Yes, teachers return to the same salary step but not necessarily 
their previous teaching post Yes (1 year, every 12 years) No

Norway
Slovak Republic
Spain

Sweden For all teachers Yes Yes, teachers return to the same salary step but not necessarily 
their previous teaching post No Yes

Switzerland For all teachers Yes Yes, teachers return to the same salary step but not necessarily 
their previous teaching post (generally, 1 year)

Yes (generally 6 months, 
generally once during career) No

United Kingdom (Eng.) For all teachers Yes No No, but schools might exercise 
discretion over it

At the principal's 
discretion

United Kingdom (N.Irl.) For all teachers Yes Yes, teachers return to the same salary step and to their 
previous teaching post At the discretion of the employer At the discretion of the 

employer

United Kingdom (Scot.) For all teachers Yes At the discretion of the employer At the discretion of the employer No

United Kingdom (Wal.) For all teachers Yes No No, but schools might exercise 
discretion over it

At the principal's 
discretion

United States7 Generally, for all 
teachers Generally, yes Generally, yes

Generally yes (typically one year 
but sabbaticals are not widely 
practiced at the school level)

Varies by school 
district

Notes:

Source:  Derived from information supplied by countries participating in the project. The table should be interpreted as providing broad indications only, and not strict comparability across 
countries.

Definition: Sabbatical leave  is defined as leave with part or full pay for study or other career-related purposes. 

Table 3.3 Flexibility of teaching employment, public schools, 2004

7. Policies vary by school district (local municipal education agencies) and it is difficult to express the average for the country as there are 15,000 school districts and no uniform policies across the 
country. Data on each district's policies regarding leave without pay are not available.

5. Teachers are required to employ a replacement teacher at his/her own expense for the duration of the sabbatical. The maximum duration of 5 years for a career break considers leaves other 
than the sabbatical.

3. Part-time teaching is possible for regular  teachers under special circumstances (e.g. difficult pregnancy, secondment to other educational services).
4. Stipulated by law but not  often observed in practice.

6. Teachers can take a sabbatical leave for two years on a half-time basis.

1. However, teaching might be undertaken at different schools.
2. However, teachers benefit from a special leave for professional training of a maximum duration of 3 years, which includes full pay for one year.
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Alternative programmes available Duration

Before starting 
work as a 

teacher or while 
on the job?

Do side-entrants receive 
remuneration while 

acquiring their teaching 
qualifications (where this 

occurs before starting 
work as a teacher)?

Australia Special training programmes in traditional 
teacher education institutions in most States

Varies from 1 
to 4+ years

Both but usually 
before starting 

work as a 
teacher

Generally no but 
internship programmes 
available in two States

Usually, no Generally no but sometimes yes e.g. public service work 
experience

Austria Special training programmes in traditional 
teacher education institutions 2-3 years Both

Yes for teachers of 
vocational education;

No, for all other teachers

Yes for teachers 
of vocational 
education;

No, for all other 
teachers

Yes, up to a maximum of 5 years of experience if 
related to subject being taught

Belgium (Fl.) Special training programmes in adult 
education institutions

Flexible, but a 
minimum of two 

periods of 6 
months

Both No Yes

For all teachers: work experience from the public 
service recognised

For vocational teachers only: up to a maximum of 10 
years of experience recognised

Belgium (Fr.) None a a a Yes For vocational teachers only: up to a maximum of 6 
years of experience recognised

Canada (Qb.) Special training programmes in traditional 
teacher education institutions 2.5 years

Before starting 
work as a 
teacher

No Yes

Yes, if experience is deemed relevant: first ten years of 
experience outside education are recognised as 1 year 
experience in teaching; Half of all other years beyond 

initial ten are also recognised

Chile
Special training programmes in traditional 

teacher education institutions and institutions 
using distance learning

No more than 2 
years While on the job m Yes No

Denmark
Special training programmes in traditional 

teacher education institutions and institutions 
using distance learning

1-2 years m No No On a case by case basis

Finland Non-regular special training programmes 
offered to vocational teachers only m While on the job, 

generally m Yes Yes

France None a a a Yes Yes

Germany
Special training programmes in traditional 
teacher education institutions, especially in 

vocational education
1-3 years While on the job Yes Yes Yes, if related to the subject being taught

Greece None a a a m m

Hungary None a a a
Yes, in the last 

year of 
coursework

Yes, all years of other work experience

Ireland Postgraduate courses 1.5 years m m m m

Israel
Special training programmes in traditional 

teacher education institutions and other types 
of institutions

1 year Both Yes Yes Yes, if related to the subject being taught

Italy None a a a m m
Japan None a a a Yes No
Korea None a a a Yes No
Mexico

Netherlands

(1) special programmes in traditional teacher 
education institutions;

(2) special programmes using distance 
learning;

(3) training programmes mostly school-based 
but under responsibility of teacher education 

institution

(1) 4 years;
(2) and (3) 

maximum of 2 
years

(1) Before 
starting work as 

a teacher;
(2) and (3) while 

on the job

(1) No;
(2) and (3) Yes Yes Yes, all years of other work experience

Norway
Slovak Republic
Spain

Sweden
Special training programmes in traditional 
teacher education institutions, often using 

distance learning
1.5 years Both Yes

At the discretion 
of the school 

principal
m

Switzerland Special training programmes in traditional 
teacher education institutions

6 months for 
preparation 

courses plus 
between 3.5 

and 4.5 years

Before starting 
work as a 
teacher

No No m

United Kingdom (Eng. 
and Wal.)

Undergraduate, postgraduate and 
employment-based 1-4 years Both

Trainees on 
postgraduate certificate 

(PGCE) receive a 
bursary;

Trainees on employment-
based routes are paid as 

unqualified teachers

Yes (for up to 4 
years)

At the discretion of the school or local education 
authority

United Kingdom (N.Irl.) None a a a m m
United Kingdom (Scot.) None a a a m m
United States1 Yes 1-3 years Both Generally not Yes Generally not

Source: Derived from information supplied by countries participating in the project. The table should be interpreted as providing broad indications only, and not strict comparability across countries.
1. Policies vary by school district (local municipal education agencies) and it is difficult to express the average for the country as there are 15,000 school districts and no uniform policies across the country.

Definitions:  Alternative pathways into teaching  refer to mechanisms which grant entry into the teaching profession to individuals with work experience outside education and who do not hold full teaching 
qualifications. For this purpose, the individuals entering teaching via alternative pathways are referred to as side-entrants . Programmes for recent graduates to acquire teaching qualifications (e.g. a teaching 
qualification after graduation in a subject field) should are not included. Similarly, retraining or refresher courses for individuals returning to teaching are excluded. Preparation in pedagogy  refers to 
programmes principally designed to provide preparation in pedagogy to side-entrants  which are necessary to acquire a formal teaching qualification. Even if individuals with work experience outside education 
and no teaching qualifications can opt for the traditional concurrent or consecutive models of initial teacher education, these are not included. Duration of preparation in pedagogy is for an individual enrolled on 

Table 3.4 Alternative pathways into teaching, public schools, 2004

Are side-entrants 
able to start 

teaching without 
full teaching 

qualifications?

Do side-entrants have their work experience acquired 
outside education recognised for the definition of their 

starting salary?

Preparation in pedagogy

Notes:  a  Information not applicable because the category does not apply; m  Information not available
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Source : OECD International Survey of Upper Secondary Schools (ISUSS) database, 2003. Published in Education at a Glance 2003 and OECD(2004b)

Figure 3.1 Perceived difficulty of hiring qualified teachers, upper secondary schools, 2001

  Figure 3.1A Average perceived difficulty of hiring qualified teachers in various study areas
Cross-country mean percentage of upper secondary students attending schools where the principal reported that hiring fully 

qualified teachers is difficult, 2001

Note : Proportions by study area are calculated for cross-country means. The countries which participated in the ISUSS survey were: Belgium (Fl.), Denmark, Finland, 
France, Hungary, Ireland, Italy, Korea, Mexico, the Netherlands, Norway, Portugal, Spain, Sweden and Swizerland. The Netherlands is not included in the calculation of 
cross-country means as it did not meet international sampling requirements.
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Figure 3.1B Average perceived difficulty of hiring qualified teachers in computer 

sciences/information technology, by country, 2001
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Note:  For the Netherlands, the response rate is too low to ensure comparability. The Netherlands is not included in the calculation of the country mean.
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Figure 3.1C Average perceived difficulty of hiring qualified teachers in mathematics, by country, 
2001
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Source: OECD ISUSS database, 2003.  



 EDU/EC(2004)20/PART2 

 65

Figure 3.2. Principals’ perceptions of whether a shortage/inadequacy of teachers hinders student learning, 2000 

Figure 3.2A Principals' perceptions of whether a shortage/inadequacy of teachers hinders student 
learning, 2000
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Source:  OECD PISA Database, 2001.

%

Note:  In providing their perception of the extent to which the learning of 15-year-old students is hindered by a shortage/inadequacy of teachers, principals are expected to answer 
"Not at all", "A little", "Some" or "A lot". For the Netherlands, the response rate is too low to ensure comparability.

 

Figure 3.2B Principals' perceptions of whether a shortage/inadequacy of teachers hinders student 
learning, by subject area, 2000
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Note:  Only countries for which the perception of principals of whether shortages in general hinder student learning is above a certain threshold are considered. The threshold is 
defined as  the sum of "Some" or "A lot" responses being at least 9% for shortages in general (indicator shown in Figure 3.2.A). Countries are ordered, from left to right, according 
to the value of that sum. For the Netherlands, the response rate is too low to ensure comparability.
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Figure 3.3 Principals' perceptions of the extent to which teacher-related factors 
hinder student learning, country mean, 2000
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Percentage of 15-year-old students enrolled in schools where principals report that learning is hindered "to some
extent" or "a lot" by the following teacher-related factors:

Note:  In providing their perception of the extent to which the learning of 15-year-old students is hindered by the teacher-related factors indicated above, principals are expected to 
answer "not at all", "a little", "some" or "a lot". The country mean is based on Chile, Israel and OECD countries (excluding the Netherlands as a result of its low response rate, and 
the Slovak Republic and Turkey which did not take part in PISA 2000).
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Source:  Labour Market Barometer, Ministry of Education, Culture and Science (2002).

Figure 3.4 Unfilled vacancies in selected countries
Figure 3.4A Percentage of unfilled teaching vacancies, the Netherlands, by level 

of education and region, 1997 and 2000

Note:  Figures correspond to the percentage of regular vacancies unfilled at the beginning of the 
school year, relative to the total number of regular vacancies before the school year.

4.1

6.0
5.1 5.5

4.6

1.9

10.4

13.3

1.0

7.9 7.5

14.7

0.0

2.0

4.0

6.0

8.0

10.0

12.0

14.0

16.0

Primary
education

Secondary
education

North East West South
1997 2000

%

 

Figure 3.4B Percentage of unfilled vacancies, England, by subject area, secondary schools, 1996 
to 2003
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Figure 3.5 Methods used to cover teacher vacancies (2001)
Percentage of upper secondary students attending schools that use the following methods to respond to teacher vacancies, as reported by 

school principals

Note :  Countries are ranked in descending order of the percentage of upper secondary students attending schools where the principal reported that they hired a teacher 
with less than a full qualification. The Netherlands did not meet international sampling requirements.

Source :  OECD International Survey of Upper Secondary Schools (ISUSS) database, 2003. Published in Education at a Glance 2003 and OECD(2004b).
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Source:  U.S. Department of Education (2002).

Figure 3.6 Percentage of public high school grades (9-12) teachers without a degree (major 
or minor ) in course taught, United States (1993-94 and 1999-2000)
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Figure 3.7 Percentage of secondary teachers (grades 7-12) without a degree (major or minor) in 
subject taught, United States, 1999-2000
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Notes:  Low poverty  refers to schools where less than 15% of the students receive publicly funded free or reduced price lunches while high poverty  refers to schools where over 
80% do so.
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Figure 3.8 Index of change between 1995-97 and 1999-2001 in number of students entering 
initial teacher education programmes, all types of programmes (Period 1995-97=100)
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Note:  The index is calculated as the ratio between the average number of students entering initial teacher education programmes over the period 1995-97 and the average number 
of students entering similar programmes over the period 1999-2001 (multiplied by 100). The reference period for Chile is 1996-98.

Source: Data supplied by countries participating in the project. Data were requested in areas that are not already available through the OECD’s Indicators of National Education 
Systems (INES) project. Countries drew on existing data sets to meet the request, and did not engage in any new data collections. Not all countries were able to supply data in the 
form requested. The chart should be interpreted as providing broad indications only, and not strict comparability across countries. 
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Figure 3.9 Age distribution of teachers 

Figure 3.9A Distribution of teachers in public and private institutions by age group, primary 
education, 2002

0%

20%

40%

60%

80%

100%

Ko
re

a

Po
la

nd

Be
lg

iu
m

 (F
l.)

Is
ra

el

Be
lg

iu
m

Lu
xe

m
bo

ur
g1

H
un

ga
ry

Sl
ov

ak
 R

ep
ub

lic

Fi
nl

an
d

Ic
el

an
d

Ir
el

an
d

U
ni

te
d 

Ki
ng

do
m

Fr
an

ce

A
us

tr
ia

U
ni

te
d 

St
at

es

Po
rt

ug
al

Ja
pa

n

N
et

he
rl

an
ds

N
ew

 Z
ea

la
nd

Ca
na

da

Sw
ed

en

D
en

m
ar

k

It
al

y

Ch
ile

Ge
rm

an
y

Aged 30 years or under Aged 30-39 years Aged 40-49 years Aged 50 years or older

Notes: Countries are ranked in ascending order of the percentage of teachers aged 40 years or older. Data for Luxembourg include public institutions only. The reference year is 
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Source: OECD Education Database, 2004.
 

Figure 3.9B Distribution of teachers in public and private institutions by age group, secondary 
education, 2002
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Source:  OECD Education Database, 2004.
 

 
 
 
 

Figure 3.9 (continued) Age distribution of teachers 
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Figure 3.9C Percentage of teachers aged 50 years and over, primary education, 1992-2002
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Source:  OECD Education Database, 2004.
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Figure 3.9D Percentage of teachers aged 50 years and over, lower secondary education, 1992-
2002
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Figure 3.10 Gender distribution of teachers 

Figure 3.10A Percentage of females among teaching staff in public and private institutions, 
primary education
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Source : OECD Education Database, 2004. 
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Figure 3.10B Percentage of females among teaching staff in public and private institutions, lower 
secondary education
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Source : OECD Education Database, 2004. 
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Figure 3.10 (continued) Gender distribution of teachers 



 EDU/EC(2004)20/PART2 

 73

 

Figure 3.10C Percentage of females among teaching staff in each age group, OECD country mean, 
by level of education, 2002
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Figure 3.10D Percentage of males among students entering initial teacher education programmes
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Education Systems (INES) project. Countries drew on existing data sets to meet the request, and did not engage in any new data collections. Not all countries were able to 
supply data in the form requested. The chart should be interpreted as providing broad indications only, and not strict comparability across countries. 
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Figure 3.12 Expected demographic changes in the school-age population from 2002 to 2012 (2002=100)
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Figure 3.13 Student-teacher ratio versus average salary of teachers (with 15 years of experience)
Primary schools, 2002, selected group of countries with similar expenditure on teachers per student
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Notes:  Salary of teachers refer to annual statutory salary in public institutions after 15 years of experience. The ratio of students to teaching staff is for public and private 
institutions and is based on full-time equivalents. Given that the trade-off between the student-teacher ratio and the average salary of teachers is meaningful only for a given 
expenditure on teachers per student, this analysis considers a set of eight countries with a similar level of expenditure on teachers per student. The eight countries form the largest 
set of countries with expenditure levels within a range of US$250 per year (in this case between US$1,950 and US$2,200). The estimated annual expenditure on teachers per 
student is the product of the statutory salary of teachers with 15 years of experience and the inverse of the student-teacher ratio. The student-teacher ratio used for England is that 
of the United Kingdom.

Source:  Derived from data in Education at a Glance, 2004.  



EDU/EC(2004)20/PART2 

 76

Figure 3.14 Index of change between 1996 and 2002 in salaries of teachers with 15 years of experience 
and student-teacher ratios, primary schools (1996=100)
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Notes: The estimation of the student-teacher ratio considers only teachers with teaching duties. The index of change in salaries of teachers is calculated as teacher salary in 2002 
in national currency (multiplied by 100) divided by teacher salary in 1996 in national currency (multiplied by GDP deflator 2002). The index of change in student-teacher ratios is 
calculated as student-teacher ratio in 2002 (multiplied by 100) divided by student-teacher ratio in 1996. Indices for the Czech Republic and Germany reflect changes between 1996 
and 2001. Values of student-teacher ratios for England refer to the United Kingdom.

Source:  Derived from data in Education at a Glance, 2003 and 2004.
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Figure 3.15 Main reasons for becoming a teacher 

Figure 3.15A Main reasons for becoming a teacher, primary teachers, France, 2000
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Note: Figures are based on a survey of 858 primary school teachers in France. Figures reflect the percentage of surveyed teachers who mention each possibility among the three 
main reasons for becoming a teacher. As a result figures add up to more than 100% for each category of teachers.
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Figure 3.15B Most important motivations for becoming a teacher, by level of education, Australia, 
2002
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Note: Figures are based on a survey of 2500 teachers from government and non-government schools, in metropolitan and non-metropolitan Australia, and from primary and 
secondary schools.
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Figure 3.16 Difficulty of hiring fully qualified teachers in mathematics and GDP per capita , upper 
secondary education, 2001
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Figure 3.17 Teachers’ salaries in 2002 

Figure 3.17A Teachers' salaries in primary education, 2002
Annual statutory teachers'salaries in public institutions in primary education, in equivalent US dollars converted using PPPs
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Figure 3.17B Teachers' salaries compared across levels of education, 2002
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Figure 3.18 Ratio of teachers' salary after 15 years of experience to GDP per capita , public 
institutions, 2002
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Figure 3.19 Change in teachers' salaries between 1996 and 2002, primary education
Index of change between 1996 and 2002 in teachers' salaries converted to 2002 price levels using GDP deflators (1996=100)
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Notes : The index is calculated as: Teacher salary in 2002 in national currency * 100 / Teacher salary in 1996 in national currency * GDP deflator 2002. The data for Belgium in 
1996 are based on Belgium as a whole.
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Figure 3.20 Teachers' relative salaries over time
Ratio of salary after 15 years of experience to GDP per capita

Public Institutions, Lower Secondary Education
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Note: All countries for which data are available for both years considered are shown. Data for Turkey refer to primary education and common data were used for both Belgian 
Communities for 1994. The indicator is limited because it is based on statutory rather than actual salaries, financial benefits other than salaries are not included, and the reference 
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Figure 3.21 Percentage of teachers who work part-time in public and private institutions, 2002
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4. A TANÁROK TUDÁSÁNAK ÉS KÉSZSÉGEINEK FEJLESZTÉSE 

A tanárképzés sok országban a legfontosabb szakpolitikai feladatok közé tartozik. Hosszú ideje komoly aggodalmak 
forrása a tanárképzés vonzereje tehetséges fiatalok számára, illetve az, hogy a kapott képzés megfelelően felkészíti-e 
őket a modern iskolarendszer igényeinek kielégítésére. Chile háttérjelentéséből kiragadott gondolattöredékek ízelítőt 
adnak abból, milyen problémát lát néhány ország a tanárképzéssel kapcsolatban: ’egy rendkívül széttöredezett és 
heterogén tantervi struktúra, melynek kurzusokba szervezése azt követeli meg a hallgatóktól, hogy idejük 
többségében előadásokat látogassanak, és csak kevés időt hagy nekik egyéni vagy szituációs tanulásra ... [azok a 
tanárképzésben dolgozók] akiknek nem sikerült oktatási tekintetben továbblépniük ... [megfelelő] berendezések és 
források hiánya ... kevesebb igazán elhivatott hallgató választja a pedagógiai tanulmányokat’. Nem minden ország 
fogalmaz ilyen sarkosan, az azonban biztos, hogy sokak szerint szüksége van a tanárképzésnek számottevő 
fejlesztésre. 

A tanári szakma korosodása mindezeket az aggodalmakat csak fokozza. Különösen nagy nyomás nehezedik a 
tanárképzésre, mivel az elkövetkező 5-10 évben nyugdíjba menő tanárok pótlására nagy számú új tanárhallgatót kell 
majd az intézményekbe felvenni és a pályára felkészíteni. Több országban reformok zajlanak részben azzal a céllal, 
hogy rugalmasabb képzési utakat alakítsanak ki a tanárképzésben, megerősítsék kutatási és tudáshátterét, javítsák a 
tanári képesítések státuszát, és szorosabbra fűzzék a kapcsolatot a tanárhallgatók és az iskolák között. Azonban míg a 
tanári alapképzés javítása fontos, önmagában nem elégséges. 

A tanári pályát egyre inkább egész életen át tartó tanulási folyamatként tartjuk számon, aminek a tanári alapképzés 
csak az alapjait fekteti le. Emiatt az egyes országok arra is törekszenek, hogy magasabb szintű támogatást nyújtsanak 
a pályakezdő tanárok számára, és karrierjük későbbi szakaszában is folyamatos lehetőséget, illetve ösztönzést 
biztosítsanak nekik szakmai fejlődésre. Németország háttérjelentése az alábbiakat észrevételezi: ’sajátos tulajdonsága 
a tanári munkának, hogy a szakmai kompetenciák kialakulása, a szükséges specializáció, a folyamatosan bővülő 
tudásalap, a tapasztalat és a magabiztosság szükségszerű fokozódása... és a gyakorta változó problémahelyzetekkel 
való szembesülés kényszere ... csak a szakmába való belépést követően történhet meg.’ 

A legtöbb szakma képviselői hangsúlyozzák annak szükségességét, hogy munkábalépés előtt a jelölt kapjon szilárd 
alapot a folyamatos tanuláshoz és a pályán való előrelépéshez. Bár ez a nézet bizonyos mértékben már egy ideje jelen 
van a tanárképzésben, nem gyakran valósul meg konkrét struktúrák és programok formájában. Mint azt az országok 
háttérjelentései általában elismerik, a tanárok szakmai alapképzése, a pályára segítő programok és a szakmai fejlődés 
sokkal szorosabb egységet kell, hogy alkosson annak érdekében, hogy összefüggőbb tanulási és fejlődési lehetőséget 
biztosítson a tanároknak 10 . Átfogó szakpolitikai megfogalmazással élve ez azt jelenti, hogy nemcsak a tanári 
alapképzés minőségét kell javítani, hanem a pályára segítő és szakmai fejlesztést is meg kell erősíteni, illetve ezek 
általános súlyát növelni kell a tanárok szakmai fejlesztésében. 

Azt is egyre inkább felismerik, hogy a tanárokat formálisabb tanulási módszerek igénybevételére kellene bátorítani, 
melynek elemei a rendszeresebb elemzés, innováció, közös problémamegoldás, kapcsolatfejlesztés és szaktudás-, 
illetve tapasztalatcsere. Az ilyen elképzelések, melyeket néha a ’tudásmenedzselésnek’ tekintenek vagy az ’iskola 
mint tan-szervezet’ koncepciójaként közelítenek, sok országban most állnak fejlesztés alatt. 

Ez a fejezet azokat a különféle megközelítési lehetőségeket tárgyalja, melyeket az országok azért alkalmaznak, hogy 
tanáraik tudását és készségeit fejlesszék. Megvizsgáljuk továbbá a különféle szakpolitikai kérdéseket és ígéretes 
kezdeményezéseket is a tanári alapképzésben, a pályára segítésben és a szakmai fejlődés különböző formáiban. 
Elsőként olyan trendeket és fejleményeket vázolunk fel, melyek nyomán érdemes újragondolni a már meglevő 
megközelítési módokat. 
                                                      
10 Ellentétes értelmű jelölés hiányában az országos adatokra és fejleményekre való utalás az OECD tanárpolitikai 
projetkjében résztvevő országok által készített háttérjelentésekből származik. Terjedelmi megfontolásokból a 
háttérjelentéseket nem idéztük egyenként. Az 1. sz. Függelék a háttérjelentésekről, azok szerzőiről és 
hozzáférhetőségéről. 
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4.1 A tanárok szerepének változása 

Az iskolák és a tanárok is egyre összetettebb igényekkel kényszerülnek szembenézni. A társadalom ma már azt várja 
az iskolától, hogy eredményesen kezelje a különböző nyelveket és a hallgatók különböző kulturális hátterét, hogy 
legyen érzékeny a kultúra és nemek kérdéseire, ösztönözze a toleranciát és a társadalmi összetartást, reagáljon 
hatékonyan a hátrányos helyzetű, illetve tanulási vagy magatartási problémákkal küzdő hallgatók gondjaira, 
alkalmazzon új technológiákat, és tartson lépést a gyorsan fejlődő tudományterületekkel és ismerje a diákok 
értékelésének különféle megközelítéseit. A tanár legyen képes arra, hogy a diákokat egy olyan társadalomban és 
gazdaságban való boldogulásra felkészítse, melyben önálló tanulást, rátermettséget, motiváltságot várnak el tőlük, 
melynek birtokában egész életükön át képesek lesznek tudásukat gyarapítani: ’felkészülésük, szakmai fejlődésük és 
munkával töltött életük során napjaink tanárainak meg kell tanulniuk fogást találni azon a tudásalapú társadalmon, 
melyben diákjaik élnek, és majd egyszer dolgozni fognak (A. Hargreaves, 2003, p. xvii). 

Az OECD országok közelmúltban megvalósított szakpolitikai reformjainak elemzése (OECD, 2003) jelzi, milyen 
mérvű változások folynak jelenleg az iskolákban, és ezeknek milyen kihatása van a tanárok munkájára. Elsőként is, 
szinte mindegyik ország kezdeményezett szakpolitikai intézkedéseket annak érdekében, hogy fokozza a diákok 
tanulási teljesítményét. E hangsúlyeltolódás részeként még világosabban határozták meg a diákok által teljesítendő 
legfontosabb készségeket és tudást (pl. Németországban és Japánban), külső értékelést vezettek be a diákok 
tanulásának és az iskola általános teljesítményének mérésére, (pl. Hollandiában és Norvégiában), illetve 
megszilárdították a tanárok szaktudását (pl. az olvasás tanításban az USA-ban). Másodsorban elfogadtak olyan 
keretmegoldásokat, melyek meghatározzák a tanulási célokat és a beszámoltathatósági követelményeket, ez azonban 
már általában egy átfogóbb reformcsomag része volt, mely egyben nagyobb fokú működési autonómiát is biztosított 
az iskoláknak (pl. Finnországban és Olaszországban). Harmadsorban a szociálisan hátrányos helyzet kérdései és a 
diákok elidegenedése továbbra is komoly aggodalom forrásai, mely arra sarkallja az országokat, hogy a képesítés 
nélküli fiatalok számának csökkentésére irányuló programokat valósítson meg (pl. Franciaországban), javítsák a 
diákok motivációját (pl. az Egyesült Királyságban), vagy csökkentsék az egyes régiók oktatási lehetőségei között 
mutatkozó különbségeket (pl. Koreában). 

Az iskolarendszer reform ütemtervéről szólva, a legtöbb ország háttérjelentése arról ad számot, hogy a tanároknak ma 
már sokkal tágabb szerepköre van, mivel figyelembe kell venniük a gyerekek és a fiatalok egyéni fejlődési ütemét, az 
osztályteremben zajló tanulási folyamat irányítását, az egész iskolának mint ’tanulóközösségnek’ a fejlesztését és a 
helyi közösséggel és a nagyvilággal való kapcsolatait. 

A kibővült tanári feladatkörre az országok háttérjelentései az alábbi példákat adják: 

Az egyes diákok szintjén 

A tanulási folyamat megkezdése és folyamatos kézben tartása: sok vita van arról, hogyan tanítsák meg 
a tanárok a tantervben előírt anyagot. A konkrét oktatói tevékenységen túl a tanároktól egyre inkább 
elvárják, hogy bátorítsák a diákokat saját tanulmányaikban való aktívabb szerepvállalásra. Sok országban a 
stimuláló tanulási környezet biztosítása, a diákok segítése a problémamegoldó készségek javításában, és 
saját tanulásuk nyomon követésében és irányításában ma már mind a tanár fő feladatai közé tartozik. 

Az egyéni tanuló tanulási igényeire való hatékony reagálás: A tanároktól elvárják, hogy megfigyeljék 
és diagnosztizálják a tanulás erősségeit és gyengeségeit, és ennek alapján az egyéni tanulónak és szüleinek 
útmutatást adjanak. 

A formatív és a szummatív értékelés integrálása: A tanárnak készség szinten kell tudnia értékelni, mind 
szummatív, mind formatív módszerrel. Kell, hogy ismerje az egységesített értékelő teszteket, diagnosztikus 
módon kell tudnia használnia eredményeit, és a hallgató által elért eredmények alapján kell újragondolni a 
tantervet és a tanítást. 

Osztály szinten 

Tanítás a multikulturális osztályban: Az osztályok egyre változatosabbak/színesebbek lesznek a 
különböző kulturális és vallási hátterű hallgatók jelenléte miatt. A tanárokkal szemben elvárás, hogy a 
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szociális kohézió erősítésére és az integrációra törekedjenek a megfelelő osztálymenedzsment technikák 
alkalmazásával és kulturális ismereteiket használják egyes hallgatói csoportok vonatkozásában. 

Új kereszttantervi hangsúlyok: egyes iskolarendszerek, mint pl. az Egyesült Királyság bevezette a 
polgári, szociális és politikai tárgyakat, és elrendelte, hogy ezeket az egész iskolarendszerben vezessék be. 

Az speciális képzési igényű diákok integrációja: Egyre több oktatási rendszer kínál integrált oktatást 
fogyatékos és tanulási nehézséggel küzdő diákok számára, és a tanároknak ki kell alakítaniuk módszereiket 
a speciális oktatásra, a megfelelő tanítási és irányítási folyamatokra és a kisegítő személyzettel végzett 
munkára. 

Az iskola szintjén 

Csoportban végzett munka és tervezés: a tanároktól ma már elvárják, hogy működjenek együtt, 
dolgozzanak csoportban a többi tanárral és a személyzet többi tagjával. Szociális és vezetési készségekre 
van szükségük az együttműködéshez, a közös célkitűzések megállapításához és a célok teljesítésének 
nyomon követéséhez. 

Értékelés és a fejlődés következetes megtervezése: sok rendszerben az iskoláktól elvárják, hogy 
önértékelésből, tesztekből vagy külső értékelésből származó adatokat használjanak az iskola fejlődési 
folyamatának pontos tükrözésére. Ez ismét új készségeket tesz szükségessé az adatgyűjtés és az elemzés 
terén, sőt, további készség az így kapott eredményeknek a szülőkkel való közlése. Az iskolafejlesztéshez 
ezen felül még projekt irányítási és nyomonkövetési készségekre is szükség van. 

Az ICT használata az oktatásban és az irányításban: A tanároktól manapság elvárják, hogy az ICT-t 
építsék be szakmai tevékenységükbe és legyenek tájékozottak e tudomány fejleményei és alkalmazási 
lehetőségei tekintetében. 

Irányítás és közös vezetés: A legtöbb országban az iskolarendszerrel kapcsolatos döntéshozatal az elmúlt 
években decentralizáltabb lett, különösen, ami az oktatás megszervezését illeti. Az iskolákban hozott 
döntések számának és súlyának megnövekedése új igazgatási feladatokat ró az iskolákra, és több ország 
tanáraival szemben elvárás, hogy az iskolavezetés feladataiban részt vegyen, illetve ehhez a munkához 
hozzájáruljon. 

A szülők és a szélesebb értelemben vett közösség szintjén 

Szakmai tanács nyújtása szülőknek: Az iskola rendszerek egyre inkább hirdetik az iskola és a szülők 
szoros együttműködésének fontosságát. Emiatt a tanároknak jól felkészültnek kell lenniük, hogy 
megfelelően tájékoztathassák a szülőket és érdemi konzultációt folytathassanak velük. 

Tanulásra irányuló közösségi szintű partnerkapcsolatok: Egyes országok iskoláitól, hogy járulékos 
támogatáshoz jussanak és még szélesebb körű tapasztalatszerzés lehetőségét kínálhassák diákjaiknak, 
elvárják, hogy kapcsolatot létesítsenek a közösség szervezeteivel, pl. könyvtárakkal, múzeumokkal, vagy 
munkaadókkal. A tanároknak szükségük van azokra a készségekre, melyek segítségével létrehozhatják, 
majd fenntarthatják ezeket a kapcsolatokat. 

Bár a tanítás sok országban hosszú ideje magában foglalja a fent részletezett feladatokat, a szociális változások üteme 
és az iskolával szemben megfogalmazott komolyabb elvárások kiszélesítették és elmélyítették a tanárok feladatkörét. 
Coolahan (2002) azzal érvel, hogy az 1990-es évek közepe óta sok ország építette be az egész életen át tartó tanulás 
elvét az iskolarendszerébe, és ez ’friss lendületet ad sok progresszív trendnek, melyek befolyással vannak a tanári 
pályára’ (14. old.). A tanítást egyre többen látják olyan nagy felkészültséget igénylő munkának, mely minden helyzet 
óvatos elemzését, a megfelelő eszközök kiválasztását, a megfelelő oktatási lehetőségek kialakítását és nyomon 
követését, ezeknek a diák teljesítményére gyakorolt hatásának értékelését, a diák tanulási igényeire való reagálást és a 
teljes folyamat rendszeres egyéni és csoportos átgondolását igényli. Szakemberekként a tanároknak kutatókként és 
problémamegoldóként is fel kell tudniuk lépni, saját gyakorlati megoldásaikat átgondolva, és még nagyobb 
felelősséget érezve/vállalva saját szakmai fejlődésükért. 
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Sok ország arról számol be, hogy a jelenlegi tanár továbbképzési struktúrák/megoldások nem készítenek fel kellően 
azokra a későbbi feladatokra, melyeket a tanároknak manapság el kell látniuk. Mint alább is olvasható, vannak 
országok, ahol a megfelelő kormányhivatalok és tanári szervezetek a felvetésre válaszul kialakították az új, ’bővített’ 
de emellett nagyobb kihívást is jelentő tanári szakmát tükröző központi feladatok szakmai normáit és definícióit. Ezek 
az új tanítási profilokat és normákat arra használják, hogy a tanári alapképzést és a szakmai továbbképzést alakítsák. 

4.2 Az eredményes tanárról szóló kutatások üzenete 

A tanári munka minőségének fontossága a diák teljesítménye szempontjából a 2. fejezetben olvasható. Ebben a 
részben részletesebben megvizsgáljuk, mitől lesz valaki jó tanár, és mi az – ennélfogva – amire a tanárképzésnek és 
szakmai fejlesztési programoknak összpontosítaniuk kell. 

A tanítás összetett feladat, melynek során igen sokféle diákkal igen sok helyzetben kerül kapcsolatba a tanár. 
Nyilvánvalóan nincs egyetlen, minden helyzetre alkalmazható tulajdonságsor, illetve magatartásminta, mely 
általánosan eredményes minden diák és tanulási helyzet vonatkozásában, már csak amiatt sem, mivel az 
iskolarendszerek országonként nagyban különböznek. A jó tanárok olyan emberek, akik több területen is képesek 
színvonalas teljesítményt nyújtani. 

Rendszeresen előforduló megállapítás, hogy az eredményes tanár jó szellemi képességekkel és komoly tudással bír, 
rendezett életmódja van, és strukturáltan gondolkozik, kommunikál és tervez. A diákok jobban teljesítenek olyan 
tanárok mellett, akik jól teljesítenek írásbeliséget és verbális képességeket mérő teszteken (Gustafsson, 2003; Rice, 
2003). 

Egyenes összefüggés állapítható meg a tanárok elméleti képesítése és diákjaik teljesítménye között. A Harmadik 
nemzetközi matematika és természettudományi tárgyak oktatását vizsgáló tanulmány 13 évesek részvételével 39 
országot vizsgálva Wöβmann (2003) azt tapasztalta, hogy a tanár tudásszintje egyenesen aránylik diákjainak 
teljesítményéhez. A hatás természettudományi tárgyakban egyértelműbb mint matematikában. Másrészről viszont egy 
USA-ban készült tanulmány (Goldhaber and Brewer (2000) ugyan megtalálta az egyenes összefüggést a tanárok 
diplomája és a matematikatanítás eredményessége között, de ugyanezt természettudományi tárgyak vonatkozásában 
nem találta. 

Wilson, Floden és Ferrini-Mundy (2001) tanulmánya egyenes összefüggést talált a tanárok szaktárgyi felkészültsége 
és diákjaik teljesítménye között, de megjegyezte, hogy a tárggyal kapcsolatos ismeretek fokozása egy adott szint 
fölött nem javítja az eredményt. Arra a következtetésre jutottak, hogy van egy küszöbérték a tárgyismeretben, ami 
szükséges az eredményes tanításhoz, de annál magasabb – legalábbis az akadémiai képesítésekkel mérhető – szint 
nem okvetlenül fokozza a diákok tudását. Ez a megállapítás alátámasztja Monk (1994) nézetét, aki szerint a tanárnak 
a tárgy óráin felmutatott szaktárgyi felkészültsége egyenes összefüggésben áll a diákok természettudományi 
tárgyakban felmutatott teljesítményével; az összefüggés curvilineáris, azaz egy adott szint fölötti szaktudáshoz 
csökkenő diákteljesítmény értékek tartoznak. Egy tanulmány, melyet az USA Oktatási bizottságának felkérésére 
készítettek, arra a következtetésre jutott, hogy a kutatások mérsékelten támogatják a szilárd szaktárgyi ismeretek 
fontosságát, viszont általában ’nincs elég finoman meghatározva, mennyi szaktárgyi tudás szükséges egy adott 
tárgynak egy adott oktatási szinten/évfolyamon való tanításához.’ (USA Oktatási Bizottság, 2003). 

A szaktárgyi tudást és a módszertant együtt vizsgáló tanulmányok kimutatták, hogy ha a tanár tudja, hogy kell 
tanítani, az szintén kedvezően hat a diákok teljesítményére (Wenglinsky, 2000, 2002; Gustafson, 2003; Wayne és 
Youngs, 2003). Azonban a pedagógiai felkészültség hatásának értékelését megnehezíti az a körülmény, hogy ezalatt a 
címszó alatt igen nagyszámú kurzus áll rendelkezésre, közöttük tárgyspecifikus tanítási kurzusok, általánosabb, 
tanulás elméletről szóló kurzusok, oktatáslélektan, szociológia, értékeléstan, mérés és tesztelés, óravezetés, stb. Ezek 
a kurzusok más-más sorrendben és különböző tartalommal és óragyakorisággal vehetők fel. Rice (2003) azt állapítja 
meg, hogy a pedagógiai ismeretek akkor fokozzák a tanár eredményességét, ha tartalmi ismeretekkel is párosulnak. 
Az USA-ban végzett kutatás alátámasztotta azt a következtetést, hogy a pedagógiai felkészültség hozzájárul az 
eredményes tanításhoz, különösen szaktárgyak és alapkészségek (óravezetés, diákértékelés és tantervfejlesztés) 
esetében (USA Oktatási bizottság, 2003). 
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Kevésbé világosak azonban a bizonyítékok a magasabb szintű oktatási képesítések előnyei esetében. Az USA-ban pl. 
több államban is megkövetelik a tanároktól, hogy a tanárok szerezzenek egy master’s diplomát az adott iskolában 
való alkalmazásukat követő meghatározott időtartamon belül. A legtöbb ilyen diploma pedagógiai tárgyú, nem pedig 
szakmai, és Rivkin, Hanushek és Kain (2001) nem látja bizonyítottnak, hogy egy master’s diploma megszerzése 
javítaná a tanár készségeit. Ennek az elvárásnak további következménye, hogy megnöveli a tanári pálya választásának 
költségeit, és ezáltal eltántoríthat esetleg jó tanárokat is a pályára való belépéstől (Murnane, 1996). Az ellenpélda 
Finnország, ahol minden tanárnak ötéves (master’s diplomával végződő) kurzust kell elvégeznie, mielőtt tanári állást 
kaphatna, és sokan ezzel magyarázzák a tanári szakma viszonylag magas társadalmi státuszát, illetve a szakmába 
szívesen belépő rátermett tanárok megfelelő számát. 

Ahogy a 2. Fejezetben jeleztük, széleskörű egyetértés mutatkozik abban, hogy a tanári munka minőségének sok 
fontos aspektusa rejtve marad több jelzőszám mögött (képesítés, tapasztalat időtartama, elméleti tesztek eredményei). 
A tanárok leggyakrabban mért tulajdonságai csak csekély részben magyarázzák, miért eredményesebbek egyes 
tanárok másoknál (Goldhaber, Brewer and Anderson, 1999). 

Egy szakmailag igen elismert tanulmányban Schulman (1992) öt tág területet határozott meg a szaktudás fejlesztése 
és a tanítási szakértelem vonatkozásában: 

• Magatartás – az eredményességet a tanári magatartás és a diák tanulási teljesítménye igazolja; 

• Tudás/’okosság’ – a tanárok mint értelmes, ingerekre érzékeny, gondos lények, szándékokkal, stratégiákkal, 
döntésekkel és gondolatokkal; 

• Tartalom – a tanár ismerje az oktatás tárgyát képező tanterv lényegének természetét és tematikai 
összefüggéseit 

• Jellem – a tanárok erkölcsi közvetítők, akik erkölcsi-pedagógiai készségek alkalmazásával végzik 
munkájukat; és 

• A tanár ismerje a diákok kulturális, szociális és politikai beágyazódásait és környezetét, és legyen ezekre 
érzékeny. 

Lingard, Mills, Martino és Bahr (2002) és Ayres, Dinham és Sawyer (2000) tanulmányai egy sor személyes 
képességet határoznak meg, melyek fontosak a tanári munka minősége és eredményessége szempontjából: megfelelő 
tárgyi tudás, kommunikációs készség, az egyes diákokhoz való kapcsolódás képessége, önmenedzselés készsége, 
szervező készség, óravezetési készség, probléma megoldó készség, egy sor oktatási módszer, csapatmunkára való 
képesség, kutatási készség. 

Hattie (2003) nagyobb kutatási anyag alapján öt főbb dimenziót állított össze, melyek az igen rátermett tanárokra 
jellemzők. A szakmailag kiváló tanár képes tárgyának legfontosabb részeit meghatározni, azon az alapon, hogyan 
szervezik és használják tartalmi ismereteiket; az osztálytermi interakciók segítségével irányítja a tanulási folyamatot 
egy optimális környezetet biztosító osztályban; követi a diákok tanulási folyamatát és visszajelzést ad; a diákokkal 
való kapcsolatának módjával és a tanítás és a tanulás iránti lelkesedéssel is a jó eredményt igyekszik elősegíteni; a 
diákok bevonásával, aktivizálásával, nehéz feladatok, célok alkalmazásával, a ’mély’ tanulás és megértés fokozásával 
is befolyásolja a diákok eredményét. Hattie azt állítja, hogy a kiemelkedő tanárok tulajdonságait összetett profilként, 
nem pedig egy hosszú tulajdonságlistaként kell értelmezni: ’nincs egyetlen okvetlenül szükséges eleme sem, az 
összes tulajdonság egyenlő mérvű jelenléte sem felel meg a valóságnak. Sok tulajdonság egymással átfedésben adja 
ki a teljes képet’ (10. old). 

Mivel van egy sor tulajdonság, melyek hozzájárulnak a tanárok eredményességéhez, és egy sor lehetőség ezek 
fejlesztésére, fontos, hogy állandóan kövessük és értékeljük a tanárok felkészültségének és fejlődésének hatását annak 
biztosítása érdekében, hogy hangsúlyai megfelelően megalapozottak, és, hogy a tanítás lehetségesen fontos aspektusai 
nem maradnak figyelmen kívül. A tanárokat foglalkoztató szervezetek által a tanárok kiválasztásához és 
előléptetéséhez használt kritériumoknak e tekintetben döntő jelentősége van. Bár a tanárok eredményességének 
kutatásával kapcsolatban rengeteg bizonytalanság és ellentmondás forog közszájon, legalább felveti a kételyt azzal 
kapcsolatban, hogy csakugyan az elméleti képesítések szűk választéka alapján kell-e eldönteni, ki rátermett tanár, ill. 
ki érdemli meg az előléptetést. 
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A tanárok legfontosabb adottságainak egy része, hacsak nem a többsége csak akkor nyilvánul meg, ha elkezdenek 
dolgozni. Sok készség nem a képzési szakaszban fejlődik legjobban, hanem akkor, mikor a tanár munkába áll. A 
tanárok formális, mérhető tulajdonságai szükséges, de nem elégséges összetevők: olyan folyamatokkal kell 
kiegészülniük, melyek a tanár fontos, bár kevésbé konkrét tulajdonságainak meghatározásához járulnak hozzá. Ezek a 
folyamatok annak eldöntéséhez kellenek, hogy ki lépjen be a tanári szakmába, milyen képesítési kritériumok vannak 
érvényben, illetve milyen alapon választják ki, melyik tanár kapja az állást, illetve melyiket léptessék elő. 

A tanárok eredményességével kapcsolatos egyre intenzívebb kutatások nyomán ma már egyre több országban 
alakítanak ki közös oktatási profilokat és normákat, melyek alapján a tanárképzést, továbbképzést és az iskolai 
oktatás feltételeit értékelni lehet (ld. 4.4 sz. bekezdés). Bár a tanári eredményességgel kapcsolatos normák kérdése 
sokdimenziós, nem túl könnyen megragadható koncepció, a kutatások jóvoltából kapott bepillantás és az egyes 
országok által alkalmazott megközelítések ígéretes változásokkal kecsegtetnek. 

4.3 Tanári alapképzés 

4.3.1 Tanárképzési tanulmányok elkezdése 

A legtöbb országban több ponton is be lehet lépni a tanárképzésbe. Egyes országokban a tanárok túlnyomó többsége a 
tanárképzésbe közvetlenül a középiskolából megy. Más országokban a tanárképzés nagyobb arányban vonzza azokat, 
akik már rendelkeznek felsőfokú diplomával, vagy akik más szakmai háttérrel szeretnének tanárképzésbe 
bekapcsolódni. A belépők száma a képzőintézménytől és attól az oktatási szinttől függ, ahol a jelentkező később 
tanítani kíván. A tanárokat igen eltérő jellegű intézményekben képzik: tanárképző főiskolákban és egyetemeken, 
állami és magániskolákban. Egyes országokban (USA, ahol mindkettőre találunk példát, illetve Kanada) a tanárnak 
készülő hallgatók fizetnek tandíjat, míg más országokban (pl. Franciaországban és Németország) a tanárképzés 
tandíjmentes. 

Sok európai országban a tanárképzésbe való belépés nagyjából mindenki számára nyitott, aki elvégezte a középiskolát, 
más országokban ezzel szemben a belépés lehetőségei ennél szűkebbek. Általánosságban a párhuzamos 
tanárképzésbe való belépés lehetősége a középiskolai eredményektől függ, míg a konzekutív tanárképzésbe való 
bekapcsolódás (ami középiskolai tanárok esetében gyakoribb) nagyobb részt attól függ, hogy az egyetemi 
tanulmányok milyen sikeresek voltak. Azokban az országokban, ahol a tanítás társadalmilag elismert tevékenység – 
Finnország, Írország, Korea – komoly verseny van a tanárképzésbe való beiratkozás jogáért. Finnországban például, 
ahol sokkal több jelentkező van mint ahány hallgatót felvesznek, kétkörös felvételi rendszer működik. Az első 
országos, és az érettségi eredményeken, korábbi tanulmányokon és szaktárgyi tapasztalaton alapszik. A második 
szakasz már az adott egyetem keretei között zajlik, és előfordulhat, hogy esszét kell írni, egyéni vagy csoport interjún 
kell részt venni, vagy próbatanítást, illetve más csoporteseményt kell vezetni bemutató céllal. 

Az ország háttérjelentések arról panaszkodnak, hogy az általános iskolai tanárképzési programok gyakran 
csak ’kényszerleszállás’ arra az esetre, ha a diplomás munkaerő iránti kereslet csökkenne. Például Belgiumban 
(flamand közösség) 2000-01-ben a középiskolai tanárképzésbe beiratkozott elsőéveseknek több mint a fele jelezte, 
hogy az adott intézményt második vagy harmadik lehetőségnek jelölték, és csak kis részük utalt rá, hogy valaha 
tanítani akarna. Magyarországon a felsőoktatási intézmények nappali tagozatos hallgatóinak mintegy 20%-a tanul 
pedagógiát, azonban e hallgatóknak csak egy kis töredéke lesz valaha is tanár. 

Azokban az országban, ahol hagyományosan korlátlan felvétel van a felsőoktatásba, nehéz megszigorítani a bejutási 
feltételeket, illetve a tanárképzésbe beiratkozni szándékozók számát sem lehet a többi felsőoktatási kurzus számától 
függetlenül tekinteni: Magyarországon pl. a tanárképzésbe való beiratkozás aránya az állami finanszírozási plafon 
létezése dacára magas, részben azért, mert egyéb területeken nincs elég akkreditált felsőfokú képzési program. Meg 
kell oldani azonban a felvételi kritériumok kérdését, mivel a nagyrészt korlátlan belépés lehetősége azzal fenyeget, 
hogy a tanárképzés színvonala megsínyli ezt. Ha ezekben az országokban a tanárképzési kurzusokba kevesebb 
hallgatót vennének fel, viszont a felvettek alkalmasabbak lennének a szakmára, és elkötelezettebbek lennének a tanári 
pálya iránt, a meglevő forrásokat hatékonyabban lehetne kihasználni. 
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A felvételi kritériumok talán még fontosabbak olyan országokban, ahol a tanárképzés kibővítésének a tétje a 
tanárhiány megszüntetése. A svájci Zürich kantonban például a tanárképzési reform részeként felvételi nélküli 
beiratkozást hirdettek az alkalmazott oktatástudományi egyetemekre azok számára, akiknek volt szakmai 
tapasztalatuk, de nem volt érettségijük. E készségük értékelése és hivatalos dokumentálása érdekében felmérési 
rendszert alakítottak ki ezeknek a jelölteknek, ami kommunikációs, együttműködési, ismeretátadási és ön-
menedzselési szintjükről győződtek meg. Mivel a tanárképzésbe bekapcsolódók száma 2004-ben megduplázódott, a 
Zürichi Egyetem azt tervezi, hogy minden belépni szándékozót felmér az említett eszköz segítségével, nemcsak az 
érettségivel nem rendelkezőket. A jövő tanárainak jobb kiválasztását reméli ettől a megoldástól. Egy másik példa a 
4.1 sz. szövegdobozban azt mondja el, hogyan próbálták meg Izraelben a tanárképzésbe belépni szándékozók 
színvonalát emelni oly módon, hogy a felvételi követelményeket és a kurzus hosszát, illetve szerkezetét egyidejűleg 
változtatták meg. 

4.1 sz. szövegdoboz: Jó felkészültségű hallgatók toborzása az izraeli tanárképzésbe 
 

Izraelben mindenekelőtt megszigorították a felvételi vizsgát, hogy felkészültebb jelentkezőkre számíthassanak 
beiratkozáskor. Ezen felül az izraeli oktatási minisztérium 1999-ben új koncepció megvalósításába kezdett: a 
felvételin különösen magas pontszámot elérő jelentkezőknek olyan tanárképzési intézményekben ajánlanak helyet, 
ahol személyükre szabott képzési program alapján végezhetik tanulmányaikat. A cél az, hogy az ország összes 
tanárképzős hallgatójának 5%-át ilyen iskolákban képezzék, akikből ezután az oktatási rendszer vezetői válhatnak. 
 
A képzési program magában három évig tart (a 4 éves programmal azonos összóraszámmal), és az egyes hallgatók 
személyére van tervezve. Szokványos kurzusokat és személyre szabott programokat egyaránt kell hallgatni, de önálló 
tanulás és tutori rendszer is működik. A negyedik év pályára segítés, amit a hallgatók nagyrészt iskolákban töltenek. 
A kiválasztott hallgatóknak teljes ösztöndíjat kínálnak, és az álláspályázataiknál elsőbbséget élveznek. Jelenleg a 
program 19 főiskolán 800 hallgatóval működik (8 főiskola 70 hallgatójával kezdődött). Teljeskörű értékelés még nem 
készült, az első eredmények azonban a résztvevők teljes elégedettségét és az oktatási szakmába való későbbi 
nagyarányú elhelyezkedésüket sugallják. 
 
Forrás: Libman, Mishal és Ackerman, (2002). 

4.3.2 A tanári alapképzés szerkezete 

A tanári alapképzés szerkezete országról országra nagy különbségeket mutat. A 4.1 sz. táblázat néhány lényeges 
jellegzetességet mutat be. 

Párhuzamos és a konszekutív modell 

Átfogóan azt mondhatjuk, hogy a 4.1 sz. táblázat a tanárképzés két modelljét mutatja be. A párhuzamos modell az, 
ahol az elméleti tárgyakat a kurzus teljes időtartama alatt az oktatási és szakmai tárgyakkal együtt tanulják. Egyes 
esetekben az elméleti és szakmai tárgyak tanulásáért külön-külön, bár legtöbb esetben csak egy – pl. Bachelor of 
Education – diploma jár. Gyakori, hogy az alapfokú képzésbe képeznek tanárokat a párhuzamos modellben. A 4.1 sz. 
táblázat szerint Franciaország és Németország kivételével mindenhol párhuzamos modellt alkalmaznak általános 
iskolai tanárok képzésére (néhány országba mind párhuzamos, mind a konszekutív modell igénybe vehető alapfokú 
képzésre). Az országok túlnyomó többsége a –magyar rendszer szerint – általános felsőtagozatos és a középfokú 
oktatás tanárait is párhuzamos modellben képezi. 10 országban a középfokú tanárképzés csak a párhuzamos 
modellben hozzáférhető, így Belgiumban (flamand közösség), Kanadában (Quebec), Görögországban, 
Magyarországon, Írországban, Olaszországban, Japánban, Koreában, Törökországban és az Egyesült Államokban. 

A párhuzamos modellek azt a lehetséges előnyt kínálják, hogy integráltabb tanulási tapasztalatot tesznek lehetővé, 
mivel a pedagógiai képzés és a szaktárgyi képzés egyszerre történik. A párhuzamos modellek azonban bizonyos 
értelemben kevésbe rugalmasak mint a konszekutív modell, mivel a hallgatóknak egyetemi tanulmányaik igen korai 
szakaszában el kell dönteniük, hogy a pedagógiát is felveszik-e. A párhuzamos modellek nagyon nehézzé és 
költségessé is tehetik a tanárképzésbe való belépést, ha valakinek már van egy diplomája egy pedagógiától eltérő 
tárgyból, bár sok országban adnak valamilyen mérvű kreditpontot más tárgyakban folytatott tanulmányokért. Kevésbé 
vonzó a párhuzamos modell olyan esetben is, ahol a tanárok álláskilátásai bizonytalanok: ha valakinek a 
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diplomájában az olvasható, hogy ’oktatás’ vagy ’tanítás’, kevésbé lehet vonzó egy reménybeli munkaadó számára, 
még akkor is, ha a tartalma egyéb tekintetben teljesen megegyezik egy tisztán szaktárgyi képesítéssel (illetve azt 
magába foglalja). 

A konszekutív modell olyan pedagógiai és tanárképzési programot jelent, mely iskolákban tanított tárgyakhoz 
kapcsolódó valamely tudományág diplomájának megszerzése után veszi kezdetét. A 4.1 sz. táblázat szerint a 
konszekutív modellekben gyakrabban képeznek középiskolai tanárokat mint az alapfokú képzés tanárait. Ez a 
program jellemző pl. Dániában, Franciaországban, Norvégiában és Spanyolországban. Több más ország – Ausztria, 
Ausztrália, a Cseh Köztársaság, Anglia, Finnország, Németország, Írország, Izrael, Hollandia, Észak Írország, Skócia, 
Szlovákia, Svédország és Wales – mind konszekutív szerkezetben, mind párhuzamos szerkezetben képez 
középiskolai tanárokat. 

A konszekutív programok rugalmas belépési lehetőséget tesznek lehetővé a tanárképzésbe. A friss diplomások az első 
– valamely más tárgyú – diploma megszerzése után is dönthetnek úgy, hogy tanári diplomát szereznek egy másik 
tárgyból, és a döntés elhalasztásának lehetővé tételével a konszekutív programok könnyebben kezelik a hallgatók 
érdeklődésében és a munkaerőpiaci viszonyokban bekövetkező változásokat. Az is közkeletű érvelés, hogy a 
konszekutív modellben a hallgató valószínűleg jobb minőségű oktatást kap, mivel a matematikát, a történelmet, stb. 
valószínűbb, hogy az adott téma avatott szaktanára tanítja majd neki, illetve a leendő tanár több tudományág 
hallgatóival keveredik. Másrészről viszont a konszekutív modell valószínűleg kevésbé integrált oktatási tapasztalatot 
kínál a reménybeli tanárnak, mivel kevesebb lehetőség nyílik az adott szaktárgyi tudást elsajátítása közben annak 
tanításával kapcsolatos észrevételeket tenni. 

Egyes tanárképző programok egy-egy nagyobb intézmény (pl. egy egyetem) rendszerében vannak szétosztva, és a 
tanárképzésben résztvevőknek a szakmai és a pedagógiai tárgyakat a szervezet más-más karain/egységein kell 
felvenniük; más programok egyetlen karon belül működnek, és csak tanárképzéssel foglalkoznak. Mindkét 
felfogásnak ismét csak megvannak az előnyei és a hátrányai. Míg a szaktárgyaknak az adott tárggyal hivatása szerint 
foglalkozó karon/tanszéken való felvétele magas szintű szakmai képzést biztosít, ahol a legújabb kutatási eredmények 
is azonnal beépülnek a tananyagba, mégis, a két karon való tanulás inkább széttöredezett mint integrált 
tanulmányokhoz vezet. Sőt, ilyen helyzetben a leendő tanárnak nehezebben alakul ki a szakmai öntudata (Calendar, 
2003 a svéd oktatási rendszerrel kapcsolatban veti fel ezt a kérdést). 

A tanárképzés párhuzamos és konszekutív modelljei a leendő tanárok különböző típusainak valószínűleg más-más 
mértékben tűnnek vonzónak, és más-más hatással lesznek a tanárok szakmai felkészülésére. A két modell 
viszonylagos érdemeivel kapcsolatos szakmai nézetek az elmúlt években sokat változtak, azonban a mára széles 
körben kialakult egyetértés szerint mindkét modell másféle előnyöket kínál, így az egyes országok akkor teszik a 
legjobban, ha mindkettőt nyújtják, nem pedig csak egyetlen tanárképzési modellt működtetnek. A párhuzamos 
rendszerek azoknak a hallgatóknak felel meg, akik nagyon szilárdan eldöntötték, hogy tanárok lesznek. A 
konszekutív modellek addig engedik meg a döntés halogatását, amíg az adott hallgató meg nem kezdi pedagógiai 
tanulmányait. Ekkor azonnal profitálnak a kurzus során tanultakból, abban a biztos tudatban, hogy tájékozott döntést 
hoztak, valóban a tanítás a megfelelő pálya számukra. Rugalmas tanárképzési rendszerekben mindkét modellnek 
választható lehetőségnek kell lennie. 

A tanárképzés strukturális kérdései jelenleg különösen is sürgetőek az Európai Unió országaiban. Az 1999. évi 
megállapodás az EU országok felsőoktatási képesítéseinek összehangolásáról (a bolognai folyamat) a felsőoktatás 
diplomaszerkezetének átalakítási folyamatát indította el. A tanárképzés igen közelről érintett, mivel a tanári 
képesítések szerkezete, hossza és helye (egyetem vagy egyetemtől eltérő intézmény) igen változatos képet mutat ma 
Európában. Nagy általánosságban arra lehet számítani, hogy végül mindennemű tanárképzés egyetemi szintű 
iskolában zajlik majd (pl. Ausztriában a tanárképző főiskolákat hamarosan új pedagógiai egyetemek váltják fel), és 
további országok is konszekutív tanárképzési modelleket vezetnek be (a bachelor’s és master’s szintek lehetőségével) 
tanárképzési rendszereikbe. Az Európában jelenleg nagy számban folyó strukturális változások, ha megfelelően 
nyomon követjük és értékeljük őket, példa nélkül álló lehetőséget adnak majd annak felmérésére, hogyan hat a 
tanárképzés szerkezete a már frissen felvett hallgatók számára, és mit tanulnak. 



EDU/EC(2004)20/PART2 

 90

Rövid, illetve hosszú tanárképzési programok 

A tanári alapképzési program hossza országonként számottevő eltéréseket mutat (4.1 sz. táblázat és 4.1 sz. ábra). Az 
alapfokú tanárképzési programok átlagosan 3,9 évig tartanak, a [magyar rendszer szerinti] általános felsőtagozatos 
oktatás tanárainak átlagos képzési ideje 4,4, a középiskolai tanáré 4,9 év. A teljes időtartamskála 3 évtől (Írország és 
Spanyolország egyes általános iskolai tanárai) 6,5 évig tart (egyes németországi középiskolai tanárok, 7 év néhány 
szlovákiai program és 8 egyes olaszországi tanártípusok esetében. Még egyetlen országon belül is jelentékeny 
hosszúságkülönbségek tapasztalhatók: egyes középiskolák tanárainak képzése Olaszországban és Spanyolországban 
kétszer annyi ideig tart mint az alapfokú intézmények tanáraié. Másrészt viszont Ausztráliában, Kanadában (Quebec), 
Angliában, Koreában és az USA-ban a tanárképzési kurzusok egységesen 4 évig tartanak. 

A kurzusok hosszában tapasztalható különbségek azt jelentik, hogy a tanári pálya tipikus kezdő időpontja a 20-as 
évek elejétől (pl. az angolszász országok) a 20-as évek végéig vagy a 30-as évek elejéig tartanak (pl. Németország 
vagy Olaszország). Számottevő változások lehetségesek az egyes országokon belüli pályakezdő életkor tekintetében 
is. Az általános iskolai tanárok jellemzően fiatalabban kezdik karrierjüket mint a középiskolai tanárok. A kép ma már 
annyival összetettebb, hogy egyre több országban találunk érett felnőtteket, akik valamely más pályát maguk mögött 
hagyva tanári állás keresnek (ld. 4.3.4 sz. rész). Valószínű, hogy a viszonylag rövid tanárképzési kurzusok 
megkönnyítik a szakmába más szakmából belépni kívánók dolgát, mivel a rövidség alacsonyabb költségeket is jelent, 
ami különösen fontos annak, aki jól fizető állását adta fel emiatt. 

A tanárképzési programok hossza az országokon belüli tanári mobilitás mértéke szempontjából is fontos. Ahol az 
egyes tanártípusok programjai között komoly időtartambeli különbség mutatkozik (pl. négy év az olasz általános 
iskolai tanárok, és hét év egyes középiskolai tanárok esetében), ott igen valószínű, hogy ezek igen különböző fizetési 
és karrierstruktúrához vezetnek majd, és behatárolják a tanár-mobilitást iskolák és felelősségi körök között. 

Általános tendencia, hogy a tanári alapképzés időtartama növekszik. Sok országban az alapfokú oktatás tanárainak 
képzését egyetemi programmá minősítették, és időtartamát négy évre növelték, és a középiskolai tanárok képzése is 
egy mintegy egy évvel meghosszabbodott, mivel posztgraduális képzéssé változtatták. A tanárok felelősségi körének 
– fent részletezett – kiszélesítése a tanári alapképzés további hosszabbításához vezethet. Ebbe az irányba hat az az érv 
is, hogy tanári képesítés legyen azonos státuszú a többi szakmáéval, és, hogy a többi kurzus hosszának növelését a 
tanárok esetében a hosszabb munkába állás előtti képzés ellentételezze. Bár mindkét érv igen megalapozott, 
elemzésükkor nem szabad elfelejteni egyrészt azt, hogy a hosszabb kurzusok nagyobb költséggel járnak, ami a tanár-
utánpótlás csökkenéséhez vezethet, másrészt az 4.2 bekezdésben idézett kutatási adatokat, melyek a tanárképzési 
programok egyes aspektusainak hatékonyságával kapcsolatban vetnek fel bizonyos aggályokat. E szempontok alapján 
értékesebb lehet a tanárképzés egésze szempontjából a tanártovábbképzésre több forrást áldozni, mint a munkába 
állás előtti képzés időtartamát meghosszabbítani. 

4.3.3 Tartalom és hangsúly a tanárképzésben 

A tanárképzési rendszerek specifikus jellegük szerint mások és mások. Egyes országokban a tanári alapképzés igen 
általános, ezáltal lehetővé teszi az oktatási rendszer különféle szintjei, tantárgyai vagy akár iskolatípusai közötti 
mozgást. Például a Svédországban 2001-ben bevezetett reformok értelmében ma már sok közös elem szerepel a 
tanárképzésben az iskola-előkészítő szakasztól a középfokú oktatásig. A specializáltabb tanárképzési programokat 
kínáló rendszerek adott iskolatípusokra képeznek tanárokat. Egyes országok, pl. Németország, igen eltérő 
tanárképzési programokat kínálnak általános iskolai, elméleti középfokú intézmények, szak(közép)iskolák, illetve 
speciális képzési igényűeket tanító iskolák tanárainak képzésére. A belgiumi francia közösség érdekes hibrid 
megoldást alkalmaz az általános iskolai és felsőtagozatos tanárképzésben: bár különböző oktatási programok 
elvégzése szükséges az egyes iskolatípusokba való tanításhoz, mégis egy közös keretbe vannak ágyazva: a tanterv 
minden kurzus esetében 13 tágan meghatározott készségcsoport szerinti pedagógus profil köré szerveződik. 

Bár a tantervek is erősen különböznek, a legtöbb tanárképzési program tartalmaz szaktárgyi felkészítést, tanítási 
módszertant és anyagokat, gyermekek/serdülők fejlesztését célzó és egyéb oktatási kurzusokat, pl. lélektant, 
oktatástörténetet, oktatásfilozófiát és próbatanítást. Igen változó az egyes tanárképzési programok hangsúlyozása is. 
Van, ahol a szaktárgyi tudásra, máshol a pedagógiai ismeretekre, oktatástudományra, oktatáslélektanra és tanítási 
gyakorlatra helyeznek több hangsúlyt. Hogy a tanárok önálló kutatásra is képesek legyenek, néhány országban a 
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munkába állás előtti képzés alatt a tanárok kutatási készségét is fejlesztik (pl. Ausztrália, Dánia, Finnország, Írország, 
Izrael, Norvégia és Svédország). 

Több ország háttérjelentése jelezte tanárképzési programokban használatos megközelítésmóddal kapcsolatos 
aggodalmát. Például a norvég jelentésben ezt olvassuk: ’A tanárképző intézményeknek programja nem elég 
gyakorlatorientált, illetve nem sikerül a pedagógiai kompetenciát az egyes tárgyakra vonatkoztatniuk. A szaktárgyak 
tanárai szerint a hallgatók gyakran nem értik, hogy didaktikából kapnak képzést, a hallgatók pedig nehezen veszik 
észre, hogyan kapcsolódik az egyes tárgyakból elsajátított anyag ahhoz, amit egy konkrét tanítási helyzetben tudniuk 
kell.’ A norvég tanárok hasonló gondokról számolnak be: kutatások bizonyították, hogy a tanári alapképzést sem 
Norvégiában, sem a többi skandináv országban sem értékelik túl nagyra, míg a tanárok gyakorta érzékelnek űrt a 
tanárképzés elméleti és gyakorlati része között (Klette, 2002). 

Az elmúlt években sorra láttak napvilágot különféle vizsgálatok pl. Ausztrália és Belgium (flamand és francia 
közösség) és Svédország tanárképzési rendszerében, melyek eredményeképpen mélyreható változásokat vezettek be 
az oktatási struktúrában és a programok hangsúlyában. Az átfogó ágazati felmérések fontosak, de ki kell, hogy 
egészítse őket egy folyamatos dialógus a tanárképző intézmények, és az tanárokat foglalkoztató intézmények/iskolák 
között a prioritásokról, megközelítési lehetőségekről és a programok eredményességének nyomonkövetéséről. Amint 
azt az alábbiakban tárgyaljuk, több országban alakítottak ki tanári kompetencia nyilatkozatokat és normákat a 
tanárképzési programok ’vágányállításához’, míg más országokban akkreditációs eljárásokat alkalmaznak annak 
eldöntésére, mely intézmény kapjon támogatást. 

Gyakorlati tapasztalatszerzés a tanári alapképzés során 

A tanári alapképzési rendszerek a legtöbb esetben gyakorlati modulokat – gyakornokidőt – biztosítanak a 
hallgatóknak, melyek során azok megszokják az iskolai környezetet és az osztálytermi munkát. A felmérésben 
résztvevő összes országban a tényleges osztálytermi gyakorlat lehetőségének fokozása a trend a tanári alapképzés 
ideje alatt már a kurzus elejétől kezdve. Nélkülözhetetlennek tartják ma már, hogy a tanárképzés számottevő 
gyakorlati elemet is tartalmazzon. Így tervezik megtanítani a hallgatóknak az osztálytermi munka dinamikai 
összetevőit és annak elveit, hogy a kezdő tanárokat megkíméljék a ’valóság sokktól’ 

Több kutatás megerősíti, hogy mind a kezdő, mind a tapasztaltabb tanárok (visszatekintve) igen hatékony tanulási 
lehetőségként élték meg szakmai alapképzésük során az iskolában szerzett gyakorlati tapasztalatot (Wilson, Floden és 
Ferrini-Mundy, 2001). Arra is van bizonyíték, hogy a tanárjelöltek, akiket felkészítésük során sok gyakorlati 
helyzettel szembesítenek, sokkal nagyobb arányban maradnak meg a szakmában mint azok, akik képzésüket 
nagyrészt az iskolaépületben szerezték (Fleener, 1998). 

Az iskolai gyakorlat időtartama igen változó. Egyes programok rövid tanítási gyakorlatot várnak el csupán, más 
programok évekig tartó gyakornoki időt írnak elő, rendszeres tanítási kötelezettséggel. A legtöbb esetben a tanítási 
gyakorlat elméleti ismeretek elsajátítása után, a tanárképzési program vége felé történik. Azonban egyre terjed a 
tanárképzési rendszeren belül, különösen a párhuzamos programokban, és népszerűsége jelenleg is fokozódik. A 
tanárképzésben résztvevőket az egyes iskolai programba való részvételre, óralátogatásra, fiatalok kiscsoportban 
történő tanítására és – a tényleges gyakorló tanítás előtt – segédtanári munkára is megkérik. Egyre népszerűbbek azok 
a partnerkapcsolatok is, melyek keretében egy adott iskola egy főiskolával vagy egyetemmel működik együtt az 
elméleti ismeretek és az iskolai gyakorlat közötti kapcsolat szorosabbra fűzése érdekében (McIntyre, Byrd and Foxx, 
1996). 

A tényleges iskolai és osztálytermi tapasztalat megadja a lehetőséget a tanárjelölteknek, hogy bepillanthassanak az 
iskola és a tanítás összetett dinamikájába, és lehetőséget kapnak eredményes stratégiák megismerésére, és azok 
alkalmazására. Eközben saját képzésük során elsajátítják az elméleti alapvetést és az adatszerű háttérismereteket. A 
legtöbb tanárjelölt mindkettőt fontosnak tartja, de mivel hiányzik a kettő közötti illesztés és kapcsolat, nem ismerik 
fel az összefüggéseket. Kutatási adatok bizonyítják, hogy az iskolai gyakorlatban rejlő tanulási lehetőség az oktatás 
egyetemen zajló komponensének elégtelen koordinációja és a tanultak, látottak átbeszélésének – forráshiány miatti – 
elmaradása következtében kihasználatlanul marad (Wilson, Floden and Ferrini-Mundy, 2001). 
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Az ország háttérjelentésekben általános egyetértés látszik kibontakozni abban, mik a hatékony tanítási gyakorlat 
biztosításának lehetséges problémái és csapdái: 

• A tanítási gyakorlat gyakran túl rövid és nem kapcsolódik a tanárképzés elméleti tananyagához. Emiatt a 
tanárjelöltek csak üggyel-bajjal tudják az osztályteremben alkalmazni, amit a főiskolán tanultak. 

• A tanítási gyakorlatot teljesítő hallgatónak a gyakorlóiskolában töltött ideje még mindig gyakran csak egy 
igen sovány osztálytermi eseményre korlátozódik, azaz soha nem öleli fel a tanár szakmai feladatainak 
összességét. 

• Az iskoláknak gyakran hiányoznak a forrásaik ahhoz, hogy hosszabb tanítási gyakorlatot támogassanak, 
vagy nagyobb számú gyakornokkal foglalkozzanak. Különösen nagy probléma, hogy a vezető tanárok 
gyakran túl kevés képzést kapnak, illetve túl kevés időt kapnak arra, hogy a tanárjelölttel szorosan 
együttműködhessenek. 

• A háttér és a szakmai irányultság különbségei oda vezetnek, hogy a tanárképző intézmények oktatói és a 
gyakorló tanárok ritkán folytatnak hatékony kommunikációt a tanári gyakorlattal kapcsolatos elvárásaikról, 
vagy akár a tanárképzésről általában, és a tanárjelöltek számára megszívlelendő vezetőtanári utasításokról. 
Mindennek eredményeként a vezetőtanárok és az egyetem gyakorlat-koordinátorai nem egyszer félreértik 
egymást, és nem működnek együtt elég hatékonyan a tanárjelölt támogatásában. 

• A tanárjelöltnek adható olyan feladat is a tanítási gyakorlat során, aminek csekély köze van későbbi 
feladatához. A gyakorlat értékét ez természetesen nagyban csökkenti. 

Az ilyen problémákra válaszul egyes országok újraszervezik a tanítási gyakorlatot. Céljuk, hogy minél szélesebb körű 
tanítási és általános tapasztalattal járjon a jelölt számára, és így szorosabb kapcsolatot eredményezzen a tanárképző 
intézmények és az iskolák között (ld. 4.2 sz. szövegdoboz) 

4.2 sz. szövegdoboz: Tanítási gyakorlat a tanítási alapképzésben Írországban, Izraelben, Mexikóban, 
Hollandiában és Svédországban 

Írország 
Ma minden ír tanárképzési program a korábbiaknál nagyobb hangsúlyt fektet arra, hogy megértesse a hallgatókkal az 
osztálytermi tanítás dinamikáját és az azzal kapcsolatos elveket. Ez az iskolai tapasztalat folyamatos részvételt jelent 
tanítási blokkok formájában az egész iskolaévre elosztva. A tanárjelöltek főállású tanárként vannak jelen az 
iskolákban. Attól a szokástól is elszakadtak, hogy a tanítási gyakorlat pusztán a tanításról szóljon, és megpróbálnak 
szélesebb körű iskolai tapasztalatot biztosítani a hallgatónak, így pl. tervezési, felügyeleti és tanterven kívüli 
tevékenységekkel bízzák meg őket. 
 
Izrael 
A tanítási gyakorlat Izraelben is a tanárképző intézmények programjának központi fontosságú eleme. A program 
teljes idejének 15%-át teszi ki. Negyedéven a pályára segítés jellemzően főállású tanári munkát jelent egy iskolában. 
Ezeket a gyakorlatokat aztán átbeszélik a vezetőtanárral a gyakorlóiskolában és a tutor-ral a főiskolán. 
 
Mexikó 
Az iskolai tanítási gyakorlat a mexikói tanárjelöltek számára iskolai munkából áll, mely képzési programjuk része, és 
melyhez pénzügyi támogatást is kapnak. A tanárjelölteket a gyakorló iskolában néhány tanár irányítja, míg a 
tanárképző intézményben egy tutor követi nyomon a hallgató munkáját. A gyakorlat három fő elven nyugszik: (i) 
következetesen valósítja meg az iskola vezetőtanárai és a tanárképző intézmény által egyeztetett pontosan kidolgozott 
tervet (ii) visszacsatoláson alapszik, azaz a tanárjelöltektől elvárják, hogy a gyakorlóiskolában tapasztalt helyzetek 
következtetéseit levonják, és az abból tanultakat későbbi helyzetekben kamatoztassák. (iii) elemző, mivel a tanárjelölt 
és a vezető tanárok a tanítási gyakorlat nehézségeit és sikereit elemzik, és arról jelentést készítenek. 
 
Hollandia 
Képzésük utolsó évét teljesítő hallgatókkal az iskolák egy évnél nem hosszabb részidős tanulói és foglalkoztatási 
jogviszonyt létesítenek. A tanárjelöltek a gyakorlóiskolában tanultakról beszámolnak a tanárképző intézményeknek, 



 EDU/EC(2004)20/PART2 

 93

így ezek folyamatosan értesülnek az iskolákban zajló változásokról. Az iskolák is profitálnak a kapcsolatból, mert a 
tanárjelöltek munkája révén csökken a leterheltségük, és tanítási módszerekkel kapcsolatos új ötleteket 
zökkenőmentesen lehet bevezetni. 

Svédországban 
Svédországban a tanárképzés újabban munkahelyi gyakorlatot, hogy a tanárjelölteknek lehetőségük nyíljon szakmai 
készségeik fejlesztésére. Munkájukat egy tanárcsoport támogatásával végzik, akik egyéni és ’csapatjátékosként’ is 
segítenek nekik a tanárok különféle szerepeivel megismerkedni. Részt vesznek pl. tervezésben, tanításban és 
értékelésben, és lehetőségük van a gyakorlóiskola által részükre szervezett szemináriumok látogatására, 
projektek/bemutatók és előadások meghallgatására. A programot a gyakorlóiskola és az egyetem/főiskola szoros 
együttműködésben szervezi. Időtartama 20-30 hét, és a tanárjelöltek elméleti tanulmányaihoz kapcsolódó kutatási 
komponens is tartozik hozzá. A tanítási gyakorlat ideje alatt a tanárjelöltek kapcsolatot tartanak ’saját’ iskolájukkal. 

A tanítási gyakorlat szerepe a tanárképzés folyamatában akkor a leghasznosabb, ha megfelelően elő van készítve és a 
tanárképző intézmények és a gyakorló iskolák szoros együttműködésén alapul, ha a tanárjelölteket kellően felkészítik 
az adott témában és annak pedagógiai vonatkozásában mielőtt a gyakorlatot megkezdi, ha a tanárjelölteknek 
lehetőségük nyílik az osztályteremben kutatómunkát végezni, és sikeresen ötvözik a tanárképző intézményben 
tanultakat és a gyakorlat során tapasztaltakat, és ha mind a tanárképző intézmények tanárai és a vezetőtanár is 
megkapják a szerepükhöz szükséges – lehetőleg közös – képzést. 

4.3.4 Hogy vonjunk be alternatív programokkal új célcsoportokat a tanári szakmába? 

Látva a tanárhiányt és azt, hogy az iskoláknak új készségekre van szükségük, sok országban megpróbálják 
megkönnyíteni a szakmába való belépést olyan személyek számára is, akiknek korábbi tapasztalata az oktatáson 
kívüli területről származik. Ez olyan programok kialakítását eredményezte, melynek keretén belül a tanári pályára 
belépni szándékozók elvégezhetik a tanárképzési programot miközben valamely más szakmában tevékenykednek. 

A 3.4 sz. táblázat tanúsága szerint a résztvevő országok mintegy kétharmadában kínálnak alternatív belépési 
lehetőséget ’oldalról érkezőknek’. Ezen programok legtöbbje ’hagyományos’ tanárképző intézményekben zajlik, bár 
gyakran a megközelítésmód igen különböző. A Zürich kantonbeli Alkalmazott Oktatástudományi Egyetem általános 
és alsó- és felső tagozatú szinteken folytat tanárképzést azok számára, akik az oktatáson kívülről jöttek. A felvétel az 
előképzettség, témába vágó szakmai tapasztalat és kompetenciák átfogó felmérése alapján történik. (Mint a 4.3.1 sz. 
bekezdésben már jeleztük, ezeket a felvételi kritériumokat használják ma minden tanárképzésre jelentkező 
értékelésére.) 

Más országok egész más intézményes megoldásokat kínálnak az ’oldalról érkezőknek’. Belgium flamand és francia 
közösségeiben például lehetséges olyan felnőttképzési intézményekben pedagógiai tanulmányokat folytatni, melyek 
igen rugalmas beiratkozási lehetőségeket és nagy földrajzi lefedettséget kínálnak. Nincs előre meghatározott előzetes 
képesítettségi követelmény, és a jelentkezők között sok az érett korú, akik új karrierbe akarnak fogni. Más innovatív 
megoldások is születtek: távoktatási módszereket alkalmaznak azok számára, akik nappali tagozaton, kizárólag az 
egyetem épületében nem tudnának tanulmányokat folytatni (pl. Chile, Dánia, Hollandia és Svédország), Hollandiában, 
Angliában és Walesben pedig még különféle, iskolán belüli programokat is megvalósítanak kifejezetten azért, hogy 
az ’oldalról érkezők’ tanulmányaik mellett kereső tevékenységet is folytathassanak. Angliában kifejezetten iskolában 
dolgozó tanárkisegítők számára indítottak egy programot, aminek elvégzésével e kisegítők teljeskörűen képesített 
tanárokká válhatnak. 

A tanári szakmába való belépést megkönnyítő lehetőségek mellett megjelentek a hasonló megoldások a gondozásban 
is. Ez a szakma is sok országban hiányszakmának számít. Több országban, így Ausztráliában, Belgiumban, 
Németországban, Írországban, Hollandiában, Norvégiában, Svájcban és az Egyesült Királyságban is felülvizsgálta 
és/vagy megreformálta a gondozáshoz vezető képesítési programokat, azt remélve, hogy ezzel megkönnyíti, illetve 
vonzóbbá teszi a szakmába való belépést (Simoens és Hurst, 2004). Írországban szponzori konstrukciót alakítottak ki 
egészségügyi kisegítőknek, akik betegnővéri képesítést kívánnak szerezni. A sikeres jelentkezők változatlanul kapják 
a fizetésüket a képzési program négy éve alatt, ha kötelezik magukat, hogy a megszerzett diplomával állami 
egészségügyhöz tartozó munkaadójuknál dolgoznak tovább. Az Egyesült Királyságban képzésben résztvevő nővérek 
megtehetik, hogy képzésüket három évnél hosszabb időre osztják be ’pihenőidő’ beiktatásával. Ezen felül új 
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programokat is kialakítottak a nővéri szakmába való belépés megkönnyítésére, így pl. kreditpontot adnak egyes, 
országos listán jegyzett – szakmai vonatkozású – képesítések felmutatásáért. 

Habár a szakmába ’oldalról érkezőkről’ csak korlátozott adatsoraink vannak, okunk van hinni, hogy számuk egyre 
gyarapszik. Az USA-ban az ún. ’alternatív képesítési’ programok elméleti ismeretekben jártas jelentkezőknek teszik 
lehetővé, hogy megkezdjék tanári pályájukat, és emellett csökkentett pedagógiai tanulmányok teljesítése után 
megkapják a tanári képesítést (ld. 4.3 sz. szövegdoboz). A tanári szakmába újonnan belépők átlagéletkora növekedett, 
ami azt sugallja, hogy az emberek más szakmában dolgoznak mielőtt a tanári szakmát választanák: 1993-94-ben az 
USA-ban a szakmába belépő tanárok 65%-a volt 25 évnél idősebb, 1987-88-ban csak 52%. Hollandiában a jelenleg 
alkalmazásban álló tanárok közül mintegy 3000 ’pályaváltó’ vagy ’oldalról érkező’ tanárként kezdte tanári pályáját. 
Szinte az összes adatközlő országban lehetséges a pedagógiai diploma megszerzése előtt elkezdeni a tanári munkát 
(ld. 3.4 sz. táblázat). 

A tanításba alternatív utakon érkező tanárok relatív teljesítménye az USA-ban igen széleskörű vita tárgya és sok 
kutatás célterülete. A szóban forgó programok valóban rugalmasak, és sok új tanárt hoztak a pályára. Ezek közül sok 
igen tehetséges kollega van, akik máshogy nem csatlakoztak volna a szakmához, és felvételükkel még költségeket is 
takarított meg az oktatási rendszer. A bírálók szerint azonban ezek a programok a nem megfelelően felkészült tanárok 
beáramlásának veszélyét is magukban rejtik (pl. Darling-Hammond, 1999). Az alternatív programok által képesített 
tanárokkal kapcsolatban végzett kutatás átfogó következtetése az, hogy e személyek általában ugyanolyan jó munkát 
végeznek mint a hagyományos keretek között tanult tanárok (ld. 4.3 sz. szövegdoboz). Általánosítani azonban ezen a 
területen nehéz, mert igen sokféle háttérrel rendelkező tanárról és sokféle képesítési programról van szó az alternatív 
képesítésűek csoportján belül (még a hagyományos tanárképzési programokon keresztül bekerült tanárok is igen tarka 
képet mutatnak). 

Egy nagyobb amerikai vizsgálat azt sugallta, hogy van néhány adottság, ami elengedhetetlen az alternatív programok 
sikeréhez: a felkészítési program és az iskolakörzet közötti szoros partnerkapcsolat; a résztvevők jó szűrése, 
kiválogatása; a résztvevők intenzív felügyelete és mentorálása a tanítási gyakorlat során; szilárd tanterv, benne az 
osztálytermi munka alapvető ismereteivel és tanítási módszerekkel; és a lehető legtöbb képzés a főállású tanítás 
megkezdése előtt (USA Oktatási bizottság, 2003). Hasonló tulajdonságok valószínűleg a hagyományos tanárképzési 
programoknál is nagyon fontosak. 

4.3 sz. szövegdoboz: Tanárképzés karrierváltóknak az USA-ban 

Az USA-ban az elmúlt évtizedben erősen megnövekedett azoknak a programoknak a száma, melyek egy másik 
szakmában tapasztalatot szerzett személyeket próbál a tanári szakmába beléptetni, illetve olyan friss egyetemi 
diplomával bírókat, akik egyetem éveik alatt nem végezték el a képesítéshez szükséges kurzusokat. Az elmúlt 5 évben 
az alternatív programok évente mintegy 25.000 új tanárt hoztak a szakmába (Feistritzer and Chester, 2003). Szinte 
minden szövetségi államban van valamilyen alternatív képesítési program, de az államok között komoly különbség 
mutatkozik e programok mérete és eredményessége tekintetében. A három messze legnagyobb Kaliforniában, New 
Jerseyben és Texasban működik. Ezekben az államokban az alternatív programokban végzett tanárok az újonnan 
felvett tanárok 18-24%-át adják (Feistritzer és Chester, 2003). 

Államtól függően az alternatív képesítési programokat vagy maga az állam, vagy a helyi iskolakörzet, a tanárképző 
intézménnyel partnerségben működő iskolakörzet, vagy egy iskolakörzettel szerződött magánszervezet szervezi. Az 
ilyen programok általában több hétnyi munkába állás előtti képzést kínálnak nyáron mielőtt a tanárjelöltek főállásban 
is dolgozni kezdenének. Míg főállású tanárként dolgoznak, a tanárjelölteknek saját iskolájukban esti vagy hétvégi 
oktatás keretében folytatni kell tanulmányaikat, hogy megszerezzék a teljeskörű képesítést. Az alternatív képesítési 
programokban kiképzett tanárok szakmai színvonalával kapcsolatosan feltételezett egyenetlenség kezelésére az 
amerikai oktatási minisztérium azt a követelményt szabta, hogy a program kínáljon tartós intenzív mentorálást és 
szakmai továbbfejlődési lehetőséget az alternatív programmal a szakmába bekerültek számára. 

Kutatások bizonyítják, hogy az alternatív programokkal képzett tanárok - diákjaik teljesítménye alapján készített 
felmérések tanúsága szerint – ugyanolyan jól teljesítenek mint a hagyományos rendszerben képzett tanárok (Ballou és 
Podgursky, 1999; Raymond, Fletcher és Luque, 2001). Azonban az alternatív módon képesített tanároknak pályájuk 
elején több nehézséggel kell megküzdeniük éppen korlátozottabb felkészülésük miatt (USA Oktatási Bizottság, 
2003). Nagyobb arányban vannak közöttük kulturális kisebbségek tagjai. Kaliforniában pl. az alternatív képzést 
kapott tanárok 48%-a az USA tanártársadalmában alulreprezentált kulturális csoportok tagja. Az alternatív 
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programokban képesített tanárok továbbá nagyobb arányban rendelkeznek hiánytárgyakban (matematika, 
természettudományi tárgyak) bachelor diplomával (Shen, 1997). Másrészről viszont van olyan kutatás, mely szerint 
az alternatív oktatási programok változó eredményességgel hoznak tehetséges jelölteket a tanári szakmába (Feistritzer 
és Chester, 2000). 

A Nemzeti oktatási információs központ, egy magántulajdonú civil szervezet arról számol be, hogy az alternatív 
módon képesített tanárok nagyobb arányban maradnak meg a szakmában mint a hagyományos rendszerben képesített 
kollegáik. Ennek oka az lehet, hogy az alternatív képesítésű tanárok általában idősebbek, és más szakmából váltottak, 
ezért a tanári szakmába való belépésről szóló döntésük jobban megfontolt, komolyabb befektetés. Azonban az USA 
Oktatási bizottsága (2003) jelzi, hogy a hosszútávú szakmai megmaradási rátáról nincsenek adatok, mivel az 
alternatív programok viszonylag újak. 

4.3.5 A tanárképzés programok akkreditálása  

A döntéshozók azzal segíthetik a tanárképzés színvonalának emelkedését, hogy emelik a tanárképzési programok 
akkreditációs követelményeit. Ez erősen decentralizált rendszerű, sok különböző tanárképzési programot működtető 
országokban igen fontos dolog. Az akkreditáció azt hivatott biztosítani, hogy az egyes tanárképzési programok 
megfelelnek a tanítási ágazat átfogó követelményeinek, és, hogy megtanítják a legfontosabb készségeket pl. az 
óravezetést, tanítási módszertant, szummatív és formatív felmérést, értékelést és a tanárok által végzett kutatást. 

Az akkreditációs kritériumoknak nagyobb hangsúly kell helyezniük a tanárképzés kimenetére mint a bemenetre, a 
tantervre és a folyamatra magára. Az utóbbi elemekre összpontosítva fennállna a kockázat, hogy a tanárok 
képzésének legjobbnak hitt módszerét próbálná a rendszer kötelezővé tenni, ami pedig túlzott egységességhez vezetne, 
és csorbítaná az innovációt. A döntéshozatalnak mindenesetre arra kell koncentrálnia, mit tanulnak a tanárjelöltek és 
mire képesek. Hogy azt a képességet hogy szerzik meg, azt jobb a tanárképző intézményekre és más, tanárok 
felkészítésével foglalkozó intézményre hagyni. A 4.4 sz. szövegdoboz ennek a megközelítésnek az alkalmazását 
illusztrálja a Svájcbeli tanárképzés nemrég végrehajtott reformjában. 

4.4 sz. szövegdoboz: A svájci tanárképzés reformja 

Svájc tanárképzési rendszerének reformját és ésszerűsítését olyan folyamat eredményeképpen érte el, ahol a ’célokat 
norma határozta meg, de azok elérésének módja (tanulmányi programok, tanítási módszerek, pedagógiai és didaktikai 
hagyományok) különbözhet (EDK/CDIP, 2002). Minden tanári alapképzési kurzust egyetemi szintre hoztak fel, 
melyeket az újonnan létrehozott alkalmazott oktatástudományi egyetemeken (Pädagogische Hochschule /Haute Ecole 
Pédagogique/pedagógiai főiskola) és a már létező, több kart működtető egyetemeken lehet felvenni. A tanárképzési 
programokat elvégzőkkel szemben támasztandó normák megszületése és az országban egységesen elismert 
képesítések következtében több tanári diplomás választja a tanítást szakmának, és ez a mobilitást is megkönnyítette. 

A Svájcban működő 14 alkalmazott oktatástudományi egyetem tanári alapképzést, iskolai kutatást és fejlesztést 
biztosít, illetve folyamatos szakmai fejlődést nyújt tanároknak és iskoláknak. A kutatás gyakorlatorientált, és a 
tanárjelöltek saját szakmai érdeklődésüknek és választott fejlődési irányuknak megfelelő témákat kutathatnak. 

A reformok a legfőbb témákkal kapcsolatban hoztak létre megegyezést: az elméleti, tudományágakhoz kapcsolódó 
ismeretek és a pedagógiai képzés jobb integrációja, közös kompetenciák a tanárok számára, oktatási szinttől 
függetlenül, formális partnerkapcsolatok az iskolákkal, illetve az iskola saját normáinak és tanárai szakmai 
profiljának jobb összehangolása. Az új intézmények a fokozottabb rugalmasság érdekében bevezették a moduláris 
tanulmányi rendszert, mely így még több hallgató számára elérhető, beleértve azokat is, akik magasabb fokú képesítés 
megszerzését tervezik, vagy az ’oldalról érkezőket’, akik más szakmában eltöltött idő után kívánnak a tanári 
szakmába belépni. 

Több országban tapasztalták, hogy a pedagógus profilok segítségével eredményesen tisztázhatók a tanárképzési és 
szakmai fejlődési rendszerek céljaival kapcsolatos elvárások. Amint a 4.1 sz. bekezdésben jeleztük, a tanárok szerepe 
a társadalmi és gazdasági változások fényében és az iskolák által támasztott magasabb szintű elvárások következtében 
kiszélesedik. Egy világos és egyértelmű állásfoglalás arról, mi is a tanár feladata karrierjének főbb pontjain, két célt 
szolgálhat: egyrészt leírhat egy új, ’gazdagabb’ tanári szakmát másrészt felsorolhatja a tanárok felkészítésében és 
támogatásában résztvevő egyes szereplők szerepét és felelősségét. A pedagógus profilok szerepét a 4.4 sz. 
bekezdésben tárgyaljuk. 
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A pedagógus profil elkészítésének alapvető eleme egy világos állásfoglalás az adott iskolarendszer hallgatóinak 
tanulási céljaival kapcsolatban. A tanárok munkája és az eredményességükhöz szükséges tudás/készségek alapuljanak 
az iskola céljain. A sikeres megvalósítás nem elképzelhető a tanári szakmával és a tanárképzésben résztvevőkkel 
folytatott széleskörű konzultáció nélkül, illetve anélkül, hogy ilyen szakembereket bevonjanak a hallgatók tanulási 
céljainak és az ebből fakadó pedagógus profilok meghatározásába. A normák meghatározásának részletes szakmai 
vita, nem pedig felülről diktált döntés nyomán kell kialakulnia, ha valóban azt várjuk tőle, hogy hasznos eszköz 
legyen a tanárképzés szakpolitikájában. Ha nincs egy, az egész szakmára vonatkozó normarendszer és egy közös 
álláspont a ’jó tanár’ jelentéséről, annak a jó tanárok kiképzésének, továbbképzésének és jutalmazásának új 
megoldásai láthatják kárát. Ingvarson (2002) kialakított egy keretet azoknak a területeknek a meghatározására, 
melyekre a tanárok szakmai normáinak összpontosítaniuk kell, a normák kialakításának folyamatára és egy norma 
keret használatára, beleértve a tanárképzési programok akkreditációját is. 

Az akkreditáció egy tágabb témakör része, melynek célja azt biztosítani, hogy a tanárképzési intézményeket 
folyamatosan értékelik, és a tanárképzési ágazat egészében időszakonként figyelem és viták középpontjába kerül. Az 
elmúlt években például az ausztrál, belga (flamand és francia közösségek) és svéd tanárképzés nagyobb arányú külső 
áttekintésére került sor, mely számottevő változásokat eredményezett a rendszer szerkezetében és az egyes programok 
hangsúlyában. Míg az ilyen időszaki, magas szintű áttekintések fontosak, ezeket folyamatos visszajelzés és értékelés 
kell, hogy kiegészítse. Ez utóbbiakat tanárképző intézmények, hallgatók, iskolák és finanszírozó szervezetek végzik, 
és az egyes tanárképzési programok eredményességét hivatottak értékelni. 

4.4 Az új tanárok minősítése 

A rendszerek aszerint különböznek egymástól, mely szervezet felelős az új tanárok minősítéséért. E szervezetek 
lehetnek felsőoktatási intézmények, pl. tanárképző főiskolák vagy egyetemek, szakmai szervezetek, pl. tanári 
szövetségek, tanári szakszervezetek, vagy állami hatóságok. A tanári minősítés/engedély megszerzésének konkrét 
követelményei ismét csak különböznek az egyes rendszerekben. 

Az országoknak mintegy felében a munkába állás előtti képzés teljesítése nem elégséges a tanítási engedély 
megszerzéséhez (4.1 sz. táblázat). Ezekben az országokban a reménybeli tanároknak versenyvizsgán is részt kell 
venniük és/vagy sikeresen teljesíteniük kell egy adott hosszúságú tanítási gyakorlatot (különösen az állandó kinevezés 
előtt). A versenyvizsgát Franciaországban, Németországban, Görögországban, Olaszországban, Japánban, Koreában, 
Mexikóban (egyes államokban) és Spanyolországban alkalmazzák. Egyes esetekben a vizsgát csak tanítási engedély 
megszerzéséhez használják, máshol arra, hogy az állami iskolák üres állásaihoz megtalálják a megfelelő tanárokat. A 
vizsgák jellemzően szaktárgyi tudás felméréséből, próbatanításból, mélyinterjúból és szakmai eredmények és szakmai 
tapasztalat megvizsgálásából állnak. Olaszországban és Spanyolországban egy év kötelező tanítást is kell teljesíteni. 
A szakmai gyakorlat Angliában, Írországban, Izraelben (általános és alsó és felső tagozaton), Új-Zélandon, Észak-
Írországban, Skóciában, Törökországban, az USA-ban és Walesben is kötelező, időtartama egytől három évig 
terjedhet. 

Angliában minden reménybeli tanárnak kell vizsgáznia kell alapvető írás/olvasási, számolási, illetve számítás- és 
kommunikáció technikai ismeretekből a teljeskörű képesítés megszerzéséhez (további részleteket ld. a 4.5 sz. 
szövegdobozban). Az USA-ban szövetségi törvény (2001. évi ’Minden gyerekről gondoskodunk’ c. törvény) követeli 
meg, hogy 2006-ra minden tanárnak ’magas képzettségi szintet’ ér, melyjen el, és ebbe az általuk tanított tárgyakkal 
összefüggő elméleti ismeretek meglétének bizonyítása is beletartozik. 

A minősítési követelmények szakpolitikai ’állítókarnak’ is tekinthetők, melyek segítségével a tanári szakma bemeneti 
kritériumait lehet szabályozni. A tanárok minősítése egy szakmai színvonal biztosítását teszi lehetővé, mely független 
attól, melyik tanárképző intézményből jön egy adott tanár. Ez viszont a tanárképzési programok befolyásolásának 
eszköze lehet, mellyel e programok tartalmát az iskolák igényeihez lehet közelíteni. A tanár minősítés azonban egyes, 
egyéként alkalmas jelölteket el is rettenthet a tanári pályától, mivel eggyel több legyőzendő akadályt jelent. Mint azt a 
4.3.4 sz. bekezdésben említettük, egyes országokban alternatív minősítési módszereket alkalmaznak, melyek révén az 
egyébként jól felkészült tanárok, akik azonban még nem teljesítették a teljes tanárképzési programot, elkezdhetik a 
munkát. 
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Nem minden országban alkalmaznak külön rendszert új tanárok minősítésére. Általában olyan képzési rendszerekben 
gyakoribbak, ahol a tanárképzés sokrétű, és a közfelfogás szerint változó minőségű. Finnországban pl. ahol nagy 
kereslet van a tanárképzési helyek iránt, és szoros kapcsolat áll fenn a képzőintézetek és a szélesebb oktatási szakma 
között, nincsenek további tanúsítási/minősítési követelmények, ha egy tanár már egyszer megszerezte a diplomáját. 

Még olyan helyeken is, ahol viszonylag magas szintű a bizalom a tanárok alapképzése iránt, a tanítási munka jellege 
olyan, hogy sok, egyébként jól felkészült jelöltnek nehézséget jelent a követelményeket folyamatosan teljesíteni. A 
véglegesítés előtti próbaidő általában hasznos, különösen ott, ahol ez a tanári ranglétrán egy lépést jelent. Jelenleg az 
országoknak csak mintegy harmada követeli meg a tanítási tapasztalatot a tanítási engedély megadásához (4.1 sz. 
táblázat). Sok más országban az állami iskolarendszerben meghatározatlan időre szóló munkaviszonyt csak próbaidő 
teljesítése után szabad létesíteni. 

Mint már korábban említettük, egyes országok szakmai tanítási normákat állapítottak meg, melyek képet adnak arról, 
mi a jó tanítás, és amelyek alapján a tanárképzést és a szakmai továbbképzést lehet felmérni. Ennek illusztrálására a 
4.5 sz. szövegdoboz az Angliában, Quebec-ben (Kanada) és Viktóriában (Ausztrália) kialakított pedagógus profilokat 
és teljesítmény kritériumokat írja le. Bár a háttérjelentések más-más részletességben tárgyalják a témát, egységesen 
széles elveket fogalmaznak meg a tanár szerepéről és arról, mit kell tudnia és tennie egy tanárnak. Az általános trend 
– mint e három példa is illusztrálja – a tanári minősítéssel kapcsolatos változó követelményeket sugall a bemeneti 
mércétől (pl. felvett kurzusok száma vagy kreditpontok) a kimeneti kritériumokig, azaz – sokféleképp, pl. 
portfoliókkal is mért – tudás, készségek és kompetenciák. 

4.5 sz. szövegdoboz: Angliában, Quebec-ben (Kanada) és Viktóriában (Ausztrália) dolgozó tanárok 
teljesítmény kritériumai 

Anglia 
A kimeneti normák azt mondják meg, mit kell egy tanárnak tudnia, értenie, és mire kell képesnek lennie ahhoz, hogy 
megkapja a Minősített tanár (QTS) címet. Ezek három, egymással összefüggő részből tevődnek össze: 
-- Szakmai értékek és gyakorlat (ez a hozzáállást és elkötelezettséget írja le, ami elvárható bárkitől, aki alkalmas a 
tanári pályára; ezt az Általános oktatási tanács szakmai kódexéből származik) 
-- tudás és átlátás (azok a normák, melyek alapján az újonnan minősített tanároktól elvárható, hogy magabiztosak és 
hitelesek legyenek az általuk tanított tárgyakban, és tudják, milyen előrehaladás várható az egyes diákoktól, és mit 
várjon el tőlük a tanár); és 
-- tanítás (a tervezési, nyomonkövetési, felmérési, tanítási és óravezetési készségekhez kapcsolódó normák). 
Ezek a normák minden tanárra vonatkoznak, bármilyen képzési programot teljesítettek is, és minimális 
követelményeket határoznak meg. Minden reménybeli tanárnak ezen kívül alapvető számolási, írás/olvasási és 
számítás- és kommunikáció technikai készségvizsgát is teljesítenie kell. A vizsgák számítógépesítettek. A 
hallgatóknak korlátlan számú lehetősége van a tanári minősítő vizsga (QTS) letételére. Akik a tanárképzést sikeresen 
befejezték, de a képesítő vizsgát nem, képesítetlen tanárként legfeljebb öt évig alkalmazhatók. 
 
Quebec (Kanada) 
Az 1990-es évek elején egy komoly reform nyomán a tanárok szakmai színvonalának emelése (professzionalizáció) 
állt a tanárképzés központjában. A képzés időtartama háromról négy évre növekedett, és egy legalább 700 órás ún. 
praktikum teljesítését várta el a hallgatóktól. Az iskolákban és a tanárok munkájában tapasztalható változások 
fényében a tanárképzés 12 szakmai kompetencia köré szerveződött újra, melyek négy kategóriába csoportosíthatók 
(ld. alább). Ezek a reformok tartalmazták a tanárok tanítási engedélyét is. 

Alapkészségek 
1. A tanítás során a tudás vagy a kultúra bírálójaként és értelmezőjeként lépjen fel. 
2. Kommunikáljon világosan az oktatás nyelvén. 
Tanítás  
3. Alakítson ki tanítási/tanulási szituációkat 
4. Irányítsa a tanítási/tanulási szituációkat  
5. Értékelje a tanítási/tanulási szituációkat 
6. Vezesse megfelelően a tanórákat 
Szociális és oktatási kontextus 
7. Alkalmazza a tanítási technikákat az adott diákok igényeihez 
8. Integrálja az információs és a kommunikációs technológiát a tanítási/tanulási tevékenységbe 
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9. Működjön együtt partnereivel 
10. Dolgozzon egy tanári csapat tagjaként 
Szakmai azonosság 
11. Fejlessze magát szakmailag 
12. Viselkedjen szigorú etikai normák szerint. 

Viktória (Ausztrália) 
Az új Viktóriai Oktatási Intézet (VIT) több mint 75.000 tanárt és iskolaigazgatót tömörít Viktória államban. Az 
Intézet független jogi személy, szakmai autonómiával és önrendelkezéssel ruházza fel a tanárokat, és feljogosítja őket 
arra, hogy saját szakmájuk jövőjének alakulásába beleszóljanak. A VIT kutatás és állam-szerte folytatott széleskörű 
konzultáció eredményeként kialakította a tanárok szakmai normáit. A normák három kategóriára bomlanak és 
összesen nyolc területre vonatkoznak: 
Szakmai ismeretek 
1. A tanárok tudják, hogyan tanulnak a diákok, és hogyan taníthatók eredményesen. 
2. A tanárok tudják az általuk tanított tárgyat 
3. A tanárok ismerjék a diákjaikat 
Szakmai tapasztalat 
4. A tanárok tervezzék a hatékony tanulást, és utólag értékeljék 
5. A tanárok hozzanak létre és tartsanak fenn biztonságos és érdekes tanulási környezetet 
6. A tanárok használjanak több gyakorlati fogást és eszközt a diák tanulásra való ösztönzésére 
Szakmai fejlődés 
7. A tanárok gondolják át, értékeljék és fejlesszék szakmai tudásukat és gyakorlatukat 
8. A tanárok szakmájuk tevékeny képviselői. 

Az új tanároknak a teljeskörű regisztrációhoz a fenti területek mindegyikében bizonyítaniuk kell rátermettségüket. A 
normákat egyébként tanárképzési programok akkreditációjára és pályára segítésre és szakmai továbbképzési 
programok kifejlesztésére is használják. A cél az, hogy szakmai döntés-előkészítésre és az alacsony szakmai 
színvonalú tanárok azonosítására is alkalmazzák majd. Az Intézet működtetése nagyrészt egy, a tanárok által fizetett 
éves tagdíj alapján történik, ami autonómiájának alapja. 

Kapcsolódik még egy kérdéskör a tapasztalt tanárok újraminősítéséhez. A tanárok újraminősítése az a folyamat, 
melynek során az oktatási rendszer már aktív tanárai rendszeres időközönként megújítják tanítási engedélyeiket. A 
tanárok újraminősítése viszonylag ritka dolog az adatközlő országok között, bár több helyen kezdenek felfigyelni rá. 
A 6. fejezet az újraminősítést tárgyalja az egyes országok tanárértékelési és szakmai előmeneteli filozófiájának 
kontextusában. 

4.5 Új tanárok pályára segítő programjai 

Egyes országokban sok kezdő tanár hagyja ott a szakmát az első néhány évben (a részleteket ld. a 6. fejezetben). A 
munkaerőállomány csökkenése és a fluktuáció hátrányos helyzetű települések iskoláiban gyakran különösen magas. 
A magas tanári pályaelhagyási arány költségei az egyént és az adott iskolarendszert egyaránt sújtják. Egyes 
iskolarendszerek tanárhiánya, illetve a szándék, hogy értékes készségek az iskolán belül maradjanak, fontos 
szakpolitikai kérdéssé léptette elő a tanári pályaelhagyás csökkentését. Még ha a fiatal tanárok nem is hagyják el a 
pályát, nehezen induló pályájuk annyira letörheti önbizalmukat, hogy eredményességük hosszútávon kárát látja, és a 
diákok, illetve az iskola nem profitálnak új ötleteikből és lelkesedésükből. 

Még azokban az országokban is, ahol nincsenek utánpótlási problémák, a kezdő tanároknak meg nem adott 
támogatásnak megvannak a hosszútávú költségei. Írország háttérjelentésében például a következőt olvashatjuk: ’Az 
alapfokúnál magasabb szintre kiképzett tanároknak csak kis része talál tartós állást röviddel diplomája megszerzése 
után. Jellemző, hogy pályájuk első éveiben több ideiglenes állásban dolgoznak, többféle iskolában ... nincs 
lehetőségük egy adott időszakon keresztül megszokni egy szilárd iskolai környezetet, megismerni az iskola légkörét 
és belső erőviszonyait, illetve támogató célú szakmai kapcsolatot kiépíteni munkatársaikkal. A ’szakmai talpraállás’ 
első buktatói és nehézségei csak fokozzák a foglalkoztatási bizonytalanságot és a szakmai folytonosság hiányát.’ 

A kutatási szakirodalom következetesen leírja, milyen küzdelmesek egy pályakezdő tanár első évei. Veennam 
nemzetközi vizsgálata (1984) azt tárja fel, hogy a kezdő tanárok főbb kihívásai meglepően hasonlóak voltak 
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különböző oktatási rendszerekben: tanulásra ösztönözni a diákokat, óravezetés, a diákok közötti különbség kezelése, a 
diákok teljesítményének felmérése és a szülőkkel való kommunikáció folytatása bizonyult a legfőbb nehézségnek 
szinte minden, a felmérésben résztvevő tanárnak. Egy még frissebb nemzetközi felmérésben Britton, Paine és Raizen 
(1999) megerősítették, hogy ugyanazok a problémák tűnnek továbbra is a legnagyobb kihívásnak, és kezelésük 
gyakorta csakugyan meghaladja a szakmába újként belépők képességeit. 

A korai évek szakmai tapasztalatának milyenségéről ma már tudjuk, mennyire döntő hatással lehet a pályaelhagyás 
valószínűségére a tanári szakmában. A kezdő tanároknak biztosított pályára segítő és egyéb támogatási programok 
javíthatják a kezdő tanárok megtartási arányát, méghozzá úgy, hogy fokozzák eredményességüket és szakmai 
elégedettségüket. Az USA három iskolakörzetében, Cincinnatiban, Toledoban és Rochesterben például sikerült több 
mint 2/3-dal csökkenteni a tanári pályaelhagyást azáltal, hogy képzett mentorok foglalkoztak a kezdő tanárokkal első 
évükben (Oktatással és Amerika jövőjével foglalkozó országos bizottság, 1996). Ezen felül a jól tervezett programok 
segíthetik a kezdő tanárokat az elméletibb természetű, főiskolai éveik alatt szerzett ismeretek osztálytermi 
alkalmazásában. A jó pályára segítő programok komoly tárgyalópozícióba hozhatják az iskolarendszereket, ha új 
tanárok felvételére kerül sor. 

Az egyes országok viszonyulása a pályára segítő programokhoz 

Az iskolarendszereknek jelenleg igen különböző megoldásaik vannak a tanári alapképzéstől a főállású tanári státusz 
közti átmenet kézben tartására. A pályára segítő programok minősége és tartalma is igen tág határok között változik. 
A 4.2 sz. táblázat a tanári pályára segítő programok néhány tulajdonságát foglalja össze az adatközlő országokban. 

Kötelező pályára segítő programok ma még nem tekinthetők szokványosnak a felmérésben résztvevő országok 
iskolarendszereiben. Tíz országban működik kötelező pályára segítő program kezdő tanároknak: Ausztrália (néhány 
állam); Anglia; Franciaország; Görögország; Izrael; Olaszország; Japán; Korea; Svájc; és Észak-Írország. Skóciában 
a pályára segítő programban való részvétel az adott tanártól függ, azonban többségük a részvétel mellett dönt. Hat 
másik országban a pályára segítő program igénybevételéről az iskola dönt, nyolc másik országban pedig (a teljes lista 
harmada) egyáltalán nincsenek efféle hivatalos programok. 

A legtöbb olyan országban, ahol a pályára segítő programban való részvétel kötelező, a sikeres teljesítés a teljeskörű 
tanári minősítés előfeltétele. Csak Ausztrália (néhány állam), Japán, Korea és Svájc tette kötelezővé a pályára segítést 
anélkül, hogy a minősítést a teljesítéstől függővé tette volna. 

A legtöbb országban a kezdő tanárt foglalkoztató iskola felelős a pályára segítés megszervezéséért. Csak Izraelben, 
Japánban, Svájcban és Észak-Írországban szervezik a pályára segítő programokat a tanárképző intézményekkel és 
iskolákkal közösen. Egyes programokat a tanári szervezetekkel közösen szerveznek. A 4.6 sz. szövegdoboz különféle, 
Görögországban, Koreában és Norvégiában a közelmúltban indított kezdeményezést ír le. E kezdeményezéseket 
gyakran egészítik ki olyan megoldások, melyek útmutatást és tájékoztatást nyújtanak a pályakezdőknek, pl. a Fiatal 
tanárok kézikönyve, melyet Belgium francia közösségének oktatási hatóságai készítettek (ld. 4.7 sz. szövegdoboz) 

4.6 sz. szövegdoboz: 

Tanári pályára segítő programok Görögországban, Koreában és Norvégiában 

Görögország 
1999 óta az első állami szektorbeli állásukba történő kinevezésüket követően a tanároknak elméleti és gyakorlati 
képzésen kell részt venniük. A pályára segítő programokat a Regionális közszolgálati képzőközpontok (PEK) 
szervezik. A képzés három szakaszból áll, melyek összidőtartama 100 óra, melyek tematikai tartalma: didaktika, 
módszertan, oktatásadminisztráció és szervezés, tanítási gyakorlat, értékelési módszerek (60 óra), gyakorlati tanítás 
(30 óra) és értékelés, illetve tervezés (10 óra). 

Korea 
Korea háromrészes tanári bevezető programot fejlesztett ki. Ez egy kéthetes, foglalkoztatást megelőző képzésből áll, 
mely az adott tanár szakterületével és gyakorlati helyzetekkel kapcsolatban nyújt tapasztalatot. Ebben a szakaszban a 
fő hangsúly az alábbi témákon van: diákok irányítása, óravezetési készségek, alapvető tanári képességek kifejlesztése. 
A képzés fővárosi és vidéki tanárképzési intézményekben történik. A kinevezés után az új tanárok hathónapos 
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gyakorlati képzésen vesznek részt, melyet az igazgató, az igazgatóhelyettes és az iskola oktatási tanácsadója 
vezetnek. A képzés tanítási tanácsadást, értékelést, osztálytermi felügyeletet, diák-értékelést és adminisztratív 
feladatokkal kapcsolatos segítséget jelent. A harmadik szakasz feladata az átgondolás és a megbeszélés a többi kezdő 
tanárkollegával és a tanárképzés irányítóival.  

Norvégia 
Az oktatási minisztérium forrásokat különít el azzal a kifejezett céllal, hogy abból új tanárok mentorálására és 
tanácsadásra irányuló, más-más módszert alkalmazó projekteket finanszírozzanak. Az iskolaigazgatókat arra kérik, 
hogy jelöljenek ki egy tapasztalt kollegát, aki alkalmas arra, hogy az új tanárokat végigvezesse a tervezett 
gyakorlatokon. A tanárképző intézmény ezután kiképzi a mentorokat és tanárai részt vesznek az iskolai eligazításon 
is. Az új tanárok helyi támogató programokon és összejöveteleken vesznek részt, melyeken más iskolák tanárai is 
jelen vannak. Az iskolán kívül szervezett programok és összejövetelek hasznos tevékenységnek bizonyulnak az új 
tanárok számára bonyolultabb kérdések (a diákok magatartása, kollegák közötti kapcsolat) megoldására. 

A pályára segítő programok hossza hét hónaptól (Korea) két évig terjed (Quebec, Svájc és az USA egyes részei). A 
legtöbb országban a kezdő tanárok nem kapnak munkaidő-kedvezményt. Néhány kivétel van csupán: néhány ausztrál 
állam (a normál tanítási idő 90-95%-a), Anglia (90%), Izrael (maximum 50%, és a tanárképzés utolsó évének 
részeként történik), Észak-Írország és Skócia (70%). 

A legtöbb országban mentor tanárok, nem egyszer az iskolaigazgatóval és más rangidős tanárral együttműködve 
szervezik a pályára segítést. A mentor tanár számára csak néhány országban kötelező formális képzésen részt venni: 
egy ausztrál állam, Izrael, Svájc, illetve néhány amerikai iskolakörzet. Azokban az országokban, ahol az iskolák 
döntik el, hogy nyújtanak-e pályára segítő programot, általában adnak valamilyen ellentételezést a mentorálást végző 
tanároknak. Az ellentételezés általában munkaidő-jóváírás formájában történik (Quebec, Dánia, Skócia). 
Svédországban a mentor tanároknak hagyják meg a döntést, hogy munkaidő-csökkentésben vagy pénzügyi 
juttatásban kérik az ellentételezést. Több országban, ahol a pályára segítő programok kötelezők, a mentor tanárok 
pénzügyi juttatást kapnak (Görögország, Izrael, Svájc). 

4.7 sz. szövegdoboz: A Fiatal tanárok kézikönyve Belgium francia közösségében 
 
A Fiatal tanárok kézikönyve 60 oldalas könyvecske, melyet a belga Francia Közösség Minisztériuma ad ki. A kötet a 
kezdő tanárok támogatására tett intézkedések egyike. Három részből áll: az első két kérdést válaszol meg: Hol, mikor 
és hogy pályázhatok meg egy tanári állást? és Mikor létesíthetek határozatlan idejű munkaviszonyt? A 2. rész az 
iskolaigazgatóval folytatandó állásinterjúra, a kollegákkal való kapcsolatra és az osztályon belüli és kívüli munkaidő 
kezelésére összpontosít. Az iskolaigazgatóval való beszélgetés célja, hogy a fiatal tanárnak hasznos információval 
szolgáljon az átfogó oktatási helyzetképről, oktatási programokról, tárgyakról, az osztálytermen belüli és azon kívüli 
tevékenységekről, adminisztratív eljárásokról. A kollegákkal való kapcsolatról szóló rész arra bátorítja a fiatal tanárt, 
hogy vállalja fel szerepét az iskolában, a tanári karban és az egész szakmában. Szól egy rész arról is, hogyan kezelheti 
leterheltségét/munkaidejét osztálytermen kívül és belül, és tanácsot is kap: hogy irányítson egy diákcsoportot vagy a 
tanulási folyamatot és hogyan a kapcsolatait. A 3. rész címe: ’A látóhatár kitágítása’ a munkahelyi képzésekről és az 
európai csereprogramokról szól. A kézikönyv gyakorlati tudnivalót is tartalmaz: gyakori oktatásügyi szakkifejezések 
és néhány szakmai szövetség címét és más hasznos információkat. 

A bevezetés tervezése és megvalósítása 

Stansbury és Zimmerman (2000) alacsony és nagy intenzitású támogatási programokat különböztetnek meg. Az 
alacsony intenzitású programok formális eligazítást nyújtanak vagy egyszeri alapon vagy kis gyakorisággal. Bár az 
ilyen programok kevesebbe kerülnek, sokkal gyengébb eredményt lehet elérni velük mint a nagy intenzitású 
programokkal, ahol a kezdő tanár hosszabb időn át kap mentori segítséget, képzéssel és munkaidő-kedvezménnyel a 
mentor és a kezdő tanár számára is. 

A megfelelő mentor tanár szerepét általában döntő fontosságúnak tartják az eredményes bevezetési programokban. A 
formálisabban szervezett programok némelyikében ösztönző intézkedésekkel bátorítják a legelkötelezettebb és 
legképesítettebb rangidős tanárokat arra, hogy vállalják el a kezdő tanárok mentorálását és támogatását. Ezek a 
mentorok munkahelyi támogatást nyújtanak, meghatározzák a szaktárgyi tudás hiányosságait, az óravezetési 
stratégiák és más pedagógiai folyamatok esetleges problémáit. Mivel ismerik a rendelkezésre álló szakmai fejlődési 
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lehetőségeket, el is irányíthatják a kezdő tanárt a megfelelő képzésre. A mentornak érzelmi támogatásnál és 
gyakorlati információnál többet kell tudnia nyújtani. Nemcsak jó szerepmodellnek kell lennie, hanem tudnia kell 
segíteni a kezdő tanárt rátermett profivá válni. Értenie kell a fiatal hallgatók és a felnőttek tanításához egyaránt. 

A kutatási szakirodalom leírja, milyen előnyökhöz jutnak a kezdő tanárok a mentorálás eredményeképpen (pl. Odell 
és Huling, 2000). Ma már kellő mennyiségű bizonyítékunk van arra, hogy a mentorok is számottevő szakmai profitot 
húznak a mentorálásból (Resta, Huling, White és Matschek, 1997; David, 2000; Holloway, 2001). A mentorok 
tanítási tevékenysége is általában javul (Yosha, 1991). A mentorok a kognitív támogatási készségeiket vetik latba: 
(meg)hallgatás, kérdezés, tárgyszerű, véleményt nem tükröző visszajelzés adása, óravezetés értékelése (Clinard and 
Ariav, 1998). A mentor tanárok gyakran úgy jellemzik munkájukat a kezdő tanárokkal mint ha a tantervvel, a 
tanítással kapcsolatos ötletforrással dolgoznának együtt, így motiválva érzik magukat arra, hogy saját, tanítással és 
tanulással kapcsolatos tapasztalatukat újraértékeljék (Ganser, 1997). 

A mentorálás ilyen módon a jó tanárok aktivizálásának, megmérettetésének és megtartásának eszköze lehet. Mint 
gyakorló tanárok, a mentorok értékelik a kezdő tanárokkal való együttműködés során a lehetőséget, hogy 
megoszthatják szakértelmüket és maguk is fejlődhetnek (Tillman, 2000). Olyan megoldás létrehozása, melyben a 
tapasztalt tanárok kezdő tanárokkal együttműködhetnek, és így saját tapasztalatukat is elismerve érzik, végül 
megerősíti az egész szervezetet, részben úgy, hogy a jó tanárokat megtartja a tanári kar számára. 

A legfőbb kihívás annak biztosítása, hogy a tanárképző intézményeknek a tanárokkal már pályájuk kezdetétől legyen 
kapcsolata. Sikeresen alkalmaztak egy megoldást Angliában, Skóciában és Walesben: a Fiatal tanárok kézikönyve 
amit minden frissen végzett tanárnak alapképző intézménye ad át. Ez a személyes adattár, melyet közösen alakít ki az 
intézmény és a diplomázó tanár, meghatározza erősségeiket és fejlődési igényeiket, rövid és hosszú távú célokat 
határoz meg, részben azért, hogy a kezdő tanárokat fejlődésre sarkallja, és önértékelésre szoktassa saját szakmai 
fejlődésükkel kapcsolatban, részben pedig azért, hogy kommunikációs eszköz legyen a tanulmányok kezdetétől a 
pályára segítésig és a szakmai pálya első időszakáig. 

A legtöbb pályára segítő program azokra a tanárokra van kitalálva, akik tanárképzési programjuk befejeztével azonnal 
állásba mennek, vagy akik két évnél rövidebb ideig tanítottak. Valamilyen pályára segítés és útmutatás azonban 
azoknak a tanároknak is hasznos lehet, akik hosszabb idő után térnek vissza a szakmába, vagy akik újonnan érkeznek 
egy adott iskolába vagy körzetbe, különösen akkor, ha más jellegű közösség és iskolai környezet várja új iskolájukban 
mint amihez korábban hozzászoktak. Hollandiában pl. azt találták, hogy míg sok kezdő tanár rövid tanári munka után 
elhagyja a pályát, távozásuk nem mindig végleges. Sok régi tanár tér vissza a tanításhoz, gyakran családalapítás után. 
A holland adatok azt jelzik, hogy a legtöbb diplomás, aki képesítésével a kezében egyenesen besétált egy iskolába, 
sok év múlva is még tanárként dolgozott, gyakran komoly megtorpanásokkal. Ezt a jelenséget felismerve állíthatjuk, 
hogy különböző pályára segítő programok számottevő segítséget jelenthetnek a visszatérő tanároknak is, nem csak a 
kezdő tanároknak. 

4.6 Szakmai továbbképzés 

A szakmai továbbképzés célja a tanár alapképzése során szerzett ismereteinek aktualizálása, fejlesztése, szélesítése 
és/vagy új készségek és szakmai tudás biztosítása. A szakmai fejlődés az oktatási reformot is követheti. Meg kell 
különböztetni a további képesítés megszerzése érdekében folytatott tanulmányoktól, mely jellemzően arra képesíti a 
tanárt, hogy másik tárgyat vagy másik oktatási szinten taníthasson. 

Nagy szükség van rá, hogy a tanár folyamatosan frissítse tudását és készségeit új tantervek bevezetésekor, vagy ha a 
diákok vagy azok tanulási igényei változnak, ha új kutatási eredmények látnak napvilágot a tanításról vagy a 
tanulásról vagy megnövekedett elvárás jelentkezik a tanár és az iskola teljesítményével kapcsolatban. A szakmai 
fejlődés a tanár színvonalbeli fejlődésének és a szakmában való megtartásának eszköze. Az ország háttérjelentések 
azonban az jelzik, hogy a szakmai fejlődés gyakran nem egységes, nem kapcsolódik a tanítási gyakorlathoz és nem 
elég intenzív, illetve nem követi utólagos értékelés. Például a koreai háttérjelentésben azt olvashatjuk, hogy ’nem 
kapcsolódik egymáshoz az előzetes oktatás és a munkaviszony melletti elméleti, ill. gyakorlati oktatás.’ A görög 
háttérjelentés a tanári bevezető programmal és munkaviszony melletti oktatással kapcsolatban hangoztatja 
aggodalmát. ’Érezhető, hogy a rengeteg különböző munkahelyi oktatási program ... nincs kellően koordinálva.’ 
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4.6.1 A szakmai továbbképzés típusai és szolgáltatói 

A szakmai továbbképzés tárgyalása gyakran azért nem elég világos, mert néha nagy számú, nagyban különböző 
tevékenységek vannak egy csoportba sorolva. Például a szakmai továbbképzés több különböző célt is szolgálhat: 

• Olyan tevékenységek, melyek célja, hogy szakpolitikai vagy oktatási reform megvalósítását könnyítse meg, 
mely gyakran nagy számú pedagógust érint pl. új információt közre adó konferenciák. 

• Feladat orientált szakmai fejlesztés azzal a céllal, hogy új feladatokra készítse fel a munkaerőt, mely 
gyakran egyéni alapon vagy kisebb csoportokban történik, és tanfolyamok, önálló tanulás, stb. keretében 
történik. 

• Az iskolában zajló szakmai fejlődés, mely az iskola igényeire válaszol és az iskola fejlődését hivatott 
szolgálni. Ennek során az iskola tanárai csoportban munkálkodnak egy problémán vagy terveznek egy 
programot. 

• Személyes szakmai fejlődés, melyet egy egyéni résztvevő választ maga számára szakmai gyarapodás és 
továbbképzés céljával. Az ilyen tevékenységek gyakran a tanár iskoláján kívül történnek, vagy egyéni 
alapon vagy az iskola több tanára együtt vesz részt bennük. Egyes országokban az egyéni szakmai fejlődés 
szorosan kötődik a tanárértékelés eredményéhez. 

Ez a négy fajta szakmai fejlődési tevékenység egyidejűleg van jelen, de viszonylagos súlyuk az elmúlt években 
változott. A háttérjelentések azt jelzik, hogy az iskolai szakmai fejlődésnek az a fajtája válik elterjedté, melyben vagy 
az egész tanári kar, vagy nagyobb számú tanár vesz részt, míg a tanárok által kezdeményezett személyes fejlesztés 
kevésbe népszerű, legalábbis az államilag támogatott programok közül. 

A szakmai fejlődés többféle intézményi keretben történhet. Gyakran egyetemek és tanárképző intézmények 
szerveznek szakmai fejlesztő tanfolyamokat vagy modulokat gyakorló tanárok számra szaktárgyi és pedagógiai 
témákban egyaránt. Egyes rendszerekben a szakmai fejlesztést nagyrészt állami szervezetek nyújtják (pl. 
Franciaországban, Németország, Koreában, Spanyolországban). Más rendszerek (pl. Belgium flamand közössége, 
Dánia, Finnország, Magyarország, Hollandia, Norvégia, Olaszország, Svédország és Svájc) kínálat-orientált 
munkahelyi képzési modelltől kereslet-orientált modell felé halad, és liberalizálták a szakmai fejlesztés piacát. Az 
iskolák pénzt kapnak arra, hogy konkrét igényeik szerinti képzést, kutatókat vagy tanácsadókat finanszírozhassanak 
belőle. Az ilyen országokban az egyetemek és más tanárképző intézmények a tanárok szakmai fejlődésének piacán a 
nem-kormányzati szolgáltatókkal, magán tanácsadókkal és oktatócégekkel versenyeznek. 

4.6.2 Az egyes országok megoldásai a szakmai fejlődésre 

A 4.3 sz. tábla a szakmai fejlődés néhány fő szervezeti sajátosságát foglalja össze a résztvevő országokban. Az 
országok több mint felében nincs a tanárok által teljesítendő minimális továbbképzési követelmény. Azokban az 
országokban, ahol van ilyen minimum (Ausztrália néhány állama, Ausztria, Belgium francia közössége, Finnország, 
Magyarország, Hollandia, Svédország, Svájc, Skócia és az USA néhány iskolakörzete) a minimális elvárás a legtöbb 
esetben évente 5 nap, a teljes skála pedig évi 15 órától (Magyarország és Ausztria) évi 104 óráig (Svédország) és 169 
óráig (Hollandia, a teljes tanári munkaidő 10%-a) terjed. 

Az elismert továbbképzések esetében a tanárok a legtöbb országban valamilyen módon pénzügyileg hozzájárulnak az 
útiköltséghez, a képzés díjához vagy a képzésen kapott anyagok árához. A leglényegesebb kivétel Chile, Svédország 
és Észak-Írország, ahol a tanárok általában nem járulnak hozzá ezekhez a kiadásokhoz. 

Az országoknak mintegy negyedében a továbbképzés teljesítése feltétel az előmenetelhez vagy az újraminősítéshez. 
Előmenetelhez: Angliában (igazgatói előléptetéshez), Németországban, Koreában, Svájcban, Észak-Írországban és az 
USA-ban, újraminősítéshez: Izraelben és az USA-ban. A legtöbb ország elismeri azonban, hogy a szakmai 
továbbképzést általánosan hasznosnak tartják a szakmai előmenetelhez. 
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A legtöbb ország ma már összeköti a szakmai fejlődést az iskola fejlesztési prioritásaival, és ennek megfelelően 
szervezi a munkahelyi képzést. Az országok háromnegyedében a szakmai fejlődést az iskola fejlesztésének 
összefüggéseiben tervezik, bár ez nem kivétel nélkül történik így. A szakmai fejlesztés tervezésében az iskola 
vezetősége és egyes esetekben a helyi oktatási hatóság is fontos szerepet játszik.  

A 4.2 sz. ábra lényeges eltéréseket mutat az országok középfokú oktatásában a szakmai fejlődés finanszírozási 
megoldásai között. Belgium flamand közösségében, Dániában és Svédországban a középiskolás diákok több mint 
95%-a olyan iskolába jár, ahol külön költségvetés van szakmai továbbképzésre. Ezzel szemben a megfelelő arány 
20% alatt volt Franciaországban, Portugáliában és Spanyolországban. Az utóbbi országokban a szakmai 
továbbképzést általában oktatási hatóságok, nem pedig az iskolák szervezik és finanszírozzák. Szinte minden 
iskolában azonban az iskolák jelentős része szervez személyzeti továbbképzést, akár van rá külön költségvetése, akár 
nincs (4.2 sz. ábra). 

Nincs azonban egyetlen ország sem, mely a munkahelyi képzést kizárólagosan az iskolafejlesztési céloknak rendeli 
alá (4.3 sz. táblázat). Szinte minden országban az adott tanár dönti el, milyen szakmai fejlesztési tevékenységben 
kíván részt venni. A legtöbb ország egy sor különböző szakmai fejlesztési programot kínál tanárainak az iskolán kívül 
és belül. Sok országban a tanárok munkaidő-kedvezményt is kapnak, vagy alkotói szabadság, illetve alkotói 
ösztöndíjat, hogy tanulmányok vagy kutatás céljával távol maradhassanak az iskolától. 

4.6.3 A tanárok részvétele a szakmai fejlődésben 

A tanárok részvétele a szakmai fejlődésben országok között, de egy-egy országon belül is nagy különbségeket mutat. 
A 2000 év PISA felmérés azt jelezte, hogy a tanároknak átlagosan mintegy 40%-a látogatott valamilyen szakmai 
fejlesztési programot a három hónapra visszamenőleg (4.3 sz. ábra). A részvételi arány azonban országonként igen 
lényeges eltéréseket mutatott. Görögországban a 15 éves korosztály tanárainak kevesebb mint 10%-a, Új-Zélandon 
70%. 

A tanárok szakmai fejlődésben való részvételével kapcsolatban részletesebb információ egy OECD felmérésben 
található, melyet 15 ország középfokú oktatásáról készített (OECD, 2004). Mint az igazgatók jelezték, a középiskolai 
tanároknak mintegy harmada vett részt az ICT-vel kapcsolatos továbbképzésben 2000/2001-ben, és mintegy 50% vett 
részt a többi témához kötődő képzésben (4.4 sz. ábra). A jelentésben szereplő részvételi arányok Svédországban, 
Finnországban, Dániában, Norvégiában és Svájcban voltak a legmagasabbak (ahol a tanárok legalább 50%-a látogatta 
az ICT-vel kapcsolatos képzést), a legalacsonyabb pedig Olaszországban, Koreában, Franciaországban és 
Magyarországon. Ezek az adatok azonban esetleg alulbecsülik a részvételi arányokat, mivel a tanárok úgy is részt 
vehetnek szakmai fejlesztésben, hogy erről az igazgatót nem tájékoztatják. Franciaországban és Spanyolországban pl. 
a továbbképzést az oktatási hatóságok szervezik, melyek közvetlenül a tanárokkal állnak kapcsolatban. Átfogóan 
azonban a 4.3 sz. és a 4.4 sz. ábra is azt sugallja, hogy kiterjedtebb szakmai továbbképzés folyik mint amennyi a 
minimum szint megütéséhez szükséges lenne. 

A szakmai fejlődés elemzésével kapcsolatos egyik nehézség a kifejezés jelentési körébe tartozó tevékenységfajták 
széles skálája. A 4.5 sz. ábra azt mutatja, milyen arányban vesznek részt a felső-középfokú oktatás tanárai a szakmai 
fejlesztés 9 típusában. A leggyakoribb fajta a munkahelyi képzések vagy műhelybeszélgetések: a felső-középfokú 
oktatás diákjainak 94%-a olyan iskolába járt, ahol az igazgató szerint legalább egy tanár részt vett ilyen képzésen. 
Sok esetben értesültünk kevésbé formális szakmai fejlesztésről is: rendszeres összejövetel a tanárok részvételével az 
oktatással kapcsolatban (81%) és közös kutatás és/vagy továbbképzés (72%). A legritkábban jelentett formák közé 
tartoztak a megfigyelő látogatások más iskolákba (52%), a mentorálás és/vagy társak megfigyelése és támogatás 
(53%), illetve szakmai hálózat működtetése. Mivel ezek a jelzőszámok csak annyit jeleznek, hogy az adott iskola 
tanárai közül legalább egy részt vett, valószínűleg túlzás azt állítani, hogy minden tanár részesült a továbbképzésben. 

4.6.4 A szakmai továbbképzéshatásáról szóló kutatás 

Jelenleg kevés bizonyítékunk van arról, milyen hatással van a tanárok szakmai fejlődése a diákok eredményeire. 
Általánosságban még mindig igen keveset tudunk a szakmai fejlődés – mint tevékenység – természetéről és 
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mértékéről. A ’szakmai fejlődésnek/továbbképzésnek’ nevezett tevékenységek rendkívül sokrétűek lehetnek, 
eredményük pedig erősen függ azoktól az adott körülményektől melyek között a képzésre sor került. 

Vannak tanulmányok, melyek szerint, ha matematika tanárok rendszeresen részt vesznek az éppen általuk tanított 
tantervhez kötődő tartalom-specifikus pedagógiára épülő szakmai fejlesztésben, az kedvezően hat diákjaik 
teljesítményére (pl. Cohen és Hill, 1997). Arról számolnak be, hogy mikor Kaliforniai tanároknak bőséges 
lehetőségük volt általuk ’diákok tanterv-vitafórumának’ nevezett eseményen tapasztalatot gyűjteni, gyakorlati 
munkájuk jobban kezdett hasonlítani az új tanterv elképzeléseihez, és diákjaik teljesítménye matematika dolgozatok 
tanúsága szerint lényegesen jobb volt. Hasonló eredményre jutott Wiley és Yoon (1995) és Brown, Smith és Stein 
(1995). 

A közelmúltban Wenglinsky (2000) az 1996-os 8. évfolyamos Oktatási előmeneteli teszt országos felméréséből 
származó diákteljesítményeket összepárosította a tanárok képzettségi szintjével, a tanárok gyakorlatával (években 
kifejezve), illetve órai munkájával és szakmai fejlődésével. A tanulmány arra a megállapításra jutott, hogy a tanárok 
bizonyos fajta szakmai fejlesztése kétséget kizáróan komoly eredményt hozott. Matematikában azok a diákok, akik 
tanárai speciális szociális rétegek tanításáról (pl. kulturálisan összetett diákcsoportok, az angol nyelvet nem 
tökéletesen beszélők és sajátos nevelési igényű diákok) szóló továbbképzésben vettek részt, társaiknál jobb 
teljesítményt tudtak nyújtani, csakúgy mint azok a diákok, akiknek tanárai munkaviszony melletti képzés keretében 
magasabb fokú gondolkozási készségekben szereztek ismereteket. A természettudományi tárgyak területén azok a 
diákok, akik tanárai laboratóriumi munkában kaptak munkahelyi továbbképzést, szintén jobb teljesítményt mutattak 
fel társaiknál. 

Nyilvánvaló, hogy a diákok teljesítménye és a tanárok szakmai fejlődése nem okvetlenül állnak oksági kapcsolatban, 
különösen nem, ha a szóban forgó szakmai továbbképzésen a részvétel fakultatív volt. Az egyébként is motivált 
tanárok nagyobb valószínűséggel keresnek szakmai továbbképzési lehetőségeket mint kevésbé motivált társaik, 
márpedig a motivált tanárok diákjai tendencia szerűen is jobbak. 

Egy konkrét szakmai fejlesztési program hatásairól talán a legrészletesebb és módszertanilag is igen átfogó 
tanulmányt Angrist és Lavy (2001) készítette. A programot Jeruzsálem egy általános iskolájában alkalmazták, hogy 
az idegennyelv és a matematika tanítását javítsák. Az eredmények azt sugallták, hogy a nem vallásos iskolák 
tanárainak nyújtott képzés nyomán javult diákjaik teszt-teljesítménye. A vallásos iskolákra vonatkozó becslések nem 
egyértelműek, de a szerzők szerint ennek az az oka, hogy a vallásos iskolákban a képzés később kezdődött, és 
kevésbé kiterjedten valósították meg. A képzési program értékelésekor a szerzők összehasonlították hatását és 
költségét más stratégiákról (osztálylétszám csökkentése, iskolanap meghosszabbítása) szóló kutatásokkal. Elemzésük 
arra az eredményre jutott, hogy a célirányos tanár továbbképzés költséghatékonyabb stratégia a diákok 
teljesítményének fokozására mint az osztálylétszám csökkentése, vagy az iskolanap meghosszabbítása. 

Bár megbízható adataink nincsenek, arra utaló jelzések vannak, hogy a szakmai fejlesztésre fenntartott források az 
iskolákra költött összforrásoknak csak igen kis részére rúgnak. Jacob és Lefgren (2002) azt tapasztalták, hogy egy 
Chicago-i képzési program, mely a legrosszabbul teljesítő általános iskolák alsó 20%-ára összpontosított, és enyhén 
növekvő mértékű munkaviszony melletti képzést nyújtott matematika és olvasástechnika tárgyak tanárainak, nem volt 
mérhető hatással a diákok teljesítményére. Ebből azt állapították meg, hogy a személyi állomány fejlesztésébe 
szerény befektetés talán nem elégséges, különösen olyan iskolákban, ahol – mint a vizsgált esetben is – a képzés 
szervezettsége nem érte el a kívánt szintet, és az iskola tantervével sem állt szoros összhangban. Azt sugallják, hogy 
még ha komolyabb forrásokat áldoztak volna is a tanártovábbképzésre, akkor sem értek volna el kielégítő eredményt. 
A szakmai fejlődés előnyei nem csupán a szóban forgó pénzügyi forrásoktól függ, hanem a program minőségétől és a 
program szélesebb összefüggéseitől is. 

A szakmai fejlődés legeredményesebb formái szemlátomást azok, melyek világosan megfogalmazott prioritásokra 
épülnek, és folyamatos támogatást nyújtanak az osztályfőnököknek az iskolában, és a szaktárgyi tartalommal és az 
ahhoz igazodó módszertani és óravezetési technikákkal kapcsolatban biztosítanak lehetőséget a tanároknak a 
megfigyelésre, tapasztalatszerzésre és új oktatási módszerek kipróbálására. 

Az egyes tanárcsoportok érdeklődésére épülő szakmai fejlődés fontosságára Desimone et al. (2002) kutatásai 
világítottak rá. Longitudinális adatsort vettek 200 matematikát illetve természettudományi tárgyat tanító tanártól, és 
bebizonyították, hogy a szakmai fejlődés hatékonyabban változtatja meg a tanárok gyakorlati munkáját, ha tanárok 
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csoportos részvételén alapul (ugyanabból az iskolából, tanszékről vagy évfolyamról), aktív tanulási tevékenységre 
épül (a tanárok azt alkalmazzák, amit épp tanulnak) és összhangban áll a tanárok szakmai ismereteivel és külső 
normákkal és felmérésekkel. 

Az iskolarendszer dencentralizációja és a vezetés helyi szintre történő áthelyezése új igényeket és lehetőségeket 
teremtett a tanárok számára, melyekre ismét a szakmai fejlesztés lehetett a válasz (a németországi Baden-
Württemberg és Svédország eseteit ld. 4.8 sz. szövegdobozban). Ahhoz, hogy a tanárok sajátjuknak tekintsék – és 
emiatt vezessék – az iskola fejlesztési erőfeszítéseket, szükséges, hogy bővebb és gazdagabb szakmai továbbképzési 
lehetőségek álljanak a rendelkezésükre. 

4.8 sz. szövegdoboz: Szakmai fejlődés és iskolafejlesztés Baden-Württembergben (Németország) és 
Svédországban 

Iskolaközpontú munkaviszony melletti továbbképzés Baden-Württembergben (Németország) 
A baden-württembergi oktatási minisztérium egyik prioritása a munkaviszony melletti képzés népszerűsítése az 
iskolák és regionális csoportok körében, hogy ezáltal bátorítsa az együttműködést a tanárok között és teljes iskolák 
fejlődését. A minisztérium minden évben kb. 100 ’egész-iskolás’ szeminárium megszervezését támogatja állami 
munkaviszony melletti tanárképzési akadémiáin keresztül. Például az Esslingeni Akadémia a tanárok igényei szerint 
szerkesztett kétnapos szemináriumokat tart az iskolák teljes tanszemélyzete számára (általában hétvégeken). E 
szemináriumok tartalmát az iskola és az akadémia közösen állítják össze. Témája a szakszemélyzet- és a 
szervezetfejlesztés, és általában olyan elemeket is tartalmaz mint az aktív tanulás megszervezése, önszabályzó 
tanulási kompetenciák kialakítása, stressz és konfliktus kezelés és diákok tanítása a csapatmunkára. A képzések végén 
iskolafejlesztési intézkedési terv készül. A fenntarthatóság biztosítása érdekében egy, az iskola tanáraiból álló irányító 
csoport létesül, melynek felelőssége, hogy a tervet megvalósítsa. 

Szakmai fejlődésre rendelkezésre álló idő Svédországban 
Svédországban a 2000. évi megállapodás értelmében évente (kb.) 104 óra van fenntartva szakmai fejlődés céljaira 
minden tanár számára. Mivel a teljes törvényes munkaidőkeret 1800 óra, ez mintegy 15 napnak vagy a főállású 
munkaidő 6%-ának felel meg, ami a többi ország összehasonlításában viszonylag magas érték. Ennek az időnek a 
felosztása és felhasználása az iskola és a tanár igényeitől függ. Az igazgatók fő felelőssége annak biztosítása, hogy 
ezt az időt jól használják fel, mivel ezzel is a tanítás minőségét és az iskola fejlődését biztosítják, de a helyi oktatási 
hatóságoknak komoly beleszólása van abba, melyik szakmai fejlesztési program kapjon pénzügyi támogatást. A 
programok szerveződhetnek a szokványos iskolanaptól eltérő időpontban is, pl. esti szeminárium keretei között. 

4.6.5 Az iskola mint a tanulás helye  

Kiemelkedő teljesítményű szervezetekről szóló tanulmányok azt jelzik, hogy a tanulás mindenekelőtt informális 
alapon történik (pl. Oktatási fejlesztési központ, 1998). A kiemelkedő teljesítményű szervezetek értékesnek tartják az 
informális tanulást és a szervezet átfogó céljaihoz tett hozzájárulását. Az ilyen szervezetek arra törekszenek, hogy a 
tanárok minél többet kommunikáljanak egymással, és így tanuljanak egymástól, de külső – kutatással és 
tájékoztatással foglalkozó – forrásokból is. Arra is törekszenek, hogy az ilyen tanulás ismeret-egységei épüljenek, és 
eredménye könnyen hozzáférhetővé váljék a szervezet minden tagja számára. Ezt a stratégiát 
néha ’tudásmenedzsmentnek’ nevezik. 

Vannak példák arra, hogyan alkalmazzák a szakmai fejlődést az iskolán belüli folyamatos informális tanulás 
bátorítására. A legfőbb stratégia a tanárok bátorítása érdeklődőbb, önértékelésre hajlamosabb hozzáállásra, méghozzá 
kollegáikkal együttműködésben. Schon (1996) meghatározása szerint az önértékelő magatartás azt jelenti, hogy az 
ember alaposan átgondolja saját tapasztalatait arról, hogyan váltotta gyakorlatra elméleti ismereteit a szaktárgy 
nagytudású művelőinek támogatásával. Az önértékelő gyakorlat arra bátorítja a tanárt, hogy egyéni pályafutásokat, 
interjúkat, kis- és nagycsoportos beszélgetéseket megismerjen/meghallgasson, majd ezeken elgondolkozva javítsa 
gyakorlati munkáját. A kollegákkal közös szakmai eszmecsere és a támogatás (Guiney, 2001) arra bátorítja a 
tanárokat, hogy megkérdőjelezzék az ’érvényesnek hitt’ elméleteket és a saját teszteletlen előfeltevéseiken nyugvó 
oktatási nézeteiket, és szakmai fejlődés együttműködésen alapuló stílusát tegyék magukévá. Licklieder (1997) 
megállapítja, hogy a tapasztalaton alapuló önálló tanulás természetes helyzetben a felnőttképzés hatékony eleme. A 
kutatás olyan, egyre erősödő, a tanulócsoportok és a kollegák kölcsönös támogatását tükröző tendencia talaján készült, 
melynek keretében a tanárok folyamatosan vizsgálják/értékelik saját feltevéseiket és gyakorlati megoldásaikat. 
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Egyes országok a szakmai fejlődés átfogóbb elvét alkalmazzák, hogy ezzel lehetővé tegyék a tanároknak az iskolával 
foglalkozó kutatást és fejlesztést (pl. Anglia, Magyarország és Ontario (Kanada)). Az ilyen támogatási programok 
saját tanítási stratégiáik és iskolai programjaik tanulmányozásában és értékelésében és a megállapítások 
közzétételében (kollegáknak, konferenciákon, publikációkban) segítik a tanárokat. 

Vannak országok, melyek összefüggőbb rendszerben dokumentálják és minősítik az eredményes szakmai fejlődést. A 
Fiatal tanárok kézikönyve például lehetővé teszik a tanároknak, hogy következetesen nyomon kövessék a szakmai 
fejlődés folyamatát, és eredményeit megosszák másokkal. A kézikönyvek lehetővé teszik a tanárok által végzett 
fejlesztési projektek és kutatás dokumentálását is. Egy tanár szakmai fejlődésének teljeskörű dokumentálása rávilágít 
a tanár erősségeire és további fejlesztési igényeire. A kézikönyvek a reménybeli munkaadóknak is sokkal pontosabb 
képet adnak az adott tanár tapasztalatáról, érdeklődési köréről, motivációjáról, tudásáról és készségeiről. 

Ahhoz, hogy a szakmai fejlődés valóban hasznos lehessen, fontos, hogy a tanár egyéni fejlődése, tanári feladatai és az 
iskola céljai szerves egységben legyenek. Sok szakmai fejlődési programot ér a gyakori bírálat, miszerint a tanárok 
szakmai fejlődését különállónak tekintik a tanárok napi munkájától, ami egyrészt behatárolja annak eredményességét, 
másrészt csökkenti az iskolák esélyét arra, hogy az informális tanulásból profitáljanak (USA Oktatási bizottság, 2004). 

Az iskola akkor válhat a tanulás helyévé, ha a tanárok világosan látják: a motivációt arra, hogy új szaktudást hozzanak 
létre, az alkalmat arra, hogy aktív innovációba fogjanak, a készséget arra, hogy az innováció eredményét leteszteljék, 
illetve a mechanizmust arra, hogy a már igazolt innovációt gyorsan átadják tanár kollegáiknak iskolájukon belül és 
azon kívül (D. Hargreaves, 2003). Célzott szakmai fejlődés olyan gondolatok és módszerek fontos forrása lehet, 
melyekkel ezek a feni tulajdonságok kialakíthatók az iskolákban. Talán még ennél is fontosabbak a gyakorlott 
iskolavezetők, akik tudják, hogyan kell kollegiális és minőségi javulásra irányuló légkört teremteni, illetve hogy kell 
olyan tanárértékelési és szakmai előmeneteli rendszert létrehozni, mely elismeri és díjazza a tanári innovációt, 
tudásmegosztást, és segít elérni az iskola céljait. Ezen utóbbi aspektust a 6. fejezetben tárgyaljuk. 

Az ’iskola mint tan-szervezet’ olyan koncepció, mely a kifelé tekintésben, a kutatási és fejlesztési közösségekkel való 
kapcsolatteremtésben és a tanárok és iskolák hálózatába való integrálódásban fokozottabb készségeket alakít ki. Az 
egész rendszer átfogó fejlesztése azt követeli meg az egyes iskoláktól, hogy a korábbiaknál is eredményesebben 
osszák meg sikereiket és kudarcaikat más iskolákkal, és tanuljanak mások hasonló helyzetben szerzett tapasztalataiból. 
Az OECD Oktatási kutatási és innovációs központjának esettanulmányai arról, hogyan építik be egyes országok a 
tanári kompetenciákat a formatív felmérésekbe, a tanárok és iskolák hálózatban végzett munka értékét hangsúlyozzák, 
de egyben a hálózatok hatékony működtetéséhez elengedhetetlen idő és más forrásokra is felhívják a figyelmet 
(OECD, készülőben). 

4.7 A jövő szakpolitika-tervezési prioritásai 

Ez a fejezet az adatközlő országokat abból a szemszögből vizsgálta meg, milyen megközelítéssel élnek a tanárok 
tudásának és készségeinek fejlesztése érdekében, és meghatározott egy sor ígéretes kezdeményezést is a tanári 
alapképzés számára: az új tanárok minősítését, a pályára segítést, illetve a folyamatos szakmai fejlődést. A 
háttérjelentések többsége ezeket legfőbb fejlesztési területként veszi tudomásul. 

A tanítás egyre komolyabb kihívást jelentő szakma, míg a tanárok felelőssége is kiszélesedett a társadalmi változások 
és az iskolákkal szemben támasztott nagyobb elvárások következtében. Ugyanakkor kutatások folyvást 
hangsúlyozzák, milyen fontos a jó minőségű tanítás a diákok tanulási teljesítménye szempontjából és azt, milyen 
fontos minél jobban érteni azokat a tényezőket, melyek hozzájárulnak a tanárok eredményességéhez. Egyes kutatások 
még bizonyos, a tanári tudás és készségek fejlesztésével kapcsolatos hagyományos felfogás értékét is 
megkérdőjelezik. 

Az alábbi szakpolitikai javaslatok a háttérjelentésekből származnak, az elemzéseket pedig külső kutatócsoportoktól, 
illetve különféle kutatási szakirodalomból vettük át. A szakpolitikai implikációk nem vonatkoznak egységesen mind a 
25 résztvevő országra. Egyes esetekben a javasolt szakpolitikai intézkedések egy része vagy többsége már valóság, 
illetve más országok számára jelentőségük csekélyebb, mivel társadalmi, gazdasági és oktatási rendszereik és 
hagyományaik annyira különbözőek. A javaslatok implikációit azért is kell óvatosan kezelni, mert bizonyos 
esetekben a kutatási megalapozottság nem elég szilárd, nem terjedt ki elég országra ahhoz, hogy a megvalósítás sikere 
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kellően valószínű legyen. A téma tárgyalása mindezek helyett arra vállalkozik, hogy lehetségesen hasznos 
gondolatokat és tanulságokat szűrjön le egyes országok tapasztalatából, melyek tanáraik tudásának és készségeinek 
javítására új megoldásokat kerestek. 

A pedagógus profilok kialakítása a tanárok szakmai fejlődésének, a teljesítmény normák és az iskolák igényeinek 
összhangba hozatala érdekében 

Az országok mindenek feletti prioritása egy olyan dokumentum létrehozása, mely világosan és tömören lefekteti a 
tanárokkal szembeni elvárásokat elméleti tudás és kompetencia tekintetében. Ez nélkülözhetetlen keretet nyújt a 
tanári alapképzés megtervezéséhez, a tanárok minősítéséhez, a tanárok folyamatos szakmai fejlődéséhez és szakmai 
előmeneteléhez, illetve ahhoz, hogy felmérje, ezek a különféle elemek milyen hatékonyak. 

A tanári kompetencia profil elkészítésének alapfeltétele a diákok tanulmányi céljainak világos leírása. A tanárok 
munkája és az eredményességükhöz szükséges tudás és készségek összhangban kell, hogy legyen az iskolák által a 
diákoknak célul tűzött tanulmányi célokkal. Szakma-szerte elismert normákra és a jó minőségű tanítással kapcsolatos 
egységes felfogásra van szükség. A pedagógus profilnak tényeken kell alapulnia, alapját pedig a tanári szakma aktív 
közreműködésének eredményeképpen meghatározott tanári kompetenciák és teljesítménynormák kell, hogy képezzék. 
Egy világos, strukturált és széleskörű támogatottságot élvező pedagógus profil igen hatékony eszköz lehet a tanári 
tudás és készségek különféle elemeinek összehangolásához. 

A pedagógus profilnak tükröznie kell azokat a különféle kompetenciákat, melyek segítségével a tanárok napjaink 
modern iskoláiban helyt tudnak állni: szilárd szaktárgyi tudás, pedagógiai készségek, diákokkal és kollegákkal való 
eredményes együttműködés képessége, az iskola és a tág értelemben vett szakma tekintélyének növelése és a 
folytonos fejlődés képessége. A profil különböző teljesítményszinteket is meghatározhat a kezdő tanárok, tapasztalt 
tanárok és a magasabb beosztású tanárok vonatkozásában. A profil hangsúlyozhatná a legfőbb ismeretek és készségek 
meglétének igazolását, és eredményes szakmai gyakorlat alkalmazására irányuló kompetenciát. 

A tanári fejlődést folyamatos tevékenységnek kell felfogni 

A tanári fejlődés nagyrészt az alapképzésre összpontosít, azaz arra a tudás- és készségbázisra, ami a tanárnak tanári 
pályája elkezdése előtt szükséges. A tanári fejlődésre szánt források nagy részét a munkába állás előtti képzés köti le; 
ez az a szakasz, mellyel kapcsolatban az országok között a legélénkebb vita tapasztalható. Sok országban a tanárok 
első képesítése szakmai pályájuk meghatározó pontja. Az iskolákban tapasztalt gyors változások, a tanárok 
lehetségesen hosszú szakmai pályája, illetve az ismeretek frissítésének és fejlesztésének szükségessége fényében 
azonban a tanár fejlődését az egész életen át tartó tanulás szemüvegén keresztül kell szemlélni, ahol az alapképzés 
csupán a kezdő ismeretmennyiség egy folyamatos tanulási időszak kezdetén, nem pedig szakmai ’késztermék’. 

Bár a jó minőségű tanári alapképzés szükséges és fontos dolog, önmagában nem elég a tanár és az iskola igényeinek 
kielégítéséhez. A tanári alapképzés szakaszainak, a pályára segítésnek és a szakmai fejlődésnek sokkal szervesebb 
egészet kell alkotniuk ahhoz, hogy egységesebb tanulási és fejlődési folyamatot biztosítsanak a tanároknak. Mint 
fentebb már említettük, egy tanári kompetenciákról és teljesítménynormákról szóló nyilatkozat a tanárok pályájának 
egyes szakaszain keretet adhat a tanár folyamatos fejlődésének. Ennek részét kell, hogy képezze egy világos 
követelménysor a tanár feladatairól saját folyamatos fejlődésével kapcsolatban és egy támogatási konstrukció, mely 
ezek növekedését segíti. 

A tanárok esetében az egész életen át tartó tanulás azt jelenti, hogy a legtöbb országban sokkal több figyelmet kell 
majd fordítani a kezdő tanárokra pályájuk első szakaszában, majd később szakmai fejlődésük során a szükséges 
ösztönző intézkedések és források biztosítása érdekében. A munkába állás előtti képzés továbbra is fontos marad, de 
az új felfogás szerint a tanárok későbbi fejlődésének alapjait teremti meg, nem pedig az egész rendszer nyugszik már 
rajta. Általánosságban nagyobb értéket képviselne a pályára segítés és a szakmai fejlődés javítás mint a munkába állás 
előtti képzés meghosszabbítása. 
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Hogy tegyük a tanári alapképzést még rugalmassá és a piaci igényekre érzékenyebbé? 

A tanárképzésnek igen fontos szerepe van annak biztosításában, hogy a tanári pálya sokféle képzett ember előtt 
legyen nyitva, és így az iskolarendszerben felmerülő igényeket hatékonyan lehessen kielégíteni. Egy rugalmas és 
piacra érzékeny tanárképzési rendszer főbb ismérvei az alábbiak: 

• Adjon lehetőséget tanári képesítés megszerzésére azoknak is, akik egy más területen már folytattak 
tanulmányokat. Konszekutív vagy poszt-graduális programokról van szó, melyek a párhuzamos programok 
mellett működnek (ahol a hallgató viszonylag korán rájön, hogy tanár szeretne lenni). 

• Moduláris tantervi struktúrák, melyek részidős vagy távtanulási tanulási lehetőséget biztosítanak, és a 
tanárképzést a munkahelyi vagy családi feladatokkal párhuzamosan is lehetővé teszik. 

• A különféle iskolatípusokhoz és oktatási szintekhez való tanárképzési programokat minél inkább közös 
komponensekre építeni, hogy a tanárok iránti igény fokozódásával vagy az iskolaváltási szándék 
megfogalmazódása után a tanárok minél könnyebben találjanak új iskolát. 

• Alternatív belépési utak – elméleti oktatás, munkahelyi továbbképzéssel párosítva, csökkentett óraszámmal 
– azok számára, akik egy másik pályán hosszabb idő eltöltése után kívánnak a tanári pályára váltani. 

• Tanulmányi kreditjóváírás az oktatási ágazaton kívül szerzett képesítésekért és tapasztalatért, hogy ezáltal 
csökkenhessen a tanárképzési kurzus hossza és költsége. 

• Átképző és magasabb képesítésre előkészítő programok, melyek után a tanárok új képesítéseket 
szerezhetnek, melyekkel aztán más, keresettebb iskolatípusokban vagy tantárgyakat taníthat. 

• Szoros kapcsolat iskolákkal, tanárokat foglalkoztató szervezetekkel és átfogóan a teljes tanári szakmával. 

• Az iskolák és tanáraik problémáival foglalkozó kutatás és fejlesztés. 

• Visszajelzési és értékelési mechanizmus, melyek segítségével a tanárképzés eredménye nyomonkövethető 
és minősége javítható. 

A tanárképző intézményekbe jelentkező hallgatók jobb megválogatása 

Sok ország gyakorlatilag szabad belépést biztosít a tanári alapképzésbe mindenkinek, aki középfokú tanulmányait 
befejezte. Bár ez a felsőfokú oktatás felvételi szakpolitikájának részeként nem könnyen változtatható, az eredmény 
nagyszámú beiratkozó, akik közül kevesen kívánnak csakugyan tanárok lenni, ami a tanárképzés forrásainak 
elaprózásához vezet. Lehetségesen jó megoldások: jobb tájékoztatás és tanácsadás a reménybeli tanárképzős 
hallgatóknak, hogy jobban megalapozott döntéssel iratkozzanak be végül a tanárképzésbe, illetve olyan eljárások, 
melyek a tanári pályát választók motivációját, készségeit, tudását és személyes adottságait vizsgálják meg; ösztönző 
intézkedések, melyekkel az átlagnál jobb képességű jelölteket is meg lehet nyerni a tanári pálya számára; olyan 
rugalmas program struktúrák, melyek már a kurzus korai szakaszában iskolai tapasztalatot nyújtanak a hallgatóknak, 
hogy így más kurzusok felé orientálódhassanak, ha tanítással kapcsolatos motivációjuk időközben megváltozott. 

A válogatás különösen azon országok számára fontos, ahol tanárhiány van, mivel a munkaerő gyors pótlásának 
igénye arra késztetheti az iskolákat, hogy színvonal tekintetében megalkudjanak. A tanári munkára nem kellően 
felkészült, vagy nem megfelelően motivált személyek nem teljesítik majd az elvárásokat, és valószínűleg csakhamar 
elhagyják a pályát, így a tanárhiány hamarosan ismét jelentkezik. Még hasznosabb szakpolitikai lehetőség a tanári 
szakmának mint életpályának a vonzerejét növelni rátermett és motivált emberek számára, és olyan kiválasztási 
mechanizmus alkalmazása, melynek eredményeképp a legszínvonalasabb jelöltek jönnek majd a pályára. 
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A tanári alapképzés hangsúlyainak meghatározása.  

A tanári alapképzés feladata nemcsak az, hogy a szaktárgyi ismeretek, a tantárgy-pedagógiai és az általános 
pedagógiai tudás alapjait megteremtse, hanem az is, hogy az önértékelés és a munkahelyen folytatott kutatás 
készségeit megtanítsa. A tanítás igen összetett feladat, és nincs egyetlen üdvözítő tanári adottsághalmaz vagy 
viselkedésmodell, mely általánosan, minden hallgató vagy tanulási környezet esetében egyformán eredményes lenne. 
A jó tanárok több területen egyidejűleg kell, hogy jók/eredményesek legyenek. Az anyagok alapján egységes 
megállapítás, hogy a jó tanárok kiváló szellemi képességű emberek, akik strukturáltak, felkészültek és képesek 
fegyelmezetten gondolkozni, kommunikálni és tervezni. Komoly lexikai ismeretekre van szükségük, melyet e tudás 
rendezésének/szerkesztésének képessége is kiegészít, hogy a tanulási folyamatot stimulálják, irányítsák és értékeljék 
különféle változatos és dinamikus helyzetekben. Az eredményes tanároknak szükségük van azokra a személyes 
adottságokra, melyekkel bizalmat/önbizalmat ébresztenek a hallgatókban, szüleikben és kollegáikban. 

Nem lenne reális azt várni, hogy bármely tanárképzési program, bármilyen magas színvonalú legyen is, tökélyre 
fejlessze tanárjelöltjeinek mindezen képességeit. Mint feljebb már megjegyeztük, a tanári képesítés kezd egyre inkább 
– tanár legfőbb vagy egyetlen képesítése helyett – a szakmába való belépés alapkövetelményévé és a tanárok későbbi 
fejlődésének alapjává válni. A tanári alapképzésnek mindazonáltal feladata marad annak biztosítása, hogy a friss 
diplomás tanárok megfelelően felkészültek legyenek a rájuk váró munkára. 

A résztvevő országokról szerzett általános benyomásunk az, hogy az elmúlt években bevezetett tanárképzési 
reformok dacára maradt még tennivaló. Egyes országok átfogóan elégedettek középiskolai tanáraik szaktárgyi 
tudásával és kutatási készségeivel, de ezzel egyidejűleg a frissen végzett tanárok pedagógiai tudásával és szociálisan 
sokszínű környezetben várható teljesítményükkel kapcsolatban aggodalmaiknak adnak hangot. Általános iskolai 
szinten a pedagógiai felkészültség általánosan kielégítőnek mondható, sok tanár esetében a szaktárgyi ismeretek és 
folyamatos szakmai fejlődési készségek nem kellően megalapozottak. A tanárok magukról készített felmérései 
hiányosságokat tárnak fel a tanárképzés gyakorlati és elméleti részei között. 

A probléma részben abból származott, hogy a kezdő tanároknak pályájuk elkezdéséhez szükséges kompetenciák 
megfogalmazása nem volt elég világos. Egy egyértelmű és széleskörű támogatást élvező – tanári kompetenciákat és 
teljesítménynormákat lefektető – pedagógus profil sokat segíthet ebben a tekintetben. Másik problémaforrás a 
tanárképző intézmények és legfőbb ügyfeleik: tanárokat foglalkoztató szervezetek, iskolák és tanárok közötti 
korlátozott kapcsolat. 

Sok résztvevő ország fejezi ki aggodalmát a tanárképző intézmények és az iskolák közötti korlátozott együttműködés 
miatt. A tanárjelöltek nehéz, esetenként erejüket meghaladó feladatokkal kényszerülnek szembenézni tanulmányaik 
és iskolai tapasztalataik során, és túl ritkán történik tapasztalatcsere a tanárképző intézmények és a tanárjelöltek 
között. Nyíltabb és célirányosabb partnerkapcsolatra van szükség az iskolák és a tanárképző intézmények között, csak 
így kaphatnak a tanárjelöltek egységesebb, szervezettebb oktatást. 

A gyakorlati tapasztalatszerzés javítása 

Az országok mostanában gondolják újra az iskolai gyakorlat szerepét. Erre a gyakorlatra újabban a tanárképzés 
korábbi szakaszában kerül sor, és célja széleskörű tapasztalatszerzés lehetőségének biztosítása, mely tanítási 
gyakorlatot, tanácsadást, eligazítást/útmutatást, tanterv és iskolafejlesztés tervezését, kutatást és értékelést és a 
szülőkkel és a külső partnerekkel való együttműködést jelent. A hatékonyabb programok azt biztosítják, hogy a 
hallgatók iskolai gyakorlata és elméleti tanulmányaik erősítsék és kiegészítsék egymást pl. oly módon, hogy a 
hallgatók az iskola által meghatározott témában kutatási feladatot teljesítenek. Az eredményes programok vezetői azt 
is biztosítják, hogy a vezetőtanárok kapjanak megfelelő képzést és támogatást, beleértve a munkaidő-kedvezményt is. 

A tanárképzési programok akkreditálása 

Független, hiteles szervezet által végzett akkreditáció a tanárképzés minőségbiztosításának egy eszköze, mely segít 
abban, hogy a rendelkezésre álló eszközöket jól használják fel, és a hallgatók megfelelő színvonalú képzést kapjanak. 
Az innováció és a megközelítési módok sokszínűségének bátorítása érdekében az akkreditációnak a programok 
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kimenetére, nem pedig a bemenetre, a tantervre és a folyamatokra kell összpontosítaniuk. A tanárképző 
intézményeknek szabadon kell tudniuk eldönteni, szerintük hogy érhetők el legjobban az előre lefektetett célok. A 
program akkreditáció folyamatos, a tanárképzés eredményességére összpontosító visszajelzési és értékelési 
tevékenység része. 

Új tanárok minősítése 

A tanárok minősítése olyan szakmai normák felállítását is lehetővé teszi, melyek függetlenek a reménybeli tanárok 
oktatási hátterétől. Arra is eszköz, hogy a sok eltérő háttérrel bíró diplomás megkezdhesse tanári pályáját. Mivel az 
eredményes tanításhoz egy sor adottságra van szükség, a minősítést is több kritérium alapján kell végezni: szaktárgyi 
tudás, pedagógiai készségek, kommunikációs készségek, tapasztalat, személyes tulajdonságok, stb. 

A tanítás természete azonban olyan, hogy akármilyen jól felkészült látszólag egy jelölt, lehetséges, hogy csak komoly 
erőfeszítések árán tud megfelelni munkaköri elvárásainak. Emiatt egy 1-2 éves tanári próbaidőszakot kötelezővé 
kellene tenni mielőtt a teljeskörű tanári minősítést vagy állandó szerződést valakinek megadják. A reménybeli 
tanárral való igazságos bánásmód érdekében meg kell adni nekik minden lehetőséget arra, hogy stabil és megfelelően 
támogatott iskolai környezetben dolgozhassanak ezen első időszakban, a minősítéssel kapcsolatos döntést pedig egy, 
a feladatra jól felkészült és megfelelő hatáskörrel is bíró, belső és külső szakértőkből álló testület kell, hogy 
meghozza. A próbaidő sikeres teljesítését nyilvánosan is el kell ismerni, így azt számottevő tekintély és fizetés-
növekedést kell, hogy kövesse. 

A bevezető programok megerősítése  

A pályakezdő tanároknak első éveikben biztosított bevezető programok fontosságát ma már mindenki elismeri. A 
sikeres programokban a vezető tanárok nyújtanak útmutatást és felügyeletet a kezdő tanárnak a tanári alapképzést 
biztosító intézménnyel szoros együttműködésben. Ebben a rendszerben a tanári pálya korai szakasza a képzési 
időszak kiterjesztésének – egy fajta gyakornokidőnek – értelmezhető, és emiatt szoros együttműködést igényel a 
tanárképző intézmény és az iskolák jól képzet vezetőtanárai között. E vezetőtanárok munkahelyi továbbképzést 
szerveznek, segítenek meghatározni a szaktárgyi ismeretek esetleges hiányosságait, az óravezetési stratégiákat és 
egyéb pedagógiai folyamatokat. A pályára segítés és a mentori programok sikerének kulcstényezője a programra 
szánt források és a vezetőtanárok képzésének minősége. Gyakran épp azok az iskolák, melyek kezdő tanároknak 
kellene, hogy támogatást nyújtsanak, maguk sem képesek megfelelő, magas színvonalú bevezető programot 
biztosítani. A tanárképző intézmények és az iskolák közötti hatékony partnerkapcsolat ebből a szempontból 
különösen is fontos. 

A szakmai fejlődés integrálása a szakmai pályába 

Komoly kihívást jelent annak biztosítása, hogy minden tanár, ne csak a legmotiváltabbak, elfogadják, hogy a tanulás 
élethosszig tart, és az egyéni szakmai fejlődést összeegyeztessék az iskola igényeivel. 

Három átfogó stratégia bontakozik ki a résztvevő országok között. Az első jogosultsági alapon történik, és általában 
kollektív szerződések talaján fektetik le, hogy a tanároknak joga van bizonyos munkaidő-kedvezményhez és/vagy 
pénzügyi juttatáshoz, hogy elismert szakmai fejlesztési programokon részt vegyenek. A másik inkább ösztönzés alapú, 
mivel a szakmai fejlődési igényeket tanári értékelési folyamat során meghatározott igényekhez köti, illetve a szakmai 
fejlesztésben való részvételt fizetésemelés vagy újabb feladatokra való kijelölés feltételeként fogja fel. A harmadik 
tág stratégia iskola-alapú, és az egyéni tanári fejlesztést az iskola fejlődési igényeinek fényében határozza meg. A 
három stratégia nem szükségképpen zárja ki egymást, bár a jogosultság alapú és az ösztönzés alapú megoldás 
kezdeményezője a tanár, nem pedig az iskola. 

A szakmai fejlődés átfogó megközelítése mindhárom stratégiát magában foglalja. A tanároknak meghatározott 
munkaidő-kedvezmény vagy pénzügyi juttatás biztosítása szakmai fejlődés céljaira a tanári munka fontosságának 
nyilvánvaló elismerése és a tanári karban való aktív részvételük támogatásának egyik eszköze. Fontos azonban, hogy 
a tanár is lássa a szakmai fejlődésben való részvétel értékét, és azt, hogy ez szakmai munkájának egy fontos része és, 
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hogy pusztán az erre való jogosultságot ne úgy fogja fel, mint amivel már önmagában megtörtént a fejlődés: ez 
csupán a ’belépő’ legyen számára, amit minél inkább ki akarjon használni. Ez leginkább olyankor történhet, mikor a 
tanár világos kapcsolatot lát szakmai fejlődésben való részvétele, saját gyakorlati munkájának javuló színvonala, a 
diákok előrehaladása és a iskola javuló teljesítménye között. 

Bár a szakmai fejlődés újabban egyre fontosabbá válik a szakmai döntéshozók számára, a résztvevő országok 
beszámolói egyértelműen arról számolnak be, hogy igen széttöredezett és mértéke/elterjedtsége meglehetősen 
korlátozott. A fenti három stratégia a szakmai fejlődést próbálja bátorítani, amit viszont a kínálati oldalon nem mindig 
egészítenek ki a szükséges reformok. Több országban a szakmai fejlődésre szánt állami pénzeszközök néhány 
szervezet által szervezett programokra (tanárképző intézmények vagy szakmai fejlesztésre specializálódott 
szervezetek) vannak fenntartva. Különösen azokban az országokban, ahol a szakmai fejlődésben való részvétel 
kötelező, tompulhat az innovációra való ösztönzés és a minőségi javulás. Fontos, hogy megfelelő számú szakmai 
továbbképző intézmény legyen jelen a piacon, hogy minőségi normáknak való megfelelésük biztosítva legyen és, 
hogy a helyes gyakorlat mindenkihez eljusson. 

A szakmai fejlődés a tanár szemszögéből is tűnhet töredezettnek. Egy – a tanár pályájának egyes szakaszaihoz tartozó 
– teljesítmény normákat lefektető világos pedagógus profil kialakítása célt és keretet ad a szakmai fejlődéshez és 
kritériumokat szab az eredmények értékeléséhez. A fiatal tanárok kézikönyvei is segíthetnek a tanároknak saját 
szakmai fejlődésük következetesebb nyomonkövetésében. 

A hatékony szakmai fejlődés folyamatosan történik, tartalmaz képzést, gyakorlatot és visszajelzést, és megfelelő időt 
szán utólagos támogatásra. A sikeres programok olyan tanulási helyzetbe vonják be a tanárt, mely hasonlít a később 
általuk irányítandó tanítási helyzetre, és bátorítják a tanárok tanulói közösségének kialakítását. Az egyik legfőbb 
stratégia arról szól, hogy lehetőséget adjon a tanároknak szakértelmük és tapasztalatuk szisztematikus megosztására. 
Egyre növekvő érdeklődés kíséri a szakma tudásbázisának felépítésére történő erőfeszítéseket, melynek egyik módja 
éppen a kutatás és a gyakorlat közötti kapcsolatok megerősítése és az iskolák bátorítása a tanulószervezetté való 
fejlődésre. 
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4 4 4 || || || a a a No No No
4 4 4 -- -- -- a a a No No No
3 3 5.5 || || -- a a a No No No

5.5 -- a No
3 3 4.6-5.8 || || || a a a No No No

2-4 2-4 || || a a No No
3 3 4.24 || || -- or || a a a No No No

5.24 -- or || a No
Canada (Quebec) 4 4 4 || || || a a a No No No
Chile m m m m m m a a a No No No

4 5 5 || || || a a a No No No
7 7 -- -- a a No No

Denmark 4 4 4 || || -- a a a No No No
5 5 5 || || || a a a No No No

6 6 -- -- a a No No
5 5 5 -- -- -- a a a Yes Yes Yes

6 6 -- -- a a Yes Yes
5.5 5.5 - 6.5 6.5 -- -- -- a a a Yes Yes Yes

5.5-6.5 -- a Yes
4 4 4 || || || a a a Yes Yes Yes

5 5 || || a a Yes Yes
Hungary 4 4 5 || || || a a a No No No

3 3 4 || || -- m m m No No No
4 4 -- -- m m No No
3 4 4 || || || 1 1 1 No No No

4.5 -- a No
Israel 4 4 || || 1 1 No No

4-5 4-5 -- -- a a No No
Italy 4 6-8 6-8 || || || 1 1 1 Yes Yes Yes

2 2 4 || || || a a a Yes Yes Yes
4 4 6 || || || a a a Yes Yes Yes
6 6 || || a a Yes Yes
4 4 4 || || || a a a Yes Yes Yes

2-2.5 2-2.5 || || a a Yes Yes
4 4 m || || m a a m Yes/No Yes/No m

6 || a Yes/No
4 4 5.5 || || -- a a a No No No

5 -- a No
3 4 4 || -- -- 2 2 2 No No No
4 5 5 -- || || 2 2 2 No No No

4 4 || || 2 2 No No
4 4 4 || || -- a a a No No No

4 6 -- -- a a No No
3 5 5 || || || a a a No No No
4 6 6 || -- -- 1 a a No No No
6 -- 1 No
4 5 5 || || || a a a No No No
7 7 7 -- -- -- a a a No No No
3 6 6 || -- -- 1 1 1 Yes Yes Yes

4 -- 1 Yes
3.5 4.5 4.5 || || || a a a No No No

4.5 4.5 -- -- a a No No
Switzerland 3-4 4-5 6 || || -- a a a No No No

4 4 4 || || || 1 1 1 No No No
5 || 1 No

5.5 || 1 No
3-4 3-4 3-4 || || || 1 1 1 No No No
4 4 4 -- -- -- 1 1 1 No No No
4 4 4 || || || 1 1 1 No No No
4 4 4 -- -- -- 1 1 1 No No No

3.75-4.75 3.75-4.75 3.75-4.75 -- -- -- ≥ 1 ≥ 1 ≥ 1 No No No
4 4 4 || || || ≥ 1 ≥ 1 ≥ 1 No No No

3.5-4.5 3.5-4.5 || || ≥ 1 ≥ 1 No No
3-4 3-4 3-4 || || || 1 1 1 No No No
4 4 4 -- -- -- 1 1 1 No No No

United States 4 4 4 || || || ≤ 3 ≤ 3 ≤ 3 No No No

Symbols for missing data
a: Data not applicable because the category does not apply; m: Data not available

Table 4.1 Pre-service teacher education requirements (2001)

Lower Sec. 
Education

Upper Sec. 
Education

Post-degree examination for teacher 
employment

Primary 
Education

Lower Sec. 
Education

Upper Sec. 
Education

Primary 
Education

Lower Sec. 
Education

Upper Sec. 
Education

Duration of initial teacher education 
programme in years

Consecutive programme (--) or 
Concurrent programme (||)

Upper Sec. 
Education

Mandatory teaching experience as 
licensing requirement in years

Belgium (Fr.)

Czech Republic

Finland

Primary 
Education

Australia

Austria

Belgium
(Fl.)

Lower Sec. 
Education

Primary 
Education

France

Japan

Germany

Greece

Iceland

Ireland

Norway

Portugal

Slovak Republic

Korea

Mexico

Netherlands

New Zealand

Source : Based on Tables D4.1b, D4.1.c and D4.1.d published in OECD (2003a) except for Canada (Quebec), Chile, Israel, Switzerland, United Kingdom (N.Irl.) and United 
Kingdom (Wal.). The information for the latter countries is based on the Background Reports prepared by countries participating in the project. 

Notes : Information on upper secondary education is for general programmes only. Information for Canada (Quebec), Chile, Israel, United Kingdom (N.Irl.) and United Kingdom 
(Wal.) refers to 2002 while information for Switzerland refers to 2003. A concurrent programme combines general education in one or more subjects with theoretical and 
practical teacher training while a consecutive model provides most of the latter training only after a general education is acquired. 

Spain

Sweden

Turkey

United Kingdom 
(Eng.)

United Kingdom 
(Scot.)

United Kingdom 
(N.Irl.)

United Kingdom 
(Wal.)
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Is formal induction 
mandatory, at the 

discretion of individual 
schools or not 

offered?

What is the typical 
length of induction 

programmes?

Do beginning teachers 
have a reduced teaching 
load? (relative teaching 

load in parentheses)

Who are the main 
persons responsible for 

supporting beginning 
teachers during 

induction programmes?

Is formal training 
required for the 

persons providing 
support?

Do persons providing 
support receive a 

salary allowance or 
other compensation?

Is induction organised 
in collaboration 

between the school 
and the teacher 

education institution?

Is completion of 
induction 

programme 
required for full 

teacher 
certification?

Australia

Varies, often 
mandatory and 

sometimes at the 
discretion of the 

school

Varies 
considerably from 
a few days to one 

year

Sometimes (varies, in 
one instance 95%, in 

another jurisdiction 90%)

Mentor and school 
management generally, 
sometimes online help 
and district office staff 

involved

Generally no, but in 
one jurisdiction 

training is required 
for mentors

No No No

Austria Not offered a No a a a a a
Belgium (Fl.) Not offered a No a a a a a
Belgium (Fr.) Not offered a No a a a a a

Canada (Qb.) At the discretion of 
individual schools

Minimum of 1 year
Maximum of 2 

years
No Mentor teachers; 

School management No Time allowance Sometimes No

Chile Not offered a No a a a a a

Denmark At the discretion of 
individual schools 1 year

No, except as part of 
some induction 

programmes
Mentor teachers No Time allowance No No

Finland Not offered a No a a a a a

France Mandatory
1 year as part of 
final year of initial 
teacher education

No
Mentor teachers;
Staff from teacher 

education institution
No Salary and time 

allowance Yes Yes

Germany3 Not offered a No a a a a a

Greece Mandatory 8 months No

Mentor teachers;
School management;

Staff from teacher 
education institution

No Salary allowance No Yes

Hungary Not offered a No a a a a a
Ireland1 Not offered a No a a a a a

Israel2 Mandatory 1 year Yes (at least 30 to 50% 
is recommended)

Mentor teachers;
School management;

Staff from teacher 
education institution

Yes Salary allowance Yes Yes

Italy Mandatory for 
permanent teachers 1 year No Mentor teachers No No No Yes

Japan Mandatory 1 year No

Mentor teachers;
School management;

Local education 
authority

No
Time allowance (for 

mentor teachers 
only)

Yes
No, but it is a 

requirement for a 
permanent post

Korea Mandatory 7 months No
School management;

Local education 
authority

No No Sometimes No

Mexico

Netherlands At the discretion of 
individual schools m No m m m m m

Norway
Slovak Republic
Spain

Sweden At the discretion of 
individual schools 1 year No Mentor teachers;

School management No

Salary and/or time 
allowance, 

dependent on 
individual schools

No No

Switzerland Mandatory 3 to 4 weeks over 
a period of 2 years No

Mentor teachers;
School management;

Staff from teacher 
education institution

Yes Salary allowance Yes No

United Kingdom (Eng.) Mandatory 1 year Yes (90%)

Mentor teachers;
School management;

Local education 
authority

No Dependent on 
individual schools No Yes

United Kingdom (N.Irl.) Mandatory 1 year Yes
School management;

Local education 
authority

Not formally, but it 
is expected No Yes Yes

United Kingdom (Scot.)

At the discretion of 
individual teachers, 
but in practice most 

enter formal induction

1 year Yes (70%) Mentor teachers;
School management No Time allowance No No

United Kingdom (Wal.)

United States4

Varies by school 
district (most districts 

offer at least a 
mentor)

1 to 2 years No Mentor teachers Sometimes (varies 
by district)

Salary allowance 
(this may not be 

universally applied)
No5 Often

Source:  Derived from information supplied by countries participating in the project. The table should be interpreted as providing broad indications only, and not strict comparability across countries.

Table 4.2 Formal induction programmes for beginning teachers, public schools, 2004

Notes:  a  Information not applicable because the category does not apply; m  Information not available
1. A National Pilot Project for teacher induction is in operation. 
2. The induction programme is part of the final year of initial teacher education.

4. Policies vary by school district (local municipal education agencies) and it is difficult to express the average for the country as there are 15,000 school districts and no uniform policies.

3. The second phase of teacher initial education (preparatory phase), which typically lasts 18 months and is undertaken after the initial academic preparation of students, is considered to achieve the objectives 
of induction programmes. However, some Länder have recently introduced pilot induction programmes.

5. There is a growing trend in introducing such collaboration but it is still not generally common practice.

Definitions:  Induction programmes  refer to organised arrangements for supporting and monitoring teachers at the start of their careers. They typically include support specially devised to provide guidance, 
assistance and advice to new teachers and may also include compulsory training which could serve to confirm their appointment. Only formal programmes are considered in this table. Time allowance  refers to 
time freed up from other duties (e.g. teaching duties) to engage in the mentoring of beginning teachers.
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What is the minimum 
professional 
development 

requirement for 
teachers in a school 

year?

Who decides the professional 
development activities an 

individual teacher 
undertakes? 

Are professional 
development activities 
planned in a context of 

individual school 
development priorities?

 Are schools 
allocated a budget 
to determine their 

involvement in 
professional 

development?

Is the completion of 
professional development 
activities required for the 

promotion or recertification of 
teachers?

Can teachers get leave of absence 
and/or a research grant to 
undertake study/research 

activities?

Do teachers generally make a 
financial contribution to cover 

the costs of professional 
development activities (e.g. 

transport, course fees, course 
materials)?

Australia

Generally none, 5 
days in a couple of 
States, 37.5 hours 
per year in another 

State

Generally teacher and school 
management, often in line 

with system priorities
Yes, but not exclusively Generally yes

It varies e.g. in one jurisdiction 
teachers must undertake 

professional development for 
promotion to Senior Teacher 

Classification

It varies but usually a leave of 
absence, sometimes research 

grants or scholarships are available

Varies, sometimes if training 
is personally initiated the 

teacher will pay e.g. a 
national or international 

conference

Austria 15 hours

Primarily teacher;
School management and 

inspectorate if performance is 
poor

Yes, but not exclusively Yes No Leave of absence Sometimes

Belgium (Fl.) None Teacher;
School management Yes, but not exclusively Yes No None Often

Belgium (Fr.) 6 half-days Teacher Yes, but not exclusively No No None Sometimes

Canada (Qb.) None Teacher;
School management Yes, but not exclusively Yes No Leave of absence Sometimes

Chile None Local educational authority No No No Both leave of absence and 
research grant Never

Denmark None
Teacher;

School management;
Local educational authority

Yes, but not exclusively Yes No Both leave of absence and 
research grant Sometimes

Finland
Between 1 and 5 

days, depending on 
type of programme

Teacher;
School management;

Local educational authority
Yes, but not exclusively No No Leave of absence Sometimes

France None
Teacher;

School management;
Inspectorate

Yes, but not exclusively No No Both leave of absence and 
research grant

Generally no, except if 
training is personally initiated

Germany None Teacher;
Local educational authority Yes, but not exclusively Sometimes Yes, for promotion Leave of absence Sometimes

Greece None Teacher;
Local educational authority No No

No, but used as a selection 
criterion to become principal 

or school advisor

Both leave of absence and 
research grant Sometimes

Hungary 120 hours over a 
period of 7 years

School management taking 
teachers' preferences into 

consideration; 
Teachers alone if activity is 

not funded by school

Yes, but not exclusively Yes
No, but can result in 
exceptional career 

advancement

Both leave of absence and 
research grant if the board of 
teachers in school agrees and 

funding is found in school. Possible 
also if school authorises it as a 

professional development 
mandatory activity

Often, if the teacher 
undertakes programmes 

other than the ones officially 
provided;

For programmes officially 
provided, teachers cover 
about 20% of the costs

Ireland None1
Teacher, except for activities 

organised to implement 
reforms

Yes, but not exclusively No2 No
Leave of absence with pay is 
available for certain relevant 

courses
Sometimes

Israel None Teacher;
School management Yes, but not exclusively

Only for schools 
under self-

management

Yes, for recertification;
Yes, unofficially for promotion

None, but teacher can get a 
sabbatical year

Often, when not undertaken 
during sabbatical year

Italy None Teacher Yes, but not exclusively Yes No Leave of absence Often

Japan None Local educational authority No No No Both leave of absence and 
research grant Always

Korea None Teacher No Yes Yes, for promotion Both leave of absence and 
research grant Often

Mexico

Netherlands 169 hours (10% of 
total workload)

Teacher;
School management Yes, but not exclusively Yes No None, but teacher can get a 

sabbatical year Sometimes

Norway
Slovak Republic
Spain

Sweden 104 hours Teacher;
School management Yes, but not exclusively Yes No Both leave of absence and 

research grant Never

Switzerland
Generally 5 to 10 

days3

Primarily teachers;
Regional education authority 

for activities related to 
implementation of reforms.

Yes, but not exclusively Yes

Yes, non-fulfillment of 
professional development 
requirement might imply 

promotion deferral

None (generally) Often

United Kingdom (Eng.) None Teacher;
School management Yes, but not exclusively Yes, but it is not 

earmarked Yes, for promotion to principal Yes, but at the discretion of the 
school Sometimes

United Kingdom (N.Irl.) None
Teacher;

School management;
Local educational authority

Yes, but not exclusively Yes Yes, for promotion Yes, but at the discretion of the 
employer Never

United Kingdom (Scot.) 1 week Teacher;
School management Yes, but not exclusively Yes No None Varies according nature of 

training
United Kingdom (Wal.)

United States4

Varies by school 
district; often about 
30 credit hours in 

first two to five years 
of teaching

Teacher;
School management;

Local educational authority
Yes

No, with few 
exceptions5 Yes Yes, but infrequently No, except for university 

courses

4. Policies vary by school district (local municipal education agencies) and it is difficult to express the average for the country as there are 15,000 school districts and no uniform policies.

Source: Derived from information supplied by countries participating in the project. The table should be interpreted as providing broad indications only, and not strict comparability across countries.

3. Regulated in some cantons but not in others. No national regulation exists.

Table 4.3 Professional development for teachers, public schools, 2004

1. Except for primary school teachers to attend a professional development programme designed to support the implementation of The Primary School Curriculum  (1999).
2. An exception for primary and lower-secondary education is the School Development Planning Initiative , which allocates a small budget to schools.

Notes:

5. Local educational authorities are typically allocated a budget for professional development activities.

Definition:  Professional development  refers to in-service training which seeks to update, develop and broaden the knowledge teachers acquired during initial education and/or provide them with new skills and professional 
understanding. Professional development may also be provided to accompany the implementation of educational reforms. It is distinct from further ‘qualifying training’ which normally enables teachers to teach another subject 
or at another educational level (additional qualifications).  
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Figure 4.1 Number of years of post-secondary education required to become a teacher, 2001

Note: Countries are ranked in ascending order of the number of years of post-secondary education required to become a teacher in upper secondary 
education. Information for Canada (Quebec), Israel, United Kingdom (N.Irl.) and United Kingdom (Wal.) refers to 2002 while information for Switzerland 
refers to 2003.
Source: OECD (2003a) except for Canada (Quebec), Israel, Switzerland, United Kingdom (N.Irl.) and United Kingdom (Wal.). The information for the latter 
countries is based on the Background Reports prepared by countries participating in the project.
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Figure 4.2 School supporting professional development activities, 2001
Percentage of upper secondary students whose school principal reported that the school supports professional 

development of teachers in the following way:
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Source:  OECD International Survey of Upper Secondary Schools (ISUSS) database, 2003.

Notes:  Countries are ranked in descending order of the percentage of upper secondary students attending schools where the principal reported that the school had a separate 
budget for the professional development of teachers. Every school in Belgium (Fl.) receives a budget for the professional development of teachers from the Education Department. 
The Netherlands did not meet international sampling requirements. See OECD (2004b) for notes on methodology.
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Figure 4.3 Percentage of teachers who attended a professional development programme in the 
previous 3 months according to principals of PISA schools, 2000
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Source:  OECD PISA Database, 2001

Note:  For the Netherlands, the response rate is too low to ensure comparability

Definition:  Principals are asked what percentage of teachers in their school have attended a programme of professional development in the last three months. The average 
country figure is computed weighting each school figure by the number of students enrolled in that school. Professional development is defined as follows: "Professional 
development is a formal programme designed to enhance teaching skills or pedagogical practices. It may or may not lead to a recognised qualification. The total length of the 
programme must last for at least one day and have a focus on teaching and education."
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Figure 4.4 Teacher participation in professional development activities in upper secondary education, 2001
Percentage of teachers who participated in:
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Source:  OECD International Survey of Upper Secondary Schools (ISUSS) database, 2003.

Notes:  Countries are ranked in descending order of the percentage of teachers who participated in professional development activities (excluding ICT-related activities). The 
Netherlands did not meet international sampling requirements. See OECD (2004b) for notes on methodology.
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Figure 4.5 Average frequency of various types of professional development activities across countries, 2001
Cross-country mean percentage of upper secondary students attending schools where the principal reported that at least one teacher had participated in professional 

development activities during the school year 2000/2001

Notes:  Proportions by type of professional development activities are calculated for cross-country means. The countries which participated in the ISUSS survey were: 
Belgium (Fl.), Denmark, Finland, France, Hungary, Ireland, Italy, Korea, Mexico, the Netherlands, Norway, Portugal, Spain, Sweden and Swizerland. The Netherlands is 
not included in the calculation of cross-country means as it did not meet international sampling requirements. See OECD (2004b) for notes on methodology. 
Source:  OECD International Survey of Upper Secondary Schools (ISUSS) database, 2003. Published in OECD (2004b).
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5. TANÁRI ÁLLÁSOK PÁLYÁZTATÁSA, A TANÁROK KIVÁLASZTÁSA ÉS ALKALMAZÁSA 

A tanári szakpolitikának – miközben biztosítania kell, hogy a tanítás vonzó pálya legyen, és a jövendő tanárok 
bírjanak a megfelelő készségekkel és tudással – arról is gondoskodnia kell, hogy a legjobb tanárok kapják végül az 
állásokat, és az egyes iskoláknak meglegyenek a szükséges tanáraik. 

E feladatok igen komoly kihívást jelentenek egy akkora munkaerővel tevékenykedő ágazatban mint a tanítás. 
Franciaországban például 2002-ben kb. 150.000 jelölt volt kb. 27.000 új állásra11 . Az egyre több nyugdíjazás 
következtében Franciaországban az előttünk álló évtizedben évente több mint 37.000 tanári állást kell betölteni. 

E hatalmas létszám kezelésének adminisztratív és logisztikai kihívásai mellett az egyes országokban a tanári állások 
pályáztatására és kiválasztására alkalmazott mechanizmusok, majd e tanárok munkaszerződésének pontjait 
meghatározó szakpolitikák igen komolyan kihathatnak az oktatás minőségére. Ha például a munkaerőfelvételi 
gyakorlat nem a lehető legjobb pályázó kiválasztását biztosítja, akkor a tanári fizetésemelések nem szükségképpen 
vezetnek majd a tanári összmunkaerő állomány minőségi javulásához (Ballou és Podgursky, 1998). 

A legtöbb iskolarendszerben további folyamatok működnek a tanárok egyes iskolákban való elhelyezésére, illetve a 
tanárok iskolák közötti mozgatására. Az USA-ban pl. az 1999-2000-es és a 2000-01-es tanév között az állami iskolák 
tanárainak mintegy 8%-a váltott iskolát, és 7% hagyta el a tanári pályát (Luekens et al., 2004). Abban az évben ilyen 
módon a teljes átlagos tanári mozgás mintegy 15% volt, míg sok iskolában az érték ennél sokkal magasabb volt. 

A tanárok különböző iskolákba való beosztásának és foglalkoztatásának folyamatai kihatással lehetnek a tanári 
erőforrások egyenlő megoszlására és az iskolák és diákok közötti kereslet/kínálat egybeesésére. Komoly különbség 
mutatkozik az országok között ezen személyi döntésekkel kapcsolatos felfogásra, különösen az egyes iskolák egyéni 
szerepének fényében. A nemzetközi kutatási irodalom egyre határozottabb bizonyítékokkal támasztja alá, hogy ha 
egy iskolának magas fokú döntési joga van személyi állományának megválogatásában és tanári karának irányításában, 
akkor a diákok eredményei is jellemzően jobbak (OECD, 2001; Wöβmann, 2003). 

A jelen fejezet a tanári állások pályáztatásának, a tanárok kiválasztásának és foglalkoztatásának szakpolitikai 
kérdéseit tekinti át. Szó lesz különféle, az egyes résztvevő országok által tett kezdeményezésekről, de ismét 
megfogalmazunk – az országok saját megfontolására szánt – szakpolitikai megoldás-változatokat is. A 2.4 sz. 
fejezetben kialakított analitikai keret tekintetében a jelen fejezet mindenekelőtt a tanárkereslet és –kínálat egymásra 
hatásának struktúráit és folyamatait vizsgálja, melyek végül eldöntik, mely tanárokat alkalmazzák melyik iskolába. 

5.1 A tanítás és a közszolgálat 

A tanárok foglalkoztatását alapvetően a kormányzati szakpolitikák és gyakorlatok alakítják. Az iskoláztatás a legtöbb 
országban elsősorban az állami szektor feladata. A kormányok vagy maguk üzemeltetik az iskolákat, vagy az 
iskolafenntartóknak bocsátja rendelkezésére a finanszírozás többségét. Az OECD országok átlagában az általános és 
középfokú oktatás diákjainak mintegy 97%-a vagy állami iskolába (kb. 87%) vagy állami forrásoktól függő 
magániskolába jár (kb. 10%). Csak a diákoknak mintegy 3%-a jár független magániskolákba (OECD, 2004a). Az 
általános és középiskolák kiadásainak 92%-át állami források fedezik. 

A legtöbb tanár vagy közalkalmazott vagy a közszolgálathoz hasonló feltételekkel dolgozik. A tanárok általában 
komoly arányt képviselnek az állami szektor munkaerő-állományában12. A tanárok foglalkoztatási feltételeit emiatt az 
                                                      
11 Ellentétes értelmű jelölés hiányában az országos adatokra és fejleményekre való utalás az OECD tanárpolitikai 
projetkjében résztvevő országok által készített háttérjelentésekből származik. Terjedelmi megfontolásokból a 
háttérjelentéseket nem idéztük egyenként. Az 1. sz. Függelék a háttérjelentésekről, azok szerzőiről és 
hozzáférhetőségéről. 
12 Ennek egyik jelzőszáma, az alapfokú, középfokú, poszt-szekundér nem felsőfokú oktatásra költött állami források 
az OECD országokban az összes állami kiadásnak átlagosan mintegy 9%-a (OECD, 2004a). 
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átfogóan állami szektorbeli foglalkoztatás fényében kell tekinteni, ami vagy hajtóerő, és a foglalkoztatási feltételek 
megváltoztatására alkalmas, vagy visszahúzó erő a várható változás mértéke tekintetében. Az állami szektorbeli 
foglalkoztatás mindenesetre jelentékenyen változik országról országra, és az állami szektoron belül a tanárok 
foglalkoztatása gyakran különbözik a többi közalkalmazottétól. 

Az OECD országokban két alapvető állami foglalkoztatási konstrukció létezik: az ún. ’karrier-alapú’ és az 
ún. ’pozíció alapú’13, és mindkettő tükröződik az egyes országok tanárainak foglalkoztatásában is. 

A karrier-alapú rendszerekben a közalkalmazottakkal szemben általában elvárás, hogy egész aktív életük során a 
közszolgálatban maradjanak. A belépés általában fiatal korban történik, tanulmányok igazolásával, és/vagy egy 
közszolgálati felvételi vizsga teljesítésével. A vizsgakövetelmények általában magasak, és általában egy helyre sokan 
pályáznak. Ha azonban valaki bekerült, az általában belső szabályok szerint kap egy státuszt, és egész karrierje során 
osztályok/főosztályok között mozog. Az előmenetel fokozatok szerint történik, mely egy-egy személyhez, nem pedig 
egy munkakörhöz kötődik. A kezdőfizetés általában viszonylag alacsony, de egyértelmű út visz a magasabb fizetési 
fokozatok felé, a nyugdíjcsomag pedig többnyire igen előnyös. Ez a rendszer jellemzően kevés lehetőséget ad arra, 
hogy valaki karrierje felén lépjen be a közszolgálatba. Nagy jelentősége van a szakmai előmenetelnek. 
Franciaországban, Japánban, Koreában és Spanyolországban elsősorban a karrier-alapú közszolgálat működik. 

A pozíció-alapú közszolgálati rendszerek általában a legalkalmasabbnak vélt jelölt felvételére helyezik a hangsúlyt, 
akár külső fejvadász, akár belső előléptetés segítségével. A kinevezési kritériumok között szerepel speciális 
képesítések, illetve készségek szerepelnek, nem pedig általános kompetenciák átfogó leírása. A pozíció alapú 
rendszerek általában több belépési lehetőséget engednek különféle korosztályoknak, és más pályákból való belépés, 
sőt, a közszolgálatból való kilépés egyaránt gyakori. A kezdőfizetések gyakran viszonylag magasak, részben azért, 
mert nem okvetlenül minősül ’kezdőnek’, hanem inkább a piaci árat próbálja adni azokért a készségekért, amik az 
egyes pozíciókban szükségesek. A szakmai előmenetel jellemzően verseny alapon történik, olyan módon, hogy a 
megüresedéseket meg kell pályázni, és akinek magasabb szintű készségeket tud igazolni, vagy több feladat 
elvégzésére látszik alkalmasnak, az kapja az állást. Az előmenetel alapja tehát nem a tudományos fokozat vagy a 
beosztás. Sokak számára ezért a fizetések viszonylag hamar elérik a csúcspontot, és ott stagnálnak, mivel a magasabb 
szintű megüresedések száma alacsony. Az ilyen rendszerekben a szakmai és a karrier előmenetel kezdeményezője 
mindenekelőtt a munkavállaló, míg a karrier-alapú rendszerekben a szakmai előmenetel általában strukturáltabb 
módokon történik. Kanadában, Svédországban, Svájcban és az Egyesült Királyságban a pozíció alapú közszolgálati 
foglalkoztatás tulajdonságainak többségét láthatjuk működni. 

Egy ország sem kínál tiszta példát akár a karrier-alapú vagy a pozíció-alapú közszolgálati rendszerre, illetve a tanári 
szakma még egyes országokon belül is általában valamennyire eltér a szokványos közszolgálati alkalmazástól. A 
karrier-alapú rendszerekben például a tanári állásokat gyakran pályáztatják speciális szaktárgyi ismeretek vagy 
fokozatoknak megfeleltetett készségek szerint (az általános elméleti készségeken túl). A tanárokat jellemzően 
nem ’tologatják’ egyik szekcióról/munkaközösségről a másikra vagy vissza, az önkormányzat és/vagy az iskola 
részvétele a pályázók kiválogatásában pedig azt jelenti, hogy a személyzeti állomány mobilitásáról szóló szabályzat 
kisebb súllyal esik a latba. A pozíció alapú közszolgálati rendszerekben a tanárok gyakran bértábla szerint kapják a 
fizetésüket, ami nagyjából automatikus emeléseket biztosít hosszabb időn át, tekintet nélkül arra, hogy az illetőt 
megbízták-e többletfeladatokkal. A szakmai fejlődés intézményesítésére is van némi lehetőség azáltal, hogy a tanárok 
kaphatnak jogosultságok munkaidő-kedvezményre. Vannak olyan országok is, ahol a két modell tökéletes keverékét 
valósítják meg. A két modell magyarázata segítségével remélhetőleg érthetőbbé válik az egyes országokban a tanárok 
foglalkoztatási helyzete. 

                                                      
13 Az állami szektorbeli foglalkozás különféle modeljeinek tárgyalása az OECD (2004b) tanulmányon alapul. 
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5.2 A tanárok foglalkoztatási feltételeinek főbb elemei 

Foglalkoztatási státusz 

Az 5.1 sz. táblázat az állami iskolák legfőbb foglalkoztatási feltételeit foglalja össze a résztvevő országok esetében. 
Az országok kétharmadában az állami iskolák tanárait a helyi vagy önkormányzati oktatási hatóság alkalmazza, míg 
nyolc országban (Ausztráliában, Ausztriában, Franciaországban, Németországban, Görögországban, Izraelben, 
Olaszországban és Koreában) a központi vagy a regionális kormányzat foglalkoztatja őket. A tanárok 
foglalkoztatásának felelősségmegosztása általában az adott ország kormányzati struktúráját tükrözi. Hét országban 
(Belgiumban, Magyarországon, Írországban, Hollandiában, Angliában, Észak-Írországban és Welszben) a tanárok 
foglalkoztatásában nagy jelentősége van az adott iskola irányítóhatóságának. 

Az országok háromnegyedében az állami iskolák tanárai köztisztviselőként dolgoznak, azaz a közszolgálat általános 
foglalkoztatási feltételei vonatkoznak rájuk. Ezek közé tartoznak jellemzően a foglalkoztatás megválasztásának 
kritériumai, a fizetés és egyéb juttatások, illetve a fizetési előmenetel. A közalkalmazottak általában nyugdíjig szóló 
munkaviszonyban állnak, elbocsátásuk csak kivételes esetben elképzelhető. Három ország kivételével (Ausztráliában, 
Chilében és Finnországban) a közalkalmazotti jogállású tanárokkal nem létesíthető határozott időre szóló 
munkaviszony. Az állami iskolák tanárai általában nem közalkalmazottak Quebec-ben, Írországban (itt jogállásuk 
hasonló), Hollandiában, Svédországban, Svájcban, illetve az Egyesült Királyságban. Az 5.1 sz. szövegdoboz a svájci 
tanárok foglalkoztatási státuszában a közelmúltban bekövetkezett változásokat vázolja. 

5.1 sz. szövegdoboz: A tanárok új foglalkoztatási státusza Svájcban 
 
Lényeges változás a svájci tanári munkaerőpiacon, hogy a tanárok közalkalmazotti jogállása gyakorlatilag az egész 
országban megszűnt. Az elmúlt néhány évben a legtöbb kantonban szövetségi szinten az állam által foglalkoztatottak 
jogállása közalkalmazottból fizetett munkavállalóra változott. Fontos azonban hozzátenni, hogy a korábbi 
közalkalmazotti jogállás – általános szabályként – nem jelentett életre szóló állásbiztonságot, hanem inkább 
határozott idejű foglalkoztatást. A legtöbb kantonban azonban az új, fizetett munkavállalói státusz határozatlan idejű, 
felmondható, közjogi szabályozás alatt álló szerződésen alapul, mely igen hasonló ahhoz, amit a magánszektorban 
alkalmaznak. E szerződéseket jellemzően pár hónap alatt fel lehet mondani, ha szükséges, ha a munkavállaló: (i) nem 
tartja be a rá vonatkozó szabályokat (ii) teljesítménye nem kielégítő, vagy (iii) a státusz fölöslegessé válik. Azokban a 
kantonokban, ahol a reformot nem valósították meg, a tanárok (4-6 évre) meghosszabbítható szerződésekkel 
dolgoznak, függetlenül attól, hogy jogállásuk közalkalmazott-e vagy sem. Ezen esetekben az elbocsátás csak 
különleges helyzetben lehetséges. Egy svájci kanton sem alkalmaz tanárt életre szóló munkaviszonyban. 
 

A legtöbb országban a tanárokat az általános foglalkoztatási jogszabályok alapján is szabad alkalmazni. Ez az 
adatközlő 24 ország közül 19-re érvényes (ld. 5.1 sz. táblázat), és azt jelzi, hogy elmozdulás történt a korábbi merev, 
egész életre szóló közszolgálati foglalkoztatási modelltől. Úgy tűnik, azonban, hogy nem alkalmaznak tanárokat 
szerződéssel Chilében, Finnországban, Olaszországban, Koreában és az USA-ban. 

A foglalkoztatási feltételeket meghatározó folyamatok 

Az országok foglalkoztatási feltételeinek háromnegyedét a – kormányzati munkaadó és a tanárok szakszervezetei 
között érvényes – kollektív szerződések határozzák meg. Franciaországban, Japánban és Koreában, ahol a ’karrier-
alapú’ közszolgálati modell jellemző, nem a kollektív szerződés alapján határozzák meg a foglalkoztatási feltételeket, 
míg Angliában és Wales-ben, ahol ’pozíció-alapú’ modell működik, ezek a foglalkoztatási feltételek egy független 
felülvizsgáló testület ajánlásai alapján alapulnak (ld. 5.2 sz. szövegdoboz). Ahol vannak kollektív szerződések, ott 
általában központi/ágazati hatályúak (17 adatközlő ország közül 11), esetleg központilag kötött szerződés, melynek 
helyi vagy önkormányzati szintre vonatkozó kitételei is vannak (6 ország). 
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5.2 sz. szövegdoboz: Az Iskolai tanárok felülvizsgálati testülete Angliában és Wales-ben 
 
Az Iskolai tanárok felülvizsgálati testülete (STRB) 1991-ben, az Iskolai tanárok fizetése és munkafeltételeiről szóló 
törvény rendelkezése alapján jött létre, mely egyben megszüntette a korábbi, országos kollektív tárgyalási rendszert a 
fizetések kérdésében. Független tanácsadó testület, melynek feladata az angliai és walesi iskolai tanárok fizetését, 
feladatait és egyéb foglalkoztatási feltételeit figyelemmel kísérni és megállapításairól a kormánynak jelentéseket 
készíteni. A testület létrejötte óta a tanárok fizetési skáláját országos szinten az oktatási és készségfejlesztési miniszter 
határozza meg, általában az STRB tanácsa alapján. Hacsak nincsenek nyomós okok az attól való eltérésre, a kormány 
vállalta, hogy az STRB ajánlásait valósítja meg. 
 
Az STRB 5-9 tagból áll. Elnökét a miniszterelnök jelöli ki, a többi tagot pedig a miniszter. A tagság jellemzően a 
munkaerőpiac, emberi erőforrások, munkaügyi kapcsolatok, pénzügyi irányítás és az oktatás szakértőkből tevődik 
össze. 
 
A miniszter adhat az STRB-nek megfontolásra szánt szempontokat, mint pl. költségvetési megszorítások, vagy a 
kormány szakpolitikája az állami szektorban tervezett bérkiáramlással kapcsolatban. Nem szabhat azonban keretet az 
STRB ajánlásainak, sem ezen ajánlások költségvonzatának. Az STRB ajánlásai a legfőbb szereplőkkel, így a 
kormánnyal, a szakszervezetekkel és a munkaadói szervezetekkel folytatott konzultáció nyomán alakulnak ki. Mielőtt 
jelentését a kormány elé terjeszti, kötelessége az ajánlások hitelességéhez szükséges tényeket az érintett felektől, így a 
tanárokat képviselő szervezetektől, a helyi oktatási hatóság munkaadóitól, iskolavezetőktől, a minisztertől és más, 
általa szükségesnek tartott szervezetektől származó bizonyítékkal alátámasztani. 
 
Az STRB más konkrét kérdésekben (pl. a tanárok leterheltsége) is adhat tanácsot. 2000 októberében az STRB pl. 
speciális jelentést tett a kormány elé: a ’Teljesítmény küszöb’ rendszerében megvalósítandó előmeneteli normák. 

A tanári munkaadók és a tanárok szakszervezeteinek érdekegyeztetése minden bizonnyal más eredményre vezet 
mintha a tanárok egyenként bocsátkoznak tárgyalásokba, vagy ha a kormány rendeletileg szabályozza a 
forrásszinteket és a tanárok munkafeltételeit. Az USA-ban sok elemzés készült a tanári szakszervezeteknek az iskolák 
forrásellátottságára és a diák eredményességre gyakorolt hatásáról. Amerikában hagyománya van a kollektív 
érdekegyeztetésnek, és a munkavállalói szervezettség aránya iskolakörzetenként más és más, és az elmúlt években is 
változott. (Santiago, 2004, itt olvasható ennek az irodalomnak a vizsgálata.) 

A kutatás vegyes eredményeket hozott. Hoxby (1996) pl. arra a következtetésre jutott, hogy az erősebb tanári 
szakszervezetek jelenléte általában nagyobb, egy diákra jutó kiadással jár együtt, és növeli a tanárok fejlesztését célzó 
kiadásokat, de közben rontja a diákok teljesítményét is, részben azért, mert a tanítási módszerekben nagyobb fokú 
egységesítés valósul meg. Az egységesítés talán segíthet a diákok teljesítési skálája középső harmadának, de 
hátrányos a kiemelkedően jól, illetve a rosszul teljesítőkre. Hoxby azt is megállapítja, hogy a szakszervezetek/a 
szervezettség lehetséges hatása az állami iskolákra valószínűleg nagyobb olyan területeken, ahol kisebb a 
magániskolák vagy a más állami iskolák által támasztott verseny. Másrészről viszont Steelman, Powell és Carini 
(2000) statisztikailag szignifikáns, pozitív kapcsolatot találtak a tanárok szervezettségi aránya és a diákok 
teszteredményei között, amit részben a magas szervezettségű iskolakörzetek magas forrásellátottságának és az egész 
iskolára kiterjedő fejlesztési stratégiák magasabb prioritásának tulajdonítanak. Az ilyen kutatásokkal komoly elvi és 
módszertani nehézségek vannak. Mindazonáltal az egymásnak ellentmondó megállapítások is azt erősítik meg, hogy 
a kollektív megállapodásokat mint annyi minden más, az iskola forrásellátottságát és –felhasználását meghatározó 
mechanizmust végső soron a diákok tanulmányi eredményeire gyakorolt hatás alapján kell értékelni. 

Svédországban az 1995-ben bevezetett egyéni tanárjavadalmazási rendszer érdekes példa: egy olyan országról van 
szó, ahol a tanári szervezettség történelmileg magas arányát és a konzultációs folyamatot próbálták meg iskolai 
szinten rugalmas reakciókkal és nem egységesített munkafeltételekkel ötvözni (ld. 5.3 sz. szövegdoboz). Bár a 
bizonyítékok nem egyértelműek, a svéd iskolákban és a munkaerőpiacon 1990 óta bevezetett egyéb változtatások 
nyomán azt hihetjük, hogy a tanárok fizetésének egyéni megközelítése segített az iskolákban a tanárhiány részleges 
felszámolásában és a tanárkínálat és az iskolaigények jobb illesztésében. A tanárokért folyatott verseny bizonyítottan 
fokozódott állami iskolák, magániskolák és önkormányzatok között (Björklund et al., 2004). Az 1990-es évek közepe 
óta megduplázódott annak esélye, hogy a tanárok egyik önkormányzat területéről egy másikéra költöznek át, az 
iskolák pedig folyamatosan alakítgatják tanárjaiknak kínált juttatási csomagjaikat (fizetés, osztálylétszám, 
munkafeltételek), hogy a szükséges tanárokat megtalálják. 
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5.3 sz. szövegdoboz: Az egyéni tanári fizetési rendszer Svédországban 
 
Svédországban az országos érdekegyeztetés által rögzített tanári fizetési konstrukciót 1995-ben megszüntették, hogy 
növekedjen az iskolarendszer helyi autonómiája és rugalmassága. A kormányzat elkötelezte magát, hogy egy ötéves 
időszakon át számottevően megemeli a tanári fizetéseket, de csak azzal a feltétellel, hogy az egyes tanárok nem 
azonos mérvű emelést kapnak. Ez azt jelenti, hogy nincs rögzített felső határ, és csak a minimálbér és a tanári 
bérkiáramlás összege van központilag meghatározva. A fizetésben akkor állapodnak meg, mikor a tanár munkába lép. 
Ekkor megbeszélik a munkaadóval, hogy milyen kezdőfizetéssel kezdje munkaviszonyát a tanár. Az egyéni tárgyalás 
során az alábbiakban állapodnak meg: 
 
1. A tanár képesítési területei: középiskolák tanárainak magasabb fizetései vannak mint a kötelező vagy az iskola-

előkészítő oktatásban tanítóknak; 
2. A munkaerőpiaci helyzet azokon a területeken, ahol a tanárhiány égetőbb, a tanárok magasabb fizetéseket 

kapnak; ugyanez a helyzet a matematikával és a természettudományi tárgyakkal;  
3. A tanár teljesítménye: Az országos kollektív szerződés a fizetésemelést fokozott teljesítményhez köti. Ilyen 

módon az iskolák differenciálhatnak hasonló feladatokat ellátó tanárok fizetése között. 
4. A tanárok feladatköre: Az igazgatók javadalmazhatják a tanárokat, ha többet teljesítenek és több feladatot látnak 

el mint amennyi általában elvárható. 
 
Ma már sokkal nagyobb különbségek vannak a tanárok fizetésében mint korábban, mivel a hiánytárgyak tanárai és az 
igazoltan jobb teljesítményű tanárok jobb béreket tudnak elérni. A rendszert egy központi kormányzati pályázati keret 
is támogatja: a kisjövedelmű önkormányzatok ennek segítségével versenyezhetnek eredményesen a megfelelő 
tanárokért. 

A tanárok elbocsátása 

Az 5.1 sz. táblázat tanúsága szerint az állami iskolák tanárai minden országban elbocsáthatók fegyelmi vétségért, 
illetve, az országok kicsit több mint felében (25-ből 14) a munka feleslegessé válásának okán is, pl. ha a 
beiratkozások csökkennek, vagy egyes tárgyak kikerülnek az órarendből. Az országok kétharmada említi, hogy náluk 
a rossz teljesítmény miatt is elbocsátható a tanár, bár a háttérjelentések és a tényfeltáró látogatások alapján úgy tűnik, 
hogy igen ritkán fordul elő, hogy pusztán teljesítményproblémák miatt egy tanárt elbocsássanak. 

Néhány háttérjelentés ezt kifejezett problémaként említette. Korea jelentésében például, ahol a tanárokat karrier-alapú 
rendszerben foglalkoztatják, ezt olvassuk: ’mind a tanárértékelés, mind a – rossz eredményeket felmutató tanárok – 
intézményes elbocsátási rendszere igen gyenge. A tanári szakma státuszának erős védelme megakadályozza, hogy a 
felmentések valóban ellássák feladatukat.’ A Szlovák Köztársaság, ahol a tanárok foglalkoztatása inkább pozíció-
alapú rendszerre emlékeztet, ezért nagyobb rugalmasság várható tőle, mégis azt mondja: ’mivel a tanári 
eredményességnek nincsenek lefektetett kritériumai, nem állapítható meg, melyik tanár munkája jó, és melyiké nem. 
Ezen felül a munka törvénykönyve egyre inkább védi a határozatlan idejű munkaviszonnyal alkalmazottakat, így 
egyetlen megoldás marad: bírói eljárás, ami pedig hosszú és bonyolult.’ Ez viszont egy talán nem várt eredményt 
hozott, ami viszont a tanárok érdekei és az innováció ellen hat: ’az igazgatók különféle belső átszervezéseket találnak 
ki, amelyek egyes tanárok feleslegessé válásához vezetnek. Az ilyen tanárokat pedig elbocsátják. Ugyanezt a 
megoldást alkalmazhatják (és csakugyan alkalmazzák) azokkal az eredményes tanárokkal szemben is, akik 
valamilyen okból ’kényelmetlenné’ válnak az iskolavezetés számára. Ez az innovatív tanárok szociális biztonságát 
erősen aláássa’. 

A háttérjelentésekben semmi sem utal arra, hogy az iskolákban sok tanár munkájával lenne minőségi probléma. A 
kérdés – úgy tűnik – inkább arról szól, hogy a nem elég hatékony tanárokkal való egyszerű, átlátható és elfogadott 
bánásmód híján az ilyen helyzetekkel egyáltalán nem foglalkoznak, aminek pedig nem kívánt hatása van az iskolákra 
és a tanári szakmára. A rosszul teljesítő tanárok meghatározásának és a probléma kezelésének megközelítéseiről a 6. 
fejezetben részletesebben esik szó. 
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5.3 Tanári állások pályáztatása és a nyertes kiválasztása 

A pályáztatás és a kiválasztás gyakorlata olyan alapvető mechanizmusok, melyek működése során az ösztönző 
tényezők elvezethetnek a jó minőségű oktatószemélyzethez. Ha a munkaerő-felvételi gyakorlat nem tudja a tanárok 
javadalmazási csomagját eredményes tanárokra ’beváltani’ – mert az összes pályázó közül nem a legjobbak felvételét 
eredményezi – a fizetésemelések nem vezetnek a tanári gárda minőségi javulásához. 

Az 5.2 sz. táblázat azokat a pályáztatási és kiválasztási eljárásokat, illetve kritériumokat foglalja össze, melyeket első, 
állami iskolába való alkalmazásuk előtti alkalmaznak reménybeli tanárokon. Szinte minden országban használnak 
kiválasztási kritériumokat, melynek során szó kerül minősítésről/képesítésről, állampolgárságról, az oktatás 
nyelvében való jártasságról, orvosi és biztonsági ellenőrzésről. Ezen felül Németországban és Koreában felső 
korhatár is meg van állapítva, Angliában pedig a pályázónak készségeit, írási/olvasási ismereteit, számolni tudását és 
az információs- és kommunikációs technológiákkal való alapvető ismeretségét is bizonyítani a kell. Amerikában több 
iskolakörzet szintén kötelezővé teszi az írás/olvasás, illetve a számolni tudás vizsgát, míg a legtöbb ausztrál államban, 
Angliában, Írországban és Skóciában a tanárnak regisztrálnia kell magát egy ún. oktatási tanácsnál. 

A felvételi folyamathoz 21 országból 16-ban interjúk is tartoznak. Ausztriában, Franciaországban, Németországban, 
Görögországban és Olaszországban, ahol központi álláspályázati rendszer működik, nincsenek ilyen interjúk. A 
legtöbb országban (21-ből 15-ben) számba veszik a pályázó tanulmányi hátterét, illetve teljesítményét, de 21 
országból csak 11 jelzi, hogy a tanítási készség is nyom a latba, mikor állami iskolába állásra pályázó tanárok közül 
válogatnak. 

A központilag, illetve az iskola részvételével bonyolított tanári álláspályáztatás és válogatás 

Az iskolák szerepe a tanárok kiválasztásában növekvő fontossággal bír. Hamburg (Németország) háttérjelentésében a 
következőt olvassuk: ’egy központi irodából kiosztott tanári kar egyre kevésbé találkozik akár az iskolák, akár a 
pályázók igényeivel, sőt, ezzel a megoldással az iskolák céljait sem lehet elérni’. A tanárok kiválasztása gyakran igen 
személytelen folyamat, így nehéz a tanároknak elkötelezettséget érezni egy olyan iskola felé, ahova kijelölték. 
Különösen is így van ez olyan országokban, ahol az álláspályázás erősen központosított. A helyzet felveti a kérdést: 
azokat a tanárokat kapja-e egy iskola, akikre céljai eléréséhez szüksége van? 

Az 5.2 sz. táblázat tanúsága szerint a legtöbb országban a tanári állások pályáztatását az a kormányzati szint (központi, 
regionális vagy helyi) végzi, mely a tanárok foglalkoztatásáért is felelős. Hét országban az egyes iskolák igen 
tevékenyen részt vesznek az állami iskolák tanárainak pályáztatásában: Belgiumban (Flandriában); Dániában; 
Angliában; Magyarországon; Írországban; Hollandiában és Svédországban. Az 5.4. sz. szövegdoboz azt vázolja, 
hogyan vesz részt az iskola a tanári álláspályázatban és a tanárok kiválasztásában Dániában és Írországban.  

5.4 sz. szövegdoboz: Tanárok álláspályázata és kiválasztása Dániában és Írországban 
 
Dániában a tanári álláspályáztatás az önkormányzati hatóságok feladata. A döntéshozatal nagyobb fokú 
decentralizációjának eredményeként sok önkormányzat az iskolai tanárkijelölést vagy az összes, vagy a határozott 
idejű szerződéssel dolgozó tanárok feladatává tette. Iskolai szinten a választó bizottság felelőssége a tanári állásokra 
pályázók elbírálása/értékelése. A bizottságnak tagja az igazgató, a tanári szakszervezetek és a szülők iskolaszéki 
képviselője. Kiválasztanak néhány pályázót, lefolytatják az állásinterjúkat, és megvizsgálják a pályázók képesítéseit, 
majd ezt követően az iskolaszék vagy az igazgató dönt, és döntéséről írásban tájékoztatja az önkormányzat vezetőjét, 
ha a kinevezési jog nincs az iskola kezében. A pályázókkal szemben elvárás, hogy megismerkedjenek az iskola 
értékeivel és profiljával. Sok igazgató azt is elvárja a pályázótól, hogy pályázata elküldése előtt járja körbe az iskolát. 
 
A tanárokat Írországban sem egy központi szervezet jelöli ki az iskolákhoz. A tanárok adott iskolák megüresedéseire 
pályáznak, saját belátásuk szerint. Az iskolaszék mint a kinevező testület megteszi a szükséges intézkedéseket 
kinevezéshez. Az Oktatás és tudományügyi minisztérium fekteti le az iskolák számára kinevezésre engedélyezett 
tanári kvóta általános szabályait és a kinevezési eljárás irányvonalait. Nem gyakorol közvetlen beleszólást abba, 
melyik tanárt melyik iskolához osztják be. A pályázatokat és az életrajzokat a pályázati felhívás közzététele után lehet 
beküldeni. A választási bizottság tagjait az iskolaszék jelöli ki. A pályázókat meghatározott kritériumok alapján 
második körre bocsátják. Az interjúk is meghatározott eljárás szerint történnek. Jellemzően a tanulmányi háttér 
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értékelése, korábbi tapasztalatok elemzése, tanítási készségek (ezt a bemutató tanítás alkalmával a tanári alapképzés 
során értékelték vagy a próbaidő alatt készült róla jelentés) interperszonális és egyéb készségek felmérésére kerül sor. 
A vezetőség a bizottság javaslatában szereplő sorrend alapján nevezi ki a tanárokat az állásokba. Ha valakit 
kineveznek, a sikertelen pályázóknak több módon is lehetőségük van fellebbezni a vezetőség döntése ellen. A 
fellebbezés az Méltányosságügyi hatósághoz, a Munkaügyi fellebbviteli bírósághoz vagy közvetlenül az oktatás- és 
tudományügyi miniszterhez lehet benyújtani. 

Az országok több mint felében (22-ből 12) a nyílt pályáztatás az elsődleges munkaerő-felvételi eljárás tanárok első 
állásba való felvételére; ez azt jelenti, hogy az állások meghirdetésének feladata a helyi önkormányzaté vagy az 
iskoláé, és magában foglalja a jelentkezők összevetését a konkrét megüresedésekkel. Személyes találkozót szerveznek 
a pályázóval, ez jellemzően egy interjú, melynek során összetett kritériumrendszer segítségével állapítható meg, hogy 
a pályázó megfelel-e az iskola oktatási filozófiájának. A nyílt rendszerű pályáztatás a jelentkezőknek is előnyösebb, 
mivel közvetlenebbül választhatnak az iskolák közül, és szoros kapcsolatot is létesíthetnek vele mielőtt a pályázásról 
döntenek. 

Az 5.1 sz. ábra azt mutatja be, hogy látják az igazgatók az iskola felelősségét a tanárok alkalmazásában és 
elbocsátásában 15 éveseket tanító iskolákban. Egyértelmű megosztottság mutatkozik az országok között. Míg a 
bemutatott országok mintegy felében az iskola maga felel kizárólag vagy nagyrészt a tanárok kiválasztásáért (pl. 
Belgiumban, a Cseh Köztársaságban, Dániában, Magyarországon, Izlandon, Izraelben, Hollandiában, Új-Zélandon, 
Svédországban, az Egyesült Királyságban, és az USA-ban), a többi országban az iskolák csak korlátozott szerepet 
játszanak (pl. Ausztriában, Chilében, Finnországban, Franciaországban, Németországban, Olaszországban, Japánban, 
Koreában, Luxemburgban, Portugáliában, és Spanyolországban). 

A gyakorlatban az iskolák önállósága az álláspályáztatásban sokféle szabály segítségével lehet megnyirbálni. Például 
Belgium flamand közösségében az iskolaigazgatónak kulcsszerep jut az oktató- és adminisztratív állások 
meghirdetésében, annyira, hogy gyakran közvetlenül ő veszi fel a kapcsolatot egy reménybeli jelölttel. Gyakorlatban 
azonban az iskolának kinevezések alkalmával egy sor szabályt be kell tartania. Elsőbbséget kell biztosítani a 
legrangidősebb pályázónak, illetve a határozatlan idejű szerződéssel tanító kollegának elsőbbsége van a határozott 
idejű szerződéssel tanítókkal szemben. Egyéb szabályok azt írják elő, hogy akik már bizonyos számú éve dolgoznak, 
szintén elsőbbséget élveznek, illetve, ha két pályázó e tekintetben egyenlő, az kapja az állást, aki ugyanabban az 
iskolahálózatban vagy ugyanannak a pályáztató hatóságnak égisze alatt állt már korábban alkalmazásban. 

Az 5.1 sz. ábra szerint az országok többségében az igazgatók jelentéseikben általában nagyobb szerepet jeleznek az 
iskolának a tanárok kinevezésében mint felmentésükben. A legnagyobb különbség Kanadában és Dániában (rendre 21 
és 40 százalékpont) tapasztalható. Belgiumban, a Cseh Köztársaságban, Magyarországon, Izlandon, Hollandiában, 
Új-Zélandon, és az USA-ban a diákok több mint 95%-a olyan iskolába jár, ahol az igazgatónak – a jelentés alapján – 
van némi beleszólása a tanárok felmentésébe (az országok átlagában 54%). 

Az 5.2 sz. táblázat azt jelzi, hogy a jelölt-listák mindenekelőtt hét országban használatosak (Ausztriában, Belgiumban 
(francia közösség), Németországban, Izraelben, Olaszországban, Japánban és Svájcban). A jelölt-listákat egy 
kormányhatóság állítja össze meghatározott kritériumok szerint. E megközelítés szerint a pályáztatás általában a 
lehetséges kollegák csoportjába való első beválogatást jelent, amit az iskolákba való kijelölés követ. Hat országban, 
melyek a karrier-alapú foglalkoztatás példái (Franciaországban, Görögországban, Olaszországban, Japánban, 
Koreában és Spanyolországban) a jelölt-listák egy változatát alkalmazzák, amennyiben elsődlegesen központilag és 
regionálisan szervezett versenyvizsgák segítségével döntik el, melyik pályázó felel meg egy adott tanári állásra. 

Bár a felvételi versenyvizsgákat fontos minőségbiztosítási intézkedésnek tartják a karrier-alapú közszolgálati 
rendszert működtető országokban, bírálhatók amiatt, hogy nincs lefektetve, mit kell tudnia egy tanárnak vagy milyen 
tevékenység elvégzése várható el tőle rátermett szakemberként. Koreában például a háttérjelentés a következőt 
mondja: ’egy szokványos írásbeli álláspályázati vizsga semmilyen jelentőséggel nem bír abból a szempontból, milyen 
készsége/képessége van egy jelöltnek a tanításhoz... Egységesített tesztek híján és a tanárképző intézmények tantervei 
közötti különbözőségekkel a reménybeli tanárok igen nehezen tudnak lelkiismeretesen felkészülni a vizsgára... Az 
interjút is bírálják hivatalos jellege miatt ... mivel] nem képes a tanításhoz szükséges képességek és jellemvonások 
meglétét értékelni...a legtöbb diák, aki középfokú oktatási intézményekben való tanításra készül, mindenekelőtt a 
álláspályázati vizsgára tanul. Teszik ezt a ’normális’ tanulás kárára, aminek pedig elsődleges célja épp az lett volna, 
hogy egyetemi kurzusokon kialakítsa a tanári szakmához szükséges készségeket’. A kiválasztási szakasznak 
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tulajdonított túlzott jelentőség, illetve annak erősen hivatalos jellege szintén akadály lehet azok számára, akik pályáik 
felén kívánnak belépni a tanári szakmába. 

Az iskoláknak a tanárok kiválasztásában játszott szerepéről szóló kutatás 

A PISA eredmények általánosságában azt mutatják, hogy minél aktívabban vesz részt az iskola a tanárok 
kiválasztásában, annál jobb eredményeket mutatnak fel a diákok írás/olvasás területén, bár ez az összefüggés nem 
olyan határozott, mint az iskolai autonómia egyéb aspektusai esetében (pl. a kurzusok összetételének, költségvetés 
felhasználásának iskolán belüli eldöntése, OECD, 2001). Azokban az országokban, ahol az iskolák között nagy a 
különbség döntéshozatali autonómia tekintetében (különösen iskolarendszerek közötti különbségek esetében mint pl. 
Ausztráliában, Ausztriában, Kanadában, Írországban, Spanyolországban és Svájcban), határozott és szignifikáns 
országon belüli kapcsolat van az iskolai autonómia és a diákok tanulmányi teljesítménye között. Ezek a 
megállapítások természetesen nem értelmezhetők oksági összefüggésként, azaz pl. az iskolai autonómia és a 
tanulmányi teljesítmény egymást is gerjeszthetik, illetve állhat mindkettő más tényezők hatása alatt. 

Míg a nagyobb fokú iskolai autonómiát engedő országokban az iskolák egyes területeken jobb teljesítményt mutatnak 
fel, megalapozott a veszély, hogy a nagyobb fokú függetlenség nagyobb fokú tanulmányi egyenlőtlenséghez vezethet. 
A PISA eredmények azonban azt sugallják, hogy a nagyobb fokú iskolai autonómia nem okvetlenül eredményez 
nagyobb eltéréseket az iskolák tanulmányi teljesítményében. Például Finnországban és Svédországban, ahol a PISA 
2000 szerint a legtöbb ponton mutatkozik iskolai autonómia, Izlanddal együtt a legkisebbek az iskolai 
teljesítménykülönbségek. 

Wöβmann (2003) a Harmadik nemzetközi matematika és természettudományi tárgyak oktatását vizsgáló 
tanulmányának adatainak segítségével vizsgálta a központosított és az iskolai-szintű döntéshozatal és a diákok 
teljesítményének különféle aspektusait. Arra a következtetésre jutott, hogy azokban az iskolákban, melyek saját 
hatáskörben dönthettek a tanárok foglalkoztatásáról, a diákok szignifikánsan jobb eredményeket értek el 
matematikában és természettudományi tárgyakban mint azokban az iskolákban, melyek csupán a tanárok fizetésének 
meghatározására voltak feljogosítva. Másrészről viszont azon iskolák diákjai, melyek az iskolai költségvetés 
nagyságának meghatározásában bírtak elsődleges felelősséggel, alacsonyabb eredményeket tudtak felmutatni 
matematikából és természettudományi tárgyakból mint azok, akiknek az iskolája maga határozta meg a tantervét és a 
vizsgakövetelményeket. Wöβmann (2003) azt találta, hogy mivel a vizsgakövetelmények meghatározásának és az 
iskolai költségvetés meghatározásának autonómiája negatívan kapcsolódik a diákok tanulmányi eredményeihez, míg 
a személyzeti és eljárási kérdések autonómiája pozitívan, az iskolarendszerek akkor teszik a legjobban, ha iskoláik 
forrásait és teljesítmény normáit kívülről ellenőrzik, míg szabadságot adnak az iskoláknak az 
eljárásokkal/folyamatokkal összefüggő kérdésekben, úgyis mint emberi erőforrás kezelés, ahol az iskola-szintű 
rendszerismeret fontos. 

Az iskolák irányában gyakorolt ösztönző intézkedések létfontosságúak ebből a szempontból. Ballou (1996) és Ballou 
és Podgursky (1998) átfogó összehasonlítást kínálnak az USA állami és magániskolai tanárairól. Arra az eredményre 
jutottak, hogy a magániskolák az állami iskoláknál nagyobb valószínűséggel választanak olyan jelölteket, akik 
tanulmányi háttere erős kognitív képességeket és szaktárgyi tudást sugall. Azt is megállapították, hogy a tanári 
fizetések, bár átlagában alacsonyabbak a magániskolákban, kevésbé egységesek és szorosabban kapcsolódnak a 
képességekhez és a ritka készségekhez (mint pl. a matematika vagy a természettudományi tárgyak oktatása) a 
magániskolákban mint az állami iskolákban. Átfogó következtetésük az volt, hogy azok az állami iskolák, melyeknek 
kevéssé kell a diákokért versenyezniük, nem tesznek kellő erőfeszítést annak érdekében, hogy tanári állásaikra a 
legjobb jelentkezőket találják meg. 

Hanushek és Rivkin (2003) az USA-ban legközönségesebbnek számító állami iskolaválasztási elvekkel kapcsolatban 
– a szülők a lakhelyükhöz legközelebb eső iskolát választják ki – variációs lehetőségeket alkalmaznak, kapcsolatot 
keresve az állami iskolák közötti verseny és a tanárok eredményessége között. A bizonyítékok azt sugallják, hogy az 
erősebb verseny általában fokozottabb tanári eredményességhez kapcsolódik, különösen olyan iskolák esetében, 
melyek túlnyomóan alacsonyjövedelmű diákokat tanítanak. Hoxby (1994) szerint, ha az állami iskolák a 
magániskolákkal kényszerülnek versenyezni, akkor magasabb fizetéseket adnak tanáraiknak, és a diákok tanulmányi 
eredményei is jobbak. 
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Boyd et al. (2003) meglepő különbségeket mutat ki a tanári képesítésekben az USA állami iskolakörzeteiben. Ha az 
iskolarendszereknek decentralizáltabb megközelítést akarnak elfogadni az iskolaválasztás és a tanári foglalkoztatás 
kérdéseiben, világos, hogy a hátrányos területeken működő iskoláknak számottevően több forrásra lesz szükségük, ha 
egyenlő alapon akarnak versenyezni. 

5.4 Kezdõ tanárok próbaideje 

Az 5.3 sz. táblázat az állami iskolák kezdő tanárainak próbaidejével kapcsolatos helyzetet foglalja össze a résztvevő 
ország iskoláiban. Összességében a 23 adatközlő országból 18 alkalmazza a próbaidő lehetőségét – akár véglegesített 
köztisztviselő, akár fizetett alkalmazott státuszú – kezdőtanárai esetében. Ezek közül 15 országban a próbaidő akkor 
kezdődik, mikor a tanár tanítani kezd, a három másikban pedig ez az idő a tanári alapképzés része legalábbis bizonyos 
tanárok esetében: Ausztriában, Belgiumban (flamand közösség) és Franciaországban. Öt országban a próbaidőszak 
nem létezik: Belgiumban (francia közösség), Chilében, Koreában, Hollandiában és Észak-Írországban. 

Azok az országok ahol a tanároknak más jogállást biztosítanak, a próbaidővel kapcsolatban általában nem tesznek 
különbséget; az egyetlen kivétel Japán (ahol csak a közalkalmazottak számára kötelező a próbaidőszak). A 
próbaidőszak hossza három hónap (pl. Dániában, Magyarországon) és három év (Németországban, Izraelben és az 
USA egyes részein) között változik, azonban a legtöbb országban hat hónap és egy év között van. 

Tizenkét országból kaptunk adatokat a próbaidőt nem teljesítő tanárok arányáról. Ebből azt tudjuk meg, hogy 
jellemzően 1%-os vagy annál kisebb arányról van szó. Skócia jelezte, hogy a kezdő tanároknak mintegy 2%-a nem jut 
túl a pályára segítő időszakon, bár vannak olyanok is, akik távoznak, mielőtt kedvezőtlen értékelést kapnának. 

Általában arról van szó, hogy a próbaidőszak sikeres teljesítése nem garantál határozatlan idejű foglalkoztatást: csak 
megüresedett állást lehet elfoglalni. Mivel a jelenleg aktív tanári állomány többsége a legtöbb országban véglegesített, 
a beiratkozások csökkenése nagyrészt a kezdő tanárokat sújtja, akik nem kaptak határozatlan idejű státuszt, míg 
viszont azok, akik kaptak, ragaszkodnak hozzájuk. Néhány országban a véglegesített tanárokat ugyanabban az 
iskolában foglalkoztatják tovább, akkor is, ha állásuk a diákok számának csökkenése miatt megszűnt. Így, bár a 
hivatalos próbaidő 12 hónap körül van, a határozatlan idejű munkaviszony esetleg sokkal később kezdődik csak el. 
Ilyen helyzetben sok friss diplomás tanár nem látja érdemesnek, hogy tanári állást keressen, ezért magas a 
pályaelhagyás aránya a határozott idejű munkaviszonnyal foglalkoztatott tanároknál. 

5.5 A rövidtávú munkaerõigények kielégítése 

Egyes országokban az iskoláknak problémát jelent az ideiglenes tanárhiányt kezelni, mivel nincs azonnali 
mechanizmusuk helyettesítő tanárok igénybe vételére. Ezen felül gyakorta az e célra szükséges járulékos pénzügyi 
források sem állnak rendelkezésre. A megbízható helyettesítési rendszer hiánya az iskolai oktatási program 
megszakadásának veszélyével fenyeget, és megnehezítheti a tanárok szakmai fejlődési kurzusokon való részvételét. 

Az 5.4 sz. táblázat azt foglalja össze, ahogy az országok a rövid-távú tanárhiányt kezelik állami iskoláikban. Az 
országok 70%-ában a helyettesítés csak egy adott maximális időtartamig engedélyezhető. Ez a legtöbb esetben egy 
iskolaév. Ezzel szemben hét országban a maximális időtartam nincs meghatározva (Ausztriában, Chilében, Dániában, 
Angliában, Finnországban, Magyarországon és Svájcban). Azonban még ha van is maximált időtartam, a legtöbb 
országban általában lehetőség van a helyettesítési megállapodás meghosszabbítására. 

Az országoknak kicsit több mint felében (23-ból 13) valamely helyettesítő csoport áll az iskolák rendelkezésére 
rövid-távú helyettesítési igényeik kielégítésére. E tanárokat az oktatási hatóság szerződteti rövid-távú igények 
kielégítésére. Az 5.5 sz. szövegdoboz a belga flamand közösség helyettesítő állományát mutatja be, amely kezdő 
tanárok számára egy fajta garantált foglalkoztatási lehetőségként, illetve a tanításba visszatérőknek ’előszobaként’ is 
működik. Három országban (Dániában, Angliában és Hollandiában) magán munkaközvetítő irodákat is igénybe 
vesznek rövid-távú helyettesítés megoldására. 14 

                                                      
14 E hivatalok szerepét az Egyesült Királyságban Morrison (1999) vizsgálja. 
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5.5 sz. szövegdoboz: A belgiumi flamand közösség helyettesítő tanári állománya  
 

Az 1990-es évek végén kiderült, hogy a belgiumi flamand közösségben az új diplomások igen nehezen jutottak tartós 
álláshoz, mivel a határozatlan időre szóló kinevezések száma is csökkent. Ez érthető kiábrándultsággal töltötte el 
őket, és sokan közülük végleg elhagyta a pályát. A helyettesítő tanári állományt 2000-2001-es iskolaévben vezették 
be, és a probléma egy lehetséges megoldásának szánták. Az állomány valójában egy tanár csoport, akik az oktatási 
minisztériumtól kapják fizetésüket, és akik iskolák átmeneti helyettesítési igényét elégítik ki. A tanárok egy adott 
földrajzi területen végzendő munkára szerződnek, és minden, a hálózatra feliratkozott iskolában vállalnak tanítást 
(tehát nem csak egyetlen iskola hálózatban szabad tanítaniuk). A programot a flamand foglalkoztatási szolgálat és a 
szakképzési hivatal (VDAB) irányítja. A sikeres pályázókat beosztják egy ’törzs iskolába’, ahol olyankor dolgoznak, 
mikor nem adódik feladatuk más iskolákban. Ezzel a megoldással az iskolák könnyebben oldják meg a helyettesítési 
gondjaikat, a kezdő tanárok pedig legalább egy évig állásbiztonságot és fizetést kapnak. Így egyébként az iskoláknak 
is lehetőségük nyílik felmérni, hogy ezek a tanárok alkalmasak-e hosszú-távú foglalkoztatásra. A szakmába visszatérő 
tanárok vagy más szakmák képviselői, akik tanári pályát terveznek, szintén feliratkozhatnak a helyettes állományba. 
 
A flamand iskolák több mint kétharmada vesz részt a programban, és 2003-04-ben kb. 4.100 tanár dolgozott benne. 
Ez az iskola rendszerben jelen levő kezdő tanárok összlétszámához képest komoly szám. A programnak biztosított 
széleskörű támogatottság dacára úgy tűnik, hogy a kormányzat által fizetett teljes állomány nem fedezi az iskolák 
helyettesítési igényeit. 

A legtöbb országban (23-ból 17-ben) egy tanár átmeneti távollétét a többi tanár óraszámának növelésével lehet 
kezelni, amely – ha a többi tanárra háruló többletóraszám elér egy adott értéket – túlóradíj fizetését teszi szükségessé. 
Az országok mintegy felében (22-ből 13) az igazgató jogosult az osztálylétszámot növelni, hogy egy tanár időleges 
távollétének problémáját kezelje, bár ezt általában csak kényszermegoldásként alkalmazzák. 

5.6 A tanárok mobilitása 

Iskolák közti mobilitás 

A tanári munkaerőpiac egy másik jellegzetessége a tanárok viszonylag alacsony mobilitása egy országon belül és 
iskolák, illetve oktatási hatóságok között. És bár ez a jelenség stabil tanári karok kialakulásának kedvez, fennáll a 
veszély, hogy másrészről viszont akadályozza az új gondolatok és készségek beáramlását az iskolákba. Sőt, a 
tanárkínálat és kereslet regionális egyensúlytalanságait is továbbronthatja. 

Németországban például statisztikailag kimutatható mobilitás van jelen a Land-okon belül, de közöttük a mozgás igen 
korlátozott. A KMK (németországi kulturális miniszterek állandó konferenciája) statisztikája, mely a főállású tanárok 
mozgásait is vizsgálja, megállapította, hogy a 2001-02-es iskolaévben a tanárok mintegy 9%-a távozott első tanári 
állásából. Közülük kb. egy harmad ugyanannak a Land-nak egy másik iskolájába ment át, míg a távozóknak csupán 
2%-a ment át másik Land-ba. Ugyanazon statisztikából az is kiderül, hogy a szakmában maradó tanároknak a 2001-
02-es iskolaévben csak 3%-a ment át másik iskolához. 

Egyes erősen decentralizált oktatási rendszerekben a mobilitás járulékos akadálya, hogy a tanári képesítések az 
országon belül nem egységesen és nem korlátlanul elismertek az egyes tartományokban/tagállamokban. 
Németországban például nem meglepő a korlátozott mobilitás, mivel a KMK csak 2001-ben hozott létre egy 
megállapodást, melynek értelmében ’az állandó konferencia ajánlásai szerint szervezett tanári képesítővizsgákat’ a 
Land-ok kötelesek kölcsönösen elfogadni. Azonban a Land-ok iskolarendszerei, illetve e rendszerek elemeinek szoros 
kötődése a tanári alapképzés rendszeréhez végső soron megakadályozzák, hogy a megállapodás megvalósuljon. 
Nyilvánvaló, hogy a tanári munkaerőpiac országos szintű teljes integrációja még nagyon messze van. 

Japánban a tanárok pályájuk során kötelesek időközönként iskolát váltani. Ezt annak biztosítása érdekében rendelték 
el, hogy minden iskola kapjon jó tanárokat, és jobb egyensúlyban legyenek a tapasztalt és a kezdő tanárok. Sokan arra 
is alkalmasnak tartják, hogy – különböző iskolákban tanítva – magasabb szintű készséget ad a tanároknak. A tanárok 
beosztását az iskolaigazgatókkal és a helyi hatóságokkal folytatott konzultációt követően az ún. prefektúra oktatási 
hatósága dönti el. Ez a folyamat általában minden tanár véleményét tükrözi. A folyamat prefektúráról prefektúrára 
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változik, de az alapvető elvárás az, hogy a tanárok ugyanazon prefektúrán belül váltsanak időközönként iskolát úgy, 
egy iskolában jellemzően 5-7 évet dolgoznak. Egyes prefektúrák az általuk kiszolgált lakosságszegmens, földrajzi 
elhelyezkedés és programtípus szerint osztályozzák az iskolákat; a tanároknak eszerint különböző iskolatípusokban 
kell tapasztalatot szerezniük pályájuk során. A tanárok juttatást kapnak, mely fedezi útiköltségüket és megélhetési 
költségeiket. Koreában is hasonló módon értelmezik a tanárok mobilitását. 

A tanítás és más foglalkoztatások közti mobilitás 

A tanári szakmába egy másik szakmából való belépés ritka jelenség, bár – mint a 4. fejezetben írjuk – több országban 
egyre gyakoribb. A mai napig azonban más szakmai hátterű kollegák segítségét általában akkor vette igénybe egy 
iskola, ha valamely készségből hiányt szenvedett, és míg ez egyértelműen fontos dolog, azt is jelentheti, hogy más, 
potenciálisan fontos forrásokból nem vesznek igénybe tanárokat. Egy lényeges kivétel itt a szakképzés, ahol egy 
másik szakmában szerzett tapasztalat gyakran alapkövetelmény, és még az is lehetséges, hogy egy szaktanár úgy 
kezdjen tanítani, hogy nem okvetlenül szerezte meg előtte a tanári képesítést. A legtöbb országban a jelenlegi 
ösztönzési rendszer nem bátorítja az oktatási ágazat és más ágazatok közötti mobilitást. Különösen a másik 
szakmában/ágazatban szerzett/teljesített képesítések, rangidősség és készségek elismerése áll még gyenge lábakon 
(ld. 4.7 sz. táblázat), ami útját állja a tanári szakmába beáramló új készségeknek, és így akadályozza, hogy az iskolák 
változó igényeket elégíthessenek ki. 

A legtöbb országban a másik irányban is korlátozott mozgás tapasztalható, azaz a tanároknak kevés lehetősége van 
arra, hogy pályájuk szerves részeként – abban való előmenetel gyanánt – az oktatási ágazaton kívül is eltöltsenek 
bizonyos időt (Japán a kivételek közé tartozik, mint azt az 5.6 sz. szövegdoboz leírja). A magyarázat részben a 
karrier-alapú közszolgálati rendszerek előnyeiben és olyan szabályokban rejlik, melyek korlátozzák a külső szakmai 
gyakorlat elismerését bérfejlesztés és nyugdíjfolytonosság szempontjából. Sokat segítene a helyzeten, ha a 
nyugdíjjárulék ’hordozhatóbb’ lenne az állami- és a magánszektor között. Ezen felül azok a tanári képesítések, 
melyek szerkezete/megfogalmazása az oktatáson kívüli munkaadók számára is jeleznék az illető személy 
foglalkoztathatóságát, nagyobb fokú mozgást tennének lehetővé az oktatásból más ágazatokba, és így könnyebben 
állna át a rendszer, ha éppen tanártúlkínálat időszaka köszönt be. Ezen kívül a tanárnak más gazdasági ágazatokban 
szerzett tapasztalata az oktatás számára is tartogathat előnyöket. 

5.6 sz. szövegdoboz: Szociális tapasztalatszerző képzés japán tanároknak 
 

Japánban a tanárok lehetőséget kapnak korlátozott ideig iskolákon kívül dolgozni a helyi oktatási hatóságok 
(prefektúrák) által támogatott Szociális tapasztalatszerzési program keretében, melyet az oktatási minisztérium 
támogat. Az átfogó cél a tanárok (pl. interperszonális, szociális, vállalkozói) készségeinek javítása, látókörük 
kiszélesítése és segíteni nekik megérteni, mit vár a társadalom az iskolától. Arra számítanak, hogy a tanárok 
tapasztalatának bővülése tükröződik majd az iskolai munkájukban, jobb minőségű oktatói tevékenységükben és a 
diákokkal, szülőkkel és a közösséggel folytatott kommunikációjukban. 
 
Sok lehetőség van. A tanárok dolgozhatnak magáncégeknél (pl. szállodákban, áruházakban) szociális jóléti 
intézményekben (pl. gondozó intézményekben, fogyatékosok intézményeiben), közintézményekben (pl. közösségi 
házakban, múzeumokban, könyvtárakban) vagy az államigazgatásban (pl. helyi önkormányzati irodában). A 
programok természete és szerkezete az egyes helyi oktatási hatóságoktól függ. Tipikusan két fajta program létezik: (i) 
rövid programok, melyek egy hónapnál rövidebbek, és általában a kezdő tanárok pályára segítési folyamatának részét 
képezik vagy (ii) hosszabb programok, melyek egy hónaptól egy évig is tarthatnak tapasztaltabb tanárok 
érdeklődésére számítanak. 
 
A hosszú program résztvevői létszáma gyorsan növekszik, 2002-ben elérte az 1.353 tanárt (907 magáncég, 240 
szociális jóléti létesítmény, 71 közintézmény és 135 egyéb elhelyezés). A képzési időszak alatt a résztvevőket a helyi 
oktatási hatóság fizeti. A résztvevőket gyakran megkérik, hogy számoljanak be a képzésről tanári 
műhelybeszélgetéseken, és osszák meg tapasztalatukat tanárkollegáikkal. A tapasztalatot az oktatási hatóság 
kedvezően fogadta, és a tanárok között is növekvő érdeklődésre tart számot. 
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Országok közötti mobilitás 

Egyes jelzések arra utalnak, hogy a tanárok mobilitása egyre nő. Regionális szervezetek mint pl. az Európai Bizottság 
többféle tanárcsere programot támogat, de ezen kívül is egy sor más együttműködési lehetőséget biztosít különböző 
országok tanárainak. Sok ország vesz részt bilaterális tanárcsere és kapcsolatteremtési programokban is. Vannak 
olyan országok is, melyek gyakran szerződtetnek tanárokat külföldről, ezzel próbálva csökkenteni az általános 
tanárhiányt, vagy nyelvtanulási lehetőséget próbálva teremteni bevándorlók gyerekeinek. A németajkú országok 
közül tudunk Svájcban dolgozó osztrák és német tanárokról, akiket a magasabb fizetés és a több állás lehetősége vonz. 

Jelenleg talán az Egyesült Királyságban szerződtetik a legtöbb külföldi tanárt. Mintegy 100 magán-munkaközvetítő 
keres munkaerőt helyi önkormányzatoknak és iskoláknak, sőt, a nagyobbaknak Ausztráliában, Új-Zélandon, Dél-
Afrikában és Kanadában is vannak irodáik. A becslések szerint az Egyesült Királyságban mintegy 10.000 tanárt 
szerződtettek 2000-ben (Barlin és Hallgarten, 2002); ez komoly arányt képvisel az új tanárok összlétszámához képest. 
Ugyanebben az évben kb. 16.000, Egyesült Királyságban végzett friss diplomás tanár kezdte meg munkáját. A 
külföldről érkezőket általában a tanárhiány által leginkább sújtott területeken helyezik állásba, főleg Londonban. Bár 
rövid távú megoldásnak hasznos intézkedésnek tűnik, aggodalmak is elhangzottak e – gyakran tapasztalatlan – 
külföldi tanárok felkészültségével kapcsolatban, akik az Egyesült Királyságban, hátrányos helyzetű körzetekben, 
korlátozott támogatással vállalják a munkát. Az a kérdés is megfogalmazódott, milyen hatással van a tanárok 
szerződtetése a tanárokat adó fejlődő országokra, ahol szintén nagy szükség lenne képzett munkaerőre (Barlin és 
Hallgarten, 2002), bár a külföldi tanárok nagy része kétségkívül nem fejlődő országból érkezik, és a külföldi tanárok 
zöme végül visszatér hazájába (az ideiglenes munkavállalói vízum rendelkezéseinek megfelelően). 

Új-Zéland is aktívan szerződtet tanárokat külföldről. Az ösztönző intézkedések között szerepel a költözési támogatás, 
a bevándorlási eljárás mellőzése, a külföldi tanítási tapasztalat elismerése a fizetés megállapításakor (ezzel 
összhangban a külföldi tanításból hazaérkező új-zélandi tanárok is jogosultak a külföldön teljesített idő teljes 
szolgálati időként való elismerésére, mikor egy otthoni iskola szerződteti őket) és a terhelés csökkentése az első év 
során. 

5.7 Szakpolitikai intézkedések kialakításának prioritásai 

A legtöbb tanár az állami szektorban dolgozik, vannak azonban a tanárok foglalkoztatására is kiható jelentékeny 
különbségek az egyes közszolgálati struktúrákban, sőt, a változás iránti igényt is sokan hangoztatják. A tanításban a 
jellemző modell valószínűleg a ’karrier-alapú’ közszolgálat, ahova a belépésért igen komoly verseny folyik, a 
szakmai előmenetel erősen szabályozott, és a nyugdíjig tartó foglalkoztatás általában garantált. Az ilyen 
rendszerekben a szakmai előmenetel nagymértékben függ a szervezeti normák elfogadásától, ami segít a 
szolgáltatások egységességének és megjósolhatóságának biztosításában és egy erős csoport-étosz kialakításában. 
Másrészről viszont az ilyen rendszerek gyakran rugalmatlanok, és nincs meg bennük a képesség vagy akár a 
motiváció arra, hogy szolgáltatásait különféle igényekre és helyzetekre szabja. Egy kitágult munkaerőpiacon 
jelentkező új lehetőségek – főleg a fiatalok számára – csökkentették egy szabályozott munkakörnyezetben biztosított 
fokozatos előmenetel vonzerejét. A ’pozíció-alapú’ közszolgálati rendszerek rugalmasabbak és könnyebben reagálnak 
a változásra, de kockázatot is rejtenek: a nagy személyzeti fluktuáció lehetősége és az egyes pozíciók személyzeti 
aspektusának, nem pedig karrier aspektusának elsődlegessége növelheti a pályáztatási és vezetési költségeket, és 
megnehezítheti a közös értékek kialakítását és a stabil szolgáltatási színvonalat. Mindkét rendszerre nyomás 
nehezedik: általános igény van az állami szektor kiadásainak csökkentésére, így a foglalkoztatási reformok gyakran 
költségvetési megszorításokat is eredményeztek. 

A változtatás irányába ható nyomásra válaszul a karrier-alapú rendszerek, ahol eddig központilag szervezett 
munkaerő-felvétel és szakmai előmenetel volt a megoldás, egyre több szerződéses állást és ideiglenes munkaviszonyt 
kínálnak, bevezetik a külső pályáztatás lehetőségét, kiszélesítik a helyi vezetők személyi döntési hatáskörét, és 
áttérnek a cél-vezérelt vezetési filozófiára. A pozíció-alapú rendszerek, ahol a munkaerő-felvétellel és képzéssel 
kapcsolatban decentralizáltabb megközelítés uralkodik, nagyobb hangsúlyt helyeznek a munkaerő kiválogatásának 
rendszer-szintű kritériumaira, a teljesítmény értékelésre és a különböző karrierváltozatok kifejlesztésére. 

A közszolgálati reformmal kapcsolatos általános tapasztalat az, hogy nem könnyű egy igen különböző rendszer 
elemeit egy kialakult foglalkoztatási modellbe átültetni. Akik szigorú felvételi követelményeknek való megfelelés 
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után léphettek be karrier-alapú rendszerekbe, majd viszonylag alacsony kezdő fizetésért kezdtek dolgozni, joggal 
érzik magukat fenyegetve, ha jövőjük kevésbé megjósolható, és egyre több munkakör lesz belső vagy külső verseny 
útján megszerezhető. A pozíció-alapú rendszerekben dolgozóknak a szakmai státusza és autonómiája gyakran 
speciális szaktudásukból fakad, és aggodalmuk érthető, ha rendszer szintű normák bevezetéséről hallanak. A karrier-
alapúra emlékeztető struktúrák bevezetésével szemben is várható bizonyos ellenállás, ha a versenyszellemet csorbító 
tényezőként értékelik őket. Ezek a feszültségek és bizonytalanságok nyilvánvalóak a tanárok foglalkoztatásával 
kapcsolatban, és egyben arra hívják fel a figyelmet, hogy a változások bevezetése előtt szükséges konzultációt 
folytatni és ’próbaüzemet’ végezni. 

A jelen részben megfogalmazott szakpolitikai javaslatok az országok háttérjelentéseiből, a felülvizsgálati 
látogatásokból és egyéb kutatásokból származnak. A különböző körülmények és a közszolgálati foglalkoztatás más-
más hagyományai miatt azonban nem szükségképpen vonatkoznak minden résztvevő országra. A jelentésekből kitűnő 
reformtörekvések azonban hasonló problémákat is jeleznek: pl. azt, hogy a frissen végzett hallgatók érdekeit 
legjobban a tanári állásokért folyó nyílt verseny és a bizonyított érdemeken alapuló szerződtetés és szakmai 
előmenetel szolgálja. 

Rugalmasabb foglalkoztatási feltételek 

A tanárokat általában közalkalmazottként foglalkoztatják, ami sok országban határozatlan idejű kinevezést jelent, 
amint valakit véglegesítenek. Ezen feltételek mellett esetleg nem minden tanár érez majd kellő motivációt, hogy 
folyamatosan felülvizsgálja készségeit és javítsa gyakorlati megoldásait, különösen, ha a tanárok értékelésére és 
felelősségre vonására csak korlátozott eljárások állnak rendelkezésre. A végleges kinevezés probléma lehet, ha a 
beiratkozások csökkenése vagy a tanterv változása a tanári kar csökkentését tenné szükségessé. Emiatt lehet, hogy a 
létszámcsökkentés terhe a még nem véglegesítettek – jellemzően pályájuk elején járó tanárok – hátán csattan. 

Érdekes lehet megfontolni egy olyan foglalkozási státuszt létrehozását, amely folyamatosan megújított szerződéseken 
nyugszik, azzal a kitétellel, hogy a tanárok legyenek kötelesek rendszeres időközönként – pl. 5-7 évenként – 
megújítani képesítéseiket. A szerződés megújításának alapja annak igazolása, hogy a tanár továbbra is megfelel a 
tanári szakmában elterjedt teljesítménynormáknak. Ezt a javaslatot támasztja alá az a nézet, hogy a diákok érdekeinek 
is jobban megfelel, ha a tanárok azáltal érdemlik ki állásbiztonságukat, hogy folyamatosan jól teljesítenek, nem pedig 
azáltal, hogy egy szabály garantálja foglalkoztatásuk állandóságát. Az időszakonkénti vizsga a kiemelkedő minőségű 
tanítás igazolására és elismerésére is alkalmat ad. 

A rugalmasabb foglalkoztatási formák bevezetése közben komoly figyelmet kell fordítani arra is, hogy nyílt, 
igazságos és átlátható tanárértékelési rendszer működjön tanárkollegák, intézményvezetők és külső szakértők 
bevonásával, aki e feladatra megfelelően felkészültek, és akik maguk is rendszeresen átesnek hasonló értékelésen. Ez 
arra is kötelezi a munkaadókat, hogy gyakorlati munkájuk fejlesztésére alkalmat biztosítsanak tanáraiknak. Eközben a 
tanárok javítják esélyeiket arra, hogy aktuális munkakörüket biztosabbá tegyék, és egyben az iskola változó 
igényeinek is megfelelnek. A megoldás másik fontos eleme, hogy igazságos és gyors módot ad a gyenge teljesítmény 
kezelésére is. A minőségi panasszal szembesülő tanároknak lehetőséget és támogatást kell adni a fejlődésre/javulásra. 
Ennek elmaradása esetén azonban kell, hogy legyen lehetőség a tanár más szerepkörbe való átirányítására vagy az 
iskola rendszerből való eltávolítására. 

Több hatáskört az iskoláknak az oktatószemélyzettel kapcsolatos döntéshozatalra 

Sikeres vállalkozásokban gyakran mondják, hogy a személyi gárda megválasztása a legfontosabb döntés. A tanítás 
esetében a bizonyítékok azt sugallják, hogy a kiválasztás túl gyakran alapul a képesítésekre és a rangidősségre, 
amelynek kevés köze van azokhoz a tulajdonságokhoz, amik a jó tanári munkához szükségesek. Sok országban az 
iskolarendszer puszta mérete is kizárja a személyes alapon történő kiválasztást. Így nehéz a tanárnak igazi 
elkötelezettséget kialakítani az iskola irányában, vagy akár az iskolának az ő irányukban. 

Az oktatási rendszerben az iskola lesz egyre inkább a diákok tanulmányi teljesítményének letéteményese. Ezért kell 
az iskoláknak több felelősséget és elszámoltathatóságot biztosítani a tanárok kiválasztásában, a munkafeltételek 
kialakításában és a szakmai fejlődésben. Az iskolavezetők mindent megtesznek annak érdekében, hogy megtalálják és 
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továbbképezzék a legjobb tanárokat, ha az iskolákat valóban tanulmányi teljesítményük alapján ítélik meg. Ha a 
kiválasztás a személyes interjúk és iskolalátogatások alapján történik, úgy jobb egybeesés érthető el a pályázó és az 
iskola igényei között. Ugyanakkor összetett helyzetet eredményez, ha az iskola magának választja ki tanárait, ugyanis 
ez a tanárok egyenlőtlen eloszlásához, illetve az iskolák preferenciális kiválasztási eljárásához vezethet. Ezek a 
megoldások látszólag ott működnek legjobban, ahol párhuzamosan a hatékonyság és a méltányosság megőrzésére is 
történnek intézkedések. Példa lehet erre az iskolaigazgatók emberi erőforrás kezelési készségeinek fejlesztése, 
hátrányos helyzetű iskoláknak bőségesebb források juttatása, hogy jobb tanárokat szerződtethessenek, a tanári 
munkaerőpiaci információ nyilvánosságának fokozása, illetve a decentralizáltabb megoldás eredményeit nyomon 
követni, és a tanulságokat levonva szükség esetén változtatni. Fontos azonban az igazságosság és a tanárok 
érdekvédelme szempontjából a független fórumhoz való fellebbezés lehetőségének biztosítása is. 

A tanárok kiválasztásához alkalmazott kritériumok kibővítése 

A tanárok kiválasztásához alkalmazott kritériumokat ki kell kibővíteni, hogy az eljárás eredményeképpen a 
legígéretesebb pályázó kapja meg az állást. A bővített eljáráshoz jellemzően interjú, óraterv készítése és a tanári 
készségek bemutatása is hozzátartozik. Probléma, hogy a rangidősség alapú rendszerben a kezdő tanárokat osztják be 
a nehezebb és népszerűtlenebb iskolákba, ami pedig korai gyakorlatszerzésüket és szakmai fejlődésüket is 
kedvezőtlenül befolyásolhatja. Szükséges lenne emiatt egyes rendszerekben a rangidősség súlyát csökkenteni az 
állások odaítélésénél. Növelni kellene viszont más, nehezebben mérhető adottságok súlyát: lelkesedés, elkötelezettség, 
diákok igényeire való érzékenység, melyek egyszersmind közvetlenebbül kapcsolódnak a tanítás és a tanulás 
minőségéhez mint a hagyományosan túlértékelt képesítések és az évek számával mért tapasztalat. 

Azok az országok, ahol versenyvizsgával választanak tanárokat sok jelentkező közül, fontos, hogy a választás világos, 
átlátható és széleskörben elfogadott normák szerint történjen (mit tudjon és mire legyen képes a kezdő tanár). Az 
ilyen rendszereknek a más pályáról belépni szándékozók számára is kellene megfelelő belépési lehetőséget teremteni. 

A próbaidő kötelezővé tétele 

Számottevő bizonyíték van rá, hogy egyes kezdő tanárok, bármilyen jól felkészültek is és bármilyen támogatást 
kapnak is, csak aránytalan erőfeszítések árán tudnak jól teljesíteni, vagy ténylegesen azt találják, hogy a tanári munka 
nem megfelelő számukra. Egy hivatalos próbaidőszak lehetőséget ad az új tanárnak is és munkaadójának is, hogy 
felmérjék, valóban a tanítás a megfelelő pálya-e számára. Egy 1-2 éves próbaidőszakot kötelezővé kellene tenni a 
teljeskörű minősítés vagy a véglegesítés előtt. Ahogy a 4. fejezetben már leírtuk, a kezdő tanároknak minden 
lehetőséget meg kell adni arra, hogy stabil és megfelelően támogatott iskolai környezetben dolgozhassanak. A 
minősítésről egy bizottságnak kellene döntenie, mely képesített és tapasztalt kezdő tanárok értékelésében. A 
próbaidőszak sikeres teljesítésének komoly mérföldkőnek kellene lennie a tanári pálya során. 

A rövidtávú munkaerő-problémák kielégítése 

Az iskolák gyakran szerződtetnek tanárokat rövid időre, hogy betegség vagy szakmai fejlődés okán távollevő 
kollegákat helyettesítsenek, vagy akár azért, hogy az iskola speciális projektjein segédkezzenek. Ha nincs azonnal 
igénybe vehető helyettesítő tanár és a szerződtetéséhez szükséges anyagi fedezet, a többi tanár terhelése megnőhet. 
Az iskolák gyakran nem tudják, milyen lehetőségek állnak ilyenkor rendelkezésre. Néhány ország sikerről számolt be 
egy helyi/regionális helyettes állomány létrehozásával kapcsolatban, melyből ilyen rövid-távú helyettesítési igényeket 
gyorsan ki lehet elégíteni. Az ilyen állomány segítségével gyorsan lehet reagálni a kereslet és kínálat közötti 
eltérésekre, és akár tehermentesíteni is lehet tanárokat, akik esetleg egy beteg kollega miatt kényszerülnek túlórázni. 
Ez a megoldás egyben lehetőséget ad kezdő tanároknak folyamatos foglalkoztatásra, akik egyébként esetleg nehezen 
jutnának tartós tanári álláshoz. Egy tanári helyettesítő állomány a helyi és a regionális munkaerőpiac 
nyomonkövetésére is alkalmas eszköz, sőt, alkalmat adhat helyi önkormányzatoknak és régióknak arra, hogy tanári 
álláspályázatok témájában együttműködjenek.  
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A nagyobbfokú tanári mobilitás bátorítása 

A tanárok csekély mérvű iskolák közötti, illetve a tanítás és más foglalkozások közötti mobilitása korlátozza az új 
ötletek/gondolatok és megközelítési módok terjedését, illetve azt eredményezi, hogy a tanároknak kevés lehetőségük 
marad sokszínű szakmai tapasztalatra. Sőt, mindez a tanárok egyenlőtlen eloszlását is eredményezheti, ha minden 
tanár csak a legnépszerűbb iskolá(k)ban akar tanítani. Egyes esetekben a mobilitás hiánya azt jelenti, hogy egyes 
régiók tanárhiánya közben más régiókban túlkínálat tapasztalható. A nagyobb mobilitásra való ösztönzés és az 
akadályok lebontása fontos szakpolitikai válaszok erre a kérdésre. Az olyan országban, ahol több oktatáspolitika él 
egymás mellett (pl. a szövetségi államokban) a tanári képesítések kölcsönös elismerése alapvető fontosságú lépés 
ebben az irányban csakúgy mint a szabadsághoz és az időskori nyugdíjhoz fűződő jogosultságok ’hordozhatósága’. 
Az oktatáson kívüli készségek és a tapasztalat elismerése szintén a nagyobb fokú karrier mobilitás fontos eszköze 
csakúgy mint a szakmába való visszatérés rugalmas módozatai. 

Valószínű, hogy a tanári munkaerőpiac az elkövetkező években egyre inkább nemzetközivé válik. A tanárok, más 
magas fokon képzett munkavállalókhoz hasonlóan az utazási költségek csökkenésével nemzetközileg is egyre inkább 
mobilissá válnak, a nemzeti képesítéseknek növekvő nemzetközi elismertsége lesz, és kialakulhatnak országos 
egyensúlytalanságok tanárkínálatban és keresletben. Ez sok esélyt rejt az egyes tanárok számára, de a küldő és a 
fogadó ország iskoláinak is. A tanári munkaerőpiac nemzetközi dimenziójának kialakulása azt is jelenti, hogy az 
egyes országoknak összetettebb szakpolitikai környezetben kell a korábbinál szélesebbkörű tanárkínálattal együttélni, 
és kezelni kell tudni a lehetséges, a hazai és külföldi tanárokra gyakorolt kedvezőtlen hatások problémáit, illetve a 
tanári képesítések és minőségbiztosítási rendszerek nagyobb fokú egységességét. 

Az információáramlás javítása és a tanári munkaerőpiac nyomon követése 

A tanári munkaerőpiac hatékonyságát információs űrök rontják. Mivel a legtöbb iskolarendszerben nagyszámú tanár 
és állásra pályázó van jelen, gyakran nehéz és költséges a munkaadók számára kellő információmennyiség alapján 
dönteni a megfelelő jelölt szerződtetéséről. Hasonlóan nehéz lehet tanári állások megpályázóinak pontos 
tájékozottságra szert tenni az adott iskoláról, vagy akár a munkaerőpiac átfogó trendjeiről és a megüresedő állásokról. 
Az ilyen információs űrök és korlátok azt a következtetést valószínűsítik, hogy sok pályázat és kiválasztási döntés 
nem kellően megalapozottan történik. 

Átlátszó és gyors rendszerek kialakítása a tanárok és iskolák közötti információs űrök megszüntetéséről alapvető 
fontosságú a tanári munkaerőpiac hatékony működése szempontjából, különösen, ha az iskolák közvetlenebb szerepet 
játszanak a tanárok pályáztatásában és kiválasztásában. A lehetséges stratégiák egyike az, ha a megfelelő hatóságok 
megkövetelnék, hogy minden megüresedett tanári állást meg kell hirdetni, és e célra létre hozott honlapokon 
központilag kezelni ezt az információt, vagy egy irodahálózatot létrehozni, mely a pályáztatási tevékenységet 
koordinálná és támogatná. Mivel a tanári munkaerőpiac egyes egyensúlytalanságainak kiigazítása hosszú ideig tartana 
a tanári kereslet és kínálat nyomonkövetésére és előrevetítésére alkalmazott eszközök létrehozása – különböző 
forgatókönyvek szerint – prioritást kell, hogy élvezzen. 
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Civil servant status

Employed on a contractual basis 
under general employment 

legislation (salaried employee 
status)

Teachers with civil servant status Teachers with salaried 
employee status

Australia Central/regional educational authority Yes, often Yes, often Generally yes, it varies from 12 
months to 7 years

Generally yes, generally 
1 year

Yes at the central/regional 
government level

Disciplinary, underperformance and 
sometimes redundancy

Austria Central/regional educational authority Yes Yes No Yes Yes, at the central/regional level Disciplinary

Belgium (Fl.)
Central/regional educational authority
Municipal/local educational authority

School governing authority
Yes Yes No Yes (one year but 

renewable)

Yes, with a central framework agreed 
at central level and details negotiated 

at more localised levels

Disciplinary
Underperformance

Belgium (Fr.)
Central/regional educational authority
Municipal/local educational authority

School governing authority
Yes Yes (for temporary teachers) No Yes (one year but 

renewable) Yes, at the central/regional level Disciplinary
Underperformance

Canada (Qb.) Local educational authority No Yes a Yes (one year) Yes, at the central/regional and local 
levels

Disciplinary
Redundancy

Underperformance

Chile Municipal educational authority Yes No Yes (no limit) a Yes, at the central level
Disciplinary

Redundancy1

Denmark Municipal/local educational authority Yes Yes No Yes
Yes, with a central framework agreed 
at central level and details negotiated 

at more localised levels

Disciplinary
Redundancy

Underperformance

Finland Municipal educational authority Yes No Yes (legislation establishes that it 
should not be used repeatedly ) a Yes, at the central level

Disciplinary
Redundancy

Underperformance

France Central educational authority Yes Yes No Yes No
Disciplinary

Underperformance
Criminal

Germany Regional educational authority
Local educational authority Yes Yes No Yes (5 years) Yes, at the central/regional level

Disciplinary
Redundancy

Criminal
Greece Central educational authority Yes Yes No Yes (10 months) Yes, at the central level Disciplinary

Hungary School governing authority (principal) Yes Yes Yes (typically 1 year but it can be 5 
years if it is a substitution)

Yes (typically 1 year but 
it can be 5 years if it is a 

substitution)

Yes, with a central framework agreed 
at central level and details negotiated 

at more localised levels

Disciplinary
Redundancy

Underperformance

Ireland School governing authority
Local education authority No2 Yes a

Yes (In general until the 
end of the school year)3 Yes4 Disciplinary

Underperformance

Israel

Central educational authority (primary and 
lower sec. teachers);

Local educational authority or educational 
networks (upper sec. teachers)

Yes5 Yes No No Yes, at the central level
Disciplinary
Redundancy

Underperformance

Italy Central/regional educational authority Yes No No6 a
Yes, with a central framework agreed 
at central level and details negotiated 

at more localised levels
Disciplinary

Japan Municipal/local educational authority Yes Yes No Yes (1 year) No Disciplinary

Korea Regional educational authority Yes No No a No Disciplinary
Criminal

Mexico

Under what circumstances can 
teachers be dismissed from their 

teaching post?

Table 5.1 Employment and dismissal of teachers, public schools, 2004

Employment status of teachers
Can teachers be employed on fixed-term contracts (please 

indicate in parentheses the maximum period of time a teacher 
can be employed on fixed-term contracts)? 

Employer of teachers
Are employment conditions of 
teachers defined by collective 

agreements?
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Civil servant status

Employed on a contractual basis 
under general employment 

legislation (salaried employee 
status)

Teachers with civil servant status Teachers with salaried 
employee status

Netherlands School governing authority
Local education authority No Yes a Only for replacements

Yes, at the central level for primary 
education;

For secondary education, fringe 
benefits are negotiated at local level

Disciplinary
Redundancy

Norway
Slovak Republic
Spain

Sweden Municipal/local educational authority No Yes a Yes (1 year) Yes, at the municipal authority level Disciplinary
Redundancy

Switzerland

Municipal/local educational authority (all 
levels of education)

Regional educational authority (upper sec. 
education)

No Yes a Yes (depends on the 
Canton) Yes, at the regional level

Disciplinary
Redundancy

Underperformance

United Kingdom (Eng.) School governing body or local education 
authority No Yes a At the discretion of the 

school

Statutory pay and conditions of 
service based on recommendations 

of independent pay review body. Non-
statutory conditions of service are by 

collective agreement.

Disciplinary
Redundancy

Underperformance

United Kingdom (N.Irl.) School governing body No Yes a Yes (1 year) Yes Disciplinary
Underperformance

United Kingdom (Scot.) Local educational authority No Yes a Yes (2 years)
Yes, with a central framework agreed 
at central level and details negotiated 

at more localised levels

Disciplinary
Redundancy

Underperformance

United Kingdom (Wal.) School governing body or local education 
authority No Yes a At the discretion of the 

school

Statutory pay and conditions of 
service based on recommendations 

of independent pay review body. Non-
statutory conditions of service are by 

collective agreement.

Disciplinary
Redundancy

Underperformance

United States Local educational authority (school district) Yes No m m In most States Disciplinary
Underperformance (rarely used)

Table 5.1 (continued) Employment and dismissal of teachers, public schools, 2004

Employer of teachers

Employment status of teachers
Can teachers be employed on fixed-term contracts (please 

indicate in parentheses the maximum period of time a teacher 
can be employed on fixed-term contracts)? Are employment conditions of 

teachers defined by collective 
agreements?

Under what circumstances can 
teachers be dismissed from their 

teaching post?

Source:  Derived from information supplied by countries participating in the project. The table should be interpreted as providing broad indications only, and not strict comparability across countries.

5. Within compulsory education but do not receive all rights of civil servants.
6. Temporary teachers can be employed on a fixed-term contract for up to one school year.

1. From 2006 on underperformance will be used as a basis for dismissal.
2. Teachers have public service rather than civil service status.

3. However, contracts may be renewed for the following year if a vacancy remains. The system is now effectively moving towards 'fixed-purpose'  contracts whereby teachers are contracted for a purpose (e.g to replace a teacher on maternity leave or on career break). These 
contracts may extend beyond the end of the school year.
4. Collective agreements are under the auspices of the Teachers' Conciliation Council. Party to the agreements are central government (Department of Education and Science, Department of Finance), Teacher Unions, Managerial Bodies and the Local Educational Authority in 
certain circumstances. Pay agreements are negotiated at national level. 

Notes: a  Information not applicable because the category does not apply; m  Information not available

Definition: The term “employer of teachers” refers to the authority with direct responsibility for appointing teachers, specifying their working conditions and ensuring that these conditions are met. This includes ensuring the payment of teachers’ salaries, although funds for this 
purpose may not necessarily derive directly from the budget of the “employer of teachers”. 
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Level responsible for recruitment Procedure (competitive examination, 
candidate list, open recruitment)

Australia
Registration with 

relevant State 
Teaching Council

It varies, usually either central 
authority or school or a combination 

of both

Depending on the position, a 
combination of candidate list and open 

recruitment

Varies according to jurisdiction including a combination of interpersonal and other 
skills assessed in interview, teaching skills, subject specialty, academic 

performance, qualitative analysis of past experience (usually including written 
applications addressing various selection criteria), location prepared to work in, 

date of application
Austria None Central/regional school authority Candidate list Subject specialty and teaching skills
Belgium (Fl.) None School governing authority Open recruitment At the discretion of school

Belgium (Fr.) None
Central/regional education authority
Municipal/local education authority

School governing authority
Candidate list Subject specialty; date of application; interpersonal and other skills assessed in 

interview

Canada (Qb.) Sometimes, ICT skills Local education authority Open recruitment by local education 
authority

Academic performance; prior experience as an intern; subject specialty; teaching 
skills; interpersonal skills

Chile None Municipal education authority Open recruitment At the discretion of the employer

Denmark None Municipal/local education authority
School governing authority Open recruitment Qualitative analysis of past experience; interpersonal skills; subject specialty; 

postgraduate qualifications

Finland None Municipal education authority Open recruitment
Criteria decided by the municipal educational authority and school principals, but 
likely to include: academic performance, teaching skills, teaching experience, and 

interpersonal skills
France None Central education authority Competitive examination Results in competitive examination

Germany
Age restriction (for civil 

servants, maximum 
age of 50)

Regional education authority
Local education authority Candidate list Academic performance; subject specialty

Greece None Central education authority
Competitive examination and 

candidate list1
Academic performance (grade of university degree and qualification 

examinations); postgraduate qualifications; teaching experience; and date of 
application for candidate list process; 

Hungary None School principal Open recruitment Academic performance; qualitative analysis of past experience; subject specialty; 
and interpersonal and other skills assessed in interview

Ireland

Registration with 
Teaching Council (for 
Voluntary Secondary 

sector)

Local education authority
School governing authority Open recruitment

The selection is on the basis of an interview, which considers the following: 
academic achievement, past experience, subject specialty, teaching skills (e.g. as 
assessed during initial teacher education or probationary process), postgraduate 

qualifications, date of application, interpersonal and other skills.

Israel None
Central education authority
Local education authority

School governing authority

Candidate list;
Open recruitment (upper sec. 

education only)

Academic performance; qualitative analysis of past experience; subject specialty; 
teaching skills; interpersonal and other skills assessed in interview

Italy None Central/regional school authority Competitive examination and 
candidate list Qualification examinations; teaching experience

Japan None Municipal/local education authority
Competitive examination

Candidate list
Open recruitment

Academic performance; teaching skills; interpersonal and other skills assessed in 
interview

Korea Age restriction Regional school authority Competitive examination
Academic performance (including qualification examinations); teaching skills; 

subject specialty; interpersonal and other skills assessed in interview; 
professional certificates (e.g. English, ICT)

Mexico
Netherlands None School authority (principal) Open recruitment Interpersonal and other skills assessed in interview
Norway
Slovak Republic
Spain

Sweden None School principal Open recruitment Academic performance;  qualitative analysis of past experience; subject specialty, 
postgraduate qualifications; interpersonal and other skills assessed in interview.

Switzerland None Municipal/local education authority Candidate list

Grade obtained at teacher education institution; qualification examinations; 
qualitative analysis of past experience; subject specialty; teaching skills; 

interpersonal and other skills assessed in interview; postgraduate qualifications 
(less often)

United Kingdom (Eng.)

Skills tests in literacy, 
numeracy and ICT;

Registration with 
General Teaching 

Council

School governing authority for 
voluntary aided and foundation 

schools; local education authority for 
all other schools

Open recruitment
Matter for employer but likely to include past experience, interpersonal skills, 

qualifications and subject specialism.  Could include teaching skills in 
demonstration class.

United Kingdom (N.Irl.) m m At the discretion of the employer m

United Kingdom (Scot.) Registration with 
Teaching Council Municipal/local education authority Open recruitment

Academic performance;  qualitative analysis of past experience; subject specialty, 
teaching skills (e.g. as assessed in demonstration class or from initial teacher 

education), postgraduate qualifications; interpersonal and other skills assessed in 
interview.

United Kingdom (Wal.)

United States2 Skills tests in literacy 
and numeracy

Local education authority (school 
district), occasionally the school

Open recruitment; some States 
require a licensing exam

Review of university coursework; possession of a degree in subject matter to be 
taught; performance during an interview; academic credentials (grade of 
university degree and qualification exams) are given less consideration

Table 5.2 Teacher recruitment procedures and selection criteria, public schools, 2004

Eligibility criteria

Recruitment procedures

What criteria are used in the selection of teachers?

Source:  Derived from information supplied by countries participating in the project. The table should be interpreted as providing broad indications only, and not strict comparability across countries.

2. Policies vary by school district (municipal education agencies) and it is difficult to express the average for the country as there are 15,000 school districts and no uniform policies.
1. 75% of permanent  teachers are selected by competitive examination and 25% by candidate list. Temporary and hourly-based teachers are selected from candidate lists.

Definitions:  This table deals with the formal procedures used to recruit and select individuals into the teaching profession, for a first appointment. It includes the application process, the recruitment method 
and the criteria used to select new teachers from a pool of applicants. Eligibility criteria  refer to the criteria that individuals need to meet to become eligible for a teaching post. The difference vis-à-vis the 
selection criteria of the last column is that eligibility criteria are specific to the candidate (i.e. criteria that need to be met regardless of the characteristics of other candidates) while selection criteria are used to 
compare characteristics of the different candidates. Only eligibility criteria other than the following were entered: qualifications to be a teacher; citizenship criteria; proficiency in the language(s) of instruction; 
personal integrity (e.g. no criminal record); and good medical condition. 

Notes: m  Information not available

The term “competitive examination” is used to designate public, centrally organised examinations and other assessments that are held to select candidates for the teaching profession. A candidate list is a 
system whereby applications for employment as a teacher are made through submitting candidates’ names and qualifications to a central or local educational authority, candidates being ranked on the basis of 
a number of criteria. The term “open recruitment” refers to the method of recruitment where responsibility for publicising posts open for recruitment, requesting applications and selecting candidates is 
decentralised. In this case, recruitment is usually the responsibility of the school, sometimes in conjunction with the local authority, the process of matching those teachers seeking employment with available 
teaching posts taking place on a school-by-school basis.
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Existence of 
probationary period

Duration of probationary 
period

About what percentage of 
teachers do not pass the 

probationary stage?

Existence of probationary 
period

Duration of 
probationary period

About what percentage of 
teachers do not pass the 

probationary stage?

Australia Yes, upon entering 
teaching

Usually between 6 and 
12 months Varies, usually less than 1% Often yes

Sometimes 6 months-2 
years, depending on 

jursisdiction
1% in some jurisdictions

Austria1 a a a

Yes, as part of initial 
teacher education, in 

upper secondary 
education only

1 year Negligible

Belgium (Fl.) Yes, as part of initial 
teacher education m m Yes, as part of initial 

teacher education m m

Belgium (Fr.) No a a No a a

Canada (Qb.) a a a
Yes, upon entering 
teaching (2 full-time 

contracts before tenure)
2 years Negligible

Chile No a a a a a

Denmark m m m Yes, upon entering 
teaching 3 months 0-1%

Finland At the discretion of 
employer Maximum of 6 months m a a a

France Yes, as part of initial 
teacher education 1 year m Yes Varies according to 

contract duration m

Germany Yes, upon entering 
teaching Maximum of 3 years m Yes Six months m

Greece Yes, upon entering 
teaching 2 years 0% a a a

Hungary
Yes, upon entering 
teaching but it is not 

mandatory
Maximum of 90 days m 2

Yes, upon entering 
teaching but it is not 

mandatory
Maximum of 90 days m

Ireland3 a a a Yes 1 year Less than 1%

Israel Yes, upon entering 
teaching 2-3 years m Yes, upon entering 

teaching 2-3 years m

Italy Yes, upon entering 
teaching 1 year 1% a a a

Japan Yes, upon entering 
teaching

Between 6 months and 
1 year 0.60% No a a

Korea No a a a a a
Mexico
Netherlands a a a No a a
Norway
Slovak Republic
Spain

Sweden a a a Yes, upon entering 
teaching 1 year m

Switzerland a a a
Yes, upon entering 

teaching and for each job 
change

Between 3 and 6 
months m

United Kingdom (Eng.) a a a Yes one academic year 0.15%
United Kingdom (N.Irl.) a a a No a a

United Kingdom (Scot.) a a a Yes

1 year if within induction 
scheme context; 

otherwise, 1 year and 
one term 

Around 2% in context of 
induction scheme, tough some 

candidates quit before obtaining 
adverse evaluation

United Kingdom (Wal.)
United States4 Yes 1-3 years m 2 a a a

Source:  Derived from information supplied by countries participating in the project. The table should be interpreted as providing broad indications only, and not strict comparability across 
countries.

Table 5.3 Probationary period for beginning teachers, public schools, 2004

Teachers with civil servant status Teachers with salaried employee status

Definition: This table addresses the trial period (probationary period ) teachers often undergo to assess their aptitude for teaching. Its successful completion leads them to access a permanent 
(or regular) teaching post or a provisional/temporary position.  

4. Policies vary by school district (local municipal education agencies) and it is difficult to express the average for the country as there are 15,000 school districts and no uniform policies across 
the country.

1. Teachers can only obtain civil servant status after some years of teaching experience. Upon entering the profession, they have a salaried employee status.

3. Teachers have public service rather than civil servant status.
2. Anecdotal evidence suggests that the rate is low.

Notes:  a  Information not applicable because the category does not apply; m  Information not available
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For how long can a replacement 
teacher be hired?

Do replacement pools or 
intermediary agencies to provide 

schools with replacement 
teachers exist?

Can an increase in the hours of teachers 
be used to respond to the temporary 

absence of a teacher?

Can an increase in class size be used to 
respond to the temporary absence of a 

teacher?

Australia

Varies, it depends on 
circumstances and jurisdictions, 
typically from 20 days up to one 

school year

Yes, usually a replacement pool Sometimes yes but with conditions, e.g. 
not exceeding a full-time teacher's hours

It varies, in instances when no suitable 
replacement teacher is available this 

may happen

Austria No limit exists No No No

Belgium (Fl.) Maximum until the end of the 
school year Yes, a replacement pool

Yes, with a maximum fixed extra hours 
with no extra pay and additional extra 

hours with extra pay
Yes

Belgium (Fr.) Maximum of one school year No No No
Canada (Qb.) Maximum of one school year Yes, local replacement pools Yes, extra hours with extra pay No
Chile No limit exists No Yes, extra hours with extra pay No

Denmark No limit exists Yes, intermediary agencies, 
municipal and team pools Yes, extra hours with extra pay Yes

Finland No limit exists No Yes, extra hours with extra pay At the discretion of the school principal 
and local education authority

France Maximum of one school year but 
renewable Yes, replacement pools exist Yes, extra hours with extra pay Yes

Germany Maximum of one school year Yes, replacement pools exist in 
some of the Länder

Yes, with a maximum fixed extra hours 
with no extra pay (on average, 4 hours 
per week) and additional extra hours 

with extra pay

Yes

Greece Maximum until the end of the 
school year Yes, replacement pools exist Yes, with a maximum fixed extra hours 

with no extra pay
Yes, up to the legislated maximum class 

size

Hungary No limit exists No1 Yes, extra hours with extra pay Yes, as a provisional solution with extra 
pay for the teacher

Ireland

Maximum until the end of the 
school year, but might be for 5 to 
10 years if led by a career break 

or a secondment

Typically, no2 No
Only in primary education in a limited 
way, for short absences and when no 

substitute teacher is available

Israel Maximum until the end of the 
school year No Yes, extra hours with extra pay for 1 

year at most Typically not

Italy Maximum until the end of the 
school year Yes, replacement pools exist Yes, extra hours with extra pay No

Japan Maximum of one school year No No No

Korea Maximum of three years No No No, with some exceptions (e.g. in small 
or rural schools)

Mexico

Netherlands Maximum of one school year Yes, both replacement pools and 
intermediary agencies exist Yes, extra hours with extra pay Yes

Norway
Slovak Republic
Spain
Sweden Maximum of one school year No Yes, extra hours with extra pay No

Switzerland No limit exists Some replacement pools in some 
cantons Yes, extra hours with extra pay Yes

United Kingdom (Eng.) No limit exists Yes, both replacement pools and 
intermediary agencies exist No Yes

United Kingdom (N.Irl.) Maximum of one school year m At the discretion of the employer and 
following the agreement of teacher At the discretion of the employer

United Kingdom (Scot.) Maximum of one school year Yes, replacement pools exist Yes, with a maximum fixed extra hours 
with no extra pay

Yes, up to maximum class size 
authorised

United Kingdom (Wal.)

United States3 Maximum until the end of the 
school year Yes, replacement pools exist Generally yes Generally yes

Source:  Derived from information supplied by countries participating in the project. The table should be interpreted as providing broad indications only, and not strict 
comparability across countries.

Table 5.4 Short-term teacher replacements, public schools, 2004

Definitions:  This table addresses the responses of school systems to the need to temporarily replace teachers. Absences of various lengths – from very short periods (due, for 
example, to sick leave or a short professional development activity), to periods of a school year or even longer (as in the case of a maternity leave, a sabbatical or another form of 
extended absence), are considered. Replacement pools refer to schemes in which teachers are recruited on a contractual basis by the education authority (at central or local 
level) to cover for temporary absences of teachers. Intermediary agencies  are private employment agencies which operate as an intermediary between schools/local education 
authorities and potential replacement teachers.

2. For primary education, a Teacher Supply Scheme exists in a limited number of urban locations for defined catchment areas. It is a limited service, not available to all schools.

3. Policies vary by school district (local municipal education agencies) and it is difficult to express the average for the country as there are 15,000 school districts and no uniform 
policies across the country.

1. A decree of 1997 makes the establishment of replacement pools at local level possible, but it has not become a general practice so far.
Notes:  m Information not available
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Figure 5.1 Principals' perceptions of school responsibility for hiring and dismissing teachers, 2000
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6. AZ EREDMÉNYES TANÁROK MEGTARTÁSA AZ ISKOLÁKBAN 

A tanároknak az iskolába való szerződtetésére, majd megtartására és továbbképzésére irányuló szakpolitikát olyan 
stratégiának kell kiegészítenie, mely vonzó környezetet biztosít a tanárok munkájához és azt eredményezi, hogy a jó 
tanárok a jövőben is akarjanak tanítani. Ha az iskolarendszerek jó színvonalú oktatószemélyzetet kívánnak 
biztosítani, akkor nem csak szerződtetni kell tudniuk rátermett személyeket a tanári karba, hanem e tanárokat utána 
meg is kell tartani és tovább kell képezni. 

Szoros kapcsolat van a meglevő tanárok szakmában való megtartása és az új tanárok odavonzása között. Mivel a 
tanári összlétszám ilyen nagy, a pályaelhagyási arányban bekövetkező egész kis változtatások is komoly hatással 
lehetnek az új tanárok iránti igényre. A tanárok megtartása és a tanárok szerződtetése szintén összefüggnek, mivel 
ugyanazok a tényezők, melyek a szakmát az új belépők számára vonzóvá teszik, valószínűleg a már bent levőket 
maradásra motiválják. Versenyképes fizetések, jó munkafeltételek, állás-elégedettség és fejlődési lehetőségek növelik 
a tanári szakma vonzerejét az új belépők szemében és a már szerződött munkaerő számára egyaránt. 

A jelen fejezetben azokat a trendeket és fejleményeket tekintjük át, melyek a jó tanárok megtartásával kapcsolatosan 
vetnek fel aggályokat. Ezután megvizsgáljuk a jó tanárok megtartásának lehetséges szakpolitikai eszközeit, 
áttekintjük a szóba kerülő főbb oksági tényezőket, és elemezzük azokat, melyek szakpolitikai eszközökkel leginkább 
befolyásolhatók. A fejezet szakpolitikai kezdeményezések leírását tartalmazza a résztvevő országban, és szakpolitikai 
változatokat alakít ki megfontolás céljára. A fejezet azokra összpontosít, akik jelenleg is a tanári szakmában vannak 
(ld. a 2.4 sz. fejezetben vázolt tanári munkaerőpiaci modellt). 

6.1 Az eredményes tanárok megtartásának nehézségei 

Több országban probléma, hogy a növekvő tanári pályaelhagyási arányok és a fluktuáció továbbrontják az iskolák 
személyzeti gondjait, és a tanári szakma szakértelmének csökkenéséhez vezetnek15. Sok ország azonban azt is látja, 
hogy bizonyos mérvű pályaelhagyás elkerülhetetlen. Az osztrák háttérjelentés az alábbi módon fogalmaz: egy 
globalizálódó ’álláspiacon’, ahol a mobilitás a munkaerőpiac megszokott részévé válik, szabad-e, lehet-e a tanítást 
tipikusan életreszóló hivatásnak tekinteni? 

A fentiek ellenkezője is igaz: pusztán az alacsony tanári pályaelhagyás nem szükségképpen jelenti, hogy az 
iskolarendszer háza táján nincs tennivaló. Ha kevés tanár lép ki a szakmából, az azt jelentheti, hogy új 
gondolatok/ötletek, illetve új energia nem áramlik a szakmába. Hogy egy adott mérvű tanári pályaelhagyási arány 
kedvező vagy kedvezőtlen jelenség, csak akkor állapítható meg, ha tudjuk, mely tanárok mennek el, és melyek 
maradnak, illetve mi motiválta döntésüket. 

Egyes országokban nő a pályaelhagyás és a fluktuáció aránya 

A résztvevő országok között nagy különbségek mutatkoznak a pályaelhagyó tanárok aránya tekintetében. A 6.1 sz. 
táblázat tanúsága szerint néhány országban (Olaszország, Japán és Korea) a pályaelhagyási arány 2001-ben 3%-nál is 
alacsonyabb volt. Abban az öt országban, azonban, melynek adatai nagyjából összehasonlíthatók (Belgium flamand 
közössége, Anglia és Wales, Izrael, Svédország és az Egyesült Államok), 2001-ben a pályaelhagyási arány legalább 
6% volt. 1995 és 2001 között azonban a pályaelhagyási arány a nagyjából összehasonlítható adatokkal bíró 13 ország 
közül csak kettőben csökkent (Olaszország és Skócia) (6.1D sz. táblázat). Öt országban 1995 és 2001 között kis 
változás volt tapasztalható, ám ezek közül három (Anglia és Wales, Svédország és az Egyesült Államok) a 
                                                      
15 Ellentétes értelmű jelölés hiányában az országos adatokra és fejleményekre való utalás az OECD tanárpolitikai 
projetkjében résztvevő országok által készített háttérjelentésekből származik. Terjedelmi megfontolásokból a 
háttérjelentéseket nem idéztük egyenként. Az 1. sz. Függelék a háttérjelentésekről, azok szerzőiről és 
hozzáférhetőségéről. 
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pályaelhagyási arány eleve viszonylag magas volt (5% fölött). Hat országban az állami iskolák tanárainak 
pályaelhagyási aránya 1995 és 2001 között nőtt, ezek egyikében pedig (Izrael) az 1995-ös értékek már eleve is 
viszonylag magasak voltak. 

Az országos felmérésből származó adatok részletesebb információt nyújtanak az Angliában és az Egyesült 
Államokban tapasztalható növekvő pályaelhagyási és fluktuációs arányról A 6.1A sz. ábra azt jelzi, hogy a tanári 
pályaelhagyás az Egyesült Államokban az 1990-es évek elején 5.1-ról az 1990-es évek végére 7.4%-ra növekedett. 
Ugyanígy a 6.2 sz. ábra azt mutatja, hogy Angliában 1999-2000 és 2001-02 között kb. 8%-ról 10%-ra nőtt, a 
fluktuáció (ami magában foglalja a pályaelhagyást) kb. 15%-ról 19%-ra nőtt. 

Mivel az időskori nyugdíj szerepel a tanári pályaelhagyás meghatározásában, várható, hogy a pályaelhagyás aránya a 
munkaerő általános öregedésével nőni fog, mivel egyre több tanár éri el a nyugdíj korhatárt. Azon a 6.2B sz. táblázat 
tanúsága szerint az állami iskolák tanárai közül azok aránya, akik ténylegesen elhagyják a pályát, illetve azok, akik a 
nyugdíj miatt teszik ezt, 1995 és 2001 között a nagyjából összehasonlítható adatokat nyújtó ország kétharmadában 
valójában csökkent. Ez azt sugallja, hogy az állami iskolai tanárok pályaelhagyási arányának általános növekedéséért 
a nyugdíjtól eltérő okok felelősek. A 6.2A sz. táblázat azt jelzi, hogy viszonylag sok tanár nyugdíjtól eltérő okok 
miatt hagyja el a pályát pl. Ausztráliában, Angliában és Skóciában, Svédországban és az Egyesült Államokban. Az 
időskori nyugdíj felelős azonban a pályaelhagyások többségéért Kanadában (Québec), Franciaországban, 
Olaszországban és Japánban. Mint az 5. fejezetben már említettük, az utóbbi országcsoportban a tanítás általában egy 
’karrier-alapú’ közszolgálat része, ahol az emberek jellemzően hosszú időt töltenek el ugyanabban az állásban. 

Azt is fontos felmérni, hogy sok tanár megy-e nyugdíjba a törvényes nyugdíjkor előtt. A 6.3 sz. táblázat azt jelzi, 
hogy néhány országban ez a helyzet. Ausztráliában, Németországban és Hollandiában, ahol a teljes nyugdíj 65 éves 
korban jár, a tanárok rendre – átlagosan – 58, 59 és 61 évesen mennek nyugdíjba. Hasonló a helyzet Kanadában 
(Québec), Izraelben, és Koreában. Ezzel szemben ritkább a korengedményes nyugdíj Franciaországban, 
Görögországban, Magyarországon, Olaszországban és Svédországban. 

A tanárok pályaelhagyási aránya pályájuk elején a legnagyobb 

A tanárok leggyakrabban pályájuk első éveiben hagyják el a pályáját, ezután a pályaelhagyás valószínűsége csökken, 
egészen a nyugdíjkor közeledtéig, amikor ismét megnő. Például a 6.1B sz. ábra szerint az Egyesült Államokban a 
tanárok 9%-a hagyta el a pályát 1-3 év tapasztalattal az 1999-2000 és 2000-01-es iskolaévek között, míg a 10-19 év 
tapasztalattal bíróknak csak 6%-a. A kumulatív hatás akár számottevő is lehet. Egy átmeneti időre alkalmazott 
tanárokról szóló felmérés (akik többsége kezdő tanár) Belgium flamand közösségében azt igazolta, hogy 24% hagyta 
el a pályát 1995 és 1999 között. Az Egyesült Államokban az 1994-ben tanítani kezdők 18%-a távozott a pályáról 
1997-re (USA Oktatási Minisztérium, 2001). 

Akik elhagyják a tanári pályát, előbb-utóbb visszatérnek, de a magas pályaelhagyási arányok azt sugallják, hogy 
komoly személyes és szociális költsége van annak, ha valaki felkészül egy hivatásra, amiről később azt találja, hogy 
mégsem felel meg az elvárásainak, nem találta elég kiteljesítőnek, vagy túl nehéznek találta, esetleg ezek valamilyen 
ötvözete valósult meg. Mivel a kezdő tanárok gyakrabban hagyják el a pályát, ez azt is jelenti, hogy sok iskola még 
azelőtt elveszti e tanárokat, mielőtt azok az eredményességhez szükséges tapasztalatra szert tettek volna. Az 
iskoláknak és az iskolarendszereknek kell viselniük az új tanárok kiképzésével, szerződtetésével és pályára 
segítésével kapcsolatos összes költséget. A diákok eközben áldozatul esnek a tanári kar fluktuációjának és 
valószínűleg az oktatási program folyamatosságában bekövetkező bizonyos törésnek. A tanári pályaelhagyási arányok 
viszonylagosan magasabb szintje a hátrányos helyzetű településeken egyben azt is jelenti, hogy az oktatással 
összefüggő problémák összetettebbé válnak, és az iskolák közötti egyenlőtlenségek nőnek. 

Bár a pályaelhagyási arány általában a pálya elején a legmagasabb, egyes országokban viszonylag nagy számú 
tapasztaltabb tanár távozik a pályáról nyugdíj előtt. Például egy ausztrál tanárokból vett, minden korcsoportot felölelő 
mintában 33% a következő 3 évben távozni kívánt a pályáról, akik közül csak 7% szándékozott nyugdíjba menni 
(Dempster et al., 2000). A többi 26% (a munkaerőállomány negyede) vagy a tanításon kívül keresett munkát vagy 
egyszerűen nem szándékozott továbbdolgozni (pl. családi okokból, utazni akart, stb.) Sok 30-50 éves – tapasztalt – 
tanár jelezte ilyetén szándékát, ami pedig komoly lehetséges veszteség a tanári szakma számára. 
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Egyes tanárok esetében magasabb a pályaelhagyási arány mint mások esetében 

Kutatások azt jelzik, hogy bizonyos típusú tanárok gyakrabban hagyják el a pályát nyugdíjtól eltérő okból mint 
mások. A kezdő tanárok esetében tapasztalt magasabb pályaelhagyási arányokat már korábban említettük. Arra is van 
bizonyíték, hogy középiskolás tanárok gyakrabban távoznak a pályáról mint az általános iskolai tanárok. A jelen 
tanulmány részeként gyűjtött adatok is alátámasztják ezt az általános következtetést. A 6.1B sz. táblázat tanúsága 
szerint a középiskolás pályaelhagyási arányok a nagyjából összehasonlítható adatokat nyújtó 13 ország közül 7-ben, 
az általános iskolai pályaelhagyási arányok pedig 2 országban voltak magasabbak, míg 4 másik országban a két 
oktatási szinten hasonló adatokat találtunk. A középiskolai tanárok magasabb pályaelhagyási arányainak általános oka 
az, hogy készségeik és képesítéseik több lehetőséget adnak más foglalkozásokban való elhelyezkedésre mint az 
általános iskolai tanárokéi. 

A kutatás azt is sugallja, hogy a férfiak pályaelhagyási aránya általában magasabb mint a nőké. Pl. Dolton et al. 
(2003) kimutatták, hogy legalábbis az Egyesült Királyságban a férfiak jobb foglalkoztatási feltételek és jobb fizetés 
miatt sokkal gyakrabban hagyják ott a tanári pályát mint a nők. Azonban a jelen célokra gyűjtött adatok nemek és 
pályaelhagyási arányok összefüggésével kapcsolatban sokkal vegyesebb képet tükröznek (ld. 6.1C sz. táblázat), és 
semmilyen értékelhető tendencia nem rajzolódik ki. A nemi megoszlással kapcsolatos tendenciák értelmezése közben 
figyelembe kell venni a nők és férfiak megoszlását is általános és középiskolai oktatás és az egyes korcsoportok 
között. 

A tanárok pályaelhagyási arányai közötti különbség zavaró mozzanata az a kutatás, mely magasabb arányt jelez a 
viszonylag komoly tanulmányokat és magasabb szintű képesítéseket felmutató tanárok esetében. Az Egyesült 
Államokban Murnane és Olsen (1990) bebizonyították, hogy a jobban fizetett tanárok tovább maradnak az 
oktatásban, illetve a tanulmányi hátterük, teszt eredményeik, szaktárgyuk keresettsége segítségével mérve magasabb 
lehetséges piaci értékű tanárok nagyobb eséllyel hagyják el a pályát mint más tanárok. A közelmúltban az USA-ban 
Stinebrickner (2001) bizonyította, hogy a magasabb elméleti képességekkel rendelkező tanárok kevesebb időt 
töltenek a tanári szakmában. Dolton és van der Klaauw (1999) az Egyesült Királyságban hasonló következtetésre 
jutottak. Murnane et al. (1988) észak-karolinai tanárminta alapján azt találta, hogy a középiskolai kémia- és 
fizikatanárok általában előbb hagyják ott a tanítást mint más tárgyakat tanító kollegáik. Ezen felül, ha egyszer 
távoztak, kevésbe valószínű, hogy visszatérnek a szakmába. A 6.1B sz. ábra a továbbiakban azt jelzi, hogy az 1990-es 
évek végén az Egyesült Államokban a pályaelhagyási arány azok között a tanárok között volt a legmagasabb, akiknek 
a fő területük a matematika. Ezek a megállapítások felvetik a kérdést, csakugyan képesek-e iskolák megtartani azokat 
a tanárokat, akiknek készségeire máshol is igény jelentkezik. 

Fontos mindazonáltal megjegyezni, hogy a tanári pályáról távozók közül nem mindenki akar másik állást. Az imént 
idézet ausztrál példában a nyugdíjazástól eltérő okok miatt távozni szándékozóknak mintegy fele gyerekeivel 
szándékozott otthon maradni, vagy utazást tervezett. Az Egyesült Államokban, Stinebrickner (1999a) azt találta, hogy 
az összes pályaelhagyó tanár mintegy 60%-a – általában családi okok miatt – sosem tér vissza az oktatáshoz. Ez a 
megállapítás azért lényeges, mert a kezdő tanárok lényeges része fiatal és nő, ez pedig azt sugallja, hogy egy átfogó 
pedagógus szakpolitikai keretintézkedéshez olyan eszközöknek is kell tartozniuk, melyek segítik a családos tanárokat 
és lehetőséget biztosítanak nekik a tanítás folytatására (pl. a gyerekgondozási támogatással és részmunkaidős 
lehetőségekkel) vagy a későbbi visszatérésre. Ahogy a 3. fejezetben már elhangzott, az Egyesült Királyságban 
működő Egyenlő esélyek bizottsága azzal kapcsolatban fejezte ki aggodalmát, hogy sok nő, aki családi okok miatt 
hagyja ott a szakmát a megfelelő részmunkaidős álláslehetőségek, munkakörmegosztás vagy egyéb családbarát 
foglalkoztatási megoldás hiánya miatt nem tér vissza. 

 

A tanári pályaelhagyás hátrányos helyzetű területeken magasabb 

A tények azt sugallják, hogy a pályaelhagyás és a fluktuáció nem egységesen sújtja az iskolákat: hátrányos helyzetű 
területeken valamennyivel magasabb értékek jellemzők. Például a 6.2 sz. ábra szerint Anglián belül a tanári 
pályaelhagyás számottevően alacsonyabb London belső területein (2000-01-ben 21%) mint az ország északi részein 
(14%). London belső területein a megélhetési költségek magasak, a diáklakosság pedig igen összetett. A 
tanárállomány fluktuációjának hasonló földrajzi megoszlásáról értesültünk Hollandiában is, ahol a nagyvárosokban 
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szintén nehezebb tanárt találni a megüresedett állásokra. A 6.1B sz. ábra azt jelzi, hogy az Egyesült Államokban a 
pályaelhagyás és a fluktuáció is magasabb azokban az iskolákban, ahol kisebbségek nagyobb arányban vannak jelen a 
diákok között. Mint korábban jeleztük, a tanári fluktuáció és a pályaelhagyás különböző megvalósulási formái 
várhatóan továbbrontják az iskolák közti különbözőségeket. 

6.2 Az eredményes tanárok megtartásával kapcsolatos tényezők  

6.2.1 Az állással kapcsolatos elégedettség és elégedetlenség 

A tanárok állással kapcsolatos elégedettségének tényezőit vizsgáló tanulmányok megerősítik a tanári munka 
önmagából fakadó tulajdonságainak fontosságát. A tanári pálya kezdetén állóktól eltérően (ld. 3. fejezet) azonban, a 
tapasztalt tanárok elégedettségükről szólva személyes körülményeikre helyeznek nagyobb súlyt, és olyan negatív 
tényezőket sorolnak fel, melyek az állással kapcsolatos elégedettséget gátolják (elismerés hiánya, nem megfelelő 
munkafeltételek, rossz karrier kilátások). 

A 6.3A sz. ábra például Belgium francia közösségének középiskolai tanáraival készült felmérés segítségével próbálja 
az állással kapcsolatos elégedettséget megállapítani. A felmérés két kérdést ütköztet: a ’miért döntött tanári szakma 
mellett’ és a ’mi a legfontosabb tényező már gyakorló tanárként’. A karrier mindkét szakaszában domináns tényezők 
a szakma önmagából fakadó aspektusai, azaz a ’gyerekekkel való munka’ és a ’saját tárgya iránti érdeklődés’, 
azonban ezek fontossága csökken, amint a tanár munkába állt (pl. a tanárok mintegy 22%-a jelzi a ’pedagógia iránti 
érdeklődést’ a tanári pálya melletti döntése fő okául, míg ugyanennek a csoportnak csak 7%-a vallja ezt pályán 
maradása legfőbb okaként. Ugyanez a helyzet a ’magánélettel való összhang’ (a tanárok 13%-a jelzi ezt mint a pályán 
maradás legfőbb oka, míg csak 11% számára volt ez a fő oka annak, hogy a tanári pályát választotta). 
’Szünidő/szabadság’ (9% szemben a 3-mal), ’állás stabilitás’ (4% szemben a 3-mal) és ’rugalmas időbeosztás’ (4% 
szemben az 1%-kal). A 6.3A sz. ábra azt jelzi, hogy a ’legfontosabb tényező már gyakorló tanárként’ címen 
legritkábban idézett tényezők az elismertséghez és a karrier lehetőségekhez kötődnek. Ide tartoznak a ’társadalmi 
elismertség’ (kb. 3%), a ’javadalmazás’ (3%), a ’nyugdíj’ (1%) és a ’karrier kilátások’ (1%). 

Ha arról kérdezzük a tanárokat, milyen – nyugdíjtól eltérő – motiváció késztette őket a pálya elhagyására, kiderül, 
hogy a munkafeltételeknek döntő fontosságuk van. A 6.3B sz. ábra azt mutatja, hogy Angliában az igen mostoha 
munkafeltételek a távozás okairól megkérdezett tanárok válaszaiban első helyen szerepeltek: ’túlzott leterheltség’ 
(általános iskolai tanárok 52%-a és középiskolai tanárok 39%-a), ’kormányzati kezdeményezés’ (39% és 35%), 
’stressz’ (37% és 34%), és ’diákok rossz magaviselete’ (középiskolai tanárok 34%-a). A felmérés azt is megvilágítja, 
hogy karrierrel összefüggő tényezők mint pl. ’másik állás jobbnak tűnt’, ’jobb előmeneteli kilátások’, ’iskolai fizetés 
túl alacsony’ vagy ’magasabb fizetést ajánlottak’ kisebb súllyal estek a latba. Igen sok tanár jelezte, hogy ’úgy érezte, 
nem becsülik meg eléggé’ (általános iskolai tanárok 22%-a és középiskolai tanárok 32%-a) és emiatt döntött úgy, 
hogy elhagyja a pályát. A tanárok mintegy harmada fontosnak tartotta a személyes indokokat is. Érdekes, hogy a 
középiskolai tanárok nagyobb fontosságot tulajdonítanak a karrierrel összefüggő tényezőknek (pl. ’másik állás 
jobbnak tűnt’, ’jobb előmeneteli kilátások’, ’iskolai fizetés túl alacsony’ vagy ’magasabb fizetést ajánlottak’) mint az 
általános iskolai tanárok, míg az utóbbiak számára fontosabbnak tűnnek a munkafeltételek (pl. ’túlzott leterheltség’, 
’kormányzati kezdeményezések miatti többletmunka’, ’stressz’). 

Svájc háttérjelentéséből hasonló eredményekről értesülünk. A svájci tanárok országos szakszervezeti föderációja által 
végzett felmérés (ECH/LCH) azt sugallja, hogy az elégedetlenség fő oka a tanári szakma image-ének romlása, a 
gyakori oktatási reformok, a túlzott mérvű adminisztráció terhe, fizetési szintek, túl nagy osztálylétszám, nem 
megfelelő támogatottság a felügyeleti szervektől és a tanárok korlátozott bevonása az iskolával kapcsolatos 
döntésekbe. 

A belgiumi flamand közösség háttérjelentése azt is észrevételezi, milyen kedvezőtlenül fogadták a tanárok az egymás 
után megvalósított oktatási reformokat: ’Több megkérdezett szerint egyes tanárok azért hagyják ott a tanári pályát, 
mert belefáradtak a változtatásokba. Mélyreható változások zajlottak le az elmúlt 10 évben, de a megkérdezettek úgy 
látják, hogy ezek arányai nem tették lehetővé, hogy az iskolák vagy a tanárok csakugyan megvalósítsák az újításokat. 
Ezért sok tanár amiatt elégedetlen, mert már nem tud lépést tartani a változásokkal. Egyik változás még véget sem ért, 
már jön a másik.’ 
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A 6.3 sz. ábra az Egyesült Államokban tanító kezdő tanárok (1-3 év tapasztalat) és a többi tanár pályaelhagyásra adott 
magyarázatait elemzi. A karrierrel kapcsolatos válaszok pl. ’karrier váltás’, több juttatás’ és ’továbbtanulás’ a 
leggyakoribb okok (a nyugdíj mellett) mindkét tanárcsoport esetében, és általában nagyobb súlyt képviselnek mint a 
belga és az angol felmérések. Személyes okok (pl. ’gyereknevelés’) a második leggyakoribb okként jelennek meg, 
míg a munkafeltételekkel összefüggő motivációk (pl. ’munkaköri leírásával való elégedetlenség’ és ’nem értett egyet 
az új reformintézkedésekkel’) kisebb jelentőséggel bírnak az Egyesült Államok megkérdezettek esetében, bár – főleg 
kezdő tanárok számára – továbbra is fontos tényezőnek számítanak. 

6.2.2 Fizetések és előmeneteli kilátások 

Komoly bizonyítékok vannak arra, hogy a tanárok relatív keresete fontos szempont a karrierről szóló döntésnél, mind 
a belépésnél, mind a szakmában maradásnál. Általában minél erősebbek a tanításon kívüli elhelyezkedési esélyek, 
annál kevesebb képesített tanár marad tartósan a tanári szakmában. Különösen azok maradnak várhatóan a 
legrövidebb ideig tanárok, akiknek készségei más ágazatokban is igen keresettek. Amint a 3. fejezetben már 
említettük, a 19 adatközlő országból 14-ben egy 15 év tapasztalattal bíró tanár fizetésének emelkedési üteme 1994 és 
2002 között elmaradt az egy főre jutó GDP növekedési üteme mögött. Ez ugyan nem mutatja a teljes képet, az mégis 
kiderül belőle, hogy sok országban a tanárok relatív kereseti helyzete az elmúlt években romlott. 

A jelen projekt céljaira megrendelt kutatás azt sugallta, hogy a tanárok felmondási aránya várhatóan a relatív 
fizetések csökkenésével párhuzamosan emelkedik, különösen férfi tanárok és magasabb képesítéssel bírók esetében 
(Dolton et al., 2003). Dolton és van der Klaauw (1999) bebizonyították, milyen fontos a tanárok fizetése és korábbi 
relatív keresete a tanári szakma elhagyásával kapcsolatos döntésnél. Más ágazatokban kínált magasabb fizetés 
karrierváltásra készteti a tanárokat. A családi okok vagy a munkaerőpiacról való kilépési szándék által motivált 
felmondásnál úgy tűnik, a fizetés abszolút értéke, nem pedig a többi fizetéshez képesti szintje számít inkább. Az 
Egyesült Államok esetében Stinebrickner (1999b) arra a következtetésre jut, hogy a relatív fizetés fontosabb tényező 
a – diák/tanár arány által jelzett – munkafeltételeknél annak eldöntésekor, hogy egy tanár elhagyja-e szakmáját. 

A tanárok bérskálájának tipikus szerkezete azt sugallja, hogy az egyes tanárok valószínűleg egyhamar nem lesznek 
képesek kereseti helyzetükön javítani. A 6.4 sz. ábra tanúsága szerint az országok 70%-ában legalább 20 évbe telik, 
amíg az általános felsőtagozatos tanárok a kezdőfizetéstől feljutnak a törvényben meghatározott bérskála tetejére (az 
országok átlaga 24 év). A legmagasabb fizetés átlagosan mintegy 70%-kal nagyobb a kezdőfizetésnél (bár a 6.5 sz. 
ábra azt jelzi, hogy ez az arány igen széles skálán szór: Dániában 13%, Koreában 178%). Ez azt is jelenti, hogy 
minden további év a tanári szakmában átlagosan 3% fizetésemelésnek felel meg. Érdemes megjegyezni, hogy bár a 
hosszabb bérskálák esetében általában arányosan többet keres a tanár mire a tetejére ér, ez azért mégsem mindig van 
így. Magyarországon és Spanyolországban pl. a bérskála nagyon hosszú (csaknem 40 év), aki a tetejére jutott, 
korántsem keres számottevően többet mint a kezdőfizetés (6.5 sz. ábra). Másrészről viszont Új-Zélandon és 
Skóciában vannak a legrövidebb tanári bérskálák (7 év), és a kezdő fizetés és a legmagasabb fizetés elég határozottan 
eltérnek. 

Az 5. fejezet az állami foglalkoztatás karrier-alapú és a pozíció-alapú modelljei között megállapított különbségek a 
tanárok bérskáláinak szerkezete között is megmutatkoznak. A 6.6 sz. ábra szerint vannak országok, ahol a bérek 
viszonylag alacsonyról indulnak, de folyamatosan növekszenek, és kb. akkorra érik el a csúcsértéket, mire a tanár 50 
éves lesz. A másik átfogó modell az, mikor a kezdőfizetések viszonylag magasak, gyorsan nőnek, de a bérskála rövid, 
és a legtöbb osztálytermi pedagógus 30-as éveiben eléri a csúcsot. Ezt a két modellt könnyű a pályára való belépés és 
a pályaelhagyás különböző módozataihoz kötni. Az előbbi nem vonzó azoknak, akik nem biztosak, hogy valóban 
egész életükben tanárok kívánnak lenni. Az utóbbi esetében nehezebb egy tapasztalt tanári gárdát megtartani. 

A bérstruktúra és a tanárok szerződtetésének/megtartásának összefüggéseit ismeri el néhány ország, mikor az 
egységes fizetésemelések rendszerét maguk mögött hagyva célzottabb emelésekre térnek át. Például a 3. fejezetben 
leírt módon a kezdő tanárok fizetései 1996 és 2001 között sokkal gyorsabban nőttek a többi tanáréinál pl. 
Ausztráliában, Dániában, Angliában és Norvégiában. Ennek megfelelően egyes országok, ahol a cél a tapasztalt 
tanárok megtartása volt, a tapasztaltabb tanárok fizetése gyorsabban emelkedik (pl. Magyarországon). 

A 6.4 sz. táblázat tanúsága szerint minden ország kínál valamilyen juttatást legalább egyes tanárok alapfizetésének 
növelésére. A tanárok háromnegyede a tanítás mellett ellátott vezetési feladatokat is honorálja, és hasonló arányban 
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nyújt juttatást azoknak, akik a főállású óraszámnál nagyobb terhelést vállalnak. Az országok kb. fele azért ad 
többletjuttatást, ha egy tanár sajátos nevelési igényű diákokat tanít. Együttesen ezek a juttatások komoly összeget is 
kitehetnek. Egy becslés szerint pl. Magyarországon a tapasztalt tanárok alapfizetésen felül kapott prémiumai és 
juttatásai a teljes javadalmazás 20-25%-ára is rúghatnak (Galasi és Varga, 2003). Koreában a különféle juttatások a 
legtöbb tanár teljes javadalmazásának mintegy 60%-át teszik ki. Az országoknak azon csak mintegy harmada kínál 
bérkiegészítést adott szakterületek tanításáért vagy, mint ez lejjebb olvasható, kiváló tanítási teljesítményért. 

6.2.3  Elismerés és díjazás  

A tanárok díjazása általában a fizetésből, juttatásokból, szabadság/távollét idején járó díjból és nyugdíjbiztosításból 
áll. Alig néhány országban alkalmazzák az ún. aláírói bérkiegészítést, gyerekgondozási pótlékot, munkaidő 
kedvezményt, alkotói szabadságot, posztgraduális képzés díjának részleges átvállalását, vagy folyamatos szakmai 
továbbképzést a tanárok munkájának elismeréséül. Ezen felül a tanár javadalmazásának szintje tipikusan kötődik a 
képesítéséhez, az iskola rendszeren belüli ágazathoz és a tanári tapasztalat időtartamához. Az ösztönzési struktúrák 
gyakran nem kötődnek szorosan az iskoláktól manapság elvárt sokféle feladathoz, és korlátozott módon tudják csak a 
tanárok eredményeit elismerni. Egy finn felmérés kimutatta, hogy a tanárok 91%-a szerint munkájuk eredménye nem 
volt semmilyen hatással fizetési szintjükre. A tanárok háromnegyede úgy látta, hogy a fizetésben el nem ismert 
munkamennyiség az elmúlt évek növekedett (Korhonen, 2000). 

Kevés olyan ország van, ahol a tanárok javadalmazása függ egy közösen áttekintett teljesítménytől és szakmai 
fejlődést igazoló dokumentumok bemutatásától. Mint a 6.4-es táblázat is igazolja, 29-ből csak 11 országban adtak 
bérkiegészítést kiváló oktatói teljesítményért. A tanári teljesítmény elismerésének hiánya valószínűleg hozzájárul a 
tanárok pályaelhagyásához, különösen azok esetében, akiknek más ágazatban vonzó álláslehetőségeik vannak. Az 
elmúlt években azonban az országok kibővítették azokat a kritériumokat, melyek alapján az alapfizetéshez pótlék 
adható, ha a tanár külön feladatot vállal: pályaorientáció és tanácsadás, (erre az országok kétharmada nyújt pótlékot), 
hátrányos helyzetű, távoleső vagy magas megélhetési költségű településen/városban való tanítás (az országok 
kétharmada) vagy más speciális tevékenységek mint nyári iskola, iskola klub (az országok fele). 

Minden országban igen ellentmondásos téma a tanár teljesítményének és javadalmazásának szorosabb 
megfeleltetése16. Három teljesítmény-alapú rendszert ismerünk: ’érdem alapú premizálás, mely eredendően a tanár 
diákjainak egységesített tesztjein elért eredménye és óráinak megfigyelése képezi az egyes tanárok fizetésemelésének 
alapját; a ’tudás- és készség-alapú’ premizálás, melyek keretében általában járulékos képesítésekért vagy szakmai 
fejlődésért, illetve igazoltan megszerzett – a diákok teljesítményére is kedvező kihatással bíró – tudásért és készségért 
jár magasabb fizetés; és az ún. ’iskola-alapú premizálás’, ahol általában csoportos anyagi elismerésről van szó, és 
amely jellemzően a diákok teljesítményén alapul egy teljes évfolyam vagy az egész iskola vonatkozásában. A korábbi 
programok közül több is – különösen is az érdem alapú rendszer (Richardson, 1999) – egyéni teljesítményt vett 
alapul, de sorozatos szakmai viták után valószínűleg sok helyen a csoportos vagy tudás- és készség-alapú premizálási 
rendszer bizonyul a legnépszerűbbnek (Odden, 2000; Odden és Kelley, 2002). 

Az alábbi érvek szólnak jellemzően a teljesítmény alapú premizálás mellett: igazságosabb azokat a tanárokat 
premizálni, akik jobban teljesítenek, ahelyett, hogy mindenki egységesen részesülne a többletfizetségből; a 
teljesítmény-alapú díjazás motiválja a tanárt és javítja a diákok teljesítményét; az iskolára költött források és a diákok 
teljesítménye közötti világosabb kapcsolat jobban vonzza az állami támogatást. Az alábbi érvek jellemzően a 
teljesítmény alapú premizálás ellen szólnak: az igazságos és pontos értékelés nehéz, mert a teljesítmény nem mérhető 
objektív módon; csökken a tanárok közötti együttműködés; a tanárokat nem motiválja premizálás; a tanítás csak a 
mérceként alkalmazott kritériumokra összpontosít; a megvalósítás költségei túl magasak. 

Az e területtel foglalkozó kutatás nehéz, és kevés megbízható tanulmány áll rendelkezésre. A korlátozott mennyiségű 
bizonyíték azt sugallja, hogy a csoportos teljesítmény premizálásnak vannak bizonyos előnyei, míg az egyéni 
teljesítmény premizálás előnyei kevesebben vannak. 

                                                      
16 Ez a rész az OECD projekt számára készített vizsgálat céljaira készült, szerzői: Harvey-Beavis (2003). 
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Széleskörű egyetértés mutatkozik abban, hogy teljesítmény-alapú premizálási programok bevezetésére irányuló 
korábbi kísérleteknek sem a tervezése sem a megvalósítása nem volt kielégítő (Mohrman, Mohrman és Odden, 1996; 
Ramirez, 2001). Az igazságos és megbízható mérőszámok kialakítása, az azok igazságos alkalmazására való képzés 
körüli problémák aláásták e programok megvalósítását (Storey, 2000). Az egyik probléma, hogy a célok nem voltak 
kellően világosak. Ettől a tanárok sem értették a programot eléggé, és a megvalósítás is nehézzé vált (Richardson, 
1999). Nehéz meghatározni, hogyan és milyen kritériumok alapján értékeljék a tanárokat. Ha ez történik, szinte 
lehetetlen konstruktív visszajelzést adni, és az egész program ideje alatt fenntartani a tanároknak szükséges 
támogatást (Chamberlin et al., 2002). 

Az az érv is elhangzott, hogy korábbi prémiumok viszonylag alacsony összegűek voltak, ami viszont aláássa a 
program motivációs értékét (Malen, 1999). Ha a finanszírozás korlátozott, kvóták felállítására van szükség, ami pedig 
azt jelenti, hogy csak néhány tanár kap jutalmat, a vezetők pedig komoly erőfeszítések árán kell, hogy elmagyarázzák 
a többinek, hogy ők miért maradnak ki (Chamberlin, et al., 2002). Vannak azonban további magyarázatok is arra, 
miért nehéz bevezetni a teljesítmény-alapú premizálási programot: a tanári szakszervezetek ellenkezése, különösen az 
érdem-alapú jutalmazással kapcsolatban; tanárok részéről tapasztalható ellenkezés, különösen az igazságtalan 
értékelés miatti aggodalmak alapján; és ellenkezés az iskolavezetés részéről azzal kapcsolatban, mi értendő piac-
konform modellnek. Az Egyesült Államokban az elmúlt 75 évben a legtöbb, állami iskolák tanárai számára érdem-
alapú jutalmazási rendszer bevezetésére tett kísérlet kudarcot vallott. E programok többségét vagy megszüntették, 
vagy alapjaiban módosították őket elindításukat követő öt éven belül (Murnane, 1996). 

A csoportos és iskola-alapú teljesítmény ösztönző programok eredményei ígéretesebbek. Például Lavy (2002) egy 
1995-ben 62 Izraeli középiskolában bevezetett premizálási program hatását tanulmányozta. A program számottevő 
jutalmat irányzott elő az iskolák – egy sor teljesítmény kritérium szerint – legjobb eredményt elérő harmadának 
(sikeresen érettségizők aránya, lemorzsolódás, iskolai teljesítmény). A kritériumokat olyanra tervezték, hogy az 
iskolákat az alacsonyabb eredményt elérő diákok esetében több időráfordításra ösztönözzék. A jutalom 
háromnegyedét minden iskolában a tanári kar és az iskola személyzetének más tagjai között osztották fel, fizetéseik 
arányában. A negyedik negyedet az iskola létesítményeinek – pl. a közös tanári szoba – javítására használták. Az 
iskola teljesítmény ösztönzése jelentékeny eredményt hozott mind az öt eredménykritérium esetében. A tanulmány 
ennek a programnak a hatását egy másik programéval vetette össze, mely egy másik középiskola csoportnak juttatott 
további forrásokat extra tanárok és járulékos támogatás formájában, hogy ezekkel a várható lemorzsolódóknak és a 
gyengébb tanulóknak segítsen felzárkózni. Ez a program is a diákok teljesítményének javulásához vezetett, bár kisebb 
mértékben mint az iskola-ösztönző program esetében. Az iskolák mindkét programban teljesen szabad kezet kaptak a 
nekik juttatott források felhasználásában és hathatós beavatkozó intézkedések megtételében. Az iskolák teljesítmény-
alapú ösztönző programja azon költséghatékonyabbnak bizonyult. 

A jutalmazás és a teljesítmény közötti kapcsolat vitája egyébként az egészségügyben is nyilvánvalóan jelen van. Az 
egyes országok egyre élénkebben érdeklődnek egy olyan rendszer iránt, ahol az állami egészségügy orvosait 
eredmény alapján fizetnék (Simoens és Hurst, 2004). Az Egyesült Királyságban például a háziorvosok keresetének 
mintegy 20%-a ma már minőségi indexek széles skáláján nyugszik. Arról azonban eddig nincsenek adataink, vajon az 
érdem-alapú fizetés javította-e az állami egészségügyi szolgáltatásokat, ami pedig a tárgyilagos teljesítmény 
értékelési rendszert illeti, sok nehéz tervezési döntés várat még magára (Simoens és Hurst, 2004). A teljesítmény-
alapú fizetési rendszer ellenzői az alábbi érveket hangoztatják: torzíthatja a gyakorlati tevékenység megítélését olyan 
területek között, ahol mérhető a minőség, és olyanok között, ahol nem; bátoríthatja a kevésbé kockázatos betegek 
kiválogatását; a nyilvántartási rendszer adattartalomának torzításához vezethet. Hasonló aggodalmak merülnek fel a 
tanításban is a teljesítmény alapú fizetési rendszer bevezetésével kapcsolatban. 

Másokkal együtt Ballou (2001) vetette fel ismét: össze kell hasonlítani az Egyesült Államokban az állami és a 
magániskolák tanárainak fizetését, és az eredmény segítségével tesztelni kell azt a feltevést, hogy az érdem alapú 
fizetés a tanításban alapvetően alkalmatlan. Azt állapítja meg Ballou, hogy mivel az állami iskolákkal való 
összehasonlításban a magániskolák általában jobban differenciálják a tanárok fizetését teljesítmény szerint, illetve 
gyakrabban bocsátanak el elégtelen színvonalú tanárokat, a tanárok fizetésének a teljesítmény függvényében történő 
megállapítása nem alapvetően helytelen, és kétségtelenül előnyei is vannak, de a megvalósítás a legtöbb állami 
iskolarendszerben akadályokba ütközött. 

Azok az országok, ahol ezt az utat követik, kiterjedt vita folyik nagyobb fokú bérdifferenciálásról, és a lehetőségek 
között elhangzik a teljesítmény alapján történő további differenciálás. Általában azonban a már futó vagy megvitatás 
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alatt álló programok nem egyetlen kritériumon alapulnak (pl. diákok teszteken felmutatott teljesítménye). Ehelyett a 
tanárok teljesítményének és az osztálytermen kívül és belül nyújtott eredményeinek értékelésére irányulnak, több 
mérce/kritérium szerint. A 6.5 sz. táblázat ’fizetésemelés’ c. oszlopa a résztvevő országok számára mutat be 
mintaprogramokat, ahol a fizetés a tanárok teljesítményéhez kötődik. A Svédországban az 1990-es évek közepe táján 
bevezetett egyéni tanári fizetési rendszer, melyben a teljesítmény alapú rendszer elemei is megtalálhatók az 5. 
fejezetben részletesen le van írva. Finnország egy másik példa, ahol a 2003-2004-re vonatkozó kollektív szerződés 
tartalmaz részeket, melyek a tanári munka színvonalának felmérését írják elő, és egyben hatáskörrel ruházza fel az 
önkormányzatokat arra, hogy premizálják a tanárok egyéni szakmai felkészültségét és teljesítményét. A svájci St. 
Gallen és Zürich kantonok a tanárok csak akkor léphetnek a fizetési skála következő fokára, ha kedvező értékelést 
kaptak. Az értékelés önértékelésből és külső értékelésből áll (ld. 6.1 sz. szövegdoboz  ) 

6.1 sz. szövegdoboz  : A tanítási teljesítmény és a fizetét közötti kapcsolat Svájc 
 
Két svájci kantonban, Zürichben és St. Gallenben egy minőség-figyelési és -javítási projekt keretében összekötötték a 
tanítási teljesítményt és a fizetést. Mindkét programban a fizetésnövekményt több évre elosztva adják, nem pedig 
egyetlen év felmérésének következményeként egy összegben. 
 
2000-ben St. Gallenben összekötötték a tanárok teljesítmény értékelését és fizetési skálájukat a ’Következetes fizetés-
hatékony minősítés’ rendszer keretében (SLQ: Systematische Lohnwirksame Qualifikation). A St. galleni iskola 
programja a teljesítményt az előmenetelhez köti (aminek kihatása van a fizetésre, de nem függ közvetlenül össze 
vele). A fizetési skála négy szintből áll, és a tanárok csak akkor léphetnek feljebb a fizetési skála következő fokára, ha 
kedvező értékelést kaptak. A fizetési szinteken belül az egyes emelések nagyrészt automatikusan történnek. A tanárok 
minden alkalommal értékelik, ha egy szint legfelső fokozatát elérik, és csak akkor kaphatnak fizetésemelést, ha 
értékelésük kedvező. A felmérési kritériumokban a tanár és az értékelő közösen állapodnak meg. Az értékelés három 
készségterületre összpontosít: órák szervezettsége és megtartása; diákokkal, tanárokkal és szülőkkel való interakció, 
illetve munkaviszony melletti továbbképzés. Az értékelés ön-értékelésen és külső értékelésen alapszik. A külső 
értékelés az iskolaszék egyik tagjának a feladata. 
 
1999-ben Zürichben hasonló kapcsolatot vezettek be a ’Következetes fizetés-hatékony minősítés’ rendszer keretében 
(SLQ: Systematische Lohnwirksame Qualifikation). Az értékelés csak karrierjük ’főszakaszában’ levő tanárok 
fizetésére van hatással (a kezdő évek után és pályájuk végső évei előtt, amikor is csak igazán kiemelkedő értékelések 
vezetnek fizetésemeléshez). A fizetés növekmények nagyságrendje, ha az értékelés kedvező volt, az értékelést követő 
4 évre 1-3%. Ha valakinek az értékelése kedvezőtlen, az előmenetelt egy évvel elhalasztják, és intézkedéseket 
egyeztetnek a hiányosságok kiküszöbölésére. Az értékelést az iskolaszék – e célra speciális képzésben részesített – 
képviselőiből összeállított csoport végzi. Az értékelés óralátogatást, a tanárral folytatott interjút és a tanár által 
pedagógiai elképzeléseiről/megközelítésmódjáról készített jelentés megvizsgálásából áll. 

Chilében egyéb kezdeményezések között bevezették a ’Kiemelkedő pedagógiai teljesítmény elismerését’, mely a 
kiváló készségű tanárokat ismeri el és jutalmazza (ld. 6.2 sz. szövegdoboz). Mexikóban a tanárok a Carrera 
Magisterial és az Escalafón Vertical program keretében kérhetnek tanítási tevékenységük színvonala alapján 
fizetésemelést. Hasonlóan, Angliában és Walesben önként vállalt speciális értékelési eljárások (Alapszint felmérés és 
Kiemelt készségek tanára – Threshold Assessment és Advanced Skills Teacher) lehetőséget nyújt a tanároknak, hogy 
fizetési szintjüket teljesítményükhöz kössék. Más ország – Ausztráliában, Magyarországon, és a Szlovák 
Köztársaságban – is vezettek be hasonló programokat. 

6.2 sz. szövegdoboz  : A kiemelkedő tanári teljesítmény jutalmazása chilei iskolákban 
 
A Kiemelkedő pedagógiai teljesítmény díj (AEP, Asignación de Excelencia Pedagógica) 2002-ben vezették be a 
chilei oktatásügyi minisztérium és a tanári szövetség közötti megállapodás nyomán. Az elismerés céja a kiemelkedő 
tanári tudás és készségek elismerése és jutalmazása. A tanárok önként jelentkezhetnek értékelésre, és akik megkapják 
a ’kiváló osztálytermi pedagógus’ minősítést, azok egyrészt széleskörű szakmai elismertséget, másrészt 
fizetésemelést kapnak. Tanítási tapasztalataik (években kifejezett) időtartama szerint a tanárokat négy csoportba 
osztják. Mindegyik csoportban kétszer pályázhatnak a Kiemelkedő teljesítmény díjra. A pályázókat az oktatási 
minisztérium által meghatározott teljesítmény kritériumok szerint értékelik. Az eljárás két részből áll: (i) egy írott 
teszt, mely pedagógiai és szaktárgyi tudást mér; (ii) egy osztálytermi munkájukat bemutató anyag, melyhez egy 
gyakorlati oktatási tevékenységüket is bemutató videó is tartozik. A minisztérium minden év meghatározza az ország 



EDU/EC(2004)20/PART3 

 152

minden régiója vonatkozásában azt a kvótát, akik megkaphatják az ún. Kiváló teljesítmény díjat. A kvóta 
költségvetési okokból nőhet vagy csökkenhet. 2002-ben a kb. 125 ezer tanárból mintegy 6 ezer kapta meg a díjat. A 
sikeres pályázók évente kétszer járulékos juttatásban részesülnek, eladdig, amíg az eredeti tapasztalat szerinti 
csoportba tartoznak, és teljesítményük kielégítő. 
 
A tanárok csoportos jutalomban is részesülnek, ha iskolájuk az Államilag támogatott iskolák országos teljesítmény 
értékelési rendszerében (SNED) magas színvonalú iskolának minősül. Ez a program, melyet 1995- hoztak létre, több 
kritérium alapján méri az iskola teljesítményét, beleértve a diákok egységesített teszteken elért eredményét, és 
összeveti az iskolát más intézményekkel, melyek diák-összetétele – pl. társadalmi-gazdasági háttér tekintetében – 
hasonló. A SNED kétévente pénzjutalomban részesíti az egyes csoportokban legjobban teljesítő iskolák minden 
tanárát. A díjat 2002-03-ban mintegy 1900 iskolának ítélték meg, és kb. 34 ezer tanár, a munkaerő kb. egy harmada 
részesült belőle, fejenként átlagosan 430 USD erejéig (ez mintegy 4%-a az évi átlagos tanári fizetésnek). 
 
Egy másik kezdeményezés az Országos kiváló tanári teljesítmény díj. Ennek célja az, hogy a nyilvánosság előtt is 
ismertséget biztosítson az ország legjobb tanárainak. Minden évben 50 tanár az ország összes régiójából megkapja ezt 
a díjat. A tanárokat érdemeik szerint piramis-szerű rendszerben kell ajánlani a díjra: az iskola, a település és az adott 
régió. 
 

Az Egyesült Államokban a tanári munka elismerésére és jutalmazására más módszert alkalmaznak. Itt a Tanárok 
szakmai normáinak országos bizottsága (NBPTS) nevű civilszervezet segítségével értékelik a tanárokat. Tapasztalt 
tanárok részletes értékelési folyamatban való részvételre pályáznak. Az értékelési kritériumokat kutatási tapasztalatok 
és a tanárok szakmai szövetségével való konzultáció nyomán fektették le (ld. 6.3 sz. szövegdoboz  ). 

6.3 sz. szövegdoboz: A tanárok kiemelkedő teljesítményének elismerése az Egyesült Államokban 
 
Az Egyesült Államokban tapasztalt tanárok önkéntesen vállalhatják az országos minősítést egy magánkézben levő, de 
nagyrészt államilag finanszírozott, Tanárok szakmai normáinak országos bizottsága (NBPTS) nevű civilszervezet 
közreműködésével. A minősítés, melynek neve ’Országos tanács minősítése’ azzal a céllal jött létre, hogy elismerje a 
kiemelkedő tanári készségeket és szaktudást. A tanárok egy összetett pályázati folyamatban vesznek részt, mely két 
részből áll: egy munkájukat bemutató anyag, melyhez egy órájukról szóló videó is tartozik, illetve egy sor kérdés, 
ahol saját szakterületükkel kapcsolatos ismereteikről kell számot adniuk. 
 
Az értékelést az NBPTS által lefektetett tanítási normák alapján végzik. Ez az NBPTS öt fő elve szerint történik: (i) a 
tanárok elkötelezettséget éreznek a diákok és azok tanulási teljesítménye iránt; (ii) a tanárok tudják tárgyukat, és azt, 
hogyan kell e tárgyakat tanítani; (iii) a tanárok felelősek a diákok tanulmányainak irányításáért és 
nyomonkövetéséért; (iv) a tanárok rendszeresen átgondolják gyakorlati tevékenységüket, és tanulnak saját 
tapasztalatukból; (v) a tanárok tanulóközösségek tagjai. A kritériumokat tanárok és más szakértők alakították ki, és 
rendszeresen áttekintik. Az ’Országos tanács minősítése’ 10 évre szól, de egy Szakmai fejlődés bemutatása c. anyag 
elkészítése alapján megújítható. 
 
Több mint 20 szövetségi állam nyújt pénzügyi ösztönzést olyan tanároknak, akik már elnyerték az ’Országos tanács 
minősítése’ díjat, beleértve a tanárok jelentkezési díjait, prémiumait és fizetésemeléseit. 2002. novemberéig az 
Országos tanács országosan 24 ezer tanárt minősített, és 2002-03-ben is több mint 15 ezer pályázóval álltak 
kapcsolatban. 1999 és 2002 között az előszörre pályázók mintegy 50%-át minősítették. 
 
Bírálatok is érik az Országos tanács módszerét, mivel nem tudni, díjai hogyan függnek össze a diákok eredményeinek 
javulásával és mert a tanítási gyakorlatnak nincs külső értékelése (e.g. Podgursky, 2001). A közelmúltban azonban 
napvilágot látott néhány észak-karolinai általános iskola adatára épülő bizonyíték: a tanács által minősített tanárok 
nagyobb arányban járultak hozzá a diákok eredményeihez mint nem minősített kollegáik, és az NBPTS sikeresen 
választotta ki az eredményesebb tanárokat a pályázók közül (Goldhaber és Anthony, 2004). A szerzők megjegyzik 
azonban, hogy mivel az eljárás részben az értékelési folyamat, részben a minősített tanárok magasabb fizetése miatt 
viszonylag költséges, eredményességét a magas színvonalú tanítás felismerésének és jutalmazásának egyéb 
eszközeivel is meg kellene vizsgálni. 
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6.2.4 Tanárértékelés 

A 6.5 sz. táblázat összefoglalja a tanulmány résztvevő országok tanárértékelési programjainak főbb paramétereit. 
Természetes, hogy ha magasabb beosztásra pályáznak, vagy ha panasz van rájuk, általában hivatalos értékelési 
eljárást indítanak, vagy az igazgató, vagy külső szakember vezetésével, vagy a két megoldás valamilyen ötvözetével. 
A résztvevő országok felében azonban (26-ból 13-ban) minden általános iskolai tanár munkája részeként átesik 
valamilyen rendszeres értékelésen. Kilenc országban – Ausztriában, Kanadában (Québec), Dániában, Finnországban, 
Németországban, Görögországban, Izraelben, Olaszországban és Spanyolországban – a tanárokat munkaviszonyuk 
véglegesítése után általában nem értékelik rendszeresen. Írországban és Norvégiában a hangsúlyt inkább az iskola 
értékelésére helyezik mint a tanárok értékelésére. Magyarországon a tanárok értékelése az iskolaigazgató hatásköre, 
Japánban egyes prefektúra tanácsok mostanában vezetik be a tanárértékelést, míg Mexikóban akkor történik értékelés, 
ha a tanár önként jelentkezik rá. 

A legtöbb esetben a rendszeres tanárértékelés az igazgató és más rangidős tanárkollegák részvételével történik. Öt 
országban (Belgium mindkét közösségében, Franciaországban, Svédországban és Svájcban) az értékelést egy 
bizottság végzi, melynek tagjai az igazgató és külső szakértők. A kritériumok közé tartozik jellemzően a tanár 
szaktárgyi tudása és pedagógiai ismeretei, a tanítási munka értékelése, a munkaviszony melletti továbbképzés szintje, 
és egyes esetekben a diákok teljesítménye. Az óralátogatás, interjúk, a tanár által készített dokumentáció mind 
jellemzően az értékelés részeit képezik. Mexikóban, a Szlovák Köztársaságban, Spanyolországban (előléptetésre 
pályázó tanárok) és Svédországban az értékeléshez a diákok által kitöltött kérdőívek is hozzátartoznak. 

A legtöbb országban a rendszeres tanárértékelést arra használják, hogy a szakmai fejlődés prioritásait meghatározzák. 
Több országban a nem megfelelő színvonalúként számon tartott tanárok esetében az értékelést arra használják, hogy 
javulási terveket dolgozzanak ki, beleértve a szakmai fejlődést is (pl. Ausztráliában, Svédországban, és Svájcban). 
Gyakori, hogy a rosszul teljesítő tanárok fizetésemelését megvonják addig, amíg teljesítményük nem javul. 

Annak dacára, hogy a tanárértékelés az országok felében rendszeres, és általában egyre megszokottabbá válik, a 
helyzetfeltáró látogatások azt jelezték vissza, hogy az iskolaigazgatóknak és a többi rangidős vezetőnek gyakran nem 
volt ideje, eszköze vagy képzettsége a tanárértékelést megfelelően elvégezni. Különösen középiskolákban az 
iskolaigazgatók ritkán ülnek be tanáraik óráit megnézni, és a tanárok gyakran fejezik ki kételyeiket, hogy vajon az 
igazgatóknak és a vezetőség többi tagjának van-e megfelelő készsége és kritériumrendszere az értékelések 
elvégzéséhez. Azonban, mivel több országban is hiányzik egy egységes, megfelelően felépített tanárértékelési 
rendszer, még olyan országokban is, ahol pedig minden tanár számára kötelező a rendszeres értékelés, a tanárok 
munkájára nem figyelnek megfelelően, és nem kapnak elégséges, szakmai fejlődésüknek irányt mutató információt 
sem. Bármi mástól függetlenül, ha a tanárok nem kapnak rendszeres visszajelzést munkájukról, valószínű, hogy 
szakmailag lassan elszigetelődnek és az a benyomásuk keletkezik, hogy erőfeszítéseiket nem értékelik. 

Chilében a tanárokkal folytatott hosszas konzultáció után a közelmúltban vezettek be egy átfogó tanárértékelési 
rendszert, mely világos kapcsolatot határoz meg jutalommal és a tanári munka javítási terveivel (ld. 6.4 sz. 
szövegdoboz). 1999-ben és 2000-ben az Oktatáskutatási és fejlesztési központ (CIDE) által készített felmérések azt 
állapították meg, hogy a chilei tanárok több mint 70%-a határozottan egyetértett azzal, hogy egyénileg értékeljék 
tanári munkájukat. Egy másik, 2003-ban a CIDE által készített felmérés pedig azt jelezte, hogy a tanárok 64%-a 
szerint helyes lenne egy olyan tanárértékelési rendszer megvalósítása, mely ösztönzőket és szankciókat egyaránt 
alkalmaz. 
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6.4 sz. szövegdoboz: A chilei tanári teljesítmény értékelési rendszer 
 

Chilében 2003 augusztusa óta az önkormányzati rendszerhez tartozó iskolák minden tanárát négyévente értékelik a 
Tanári teljesítmény értékelési rendszer alapján (Evaluación del Desempeño Profesional Docente), melyet az 
oktatásügyi minisztérium, a tanári szövetség és a chilei önkormányzatok szövetsége együtt állít össze. A 
megállapodást két menetben bonyolított országos szintű konzultációk előzik meg, melyhez a tanárok több mint 
10.000 hozzászólást tettek. 
 
Az önkormányzatok irányítják az értékelési rendszert, és felelősek a tanári javulási tervekért is. A jogi kereteket az 
oktatásügyi minisztérium biztosítja, mely egyben áttekinti és aktualizálja a tanárok teljesítmény normáit, megtervezi 
és közrebocsátja az értékelési eszközöket, kiválasztja és kiképzi az értékelési szakembereket, és nyomonköveti az 
értékelési rendszer működését. A CPEIP-nek egyetemi szakemberek segítenek az értékelési eszközök létrehozásában 
és az értékelési szakemberek kiképzésében. 
 
Az értékelés a ’Jó tanítási keretben’ (Marco para la Buena Enseñanza) meghatározott kritériumok alapján történik. A 
keret négy területet foglal magában: a tanítás előkészítése; a tanulást támogató helyzet kialakítása; minden diák 
tanulását segítő tanítás; és szakmai felelősség/feladatok. Minden terület 4-6 kritériumért felelős. 
 
Az értékelőknek (i) a CPEIP által kiválasztott, akkreditált és kiképzett tanároknak kell lenniük, (ii) ugyanazon szintű 
és típusú iskolához kell tartozniuk mint az értékelendő tanár, (iii) nem szabad az értékelendő tanárral azonos 
iskolában dolgozniuk, viszont lehetőleg legyenek azonos közösségből/településből. Az értékelés négy eszközt 
alkalmaz: a tanár munkáját bemutató anyag, mely egy osztálytermi oktatási tevékenységét is bemutató videót is 
tartalmaz, egy írott önértékelést, egy kollega által készített, a ’Jó tanítási keret’ szerint lefolytatott interjút és egy, az 
igazgató vagy egy vezetőségi tag jelentését a tanár teljesítményéről. Az értékelés egyrészt tájékoztatja a tanárokat 
erősségeikről, gyengeségeikről, javasolt szakmai fejlődési prioritásokról, másrészt azonban arra is használják őket, 
hogy az önkormányzatokat és a tanárképző intézményeket tájékoztassák az átfogó képzési igényekről. 
 
A tanárokat négy szinten osztályozzák: kiváló, megfelelő, elégséges vagy elégtelen. A kiváló vagy megfelelő szintre 
értékelt tanároknak könnyebb hozzáférést biztosítanak szakmai fejlődési lehetőségekhez, külföldi szakmai 
gyakorlathoz, mentori munkakörökhöz, konferenciákon vagy szemináriumokon való részvételhez, stb. Az elégséges 
vagy elégtelen szinten megfelelt tanárok személyre szabott képzési programon vesznek részt, és egy év múlva ismét 
értékelésen esnek át. Ha a második értékelés sem eredményes, akkor elmozdítják állásukból, és egy második 
fejlesztési folyamatban vesznek részt, ami után egy évvel harmadik értékelés következik. Ha harmadszor is 
sikertelenek, eltávolítják őket az oktatási rendszerből. 2003-ban mintegy 4.000 általános iskolai tanárt értékeltek, az 
alábbi eredménnyel: 9% kiváló, 57% megfelelő, 30% elégséges, 4% elégtelen. 
 

6.2.5 A tanárok újraminősítése 

A tanárok újraminősítése az a folyamat, melyben a már dolgozó tanárnak rendszeres időközönként megújítják tanítási 
engedélyét. A megújítás jellemzően annak igazolása, hogy a tanár teljesítményét kedvezően értékelték és/vagy részt 
vett a megfelelő számú, a tanítás alapnormáira épülő szakmai továbbképzésen. A tanárok újraminősítése viszonylag 
új gyakorlat a tanulmányban résztvevő országok között. Ahol ez gyakorlat, ott általában az utóbbi megközelítést 
alkalmazzák, azaz a tanároknak e célra meghatározott szakmai továbbképzésen kell részt venniük, nem pedig 
osztálytermi munkájukat vetik alá közvetlen értékelésnek.  

Az Egyesült Államok több államában kötelező a tanítási engedélyt időközönként megújítani. 2000 februárjában 
például hatályba lépett Illinois állam oktatási tanácsának új tanári újraminősítési törvénye. A törvény megköveteli, 
hogy minden tanár 5-10 évenként újítsa meg engedélyét olyan módon, hogy magas színvonalú szakmai 
továbbképzésen vesz részt. A tanári képesítés ’érvényes’ minősítésének megtartásához a képesítés birtokosainak 
Képesítés megújítási terveket kell teljesíteniük, melybe az alábbiak tartoznak: i) legalább három személyes fejlődési 
cél, ii) egy fejlesztendő tudásról és ismeretekről szóló nyilatkozat, mely tükrözi a tárgyhoz tartozó pedagógiai vagy 
szaktárgyi normákat minden cél esetében; iii) a szakmai fejlesztési tevékenységet, melyek segítségével e célok 
elérhetők, és iv) a tevékenységek megvalósítási ütemterve az érvényesség ötéves (normál) vagy tízéves (master’s) 
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távlatában. A tanároknak a körzet/kerület Helyi szakmai fejlődési bizottságához kell benyújtani terveiket. A bizottság 
jóváhagyja a tervet, tanúsítja, hogy a vállalt tevékenységek megtörténtek, nyomon követi a fejlődést, és javaslatot tesz 
ha úgy látja, hogy a képesítést meg kell újítani. 

2001 júniusában Kanada Ontario tartománya új törvényt hozott, melynek értelmében képesítése megtartása érdekében 
minden tanárnak ötévente 14 szakmai kreditpontot kell összegyűjteni hét alapkategóriában (tanterv, ismeretek, 
diákértékelés, speciális oktatás, oktatási stratégiák, óravezetés és irányítás, oktatástechnika alkalmazása, illetve 
szülőkkel és diákokkal való kommunikáció) akkreditált képzési intézményeknél. Az Ontario állambeli tanárképző 
főiskola, amely egyben a tanárok szakmai szervezete tájékoztatást kap az akkreditált továbbképző intézetektől minden 
alkalommal, ha egy tanár sikeresen elvégzett egy akkreditált képzést. Hosszas szakmai viták után azonban Ontario 
állam újonnan választott kormánya 2003 decemberében visszavonta az újraminősítési programot. 

A tanárok újraminősítésének vannak egyértelmű előnyei: komoly ösztönzést ad a tanároknak, hogy folyamatosan 
frissítsék ismereteiket és készségeiket, és lehetővé teszi az iskolarendszerek számára, hogy meghatározzák, mely 
területeken látják szükségesnek a tanárok továbbfejlődését. Ha az újraminősítés a szakma helyes gyakorlatának 
normáin alapul, úgy lehetővé teszi a rendszer számára, hogy egységesen értelmezze a tanárok szakmai színvonalát, és 
segít a nyilvánosságnak az iskolák és a tanítás irányában bizalmat ébreszteni. Az azonban nem annyira világos, hogy 
a tanárok adott továbbképzési tevékenységén alapuló újraminősítési programok szükségképpen költséghatékony 
dolgok-e. A szakmai fejlődés fontos követelmény, azonban szoros kapcsolatra van szükség egyrészt az újraminősítés 
másrészt a tanárok iskolai tevékenysége, illetve a diákjaik tananyaga között. Ezeket az értékeléseket az adott iskola 
igazgatója és tanárkollegái által nyújtott adatok alapján kellene végezni. 

6.2.6 Előmenetel és a tanári pálya diverzifikációja 

A legtöbb országban az előmenetel és az új felelősségi körök általában korlátozottan állnak azon tanárok 
rendelkezésére, akik kitartanak az osztálytermi munka mellett. Az előléptetések általában azt is jelentik, hogy az adott 
tanár kevesebb időt tölthet az osztályban, így ez szűkíti a tanárok szakmai elégedettségének egyik legfőbb forrását. 
Még azok is, akik szívesen vállalnának bizonyos szerep(ek)et az osztálytermen kívül, sok országban korlátozott 
lehetőségekből válogathatnak. A 6.7 sz. ábra tanúsága szerint 2001-ben a középiskolák oktatószemélyzetének 
átlagosan csak mintegy 5%-a volt vezetőségi tag, és csak 4%-a volt szakmai kisegítő. A tanítást gyakran ’lapos’ 
szakmának tartják, ahol kevés elismert munkakör és kevés előmeneteli és pálya-diverzifikációs lehetőség kínálkozik 
az osztálytermen kívül. 

A tanítást gyakran ’lapos’ szakmának tartják, ahol kevés elismert munkakör és kevés előmeneteli és pálya 
diverzifikációs lehetőség kínálkozik az osztálytermen kívül. Olyan szerepek mint pl. kezdő vezetőtanár (tanárok vagy 
tanárjelöltek esetében), munkahelyi továbbképzési koordinátor, iskolai projekt koordinátor, tantervfejlesztő, stb., 
segíthetnek az iskolának céljainak elérésében, miközben változatosságot hozhatnak a tanári pályára anélkül, hogy 
szükségképpen hierarchikusabbá tennék az iskolát. 

Vannak országok, ahol új karrierlehetőségeket készülnek nyitni tanároknak: azokba a munkakörökbe keresnek új 
kollegákat, melyek mára – az iskolák döntési hatáskörének ilyen jelentékeny megnövekedésével – szükségessé váltak. 
Ilyen munkakörök pl. szekció/munkaközösség vezető, csoportvezető, tanterv fejlesztés és emberi erőforrás fejlesztés. 
Ezek a munkakörök, melyek az iskola ’középvezetőségét’ jelentik általában magasabb fizetést, csökkentett tanítási 
feladatokat, vagy a kettőnek valamilyen elegyét jelentik. A 6.5 sz. szövegdoboz Ausztráliában, Angliában és 
Walesben, Írországban, Québecben (Kanada) és az Egyesült Államokban alkalmazott megoldásokat mutatja be. 

Hasonló tendencia jellemzi az egészségügyi ágazatot is. Például az Egyesült Királyság az egészségügyi minisztérium 
a közelmúltban a nővérszakmában kezdte az előmenetel lehetőségét támogatni a nővérek munkakörének bővítésével, 
a rangidős nővérek és a konzulens nővérek számának növelésével (Simoens és Hurst, 2004). 

6.5 sz. szövegdoboz: Nagyobb szakmai diverzitás biztosítása Ausztráliában, Angliában és Walesben, 
Írországban, Québecben (Kanada), és az Egyesült Államokban 

 
Ausztráliában a tanárok jellemzően olyan pályastruktúrát választhatnak, mely 2-4 szakaszból áll, és amelyben 
mindegyik szakasz évenként fizetésemeléssel jár. Az egyes szakaszok jellemzően kezdő tanártól tapasztalt tanárig, 
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egy adott hatáskörrel felruházott (vezető tanár) tanárig vagy szakterület- illetve évfolyam-koordinátorig, igazgató 
helyettesig/igazgatóig és regionális/körzeti oktatási hivatali beosztásokig terjednek. Az egyik szintről a másikra való 
továbblépés, különösen a magasabb szinteken széles kör meghirdetett pályázást jelent. Egyre magasabb szinteken a 
tanároktól egyre elmélyültebb ismereteket, összetettebb módszerekkel elért eredményesebb tanítást, illetve az iskolai 
tanterv készítésében való szerepvállalást és a kollegák segítését, stb. is elvárják. Mire a ’vezető tanár’ szakaszig 
eljutnak, már példaszerű tanári, vezető pedagógusi, kezdeményezői és változáskezelői képességekről kell 
tanúbizonyságot tenniük. 
 
Angliában és Walesben, az 1998-ban bevezetett, Haladó készségek tanára (AST) nevű új karrierfokozat célja nem 
más mint alternatív szakmai előmenetel lehetőségét kínálni olyan tanároknak, akik a járulékos feladatok teljesítése 
közben az osztályteremtől sem akarnak elszakadni. Feladatuk pedagógiai vezető szerep ellátása saját iskolájukban és 
másokban. Jellemzően idejük 20%-át támogatói szerepkörben töltik, kollegáik szakmai fejlődésének elősegítésével, 
idejük maradékában pedig tanítanak. A tanárok pályájuk bármelyik pontján vállalhatnak AST munkakört, ahhoz 
azonban előbb meg kell felelniük egy AST értékelésen. E megfeleléshez egy anyagot kell készíteniük, mely 
bemutatja, miként teljesítik a szinthez szükséges normát, amit aztán egy külső értékelő minősít. Az értékelő interjút is 
készít a jelentkezővel, és megtekinti szakmai gyakorlati tevékenységét. 2003 januárjában kb. 2.800 tanár felelt meg az 
AST értékelésen. A tárcaszintű tervek a tanári munkaerő 3-5%-ának AST képesítésével számolnak.  
 
Írországban négy előmeneteli munkakört vezettek be: igazgató, igazgatóhelyettes, igazgatói tanácsadó és speciális 
feladatok tanára. E személyeknek mind saját vezetői munkaköre van, és pénzügyi és időbeli juttatásokat egyaránt 
kapnak. Az osztálytermi tanításon túl az igazgatói tanácsadó és a speciális feladatok tanára külön feladatokat is 
ellátnak, így pl. tanítási, adminisztratív és hitéleti ügyek, órarend egyeztetés, szülői közösséggel való kapcsolattartás, 
az iskolai berendezések karbantartása és beszerzése, stb. E személyeket egy bizottság választja ki, melynek tagjai az 
igazgató, az igazgatótanács elnöke és egy független külső értékelő. Pályájuk során a tanárok mintegy fele számíthat 
rá, hogy e munkakörök egyikét megkapja. 
 
Québecben a tapasztalt tanárok tanárjelöltek vezetőtanáraiként/mentoraiként dolgozhatnak. A tapasztalt tanár irányítja 
és segíti a tanárjelöltet, több fizetés és csökkentett osztálytermi óraszám fejében. A vezetőtanári programban kb. 
12.000 tanár vesz részt. A tapasztalt tanárok némelyikének arra is lehetősége nyílik, hogy egyetemi oktatókkal közös 
kutatáson vegyen részt, és tanítással, tanulással, óravezetéssel, tanulói sikerrel/kudarccal kapcsolatos közös 
tanulmányokat készítsen. Ezen felül a tapasztalt tanárok órakedvezményt is kapnak, hogy az így felszabaduló időt 
kevésbé tapasztalt kollegáik támogatására fordítsák. 
 
Az Egyesült Államokban a Milken Family alapítvány tanártovábbképzési projektje (Milken Family Foundation’s 
Teacher Advancement Project) (TAP) a közelmúltban indult útjára azzal a céllal, hogy több előmeneteli és karrier 
lehetőséget teremtsen az osztálytermi pedagógusok számára. A TAP programban résztvevő minden iskola három 
szintet kínál tanárainak: karrier tanár, mentor tanár és mester tanár. A mester- és a mentor tanárokat versenyszerű, 
teljesítményalapú folyamat eredményeként választják ki. A sikeres pályázók további felelősségi köröket és hatáskört 
kapnak, és hosszabb munkaév teljesítését várják el tőlük. Mindegyik szinthez külön fizetési struktúra tartozik. Az 
Alapítvány képzést és minősítést biztosít a mester és mentor tanárok felkészítéséhez: továbbképzést és tanárértékelést. 
A program három további pilléren nyugszik: folyamatos, alkalmazott szakmai továbbképzés; tanításon alapuló 
elszámoltathatóság; és teljesítmény alapú javadalmazás. 2004 elején több mint 70 iskola a TAP megvalósításának 
különböző szakaszában tartottak. 

6.2.7 Vezetés és iskolai légkör 

Kutatások igazolták, hogy az iskolavezetőség fontos tényező abban, mennyire tudja egy iskola megtartani a tanárait 
stimuláló és támogató iskolai kultúra megteremtésével és néha erős és olykor ellentmondó külső erőhatások 
feldolgozásában való segítségnyújtással (Mulford, 2003). A gyakorlott vezetők egyik képessége az, hogy 
felelősségérzetet, önállóságot tudnak kifejleszteni a tanárokban saját munkájuk irányában, közös vezetői szellemet és 
kollegiális légkört teremtenek, szakmai autonómiát adnak a tanároknak, és folyamatosan fejlesztik az iskola szakmai 
színvonalát. Az értelmes céllal együtt működő tanárok kimutathatóan nagyobb eséllyel maradnak a szakmában, mivel 
úgy érzik, megbecsülik őket, és támogatják munkájukat. 

Sok országban az iskolaigazgatókat ma már nem ’fő tanárnak’ tartják, hanem egyre összetettebb szervezetek 
vezetőinek, menedzsereinek. Az iskolaigazgatók és más iskolavezetők szerepét ma már egyre inkább 
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döntőfontosságúnak látják az iskola sikere vagy kudarca szempontjából. Az iskolák vezetőitől egyre inkább azt várják 
el, hogy együttműködésen alapuló munka étoszt alakítsanak ki a tanári karon belül, szerezzenek megfelelő forrásokat, 
azokat osszák ki, mozdítsák elő a tanárok szakmai fejlődését, javítsák a diákok teljesítményét, építsenek ki 
eredményes közösségi partnerkapcsolatokat, és tartsák kézben az innovációt és a reformokat (Drake és Roe 2003; 
Pierce 2000). Ezek komoly elvárások, miközben a jelenlegi projekt során aggasztó helyzet tárul elénk több országban 
eredményes iskolavezetők – különösen magasabb beosztású iskolai döntéshozók – szerződtetése és támogatása 
kapcsán. 

A 6.8 sz. ábra több országról ad áttekintést abból a szempontból, milyen mértékben foglalkoznak az iskolák vezetői a 
személyzeti ügyek három témájával: munkatársak szerződtetésével és elbocsátásával, a feladatok és a munkafeltételek 
meghatározásával, illetve a bérmeghatározással. Például a Cseh Köztársaságban, Angliában, Magyarországon, 
Hollandiában, Új-Zélandon, a Szlovák Köztársaságban és Svédországban ezen személyzeti kérdések többségét – ha 
más-más mértékű autonómiával is, de – az adott iskola szintjén döntik el. Például a Cseh Köztársaságban, 
Magyarországon, Új-Zélandon és a Szlovák Köztársaságban az iskola szintű személyzeti döntések többségét vagy a 
vezetőségi tagok egymással való konzultációt követően vagy egy magasabb szintű hatóság által meghatározott 
keretek között hozzák. Ezzel szemben az iskoláknak sokkal több autonómiájuk van személyzeti kérdésekben 
Angliában, Hollandiában és Svédországban. Kevéssé beleszólása van azonban az iskola e személyzeti ügyekbe 
Ausztráliában, Ausztriában, Németországban, Görögországban, Japánban, Mexikóban, Spanyolországban és 
Törökországban. 

A magasabb szintű elvárások és feladatok teljesítésében sok országban úgy segítik az igazgatókat és a vezetőség 
tagjait, hogy sokkal több képzést, segítséget és szaktanácsot biztosítanak nekik mint régebben szokás volt. Például 
Angliában több ilyen tárgyú kezdeményezés egyike a nemrég kialakított iskolavezetői programok (pl. a Headship 
Induction Programme - Headship pályára segítő program), az országos szakmai képesítés a Headship-re és az 
Országos iskolaigazgatási főiskola (ld. 6.6 sz. szövegdoboz). Egyes országok egyetemi kurzust is tartanak, ahol az 
iskolavezetés tudományát lehet elsajátítani, míg máshol a munkahelyi továbbképzési lehetőségekre összpontosítanak. 

6.6 sz. szövegdoboz: Iskolaigazgatók vezetői programjai Angliában 
 
Angliában 1995 óta gyorsan fejlődnek az iskolavezetői programok. A Headship Induction Programme, melyet 2003. 
szeptember 1-én indítottak útjára, személyre szabott képzést és támogatást kínál a tanári munkaközösség vezetőjének 
kinevezése első három évében. A résztvevő munkaközösség vezetők 2.500 GBP értékű hozzájárulást kapnak, ha 
megvásárolják a kurzust. 
 
Az Országos Headship szakmai képesítést (NPQH) 1997-ben vezették be, majd 2000-ben széleskörű vitasorozatot 
követően újraindították. A megvalósítás különféle iskolai tevékenységek, képzések, témavezető tanárok és e-tanulás 
segítségével zajlik. Több mint 8.100 magánszemély jelenleg vesz részt az NPQH-ban és több mint 11.400-an fejezték 
be sikerrel. 2004. áprilisa óta, aki pénzügyileg nem önálló iskolában kezdi meg első Headship programját, szüksége 
lesz NPQH-ra. 
 
Az Aktív vezetők vezetői programja (Leadership Programme for Serving Heads) 1998-ban indult újtára azzal a céllal, 
hogy résztvevő iskolaigazgatóknak segítsen átgondolni és továbbfejleszteni vezetői készségeiket. Ezeket a kurzusokat 
az Országos iskolaigazgatási főiskola irányítja, mely 2000-ben nyitotta meg kapuit. Jelenleg új programot tervez 
olyan társadalmi csoportok számára, akik eddig alulreprezentáltak voltak vezetői posztokon, pl. nők és a kisebbségek 
képviselői számára. 
 
A Középről vezetők programja (Leading from the Middle), melyet 2003-ben indítottak középvezetők számára, kis 
csoportokban dolgozik egy-egy iskolában vagy iskolacsoportban, hogy a vezetők készségeit továbbfejlessze, 
megmutassa, hogy kaphatnak segítséget egy idősebb kollegától, és áttekintsék/felülírják a középvezetők változó 
szerepét. A cél 2004-05-ben kb. 7000 résztvevőt a programba beszervezni. 
 
Ofsted és Earley et al. (2002) értékelése arra a következtetésre jut, hogy a vezetőség és a menedzsment javult az 
iskolákban, és hogy a rendelkezésre álló programok általában eredményesek, még akkor is, ha nem mindig találják el 
pontosan, mire lenne szüksége az igen vegyes összetételű résztvevőknek. A javításra tett ajánlások egyike az, hogy a 
vezetői programok foglalkozzanak a munkaterhelés kezelésének stratégiáival, a munka/magánélet egyensúlyával és a 
helyes gyakorlat terjesztésének kérdésével. 
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Svédországban hosszú múltra tekint vissza az a négylépéses eljárás, amivel az iskolaigazgatókat képzik: az 
iskolaigazgatói poszt pályáztatása; az újonnan kinevezettek pályára segítése; országos szakmai fejlődési program a 
már két éve állásban levőknek; folyamatos szakmai előmenetel, beleértve egyetemi kurzusokat és iskolaigazgatók 
szakmai szövetségének széleskörű támogatását (Johansson, 2002). Az Egyesült Államokban az ’Új vezetők új 
iskolákba’ c. programja olyan állami szektor/magán szektor partnerkapcsolat (PPP), melynek kifejezett célja a 
belvárosi iskoláknak igazgatókat találni és kiképezni. A reménybeli iskolaigazgatók hét hétnyi díjmentes 
oktatásirányítási képzést kapnak, majd egy egyéves fizetett bennlakásos képzés következik egy szakmailag elismert 
iskolaigazgató vezetésével, majd, miután saját iskolájukban kezdenek dolgozni, két év intenzív szakmai 
továbbképzésen vesznek részt (Goldstein 2001). 

A szakmai teljesítmény normák az iskolaigazgatók képzési programjainak egyre elterjedtebb siker mércéi. Leithwood 
et al. (2002) öt – Egyesült Államokban, Ausztráliában, az Egyesült Királyság és Új-Zélandon alkalmazott – oktatási 
vezetőképzői normarendszert hasonlított össze. Azt találták, hogy mind az öt egységesen nagy hangsúlyt fektetett a 
pénzügyi menedzsmentre (beleértve a megfelelő személyzet szerződtetését is), példaszerű magatartás tanúsítására, a 
folyamatos szakmai továbbképzés elterjesztésére az iskolában, mind tanárok, mind diákok fejlődésének 
nyomonkövetésére és értékelésére, a tanterv és az oktatás teszteredmények alapján való készítésére/tervezésére, 
széleskörű konzultációra, a szülők és a város/közösség bevonására, hatékony kommunikációra minden érintett féllel, 
és a sokszínűség értékelésére. Az egyes listákon kevésbé gyakran látott – vagy teljességében hiányzó – területek az 
alábbiak: tanárok vezetése/irányítása, az iskolaigazgatóktól elvárt feladatok teljes skálájának megfelelő 
súlyozása/arányos kezelése, a tanárokkal szembeni erkölcsi követelmények, az innováció felkarolása, marketing, az 
iskolaszékkel való hatékony együttműködés, vállalkozási funkciók, illetve szélesebb politikai és társadalmi 
összefüggésben megvalósított hatékony együttműködés. 

Bár sok ígéretes kezdeményezés és program működik jelenleg, az átfogó benyomás az, hogy az iskola vezetésének, az 
iskola légkörének és az állással kapcsolatos elégedettségnek magasabbra kellene kerülniük a szakpolitikai kérdések 
napirendjén. 

6.2.8 Munkafeltételek 

Mint korábban már láttuk, a tanárok által szakmájuk elhagyásának indokául idézett körülmények országonként 
bizonyos különbségeket mutatnak, csakúgy mint az egyes tényezőknek tulajdonított fontosság. Eközben nyilvánvaló, 
hogy eltekintve a más állásokban kecsegtető jobb kilátásoktól és a konkrét személyes körülményektől, a rossz 
munkafeltételeket sok tanár jegyzi a szakmából való kilépés okaként. Ezek jellemzően a nagy munkaterheléssel, 
források és támogatás hiányával, nehezen kezelhető diákokkal és egyre gyakrabban nem megfelelően együttműködő 
szülőkkel kapcsolatos nehézségek. 

A 6.9 sz. ábra tanúsága szerint az ausztrál tanárok tanítással kapcsolatos problémái között egyértelmű első helyen 
szerepel a ’források vagy idő hiánya’ (a tanárok 37%-a). Ennek megfelelően a tanárok megtartására tett javaslatok 
között a ’több forrás és kisebb terhelés’ volt a második leggyakoribb javaslat (a tanárok 23%-a), csekély mértékben 
lemaradva a ’több fizetés’ mögött (a tanárok 25%-a). Mint korábban a 6.3B sz. ábrán jeleztük, egy Angliában végzett 
felmérés szerint a szakma elhagyásának legfőbb oka – a szülési szabadság és a nyugdíj kizárásával – a ’túlzott 
terhelés’, de a válaszok alapján a stressz is a legfőbb okok egyike volt. Finnország háttérjelentése megjegyzi, hogy ’a 
tanárok szerint a sietség okozza mindennapos tanítási munkájukban a legtöbb stresszt, mivel úgy érzik, a 
rendelkezésükre álló idő alatt nem tudják nem tudják elvégezni feladataikat’. Korhonen (2000) tanulmányában arra a 
következtetésre jut, hogy a finn tanárok 88%-a a növekvő sietséget munkája során problémának érzi. 

Komoly kihívás, hogy gyakran nincs világos munkaköri leírás vagy feladatkör a tanárok iskolai munkájának 
meghatározásához. Néhány országban csak az osztályteremben tanítással töltendő idő van meghatározva, márpedig ez 
igencsak alulbecsli a tanárok által elvégzendő feladatok hosszú sorát. Például a 6.10 sz. ábra azt mutatja, hogy 
Belgium francia közösségében a magánfinanszírozású katolikus középiskolák tanárai milyen feladatokat kötelesek 
ellátni anélkül, hogy ezekre valaha kiképezték volna őket. Ide tartozik a ’szociális munkás’ (a tanárok 55%-a jelezte), 
’felügyelő’ (59%), ’szülő’ (64%) és ’pszichológus’ (27%). 6.9 sz. ábra Ausztráliára vonatkozó felmérési adatai a 
diákok jóléti problémáit és a közösségi/szülői viselkedést második és harmadik legfontosabb tényezőnek tartják a 
tanárok pályaelhagyásában. 
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A tanárokkal szembeni követelmények egy része a kisegítő személyzet hiányából fakad. A 6.7 sz. ábra tanúsága 
szerint több ország a középiskolák a ’szakmai kisegítők’ és a ’tanársegédek’ átlagosan az iskolák személyzetének 
rendre csak mintegy 4%, illetve 2%-át teszik ki. Az országlátogatásokból kiderült, hogy általános iskolák a kisegítő 
személyzet még csekélyebb. 

Angliában nemrég indítottak útjára egy programot azzal a kifejezett céllal, hogy lényegesen megnöveljék az iskolák 
kisegítőszemélyzetének létszámát, és ezáltal javítsák a tanárok munkafeltételeit (ld. 6.7 sz. szövegdoboz). 

6.7 sz. szövegdoboz: Az iskolák személyzetének szerkezetátalakítása Angliában 

2003-ban új kezdeményezés indult útjára az alábbi címmel: A színvonal emelése és a terhelés kezelése: egy országos 
megállapodás címmel Angliában megpróbálják új alapokra helyezni az iskolák személyzeti szerkezetét, hogy a 
tanárok azzal foglalkozhassanak, ami a dolguk. Ez a legtöbb esetben úgy történik, hogy extra kisegítő személyzetet 
szerződtetnek szélesebb feladatkörre. 2004 szeptembere óta korlátozzák a tanárok helyettesítési kötelezettségét, 2005-
től pedig külön időt garantálnak nekik tervezésre, készülésre és értékelésre. A tanárok összmunkaideje fokozatosan 
csökkenni fog. 

A megállapodás a kisegítő személyzet szerepét és létszámát is növeli. Jól képzett és képesített kisegítő személyzetre 
komoly, tanítással, tanulással, viselkedési tanácsadással vagy adminisztrációval/szervezéssel kapcsolatos feladatokat 
lehet rábízni. Például a felsőfokú tanársegédek magas színvonalú támogatást nyújtanak képesített tanárok felügyelete 
mellett tanítással és tanulással kapcsolatos tevékenységhez, beleértve az önálló diákcsoportokkal való munkát is, de 
lehetnek egy adott tárgy speciális kisegítői, vagy akár szülői kapcsolattartók. Az előmeneteli lehetőségek bármelyik 
szintről a magasabb szintekre világosan le vannak fektetve. A tanársegédek szakmai normáit, képesítéseit és képzési 
programjait a Tanárképzési hivatal alakítja ki. 

Az Oktatási és készségügyi minisztérium (DfES, 2004) felmérést készíttetett általános iskolai tanári munkaközösség 
vezetőkkel. A felmérés eredménye azt igazolja, hogy a kisegítő személyzet bővítése az általános iskolákban kedvező 
hatást váltott ki: a megkérdezettek 97%-a azt állította, hogy javult a tanítás és a tanulás, 71% azt állította, hogy a 
tanárok stressz szintje csökkent, és mintegy 50% azt mondta, hogy a tanárok terhelése átfogóan csökkent. 

A tanárok gyakran adnak hangot aggodalmuknak azokkal a szabályokkal kapcsolatban is, melyekről úgy érzik, hogy 
korlátozzák szakmai autonómiájukat és elvonják az idejüket és energiáikat fontosabb feladatokról. Pl. a belgiumi 
flamand közösség háttérjelentése szerint egyes tanárok számára a pálya elhagyásának fontos oka, hogy bosszantóak a 
túl részletes, mindenre kiterjedő szabályok, megszorítások és a munkamennyiség tervezése. A tanárokat túlterheli a 
túl sok adminisztratív feladat, ami végül igazi munkájukban gátolja őket. Hasonló észrevételt tesz a dán jelentés is, 
mely azt mondja, hogy a tanár életében a frusztrációt mindenekelőtt a szabott munkaidő okozza, mely túlzottan is 
rugalmatlan, és ezért akadályozza a tanárok szakmai szabadságát. 

A felülvizsgálati látogatások azt jelezték, hogy néhány országban az iskolákban sok esetben nélkülözték a megfelelő 
létesítményeket és forrásokat, melyek a tanárokat a tervezésben és a felkészülésben segíthetnék. A tanároknak 
gyakran nincs saját irodájuk vagy munkaterületük, számítástechnikához való hozzáférésük vagy olyan eszközeik, 
melyek segítségével munkájuk eredményességét biztosíthatnák. Az egyik eredmény néhány országban az, hogy a 
tanárok eltávoznak az iskola területéről, amint befejezték óráikat, ami pedig hátráltatja a kollegiális szellem 
kialakulását és a közös tervezést. Például Belgium francia közösségében a magánkézben levő, katolikus 
adományokból finanszírozott iskolák főállású tanárai arról számolnak be, hogy órákra való készülésüknek 
kétharmadát otthon töltik, míg sokan azt állítják, hogy maradnának többet az iskolában, ha jobb eszközök állnának 
rendelkezésükre (Maroy, 2002). Ebben az összefüggés Korea érdekes helyzetet tár elénk: példásan kiterjedt ICT 
használat áll a tanárok rendelkezésére, és a tanároknak biztosított eszközök más tekintetben is jók (ld. 6.8 sz. 
szövegdoboz). 

6.8 sz. szövegdoboz: Tanárok és diákok támogatása az ICT elsajátításában Koreában 
 

1996-ban Koreában elfogadták az Education Informatization Affirmative Master Plan-t (az oktatás informatikai 
alapokra helyezésének átfogó ütemtervét) azzal a céllal, hogy segítségével ICT forrásokat és támogatást nyújtsanak 
tanároknak és diákoknak. Ma már minden koreai tanárnak van saját számítógépe, és sok osztályteremben van 
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nagyképernyős TV és Internet kapcsolat. Minden iskola hozzáférhet a Nethez, és a tanárok nagy része önkéntes, 
munkaviszony melletti továbbképzésben részesült, ahol megtanulták, milyen ICT alkalmazások használhatók az 
iskolákban. 
 
Ezen kívül két nagyobb online szolgáltatást is útjára indítottak. Az Edunet (www.edunet.net) átfogó oktatási 
információs szolgáltatás, mely oktatással kapcsolatos információt nyújt diákoknak, tanároknak és a nyilvánosságnak 
egyaránt, és online tanulóközösségek létrejöttét támogatja. Kezelője a Koreai oktatási és kutatási tájékoztató 
szolgálat. Az Edunetnek 2002. júniusában 5,3 millió tagja volt. Egyéb szolgáltatások között oktatási és tanulási 
forrásközpontként is működik. A tanárok különböző multimédiás oktatási anyagokhoz férhetnek hozzá, melyek az 
ICT osztálytermi környezetben való alkalmazását teszik lehetővé. A diákok továbbá egy online ’elektronikus tanár’ 
segítségét is igénybe vehetik, melyet képzett tanárok készítenek, és ahol szaktárgyi tanácsadást, tanulásban való 
segítséget és kérdés/válasz részt is találnak. Egy másik innovatív projekt az Oktatási és tanulási központ 
(http://classroom.kice.re.kr), melyet a Koreai tantervkészítő és értékelő intézet üzemeltet. Átfogó tájékoztatást nyújt 
az új nemzeti tantervről, innovatív tanítási stratégiákat és helyes gyakorlatot terjeszt, és magas színvonalú oktatási 
anyagokat, útmutatókat és értékelési eszközöket készít tanároknak. A legtöbb iskolának van saját honlapja, mellyel a 
tanárok, diákok és szülők és a helyi közösség közti kommunikációt tudja javítani, illetve az iskola oktatási programját 
és a tanárok munkáját ismertetni. 

A diákok fegyelme és az iskola biztonsága további megoldandó kérdések. Például Santavirta et al. (2001) 
tanulmányaiból kiderül, hogy a finn tanárok 20%-a feszültségként éli meg a diákok fegyelmi problémáit és 10%-uk 
napi stresszforrásnak tartja a diákoktól elszenvedett megfélemlítést. Az Állami vidékügyi hivatal felmérést végzett a 
finn iskolaköteles diákokat tanító iskolák körében 2001-ben, melyből kiderült, hogy a tanárokat érő fenyegetés, 
erőszak és megfélemlítés az iskolák 20%-ában valóságos probléma. Az Egyesült Államokban Ingersoll (2001) úgy 
találta, hogy az alacsony fizetések és az iskolavezetéstől kapott elégtelen támogatás, a diákok fegyelmi problémái és a 
korlátozott tanári beleszólás az iskola döntéseibe összességében komoly részben felelősek a tanárok nagy fluktuációs 
arányáért. 

Azok az országok, ahol a tanári fizetések alacsonyak, pl. Mexikó és a Szlovák Köztársaság a tanárok gyakran 
vállalnak egynél több állást, vagy egy másik iskolában vagy valamilyen teljesen más területen. Az egyéb 
kenyérkeresetre szánt idő megnehezíti e tanárok számára, hogy iskolai feladataikban elmélyüljenek és/vagy 
kollegáikkal szorosabb munkakapcsolatot alakítsanak ki. 

A szakmát elhagyó tanárok jelentéseiből tudjuk, hogy ami korábban a tanításhoz vonzotta őket – diákokkal és 
kollegákkal együttműködni, szakmai autonómia, személyes és intellektuális gyarapodás lehetősége – később a munka 
mindennapi realitása közepette egyre nehezebb feladattá válik. És bár ezt a fiatal tanárok érzik leginkább, ezeket a 
tényezőket tapasztaltabb tanárok is említik a pályaelhagyás okai között. 

6.2.9 Nyugdíjazási szakpolitikák  

A 6.3 sz. táblázat a tanárok nyugdíj korhatárát ismerteti több országban. A teljes nyugellátásra való jogosultság 
általában 60-65 év között van, az legfiatalabb kor 53 (a Szlovák Köztársaság tanárnői esetében), a legmagasabb 67 év 
(Norvégia). Azonban minden ország nyugdíjba lehet menni korábban is, ha az illető megelégszik a teljes nyugellátás 
egy részével. A tanárok tényleges nyugdíjazásának átlagos életkora általában sokkal alacsonyabb, pl. Izrael 54 év, 
Québecben 56 év. Egyes országokban még ennél is nagyobb fokú rugalmasság lehetséges. Például a koreai tanárok 20 
év szolgálat után nyugdíjba mehetnek életkoruktól függetlenül, Izraelben pedig a tanárok 40 éves korukban mehetnek 
nyugdíjba, ha addigra legalább 10 év szolgálatot teljesítettek. 

Szinte minden országban megengedett, hogy a tanárok állami iskolákban a szokványos ’teljes nyugellátásra’ jogosító 
életkor után is dolgozzanak. Egyes országokban van ennek is korhatára (pl. Svédországban 67 év, és 70, Dániában és 
Hollandiában 70 év). Izraelben a nyugdíjkorhatárt elért tanárok a főállásúaknak csak 30%-át elérő terhelést 
vállalhatnak. A 6.3 sz. táblázatban feltüntetett országok közül csak Görögországban, Koreában és Spanyolországban 
tilos a tanárok számára nyugdíjkor fölött állami iskolában dolgozni. 

A tanárok korengedményes nyugdíjazásának okai között szerepelnek a különböző nyugdíjkonstrukciók által kínált 
ösztönző ajánlatok, illetve más, munkától eltérő tevékenységek, de ugyanitt jelenik meg a stressz és kiégés (burn-out) 
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is. Németországban például 59 év a tanárok átlagos nyugdíjkora, ami 6 évvel kevesebb mint a törvényben előírt, teljes 
ellátásra jogosító életkor. 2001-ben a németországi tanároknak csupán 6%-a dolgozott 65 éves koráig. A német 
háttérjelentés orvosi és pszichológiai tanulmányokat idéz, melyek szerint a tanároknak akár harmada különféle testi, 
pszichoszomatikus és lélektani problémákkal küzd, melyet sok esetben azonos a ’burn-out’ szindrómával. 

Németországban, mint sok más országban is, a tanári munkaerő szerkezete azt jelzi, hogy a következő 5-10 évben a 
nyugdíjba menő tanárok aránya növekedni fog, ez pedig feszültséget idéz majd elő a tanári munkaerőpiacon. Nem 
csak a tanárok szerződtetése válhat nehezebbé, hanem hatalmas tanítási tapasztalat is odavész, és kevesebb tanár 
közül lehet majd a jövő iskolaigazgatóit kiválasztani. Az ausztrál háttérjelentés megjegyzi, hogy ’nyilvánvaló kihívást 
jelent majd a megfelelő szakpolitikával és stratégiával átfogóan egyenletes életkor megoszlást kialakítani, illetve, azt 
biztosítani, hogy bármilyen korúak is a tanárok, a pálya maga vonzó legyen, és magas színvonalon oktassa a 
diákokat’. 

A lehetséges szakpolitikai válaszlépések egyik része általánosan a nyugdíjpolitikára irányul, azon belül konkrétan a 
közszolgálatra. A várható élettartam növekedésével, a lakosság öregedésével, a növekvő nyugdíj-kifizetésekkel és az 
50 évesek és annál idősebbek munkaerőpiaci részvételének csökkenésével sok ország az eddigi nyugdíjkorhatár 
emelésével, vagy legalábbis a jelenlegi korengedményes nyugdíjazás ösztönzésének gyengítésével próbálkozik, és a 
korai nyugdíj alternatív lehetőségeit próbálja megvalósítani, különösen is a tartósan betegek és munkanélküliek 
járadék rendszerével kapcsolatban, illetve megpróbálja az idősebbeket támogatásokkal állásban tartani, még 
rugalmasabb munkafeltételeket kínálni, és fellépni az életkor szerinti diszkrimináció munkahelyi megnyilvánulásai 
ellen (OECD, 2003). 

Több országban próbálkoznak azzal, hogy idősebb tanárokat állásban tartsanak. A lehetséges eszközök között 
szerepel a többféle részmunkaidős konstrukció, hosszabb szabadság, munkaidőcsökkentés az állás vagy a 
nyugdíjjogosultság veszélyeztetése nélkül. Egyes országok kifejezetten idősebb tanárok számára fejlesztettek ki 
programokat, melyekkel a kiégés-szindrómát próbálják csökkenteni és ezáltal megtartva őket, és 
készségeikből/tapasztalatukból minél tovább profitálni. A Németországban, Írországban, Hollandiában és 
Norvégiában indított kezdeményezések a 6.9 sz. szövegkockában olvashatók. 
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6.9 sz. szövegdoboz: Új lehetőségek Brandenburg (Németország), Írország, Hollandia és Norvégia tapasztalt 
tanárainak 

 
Brandenburg (Németország) a tapasztalt tanárok egy részmunkaidős foglalkoztatási konstrukcióra jogosultak, 
melynek keretében terhelésük felére csökken, fizetésük pedig csupán 20%-kal lesz kevesebb. A jogosultak mintegy 
10%-a vette igénybe a lehetőséget 2002-03-ban. Ezen kívül, ha nem is kizárólag tapasztalt tanárok számára, de szinte 
minden német Land kínál lehetőséget arra, hogy a tanárok egy adott időn át többet dolgozzanak azonos fizetésért, 
vagy ugyanannyit kevesebbért, és az így keletkező többletértéket egy alkotói szabadság formájában vegyék igénybe. 
 
Írország tapasztalt tanárok speciális képzettség birtokában vállalhatják, hogy hátrányos helyzetű szülőknek segítenek 
gyerekeik oktatásában, és kapcsolatot tartanak az iskolával az Otthon-iskola-közösség kapcsolat c. program keretein 
belül. A program az otthon, az iskola és a megfelelő közösségi szervezet közötti koordináltabb és egységesebb 
fellépés előmozdítására törekszik. A tapasztalt tanárok különösen jó kommunikációs és kapcsolattartó készségekről 
tesznek tanúbizonyságot e munka során. 
 
Hollandiában a BAPO program (tapasztalt tanárok munkaerőpiaci részvételét bátorító szabályozás), mely 1994-ben 
indult útjára, a munkaidő csökkentésével jutalmazza, ha valaki sokáig hajlandó a szakmában maradni. 52 és 55 év 
közötti tanárok 10%-kal csökkenthetik munkaidejüket, miközben fizetésük csak 2,5%-kal csökken. 56 éves és annál 
idősebb tanárok munkaideje 20%-kal csökkenthető, miköz fizetésük csak 5%-kal csökken. 2002-ben az alapfokú 
oktatás kedvezményre jogosult tanárainak 41%-a, a középfokú oktatás kedvezményre jogosult tanárainak pedig 47%-
a vett részt a programban. 
 
Norvégiában egyes önkormányzatok ’tapasztaltak programja’ c. kezdeményezést valósítanak meg idősebb tanárok 
számára. A kezdeményezés célzott szakmai fejlődést és közben csökkentett tanítási óraszámot – és átfogóan 
csökkentett munkaidőt – tartalmaz, illetve új feladatokat, pl. tantervfejlesztést, más iskoláknak nyújtott tanácsadást, és 
kezdő tanárokkal kapcsolatos mentorálást jelent. 

6.3 A szakpolitikai intézkedések kialakításának prioritásai 

A tanári karrier vonzerejét jelentő tényezők nagy része fontos szerepet játszik abban is, hogy az aktív tanárok a 
szakmában maradjanak. A 3. fejezetben – ahol azt tárgyaltuk, hogyan lehet a tanítást frissdiplomások és más szakmák 
képviselői számára vonzóbbá tenni – vázolt stratégiák (a tanítás imidzsének és státuszának javítása, versenyképes 
fizetés és munkafeltételek, rugalmas foglalkoztatási konstrukciók biztosítása) a szakmában maradásra is bátorítja a 
tanárokat. Azonban, amint bizonyos időt eltöltött valaki a szakmában, más tényezők is fontossá válnak a tanításhoz 
mint karrierhez való viszonyulásban: terhelés, a diákokkal való kapcsolat, az iskola légköre, a fizikai létesítmények, a 
támogató személyzet, az iskola vezetése, és a karrierben való előrelépés lehetősége. Ezek a tényezők nehezen 
mérhetők fel a reménybeli tanárok számára, mégis, jelenleg is aktív és már nyugdíjas tanárokkal készített 
felmérésekből kitűnik, hogy e tényezők mégiscsak komoly befolyással vannak a szakmában maradással kapcsolatos 
döntésre. 

A döntéshozóknak a tanárok folyamatos eredményessége is problémát jelenthet. A szakpolitikai cél az eredményes 
tanárok megtartása, ami nem csak azt jelenti, hogy minden tanár lehetőséget, támogatást és ösztönzést kap ahhoz, 
hogy fejlődjön és magas színvonalon teljesítsen, hanem azt is, hogy a nem elég jó tanárok ne maradjanak a pályán. A 
nyilvános viták során egyesek főleg ezen utóbbi témára kívánnak összpontosítani, ezzel rontva a tanárok túlnyomó 
többségének imidzsét és eredményeit. Mások még csak azt sem akarják elismerni, hogy probléma valós. 

Bár a jó fizetés nyilvánvalóan fontos a tanári szakma vonzerejének javításában, a szakpolitikának azon túli 
kérdésekkel is foglalkoznia kell. Tanárokkal készült felmérések azt jelzik, hogy komoly hangsúlyt helyeznek a 
diákokkal és kollégákkal való kapcsolatuk minőségére, az iskolavezetés elismerésére és támogatására, a jó 
munkafeltételekre és készségeik fejlesztésének lehetőségeire. Ezek a tényezők döntő fontossággal bírnak az iskolák és 
a tanítás szervezésében. 

A jelen részben tett szakpolitikai javaslatok az egyes országok tapasztalataiból és kezdeményezéseiből származnak, 
amint azt a háttérjelentések, a helyzetfeltáró látogatások és egyéb kutatási anyagok is jelzik. Nem szükségképpen 
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vonatkoznak minden résztvevő országra, mivel egyes esetekben az adott szakpolitika megvalósítása már igen 
előrehaladott állapotban van, máshol pedig a tanárok megtartásával kapcsolatos probléma lehet igen különböző 
természetű. 

Az eredményes tanítás értékelése és jutalmazása 

Sok országban, úgy tűnik, nincs jól kialakult gyakorlat a tanárok munkájának elismerésére és jutalmazására. Az 
állami iskolák tanárait a résztvevő országok felében nem értékelik rendszeresen. A tanárértékelésnek korlátozott 
fontosságot tulajdonítani annyi mint munkájuk fontosságát tagadni. A rendszeres felmérésnek a szakmai tevékenység 
szerves részét kell képeznie.  

Nagyobb hangsúlyt kell fektetni a javítási célú tanárértékelésre (formatív értékelésre). Ez lehet kisebb intenzitású és 
alacsony költségű, és tartalmazhat önértékelést, informális, kollegák által folytatott értékelést, óralátogatást, 
strukturált beszélgetést, illetve az iskolaigazgató és tapasztalt kollegák rendszeres visszajelzését. Ez a felmérés, 
melynek fő célja az osztálytermi gyakorlat javítása, rendszeres alkalmat adhat a tanároknak arra, hogy munkájuk 
elismerést és kedvező visszajelzést kapjon, és mind a tanárok, mind az iskolák számára segítséget nyújthat szakmai 
fejlődési prioritások meghatározásában.  

Mint a 4. és 5. fejezet már tárgyaltuk, fontos, hogy a tanárok egyéni értékelése egy, a tanár felelősségét és a vele 
szembeni szakmai követelményeket a teljes szakma által egységesen rögzítő norma szerint történjen. Az 
iskolaigazgatóknak és a többi vezető kollegának képzést kell kapnia értékelési eljárásokból, sőt maguk is rendszeres 
értékelésen kell, hogy átessenek. Az iskoláknak kell, hogy legyenek forrásaik, melyekkel hozzásegítik tanáraikat a 
szakmai fejlődésben meghatározott célok eléréséhez. Az értékelési keretek és eszközök segíthetik az 
iskolaigazgatókat és a rangidős kollegákat, sőt a tanárokat magukat is az értékelésre való jobb felkészülésben, illetve 
abban, hogy az értékelésből minél többet profitáljanak. 

Bár a formatív értékelés fő hangsúlya a tanár fejlődésén van, ez egyszersmind annak is az alapja lehet, hogy példás 
teljesítményéért a tanár jutalomban részesüljön. Pl. kiváló teljesítmény alapján elképzelhető, hogy a tanár egyszerre 
két fokozatot lép előre a fizetési skálán. A munkaidő-kedvezménnyel, alkotói szabadság, iskolai kutatási lehetőséggel, 
posztgraduális tanulmányok támogatásával vagy munkaviszony melletti továbbképzési lehetőséggel való jutalmazás 
sok tanár számára vonzóbb lehet, és egyben segítheti a sok rendszerből ismert, fizetésemeléssel kapcsolatos 
rugalmatlanságok áthidalását. 

Az értékelés és a jutalmazás közötti szorosabb kapcsolat létrehozása előtt azonban meg kell győződni arról, hogy a 
tanár teljesítményének felmérésére alkalmazott eszközök elég tágan vannak-e értelmezve ahhoz, hogy az iskola céljait 
is tükrözzék. Sok esetben eredményesebb lehet a csoportos elismerésre és jutalomra összpontosítani mint pl. iskolai 
vagy évfolyam szintre, az egyes tanárok jutalmazása helyett. 

A folyamatos informális, a tanár fejlődési igényeire irányuló értékelés megkülönböztetendő attól az értékeléstől, 
melyet a tanári pálya főbb pontjain végeznek, pl. mikor a próbaidőszak elteltével eljön a véglegesítés ideje, vagy 
mikor a tanár előléptetésre pályázik. Az ilyen értékeléseknél, melyek inkább szummatív jellegűek, erősebb külső 
komponensre van szükség. Az egész eljárás formálisabb, és a tanárnak, ha úgy érzi, nem kapott méltányos értékelést, 
fellebbezéshez is joga van. 

Az eredménytelen tanárokkal kapcsolatos teendők 

A rosszul teljesítő tanárok helyzetének kezelésére egyszerű, átlátható és mindenki által elfogadott eljárásokra van 
szükség. Bár e tanárok száma valószínűleg kicsi, a problémával mégis gyakran nem foglalkoznak, ami nem csak az 
iskoláknak és a tanártársadalomnak okoz nehézséget, hanem maguknak az elégtelen munkát végző tanároknak is. 

Jobb tanári alapképzés, szigorúbb kiválasztás és próbaidő a véglegesítés előtt, illetve folyamatos rendszeres formatív 
értékelés elejét veheti annak, hogy a rossz tanárok a szakmába bekerüljenek, illetve bent maradjanak. Egy ekkora 
szakmában azonban nem lehet kizárólag megelőző intézkedésekre hagyatkozni. Lehetnek továbbá egyedi esetek, 
mikor korábban igen rátermett tanár munkájának színvonala valamely oknál fogva elmarad a követelményektől. 
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A hangsúlyt mindenekelőtt a rendszeres, folyamatos tanárértékelésre kell fektetni, mely világos és konstruktív 
visszajelzést ad a tanárnak teljesítményéről, és melynek során a tanár és az értékelő együttesen határozzák meg a 
fejlesztési stratégiát. Azonban, ha a várt fejlődés elmarad, kell, hogy legyenek eljárások arra, hogy a rosszul teljesítő 
tanárt elmozdítsák, vagy az iskolarendszeren kívülre, vagy olyan állásba, ahol nem kell tanítania. Ezen a ponton 
fontos lehet iskolán kívüli hatóságoknak – köztük a tanári szakma képviselőinek – résztvenni a döntéshozatalban, 
illetve kell, hogy legyen fellebbezési fórum, ami az adott tanár jogi védelmét ellátja. 

Több támogatást kezdő tanároknak 

A kezdőtanárok egyes országokban tapasztalt magas pályaelhagyási aránya külön figyelmet igényel. Mint a 4. 
fejezetben már javasoltuk, minden kezdő tanárnak megfelelően felépített pályára segítő programon kellene részt 
vennie, melynek során csökkentett terhelés mellett, egy képzett mentor segítségével tevékenykedne, szoros 
együttműködésben a tanárképző intézményekkel. Ezen felül a tanárok iskola beosztásának kritériumai és folyamata 
akkor megfelelő, ha biztosítja, hogy a kezdő tanárok ne a nehezebb és népszerűtlenebb iskolákba kerüljenek először. 

Több változatosság a karrier során 

Több országban változatosabbá lehetne tenni a tanári pályát úgy, hogy tanárok egyrészt az iskola számára is hasznos 
funkciókat látnának el, másrészt ez a munka többféle munkalehetőség és elismerés forrása lehetne, miközben a 
tanárok e feladatok mellett továbbra is megmaradhatnának az osztályteremben. E cél megvalósulásához kettős 
megközelítésre van szükség: (i) új, konkrét feladatokra új munkaköröket kellene létrehozni az osztályteremben 
folytatott tanításon kívül, mely nagyrészt a horizontális differenciálás lehetőségét adná meg, és (ii) kompetencia-alapú 
szakmai hierarchia, mely további felelősségi szinteket tartalmaz, és amely inkább vertikális differenciáláshoz vezetne. 

A felismerés, hogy az iskoláknak és a tanároknak több feladatot és felelősséget kellene vállalniuk, olyan 
szerepek/munkakörök létrehozását teszi szükségessé mint a kezdő tanárok és tanárjelöltek vezetőtanára/mentora, 
munkaviszony melletti továbbképzési koordinátor, iskolaprojekt koordinátor, stb. Az ilyen munkakörök nem 
szükségképpen járnának több fizetéssel, azonban kiválthatnának bizonyos tanítási óraszámot, mialatt meghatározott 
időszakokban a tanárok egy része ezen más feladatokban is tapasztalatot szerezhetne. 

Más részről viszont, ha a tanárok úgy akarják karrierjüket építeni, hogy az tükrözze fejlődő készségeiket, 
teljesítményeiket és felelősségeiket, érdemes lenne megfontolni egy teljesítmény és kompetencia-alapú szakmai 
hierarchiát. Az ilyen rendszerek a tanári kompetenciákat egy egész életen át tartó tanulási folyamatként határozzák 
meg, gyakran használják a formatív értékelési módszert, és általában három szintre bomlanak: kezdő tanár, 
véglegesített tanár és rangidős vagy szakértő tanár. A szintek egyre nagyobb feladatot jelentenek, egyre több 
felelősséggel járnak, és egyre kevesebben jelentkezhetnek rájuk, azonban számottevően nagyobb státuszt és 
javadalmazást jelentenek. A járulékos felelőséggel járó munkakörök pl. a munkaközösség/szekció vezető, 
csoportvezető, tantervfejlesztő és emberi-erőforrás fejlesztő. 

Egy szakmai hierarchia a legtöbb országban jelentős eltávolodás lenne a jelenlegi tanári karrier modelltől, ami 
megjósolható, nagyrészt automatikus előmenetelt jelent szinte mindenki számára igen hosszú időtávlatban. Az utóbbi 
nemcsak a teljes rendszer folyamatos költségnövekedéséhez vezet a tanártársadalom öregedésével, hanem vonzereje 
is kétes éppen azok számára a jó képességű és motivált emberek számára, akiket az iskoláknak a tanári szakmába 
vonzania és megtartania kellene. 

A vezetés és az iskolai légkör javítása  

Az iskolaigazgatók, illetve az iskola és a tanártovábbképzés vezetőinek kritikus szerepe miatt különösen zavaró, hogy 
a beszámolók alapján több országban nehezen találnak megfelelően képesített pályázókat vezető beosztásokba. A 
legfontosabb teendők közé tartozik a jobb képzés, jobb kiválasztási és értékelési folyamatok az iskolavezetők számára, 
magasabb színvonalú támogató szolgáltatások és vonzóbb javadalmazási csomagok. 
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Az iskolaigazgatók sokrétű felelősségi körének fényében fontos, hogy minden iskolában legyen egy igazgatótanács, 
melynek tagjai átveszik a felelősség egy részét, és segítenek az egyes döntések eredményes megvalósításában. Ez 
lehetővé teszi az igazgató számára, hogy az oktatási ügyek vezetésére, a diákok és a kollegák tanulásának/tanításának 
javítására összpontosítson, ahelyett, hogy adminisztratív feladatokkal kötné le az idejét. Több országban az 
iskolaigazgatóknak járulékos adminisztratív támogatásra van szükségük, hogy több idejük legyen az 
oktatásirányítással kapcsolatos döntésekre, pl. tanárok teljesítmény értékelésére, támogatására és szakmai fejlődésük 
tervezésére. A járulékos segítség igénye az általános iskolákban különösen is fontos. 

Az iskolarendszerben betöltött szerepük fontosságát tükrözendő, az igazgatói állásokat nyíltan, világos kritériumok 
lefektetésével kellene megpályáztatni. Az igazgatói kinevezés feltétele legyen szakmai továbbképzés, a hivatalos 
képesítések és tanári vezetői tapasztalat. Az iskolaigazgatók kiválasztását egy többtagú bizottságnak kellene végeznie, 
melynek tagjai között külső szakértők is vannak. Az igazgató hivatali idejének meghosszabbítása formális értékelés 
alapján történhessen csak, így függjön munkájának folyamatos eredményességétől. Ha az iskolaigazgató nem kívánja 
folytatni vezetői tevékenységét, a határozott időre szóló szerződés megadja neki a lehetőséget arra, hogy visszatérjen 
a tanításhoz vagy egyéb munkakört keressen magának. 

Az igazgatók és más iskolai vezetők esetében főkövetelmény, hogy legyen képesítésük és támogatottságuk a 
tanárértékelésben, és tudják e tevékenység eredményét a szakmai fejlesztés tervezésében felhasználni. Alapvető 
jelentősége van ennek abban, hogy a tanárok is lássák, hogy az igazgatót és a többi intézményvezetőt is rendszeresen 
értékelik, és ők is aktívan részt vesznek szakmai továbbképzésben. 

A munkafeltételek javítása  

Több országban a tanárok terhelését hagyományosan azonosnak tekintik az osztályterem eltöltött idővel. Mindig is ez 
képezte az alapját a munkaügyi tárgyalásoknak, ha a tanárok béréről és munkafeltételeiről esett szó, illetve az iskolák 
munkaerő-tartalékait is ennek alapján számolták. Az osztálytermi munka azonban a tanárok összetett feladatkörének 
csak egyetlen része. A tanítással együttjáró feladatok komoly része nincs nyíltan elismerve, ami pedig 
súrlódáshoz/feszültségekhez vezethet, mivel nem minden feladatnak van egyértelmű gazdája, illetve járulékos 
terheléshez is vezet, mert nem mindig állnak rendelkezésre megfelelő források. A tanárok feladatainak és felelősségi 
köreinek összetettsége világosan meg kell, hogy jelenjen munkaköri leírásukban. Ezt lehet aztán munkaügyi 
tárgyalások során kiindulási pontnak tekinteni, és ennek alapján lehet tanárképzési és szakmai fejlődési programok 
módosításához is javaslatokat tenni. 

Fontos, hogy több országban a kisegítő személyzet és a megfelelő iskolai létesítmények hiánya miatt hiába 
teljesítenek a tanárok erejükön felül, a diákok mégsem profitálnak a tanárok szakértelméből annyit, amennyit 
profitálhatnának. Az iskolák összetett szervezetek és sok különböző feladat összehangolt teljesítése eredményezhet 
csak magas színvonalú oktatást. A jól képzett szakmai és adminisztratív személyzet segíthet a tanárok vállára 
nehezedő terhek csökkentésében, hogy ezáltal a tanítási/oktatási feladatokra összpontosíthassanak, és a diákok 
szellemi gyarapításával foglalkozhassanak, amire a képesítésük szól, és amiből a szakmai megelégedettségüket 
merítik. A jobb színvonalú iskolai létesítmények és a felkészülésre és a tervezésre rendelkezésre álló eszközök szintén 
komoly segítséget jelentenének a munkatársi kapcsolatok kialakításában és a képzési program megvalósításában. 

Rugalmasabb munkaidő és munkafeltételek 

A tanári pályán maradás vonzerejének fokozása személyes tulajdonságok és családi hátterek és korosztályok 
sokféleségét képviselő emberek számára csakis rugalmas munkafeltételek biztosításával lehetséges. Ezek közé 
tartozhatnak olyan programok, melyek lehetővé teszik a tanárok részmunkaidős foglalkoztatását, több lehetőséget 
biztosítanak szabadság igénybe vételére és rövidebb munkaidőt írnak elő úgy, hogy közben foglalkoztatásuk 
biztonsága és nyugdíjjogosultságuk nem forog veszélyben. 

Sok országban okoz munkaerőellátási problémát és súlyos tapasztalatbeli veszteséget a tanárok nyugdíjazása. A 
válaszlépések részben a nyugdíjkorral, nyugellátási konstrukciókkal és a korengedményes nyugdíj pénzügyi 
ösztönzésével kapcsolatos általános szakpolitikai intézkedések lehetnek. Ennek dacára az iskolarendszerek jobban 
elébe mehetnének a kérdésnek, és megpróbálhatnák biztosítani, hogy az iskolák idősebb tanárok számára is megfelelő 
munkahelyet jelentenek. Senkinek nem állna az érdekében, ha az idősebb tanárok azért dolgoznának indokolatlanul 
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sokáig, mert kötelességüknek érzik, nem pedig azért, mert úgy érzik, még hasznos munkát végeznek. Ezért lennének 
értékesek azok a programok, melyek megelőznék a kiégettséget, és megtartanák a tanárokat és fontos készségeiket az 
iskolában. A program elemei lehetnek az idősebb tanárok igényei szerint kialakított szakmai fejlődési tevékenységek, 
csökkentett osztálytermi munka, és egyáltalán rövidebb munkaidő, új feladatok mint pl. a tanterv fejlesztés, 
tanácsadás a többi iskolának és kezdő tanárok mentorálása. 

Az egyik lehetőség az lenne, ha felajánlanák az idősebb tanároknak, hogy bércsökkentés mellett – hosszútávú 
nyugdíjjogosultságuk megtartása mellett – munkaidejük is csökkenjen. Ez a főállású munkáról a részidős munkára 
való fokozatos átállást is jelentené. Ez más lenne mint a korengedményes nyugdíj, de több országban is ez a 
megszokott megoldás. Az idősebb tanárok kevesebbet kapnának, de kevesebbet is dolgoznának, és az így 
’megspórolt’ időt további fiatal tanárok szerződtetésére lehet használni. Ez a megközelítés a költségvetés 
szempontjából nagyrészt közönyös lenne. Ez azt is jelentené, hogy az idősebb tanárok tapasztalata nem veszne el idő 
előtt az iskolarendszer. 

Természetesen lehetséges egyes idősebb, jelenleg iskolák vagy oktatási hatóságoknál vezetői tisztséget betöltő 
tanárok számára, hogy beosztásukkal felhagyva csak osztálytermi munkára összpontosítsanak, és fiatalokkal 
dolgozhassanak. A rangidős tanárokról szóló szakpolitika egyedi esetekre kell, hogy megoldást találjon, hogy ezen 
idősebb személyek és az iskolák érdekeinek egyaránt megfeleljenek. 

Átfogóbb megközelítés kialakítása 

Nincs egységes stratégia annak biztosítására, hogy minden tanár fejlődjön és előrelépjen, és, hogy a jó tanárok 
valóban a tanári pályán akarjanak majd maradni. Több területen is van tennivaló, így pl. a karrier szerkezet, az 
értékelés, a munkakörnyezet és a finanszírozás. Hasonló kihívás előtt áll az egészségügy, ahol a magas színvonalon 
képzett betegnővérek szerződtetése és megtartása a probléma. A 6.10 sz. szövegdoboz érdekes példát ír le az Egyesült 
Államokból, melynek célja éppen olyan munkahelyi stratégiák kialakítása volt, mely a nővéreket készségeik 
fejlesztésével és felelősségi körük bővítésével tervezték megtartani. Azt is felismerték, mely kórházak voltak 
sikeresek a nővérek megtartásában. 

6.10 sz. szövegdoboz: Szervezeti és munkahelyi változás a nővérszakmában az Egyesült Államokban 

Az 1980-as évek elején az Amerikai beteg-gondozó akadémia tanulmányt készítetett annak meghatározására, mely 
kórházak voltak sikeresek a nővérek megtartásában, és mely közös szervezeti tulajdonságok jellemezték e 
kórházakat. A tanulmány eredményeként 41 Mágnes kórházat határoztak meg, melyeknek több közös tulajdonságuk 
révén támogatták és tartották magas színvonalon a nővéri munkát. Ilyenek voltak pl. a nyílt és rugalmas szervezeti 
struktúrák, a személyzeti autonómia, a döntésekért viselt felelősség, az oktatásba való befektetés, és a nővérek 
szaktudása. A Mágnes kórházaknak ezek a tulajdonságai jobb gyógyulási arányt és nagyobb fokú beteg 
elégedettséget eredményeztek. A nővérek elégedettebbek voltak munkájukkal, alacsonyabb kiégési (burn-out) arány 
jellemezte őket. Munkájukat hatékonyabbnak, munkájuk minőségét jobbnak érezték, és így kevesebben mentek el a 
kórházból. Bár a Mágnes kórházak általában több nővér jutott egy betegre, a nagyobb bérkiáramlást bőségesen 
ellentételezte a betegek rövidebb benntartózkodása, kevesebb intenzív ellátás, alacsonyabb fluktuáció és csekély 
munkaerőfelvételi költségek. 

Az 1990-es évek elején az Amerikai nővérszövetség az Amerikai nővérminősítő központ segítségével létrehozta a 
Mágnes - nővéri szolgáltatások elismerési programját, mellyel a kiváló teljesítményt jutalmazza a nővéri munkában. 
A program minden kórháznak a rendelkezésére áll. Önkéntes alapon működik, és szakértő nővérek által végzett 
külső felülvizsgálatot jelent, melynek során arról győződnek meg, képes-e a kórház a nővéri munka 14 szakmai 
normáját teljesíteni. A Mágnes kórházzá való minősítés többlépcsős írott dokumentációból és szakértő nővérek által 
végzett helyszíni vizsgálatból áll. A program négyévenkénti kórháztanúsítást jelent. 2003-ban 90 Mágnes kórház 
működött. 

Forrás: A 4.3 sz. szövegdoboz (Simoens és Hurst (2004)). 
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6.1A táblázat: Tanári pályaelhagyási arányok 
A tanári szakmát elhagyó tanárok aránya az alapfokú és középfokú oktatás, 2001 

 
 
3% alatt 
 

 
3% és 6% között 
 

 
6% között 
 

 
Olaszország 
Japán 
Korea 

 
Ausztrália 
Kanada (Qb.) 
Franciaország, 
Németország 

 

 
Írország 
Hollandia 
Skócia 

 

 
Belgium (Fl.) 
Izrael 
Svédország 

 

 
Anglia és Wales 
Egyesült Államok 

 

 
Általános észrevétel: A jelen táblázatot a projektben résztvevő országok által szolgáltatott adatok alapján 
készítettük. Az adatokat olyan területekkel kapcsolat kértük, melyek még nem álltak rendelkezésünkre az OECD 
Oktatási rendszerek jelzőszámai (INES) c. projektből. Az országok meglevő adathalmazokból állították elő a kért 
statisztikát, nem pedig e célra lefolytatott külön felméréssel. Nem minden ország tudta az adatokat a kért formátum 
megadni. Az adatok ezért átfogó tájékoztatás céljával adjuk közre, pontos nemzetközi összehasonlításokra nem 
alkalmasak. 
 
Definíció: (hogy erre a területre adatot szolgáltathassanak, az országokat arra kértük, hogy a definíció szerint 
dolgozzanak): a pályaelhagyási ráta az az éves szám, ahány állami iskolai tanár végleg elhagyja a tanári szakmát. Ide 
tartoznak azok a tanárok, akik azért hagynak fel a tanítással, hogy egy másik területen vállaljanak állást, akik családi 
vagy személyes okokból lépnek ki, akiket elbocsátottak, illetve azok, akik külföldre mennek tanítani. Nem tartoznak 
azon ide azok az állami iskolai tanárok, akik másik állami iskolában, vagy magániskolában, kapnak állást, vagy 
hosszabb időre szabadságra mennek. 
 
Konkrét észrevétel: Izrael esetében 1998 a referenciaév, Kanada (Qb) esetében 1999, Skócia 2000. Belgium (Fl.), 
Németország és Svédország adatai az állami és a magánintézményeket is tartalmazzák. 

 
6.1B sz. táblázat Tanári pályaelhagyás iskola szektoronként 

Az állami általános és középfokú iskolák tanárai közötti különbségek, 2001 
 

 
pályaelhagyás általános  

iskolában nagyobb 
 

 
Hasonló pályaelhagyási 

adatok 

 
pályaelhagyás középiskolában  

nagyobb 
 

 
Franciaország 
Skócia 

 
Belgium (Fl.) 
Anglia és Wales 
Egyesült Államok, Izrael 

 
Ausztrália 
Kanada (Qb.) 
Írország, Olaszország 

 

 
Japán 
Korea 
Hollandia 

 
 
Általános észrevétel: ld. 6.1A sz. táblázat 
 
Definíció: a pályaelhagyási adat definícióját ld. 6.1A sz. táblázat. A pályaelhagyást hasonlónak jelezzük, ha a köztük 
levő különbség kisebb mint a kettő kisebbikének egy ötöde. 
Konkrét észrevétel: ld. 6.1A sz. táblázat 
 

6.1C sz. táblázat Tanári pályaelhagyás nemek szerint 
férfi és női állami iskolai tanárok közti különbség, 2001 

 
 

pályaelhagyás férfiak között több 
 

 
hasonló szintű pályaelhagyás 

 
pályaelhagyás nők között több 
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Németország 
Japán 

 
Korea 
Izrael 

 

 
Hollandia 
Svédország 
Egyesült Államok 

 
Belgium (Fl.) 
Anglia és Wales 
Skócia 

 
Általános észrevétel: ld. 6.1A sz. táblázat 
 
Definíció: a pályaelhagyási adat definícióját ld. 6.1A sz. táblázat. 
Konkrét észrevétel: ld. 6.1A sz. táblázat 
 

6.1D sz. táblázat Tanári pályaelhagyás alakulása 1995 és 2001 között 
 

  
csökkent 
 

 
kis változás 

 
nőtt 

 
Országok, ahol 1995- a 
pályaelhagyás 5% alatt 
volt 

 
Olaszország 

 
Kanada (Qb.) 
Japán 

 
Franciaorszá
g 
Németország 
Írország 

 
Korea 
Hollandia 

 

 
Országok, ahol 1995- a 

pályaelhagyás 5% 
fölött volt  

 
Skócia 

 
Svédország 
Anglia és Wales 
Egyesült Államok 

 
Izrael 

 
 
Általános észrevétel: ld. 6.1A sz. táblázat 
 
Definíció: a pályaelhagyási adat definícióját ld. 6.1A sz. táblázat. Kis változás 1995 és 2001 között az a 
pályaelhagyás, ahol a változás kisebb mint az 1995. évi adat ötöde. 
Konkrét észrevétel: ld. 6.1A sz. táblázat Írország esetében 1995-ös referencia év 1996, Olaszország 1997, Korea 1998 
Skócia pedig 1996.  

6.2A sz. táblázat A pályaelhagyók közül a nyugdíjba menők aránya 
Állami általános iskolák, 2001 

 
 

30% alatt 
 

 
30% és 60% között 

 

 
60% fölött 

 
 

Ausztrália 
Svédország 
Anglia 
Skócia 
Egyesült Államok 
 

 
Írország 

 
Kanada (Qb.) 
Franciaország 
Olaszország 
Japán 

 
Általános észrevétel: A jelen táblázatot a projekt résztvevő országok által szolgáltatott adatok alapján készítettük. 
Az adatokat olyan területekkel kapcsolat kértük, melyek még nem álltak rendelkezésünkre az OECD Oktatási 
rendszerek jelzőszámai (INES) c. projektből. Az országok meglevő adathalmazokból állították elő a kért statisztikát, 
nem pedig e célra lefolytatott külön felméréssel. Nem minden ország tudta az adatokat a kért formátum megadni. Az 
adatok ezért átfogó tájékoztatás céljával adjuk közre, pontos nemzetközi összehasonlításokra nem alkalmasak. 
 
 
Definíció: A tanári pálya elhagyása ugyanazokat a kategóriákat jelenti mint a 6.1A sz. táblázat szerinti 
pályaelhagyás. 
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Konkrét észrevétel: Kanada (Qb.) esetében a referencia év 1999, Skócia esetében 2000. Svédország adatai mind az 
állami, mind a magán intézményeket tartalmazzák. Anglia esetében az adatok tartalmazzák az általános és a 
középfokú oktatást is, Svédország adatai pedig az általános és az alsó középfokú oktatást is tartalmazzák. 
 
 

6.2B sz. táblázat A pályaelhagyók közül a nyugdíjba menők aránya 
1995 és 2001 közötti változás 

 
  

csökkent 
 

 
kis változás 

 
növekedett 

 
Országok, ahol 
az 1995-ös 
arány 50% alatt 
volt 

 
Svédország (általános és középiskola.) 
Anglia 
Egyesült Államok (alapfokú oktatás) 

 
Svédország  
középiskola 

 

 
Egyesült Államok 
(középiskola) 

 
Országok, ahol 
az 1995-ös 
arány 50% 
fölött volt  

 
Kanada (Qb.) 
Írország 
Olaszország 
Skócia 
 

 
Franciaország 
Japán 

 

 
Általános észrevétel: ld. 6.2A sz. táblázat 
 
 
Definíció: ld. 6.2A sz. táblázat: kis változásról van szó, ha az 1995 és 2001 közötti érték kisebb az 1995. évi érték 
tizedénél. 
 
Konkrét észrevétel: ld. 6.2A sz. táblázat: Az 1995-ös referencia év Írország esetében 1996, Olaszország esetében 1997, 
Skócia esetében pedig 1996.  
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Retirement age to obtain full benefits
Early retirement: minimum age at which 

teachers can retire and obtain some 
benefits

Actual average 
age of retirement

Can teachers work in 
public schools beyond the 

retirement age?

Australia 65 55 58 yes
Belgium (Fl.) 60 58 m yes
Belgium (Fr.) 60 55 m m
Canada (Quebec) 60 55 56 yes
Chile M: 65; F: 60 a m yes
Denmark 65 60 m yes, until 70
Finland 60 - 65 58 m yes
France 60 (between 55 and 60 in primary) m P: 56; S: 61 yes
Germany 65 a 59 m
Greece1 58 (with 35 years of experience) or

37 years of experience 60 (with 30 years of experience) 60 no

Hungary M: 62; F: 58 M: 50; F: 45 (M: 59; F: 56)2 yes
Israel

M: 65; F: 60 (with 35 years of experience) 40 with at least 10 years of service 
working at least 1/3 of working load 54 yes, up to 30% of 

working load
Italy 60 (with 40 years of contributions) 60 (with a minimum of 20 years of 

contributions) 61 yes

Korea 62 minimum of 20 years of service (P: 47; S: 53)3 no
Netherlands 65 61 61 yes
Norway 67 62 m yes, until 70
Slovak Republic M: 60; F: 53-57 (with a minimum of 25 

years of experience) m m yes

Spain 65 60 m no
Sweden 65 61 64 yes, until 67
United Kingdom 60 55 m yes
Notes:
1. Primary education only
2. Secondary education only
3. The low figures are due to recent early retirement policies which boosted retirements during the period covered by the data.
Symbols:
M: Males; F: Females
P: Primary education; S: Secondary education
m: Information not available
a: Not applicable
Source : Data supplied by countries participating in the project.

Table 6.3 Retirement age of teachers, public schools, 2002
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Management 
responsibilitie
s in addition to 

teaching 
duties

Teaching more 
classes or 
hours than 

required by full-
time contract

Special tasks 
(career 

guidance or 
counselling).

Teaching in a 
disadvantaged, 
remote or high 

cost area 
(location 

allowance)

Special activities 
(sports and 

drama clubs, 
homework clubs, 
summer school)

Teaching 
students 

with special 
educational 
needs (in 
regular 

schools)

Teaching 
courses in 
a particular 

field

Holding an initial 
educational qualification 

higher than the 
minimum qualification 
required to enter the 
teaching profession

Outstanding 
performance in 

teaching

Successful 
completion of 
professional 
development 

activities

Family status 
(married, number 

of children)

Age 
(independent 

of years of 
teaching 

experience)

Australia ● ● ● ●  ●  

Austria ● ● ●  ●      ● ●

Belgium (Fl.) ●           

Belgium (Fr.)             

Czech Republic ● ● ●   ●   ●   ●

Denmark ● ● ●  ●  ● ● ● ●   

England ● ●  ● ● ● ● ● ●    

Finland ● ● ● ● ●   ●     

France ●  ● ● ● ●     ●  

Germany ● ●         ● ●

Greece  ● ● ●    ●   ●  

Hungary ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●  ●

Iceland ● ● ● ● ● ● ● ●  ●  ●

Ireland ●   ●    ●     

Italy  ● ● ● ●      ● ●

Japan ● ●  ● ● ●     ●  

Korea ● ●  ●  ●     ●  

Mexico ● ● ● ●   ● ● ● ●   

Netherlands      ●       

New Zealand ●  ● ● ● ● ●  ●    

Norway ● ● ● ●   ● ● ●    

Portugal ● ● ●  ● ●  ● ● ● ●  

Scotland ●   ●    ●  ●  

Slovak Republic  ●  ●     ●    

Spain ●   ●      ● ●  

Sweden ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●   

Switzerland ● ● ●  ● ●     ●  

Turkey  ● ●  ●    ● ● ●  

United States ● ● ● ● ● ● ● ● ●   

Table 6.4 Adjustments to base salary for teachers in public institutions, 2002
Types of criteria to adjust base salary awarded to teachers in public institutions

Source:  Derived from Table D3.2.a of Education at a Glance 2004  (OECD, 2004a). See Annex 3 of OECD (2004a) for notes.

Criteria based on teaching conditions/responsibilities Criteria related to teachers qualifications, training and performance Criteria based on demography
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Base salary or 
Allowance Quota Duration

Australia Yes
State of Victoria 
Performance and 

Development Plan
All teachers, annually

Internal 
(principals) and 
senior teachers

State-wide performance standards 
appropriate to the teachers' career stage

Demonstrated 
performance (e.g. student 

learning, data, 
documentation agreed 

with principal

Annual salary 
increment No Permanent Helps set 

priorities

Salary increment withheld;
Improvement plan;
Further evaluation

Austria1
No, only for changes in employment 

status, for promotion, or as a result of a 
complaint

Summative performance 
evaluations

Teachers for promotion, or conversion to 
permanent contract

Internal;
External 

(Inspection)

Student performance; Subject and 
pedagogical knowledge of teacher; 
Teaching performance; In-service 

training; Other skills

Classroom observation Base salary No Permanent No

Permanent contract not 
granted;

Improvement plan;
Further evaluation

Belgium 
(Flemish)2 Yes Whole country All teachers, periodically

Internal 
(principals);

External
m m No Dismissal

Belgium 
(French)

Yes Whole country All teachers, with no fixed periodicity
Internal 

(principals);
External

m m No m

Canada 
(Quebec)3

No, only when teachers are the subject 
of a complaint or for changes in 

employment status
Complaint Procedure Teachers who are the subject of a 

complaint
Internal (school 
administration)

m m Advice Improvement plan

Pedagogical Excellence 
Reward

Teachers on a voluntary basis m m
Teacher test;

Documentation on 
teacher

Allowance Yes Fixed term m m

National performance 
evaluation system

All teachers, periodically as part of 
school evaluation m Student performance m Allowance Yes m m m

Teacher evaluation system
All teachers, periodically External m

Documentation on 
teacher;

Interview
m m

Denmark4 No, only when teachers are the subject 
of a complaint Complaint Procedure Teachers who are the subject of a 

complaint
Internal 

(principals) Teaching performance; Other skills Classroom observation;
Interview

Compulsory 
training

Improvement plan;
Compulsory training;
Further evaluation;

Suspension;
Dismissal

Finland
No, only when teachers are the subject 

of a complaint

Administrative grade All teachers, periodically
Internal 

(principals) m m m Deferral of promotion

Pedagogical grade All teachers, with no fixed periodicity External m Classroom observation;
Interview

m Deferral of promotion

Germany6 Generally not, only for promotion or as 
a result of a complaint

Land of Baden-
Württemberg

All teachers Internal 
(principals)

m m Base salary Yes Permanent m m

Greece
No, only when teachers are the subject 

of a complaint

School evaluation
Teachers as part of school evaluation, 

periodically External m m m m

Individual teacher 
evaluation m Internal 

(principals) m m Allowance No m m m

Ireland

No, only when teachers request it or as 
a result of a complaint - either rarely 
occurs. The emphasis is on school 

evaluation

School evaluation Teachers as part of school evaluation External
Student performance; Subject and 
pedagogical knowledge of teacher; 

Teaching performance
Classroom observation Advice

Improvement plan
Further evaluation

Hungary7 At the discretion of the school 

Table 6.5 Teacher Evaluation in Public Schools, 2002
Response to ineffective 

teachers

Pay rise Linkage to 
Professional 
Development

Evaluator Criteria Tools

No Pay Rise

a

No Pay Rise

Chile

m

m

a

No Pay Rise

Yes, both individually and as part of 
school evaluation; Monetary rewards 

possible as a result of special evaluation 
procedure undertaken on a voluntary 

basis.

YesFrance5

m

Scope of evaluation 
procedures described Recipients and frequency

No regulation exists at national level. Evaluation is at school, regional or national levels and individual teachers are generally not evaluated. The local education provider has the responsibility for evaluation. Based on an official complaint, 
individual techers may be assessed by the Provincial Government.

Under a Law enacted in 2002, all individual teachers should be periodically evaluated by external evaluators and principals. However, this scheme has not yet been implemented. Currently no systematic teacher evaluation exists.

Are all teachers evaluated periodically?

No Pay Rise
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Base salary or 
Allowance Quota Duration

Israel No, unless teacher is the subject of 
complaint

Italy
No, unless teacher is the subject of 

complaint Complaint Procedure
Teachers who are the subject of a 

complaint External m Classroom observation m m

Japan
Generally not. Since 2000 some 

prefectural boards of education (such as 
Tokyo) introduced teacher evaluation.

City of Tokyo All teachers, periodically
Internal 

(principals);
Self-evaluation

m

Documentation on 
teacher;

Interview;
Classroom observation

m m m Advice Deferral of promotion

Korea Yes Whole country All teachers, periodically
Internal 

(principals);
Self-evaluation

m
Classroom observation;

Documentation on 
teacher

No Deferral of promotion

Carrera Magisterial
Teachers on a voluntary basis, 

periodically
Internal;
External

Student performance; Subject and 
pedagogical knowledge of teacher; 
Teaching performance; In-service 

training; Other skills

Documentation on 
teacher;

Student survey;
Teacher test

Base salary Yes Permanent No Deferral of promotion

Escalafón Vertical Teachers on a voluntary basis, 
periodically External In-service training; Other skills Documentation on 

teacher Base salary Yes Permanent No Deferral of promotion

Netherlands
Generally, yes. No regulations exist at 
national level and school boards have 

responsibility for evaluation
Whole country All teachers, periodically Internal 

(principals)

Subject and pedagogical knowledge of 
teacher; Teaching performance; Other 

skills

Classroom observation;
Interview m m m Advice m

Norway

No, only when teachers request it, for 
promotion or as a result of a complaint - 
either rarely occurs. The emphasis is on 

school evaluation

Whole country
Teachers for promotion;

Teachers who are the subject of a 
complaint

Internal 
(principals)

m m m m m m m

School inspection Teachers as part of school evaluation External Subject and pedagogical knowledge of 
teacher; Teaching performance m m m

Allowance m m m m Allowance m m m m

Complaint Procedure
Teachers who are the subject of a 

complaint
Internal 

(principals) m

Classroom observation;
Interview;

Documentation on 
teacher;

Student survey 

m
Transfer;

Salary reduction; 
Dismissal

Spain

No, evaluation occurs only when 
teachers want to become principals, 

apply for a study leave, and when they 
are the subject of a complaint.

Application for study leave
 or 

Complaint Procedure

Teachers on a voluntary basis;
Teachers who are the subject of a 

complaint
External

Student performance; Subject and 
pedagogical knowledge of teacher; 

Teaching performance

Classroom observation;
Interview;

Documentation on 
teacher;

Student survey

No m

Sweden

Yes, teachers are evaluated by 
principals and the discussion of 

performance includes decisions on 
rewards. School evaluation also exists.

Whole country Teachers as part of school evaluation

Internal 
(principals, peer 

review);
External;

Self-evaluation

Student performance; Subject and 
pedagogical knowledge of teacher; 
Teaching performance; In-service 

training; Other skills

Classroom observation;
Interview;

Documentation on 
teacher;

Student survey

Base salary No Permanent Advice

Improvement plan;
Further evaluation;

Deferral of promotion;
Transfer

Criteria

Mexico

Slovak
Republic

Are all teachers evaluated periodically?

No, only through a voluntary 
application to Carrera Magisterial 

(CM) or Escalafón Vertical  (EV), or as 
a result of a complaint. In practice, all 

the teachers are enrolled in EV and 
around 70% of them in CM.

Yes, teachers are evaluated by school 
inspection, if they are the subject of a 

complaint, and for defining the level of 
allowances received.

a

Scope of evaluation 
procedures described Recipients and frequency Evaluator

a

No Pay Rise

No Pay Rise

a

No regulation exists at national level. Once teachers obtain tenure, they are no longer evaluated. Inspectors make an individual assessment of a teacher at the request of the principal in case performance problems are identified.

Table 6.5 Teacher Evaluation in Public Schools, 2002 (continued)

Tools
Pay rise Linkage to 

Professional 
Development

Response to ineffective 
teachers
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Base salary or 
Allowance Quota Duration

Canton of St. Gallen Teachers for promotion
External;

Self-evaluation
Subject and pedagogical knowledge of 
teacher; In-service training; Other skills

Classroom observation;
Documentation on 

teacher
Base salary No Permanent Advice Deferral of promotion

Canton of Zürich Teachers for promotion External;
Self-evaluation m

Classroom observation;
Interview;

Documentation on 
teacher

Base salary No Permanent Advice Improvement plan;
Deferral of promotion

England
(Performance management)

All teachers, periodically Internal 
(principals)

Subject and pedagogical knowledge of 
teacher; Student performance; Other 

skills
Classroom observation

Advice;
Compulsory 

training
m

England, Wales
(Threshold assessment)

Teachers on a voluntary basis for 
promotion

External;
Internal 

(principals)

Subject and pedagogical knowledge of 
teacher; Student performance; In-service 

training; Other skills;

Documentation on 
teacher Base salary No Permanent Advice m

England, Wales
(Advanced Skills Teacher)

Teachers on a voluntary basis for 
promotion External

Subject and pedagogical knowledge of 
teacher; Student performance; Other 

skills

Documentation on 
teacher;

Interview;
Classroom observation

Base salary No Permanent m m

Whole country All teachers Internal 
(principals) m Classroom observation Compulsory 

training
Compulsory training;

Further evaluation

All teachers m Subject and pedagogical knowledge of 
teacher; Other skills m Base salary No Until next 

evaluation m Further evaluation
Salary loss

All teachers as part of school evaluation m Student performance m Allowance No m m m

All teachers m m m Base salary No Permanent
Compulsory 

training Improvement plan

Teachers on a voluntary basis m
Subject and pedagogical knowledge of 

teacher; In-service training; Student 
performance; Other skills

m Allowance No m m m

Teachers on a voluntary basis as part of 
school evaluation m Student performance m Allowance No m m m

Kentucky
All teachers periodically, as part of 

school evaluation m
Student performance;

Other skills m Allowance No m m m

Charlotte-Mecklenburg
All teachers periodically, as part of 

school evaluation m Student performance m Allowance No m m m

Switzerland

Generally, yes. The majority of cantons 
focuses on school evaluation. A few 

cantons link teachers' assessment with 
salaries

Yes. Links to salaries possible as a 
result of special evaluation procedures 

undertaken on a voluntary basis.

4. Evaluation of the individual performance of teachers rarely takes place, and it is mainly based on a complaint.
5. Promotion is based on a ranking of teachers for which the evaluation of performance is not the major factor. More dominant factors are years of experience and the ranking achieved at the entrance examination. 

Notes : This table excludes evaluations of school principals and teachers in their probationary period.
a  Information not applicable because the category does not apply; m  Information not available

United 
Kingdom8

United States9

Cincinnati

Are all teachers evaluated periodically?

No Pay Rise

No Pay Rise

Table 6.5 Teacher Evaluation in Public Schools, 2002 (continued)
Scope of evaluation 

procedures described Recipients and frequency

Source:  Derived from the Background Reports prepared by countries participating in the project and other country-specific documents.

Generally, yes. Several school districts 
have introduced schemes which link 

teachers' assessments to salaries.

1. There are two evaluation schemes: summative evaluation and formative evaluation. More emphasis is given to summative performance evaluation.
2. Job description describes the roles and tasks of teaching staff (currently for secondary teachers only). Teachers are evaluated against the job description.
3. The complaint procedure is not regulated at Province level. Apart from this procedure, teachers are evaluated only when they go through the probationary period or apply for tenure.

6. Teachers are rarely evaluated after they obtain tenure except for promotion decisions and when serious performance problems arise. Moving up to the next salary step depends essentially on years of experience.
7. There is no national scheme for the regular evaluation of individual teachers. Some forms of school-level evaluation in which teachers' performance is evaluated have been introduced. Teachers may be provided with allowances for outstanding performance, although this 
procedure is not regulated at national level.
8. An annual teacher evaluation has been introduced in England, Wales and Northern Ireland. In Scotland, annual appraisal is offered on a voluntary basis. Some evaluation schemes linked with promotion or monetary rewards have been introduced.
9. Practices in each State differ. The table indicates general trends and some innovative practices.

Douglas County 

Definitions: Regarding the Evaluator , Internal  or External  is relative to the school. The column on Pay Rise  assesses the link between the results of the evaluation and pay levels. Where a link exists, it can be through the base salary  or an allowance , a maximum number 
of teachers might benefit from pay rises (Quota ), and duration  of pay adjustments might differ (e.g. permanent, fixed term, until next evaluation, once).

Linkage to 
Professional 
Development

Response to ineffective 
teachersEvaluator Criteria Tools

Pay rise 
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Figure 6.1A Proportion of public school teacher leavers  and movers , by selected school and 
teacher characteristics, United States, for various school years

0 5 10 15 20 25

99-00 to 00-01
93-94 to 94-95
90-91 to 91-92

Secondary

99-00 to 00-01
93-94 to 94-95
90-91 to 91-92

Elementary

99-00 to 00-01
93-94 to 94-95
90-91 to 91-92

10-19 years

99-00 to 00-01
93-94 to 94-95
90-91 to 91-92

4-9 years

99-00 to 00-01
93-94 to 94-95
90-91 to 91-92

1-3 years

99-00 to 00-01
93-94 to 94-95
90-91 to 91-92

Sc
ho

ol
 le

ve
l

Te
ac

hi
ng

 e
xp

er
ie

nc
e

A
ll

te
ac

he
rs

Leavers Movers

Definitions:  Movers are teachers who were still teaching in the current school year but had moved to a different school after the previous school year. Leavers  are teachers who 
left the teaching profession after the previous school year.

Source: Leukens, Lyter and Fox (2004)
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Figure 6.1B Proportion of public school teacher leavers  and movers , by selected school and 
teacher characteristics, United States, 1999-2000 to 2000-01
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Definitions:  Movers are teachers who were still teaching in the current school year but had moved to a different school after the previous school year. Leavers  are teachers who 
left the teaching profession after the previous school year.
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Figure 6.2 Teacher turnover and attrition rates, England, all schools for full-time service in the 
maintained school sector, 2000-01
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Definitions: Attrition  is defined as all teachers in full-time service in the English maitained schools sector on 31 March 2000 who were not in full-time service anywhere in the 
English maintained schools sector on 31 March 2001. This includes teachers leaving to part-time service. Turnover is defined as all teachers in full-time service in the English 
maintained schools sector on 31 March 2000 who were not in full-time service in the same establishment on 31 March 2001. Turnover therefore includes attrition, transfers to other 
establishments within the maintained schools sector and teachers leaving to part-time service. Not all employers record all movements between schools within their employ so 
rates are underestimated.

%

 
 

Figure 6.3A Main reason for becoming a teacher and main source of current job satisfaction, 
secondary teachers in the private Catholic grant-aided sector, French Community of Belgium, 1999
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Note: Figures are based on a survey of 3600 secondary school teachers from the private Catholic grant-aided sector in the French Community of Belgium. 
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Figure 6.3B Reasons given by teachers for leaving the profession, England, Summer 2002
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Figure 6.3C Percentage of public school teacher leavers  who rated various reasons as very 
important or extremely important in their decision to leave the teaching profession, United 

States, 2000-01
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Figure 6.4 Years from starting to top salary, lower secondary education, 2002
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Notes: Data refer to annual statutory salaries in public institutions. Year of reference for Chile is 2001.

 
 

Figure 6.5 Ratio of salary of teachers at the top of the scale and after 15 years of experience 
to starting salary, lower secondary education, public institutions, 2002
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Figure 6.6 Structure of the statutory salary scale of teachers, Selected countries, lower 
secondary education, public institutions, 2002
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Figure 6.7 Distribution of school staff by personnel category, 2001, (full-time equivalents)

Notes: For Ireland data shown here should be interpreted with caution due to a possible slight inflation in the number of professional support 
personnel and other support personnel. The Netherlands did not meet international sampling requirements.
Management personnel  includes professional personnel who are responsible for school management and administration, i.e., principals, 
assistant principals, headmasters, and assistant headmasters. Teacher aids  includes non-professional personnel or students who support 
teachers in providing instruction to students. Professional support  personnel includes professional staff who provide student services, e.g., 
guidance counselors, librarians and psychologists. Other support  personnel includes maintenance and operations personnel, e.g., 
receptionists, secretaries, plumbers, drivers, cleaning personnel, etc.
Source:  OECD ISUSS database, 2003. Published in OECD (2004b).
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Figure 6.8 Percentage of decisions relating to personnel management taken by schools by mode, 
lower secondary education, public schools, 2003
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Figure 6.9 Factors identified by teachers as negatives of teaching, and teachers' suggestions for 
retaining teachers, Australia, 2002  
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Figure 6.10 Perceived roles of teachers in schools and assumed roles that they deem not appropriate 
for them, secondary teachers in the private Catholic grant-aided sector, French Community of 

Belgium, 1999
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7. A PEDAGÓGUS SZAKPOLITIKA KIALAKÍTÁSA ÉS MEGVALÓSÍTÁSA 

A pedagógus szakpolitika összetett és gyakran ellentmondásos terület. A jelen fejezet a sikeres szakpolitikák alapját 
képező konzultáció, a kialakítás és a megvalósítás folyamatát tárgyalja; a pedagógus szakpolitikát támogató kutatási 
és információs bázis főbb hiányosságait is megvizsgálja, majd javaslatokat tesz a jövőbeni munka prioritásait illetően. 

7.1 A tanárok bevonása a szakpolitika kialakításába és megvalósításába 

Jelentésünkben felvetett kérdések a tanári munka és a tanári pálya lényegéről szólnak. Bármilyen reformról legyen is 
szó, sikere attól függ, hogy a tanárok maguk aktívan részt vesznek-e a hozzá kapcsolódó szakpolitika kialakításában 
és megvalósításában. Több országból van rá bizonyítékunk, hogy ha a tanárok és képvieslőik nem vesznek aktívan 
részt a szakpolitika megfogalmazásában, és nem érzik, hogy a reform az övék is, aligha lehet lehetséges komoly 
változásokat sikeresen megvalósítani. Másrészről viszont az érdekelt csoportoknak nem szabadna lehetőséget adni 
arra, hogy megvétózzanak egy oktatási reformot, amit demokratikus szakpolitikai folyamat indított el. Ha ez 
megtörténne, azzal elveszhetne a nyilvánosság támogatása, amitől pedig az oktatás olyan nagy mértékben függ. 
Nehéz a megfelelő arányokat megtalálni, mégis a nyílt és folyamatos, mindenre kiterjedő párbeszéd a folyamat 
szempontjából alapvető fontosságú. 

2004 márciusában az OECD oktatási miniszterek konferenciáján a résztvevők nyilvánvalóan elismerték a tanárok 
bevonásának fontosságát: ’Alapvető fontossága van annak, hogy a tanárok és szakmai szervezeteik teljes egészében 
részt vegyenek az oktatási reformmal kapcsolatos vitában és a változás megvalósításában. A miniszterek elkötelezték 
magukat a konzultatív és részvételen alapuló folyamatok iránt. Bátorítást merítettek néhány ország jelentéséből, látva, 
hogyan ragadják magukhoz a vezető szerepet egyes tanári szervezetek a tanárértékelés és a karrier struktúra új 
felfogásának/megközelítésének megalkotásában.” (Dempsey, 2004). 

Az egész rendszerre kiterjedő konzultációk a reform komoly hajtóereje és annak megvalósítását megkönnyítő 
tényezők lehetnek. A 7.1 sz. szövegdoboz két példát hoz a közelmúltból Chiléből és Olaszországból, melynek során 
kiterjedt konzultációk a pedagógus szakpolitika mélyrehatoló változásainak alapjait fektették le. 

7.1 sz. szövegdoboz: Konzultáció és pedagógus szakpolitikai reform Chilében és Olaszországban 
 

Chile 
Az 1991. évi Tanártörvénynek az volt a célja, hogy az általános és a középiskolában is bevezesse a tanárértékelést. A 
program lehetővé tette, hogy a munkaadók elbocsássák azokat a tanárokat, akik két egymást követő évben 
kedvezőtlen értékelést kaptak. Ez az értékelési rendszer azon nem valósult meg, mert a Tanárszövetség kifogást emelt 
az értékelőbizottságok összetétele miatt, illetve amiatt, hogy a rendszer inkább büntetésre mint javításra helyezte a 
hangsúlyt. Ezzel együtt a tanárértékelés továbbra is napirenden maradt, és az 1990-es évek végéig a nyilvánosság és a 
szakpolitika egyaránt foglalkozott vele. A kifogásra válaszul az oktatási miniszter olyan technikai bizottságot hozott 
létre, melynek tagsága a minisztérium, az önkormányzatok és a tanárszövetség képviselőiből állt. Több hónap után a 
bizottság egyezségre jutott a tanárértékelés kérdésében. Ugyanakkor abban is megegyeztek, hogy elkészítik a szakmai 
teljesítmény norma alapelveit, és kísérleti projekt formájában az ország több pontján is bevezetik, és majd annak 
alapján értékelik és hangolják még az alkalmazott eljárásokat és eszközöket. Széleskörű, országszerte folytatott 
konzultációk után, a tanári szakmával való megállapodást követően elkészült egy normarendszer, amit hivatalosan 
jóvá is hagytak. A kísérleti projektet négy régióban indították el. 2003 júniusában a minisztérium, az önkormányzatok 
és a tanárszövetség megállapodást írt alá, mely elrendelte az új értékelési rendszer fokozatos bevezetését. (a chilei 
tanárértékelési rendszer részletei a 6.2 és 6.4 sz. szövegkockában találhatók.) 
 
Olaszország 
2003 márciusában az olasz parlament igen fontos új törvényt fogadott el: Az oktatás és teljesítmény minimális 
szintjének általános szabályai az oktatásban és a szakképzésben. A törvény az oktatás decentralizálási folyamatában 
mérföldkőnek számít, és új hangsúlyt helyez az eredményre és a minőségre. Az új törvény elfogadásának érdekében 
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több politikai megmozdulásra és vitára is sor került Olaszország-szerte. A parlament oktatási és kulturális bizottsága 
sokszor értekezett különféle érdekelt felekkel, közösségi csoportokkal és szakértőkkel. A bizottság tagjai a 
nyilvánosság tagjai számára email fórumot üzemeltettek. A szülők különösen fontos célcsoport voltak a törvényben, 
mivel már korábban is követelték a szabad iskolaválasztás jogát és a jobb tájékoztatást, illetve az iskola és az 
iskolarendszer beszámoltathatóságát. A törvény elrendelte egy országos értékelőrendszer létrehozását is, és 
változásokat eszközölt az alapképzéssel és a munkaviszony melletti továbbképzéssel kapcsolatos követelményekben. 
A folyamat mintegy másfél éves időszak alatt zajlott le, melynek során a folyamatos széleskörű konzultációt döntő 
fontosságúnak ítélték a folyamat lendületének fenntartásában. 

A pedagógus szakpolitikával kapcsolatos témákról szóló konzultációnak ki kell terjednie pl. tanárképző 
intézményekre, munkaadókra és diákokra. A 7.2 sz. szövegdoboz a Magyarországon alkalmazott konzultációs 
struktúrákat mutatja be. 

7.2 sz. szövegdoboz: Konzultációs struktúrák Magyarországon 
 
Magyarországon a dialógus és a konzultáció többféle mechanizmusa teszi lehetővé a szakmai és civil szervezetek 
számára érdekeik képviseletét. Az Országos Köznevelési Tanács véleményezési joggal bír az iskolai oktatás kérdései 
(pl. tantervvel, tankönyvekkel, oktatástechnikával/taneszközökkel, vizsgarendszerrel, tanárok munkaviszony melletti 
továbbképzésével kapcsolatos szabályozásban). Tagjai szakmai oktatási szervezetek, tanárképző intézmények, a 
Magyar Tudományos Akadémia, munkaadói szervezetek és kamarák képviselői, és az Oktatási Minisztérium által 
delegált szakértők. A Közoktatáspolitikai Tanács az oktatási miniszter döntéselőkészítő, véleményező és javaslattevő 
fóruma. A Tanács minden, a közoktatáspolitikával összefüggő kérdéssel foglalkozik (kivéve munkaadó-munkavállaói 
kapcsolatokat). Az összes jelentős, országos szintű szakmai, társadalmi és kormányzati partnerszervezet képviselteti 
magát a Tanácsban. Az Országos Diákjogi Tanács a diákok jogával kapcsolatos kérdésekben hozandó döntések előtt 
terjeszthet be javaslatot. Kilenc tagja van, melyek közül hármat a miniszter delegál, hármat a 6-14 éves diákokat 
képviselő országos diákszervezetek, hármat pedig a 15-18 éves diákokat képviselő diákszervezetek. 

A konzultációs mechanizmusok mellett intézményi megoldások is léteznek, melyek elősegíthetik a dialógus 
előmozdítását és a tanárok és a szakmai szervezetek bevonását a szakpolitikai döntéshozatalba. A 4. fejezet leírta a 
Tanári tanácsok kialakulását több országban, melyek egyrészt a tanárok és más érdekelt felek számára is a 
szakpolitika alakításának fórumai, másrészt kulcsfontosságú mechanizmust jelentenek a szakma által irányított 
oktatási normateremtésben és minőségbiztosításban a tanárképzésben, a frissdiplomás tanárok pályára segítésében, a 
tanári teljesítmény javításában és a szakmai előmenetelben. Ezek a szervezetek a szakmai autonómiának és a 
nyilvános elszámoltathatóságnak azt az ötvözetét próbálják megteremteni a tanári szakmában, ami más szakmák, pl. 
az orvosok, a mérnökök és a jogászok esetében már hosszú ideje megvan. Ez arról is szól, hogy a tanároknak nagyobb 
beleszólásuk legyen abba, milyen kritériumok alapján léphet valaki a szakmába, milyen feltételekkel lehet előrelépni, 
és milyen módon lehessen valakit elégtelen színvonalú munkáért a szakmából eltávolítani. A 7.3 sz. szövegdoboz azt 
mutatja be, hogyan jött létre a közelmúltban az Írországi tanári tanács. 

7.3 sz. szövegdoboz: A Tanári tanács Írországban 
 
A Tanári tanács 2004-ben jött létre azzal a céllal, hogy elősegítse és fenntartsa a helyes gyakorlatot a tanári 
szakmában és a tanárképzésben. Független jogi személyként a Tanács szabályozza a tanárok szakmai tevékenységét, 
felügyeli a tanárképző programokat és javítja a tanárok szakmai továbbképzését. Arra lehet számítani, hogy e 
tevékenységek által a Tanács nagyfokú szakmai autonómiát tud biztosítani a tanárok számára, emelve ezzel a tanárok 
szakmai státuszát és javítva általános moráljukat. A Tanári tanács fő feladatai az alábbiak: 
 
-- Egy szakmai viselkedési kódex létrehozása, közzététele és karbantartása; 
-- A tanárok jegyzékének létrehozása és karbantartása; 
-- A regisztrációhoz szükséges oktatási és képzettségi követelmények meghatározása; 
-- Tanárképző programok felülvizsgálata és akkreditálása; 
-- Tanárok pályára segítésének és próbaidejének szabályozása; 
-- A folyamatos oktatás és szakmai fejlődés előmozdítása; 
-- A tanári szakma képviselete oktatási kérdésekben és a megfelelő eljárások létrehozása tanárok, oktatásban érintett 
szervezetek és a nyilvánosság közötti információcserére;  
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-- Tanácsadás a miniszternek az alábbi témákban: tanárképzési programokba való bekapcsolódáshoz szükséges 
minimális képesítettség, a tanárok szakmai fejlődése, tanárkínálat, a Tanács működése; és 
-- A tanárok alkalmasságának vizsgálata és szankciók alkalmazása 
 
A Tanácsnak 37, az iskolai oktatásban valamilyen módon érintett szervezetet képviselő tagja van: 22 regisztrált tanár, 
15 tag pedig tanárképző intézményeknek, iskolák vezetőségének, országos szülői szövetségeknek, az üzleti élet és 
más területek képviseletében vesz részt a Tanács munkájában. 

A rendszer szintű konzultatív mechanizmusokon és döntéshozó testületeken túl fontos, hogy a tanároknak a 
döntéshozatalba való bevonása iskolaszinten is megvalósuljon. A 7.4 sz. szövegdoboz azt mutatja be, hogyan vesznek 
részt a tanárok a döntéshozatal iskolai szintjében Spanyolországban és Svédországban, illetve az utóbbiban hogyan 
valósítják meg az országos és regionális kollektív szerződéseket helyi szinten. 

7.4 sz. szövegdoboz: A tanárok iskolai szintű részvétele Spanyolországban és Svédországban 
 
Spanyolország 
Az iskolai szintű részvételi mechanizmusok több testületen keresztül is jól kialakultak: 
 
-- Az Iskolaszék az elsődleges szakpolitikai testület, melynek általában tagja az iskolaigazgató, a tanulmányi igazgató, 
tanárok, diákok, szülők, helyi hatóságok és tanítással közvetlenül nem foglalkozó munkatársak. Feladatai közé 
tartozik az iskolai program átfogó irányvonalainak kialakítása, az iskola belső szervezete, a fegyelmi hierarchia, 
iskolán kívüli tevékenységek, illetve létesítmény üzemeltetés. 
 
-- A Tanári értekezletet az igazgató és a tanárok alkotják. Feladatai közé tartozik a pedagógiai kérdések 
összehangolása, pl. a diákok értékelési kritériumainak meghatározása, a rossztanulók korrepetálásának 
megszervezése, és a diákoknak nyújtott tanácsadás és útmutatás. 
 
-- Koordináló testületek: Az iskolai szervezetet a tanári karon belül kiegészíti néhány koordináló testület: tanárok 
(tutorok), különböző évfolyamokért felelős csoportok, illetve pedagógiai koordinációs bizottságok. 
 
Svédország 
Svédországban a döntéshozatalban a konszenzusnak központi fontossága van. Az oktatási ágazatban is folyik 
párbeszéd és együttműködés az egyes érintett felek között, bár az oktatáspolitika kérdésében nem mindig jutnak 
egyetértésre. A központi kormányzás szintjén a Svéd önkormányzatok szövetségének (SALA) és a tanárok 
szakszervezeteinek képviselői szakértőként gyakran vesznek részt a kormány iskolapolitikával foglalkozó 
bizottságainak vagy konzultációs csoportjainak munkájában. A többi érintett fél is elmondja véleményét különféle 
felülvizsgáló testületeken keresztül hivatalos vizsgálatokról és kormányjavaslatokról. Ilyen szervezett konzultációs 
megoldásokon túl különböző megbeszélések és értekezletek is lehetőséget adnak a dialógusra és a felek közötti 
érdekegyeztetésre. 
 
Helyi szinten és az egyéni iskolákban a Munkahelyi érdekegyeztetési törvény garantálja, hogy a munkaadók 
konzultáljanak a munkavállalókkal a munkahelyet érintő fontosabb döntések meghozatala előtt. Sőt, a munkavállalói 
képviselők 1992-ben megállapodást kötöttek a munkaadói szervezetekkel. A megállapodás meghatározza a 
munkahelyi együttműködés kereteit. Ezen megállapodás szerint a munkaadók és a tanárok kötelesek megegyezésre 
törekedni a munkafeltételekkel kapcsolatos kérdésekben. 

A tanárok még aktívabb bevonásának igénye túlmutat a politikával és a pragmatizmussal kapcsolatos okokon. A 
döntéshozók számára az egyik fő kihívás a tudásalapú társadalom kapujában éppen az, hogyan lehet magas szinten 
tartani a tanári munka színvonalát és közben biztosítani, hogy minden tanár valamilyen módon folyamatosan és 
eredményesen képezze magát. Az eredményes szakmai fejlődéssel kapcsolatos kutatás azt jelzi, hogy a tanároknak 
igen rendszeresen kell elemezniük saját munkájukat a szakmai normák fényében, illetve diákjaik előrehaladását a 
diákok tanulmányi teljesítményének tükrében. 

Hargreaves (2003) felhívja a figyelmet a kollaboratív iskolai kultúra létrehozásának nehézségére, hozzátéve, hogy 
mindezt pár lelkes, jól vezetett iskolán és iskolakörzeten kívül továbbterjeszteni ugyancsak nehéz feladat. Azzal érvel, 
hogy több iskolarendszerben alkalmazott megoldás nem más mint ’csinált kollegialitás’, azaz felülről kényszerített 
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együttműködés, és megjegyzi, hogy ’az együttlétek napirendjét teletömni egy sor elvárással arról, mit kell elvégezni 
és kivel, megakadályozza az alulról kezdeményezett szakmai alapokon nyugvó együttműködést ... ennek 
eredményeként a tanárok néha tényleg kevesebbet működnek együtt vagy felhagynak mindennemű együttműködéssel, 
amint egy iskolafejlesztési terv megvalósítása annak minden sürgető határidejével lecsengett’ (130. o.) Ezek helyett 
az iskolai tanulóközösségek létrehozása mellett érvel az iskolákon belül és között, melyek ösztönzéséért a 
szakpolitika sokkal többet tehetne, például az alábbi módokon: 

• Vezetői fejlesztési stratégiák, pl. a tanuló közösségek létrehozásának és fenntartásának módjáról; 

• Szakmai tanuló közösségek jelzőszámainak beépítése az iskolai tanfelügyelet és az akkreditáció 
folyamatába; 

• A szakmai tanulóközösségek iránti elkötelezettség igazolását összekötni a teljesítmény alapú fizetséggel és 
az újraminősítés során használt tanári kompetenciaméréssel; 

• Alaptámogatást ajánlani az iskolán belüli és az iskolákon túlmutató ön-tanítás céljaira; 

• Szakmai önszabályozás a tanártársadalom egészét magába foglaló folyamatokon és szervezeteken keresztül; 

• a tanárok szakmai hálózatai kialakításának és kiterjesztésének támogatása. 

 

7.2 A pedagógus szakpolitika tudásalapjának javítása 

Adathiányosságok meghatározása és pótlása 

Munkánk nagymértékben támaszkodott a tanárokról, munkájukról és karrierjükről már rendelkezésre álló adatokra és 
információra. A folyamat során nyilvánvalóvá vált, hogy ezek a pedagógus szakpolitika tematikájának csak egy 
részére vonatkoznak, míg sok komoly hiányosság továbbra is fennáll. Jobb minőségű, pontosabb országos és 
nemzetközi alapú információ létrehozása a tanárokról segíthet az országok előtt álló, e téma mélyében meghúzódó 
kérdések és problémák megértésében. 

A pedagógus szakpolitika tájékoztatására szolgáló jelzőszámoknak három fő célra kell alkalmasnak lenniük: a 
döntéshozatali folyamat résztvevőinek tájékoztatására, és a legfőbb ide tartozó témák napirendre tűzésének lehetővé 
tételére; a nyilvános elszámoltathatóság javítására az iskolákban folyó tanítás és tanulás minőségével és 
eredményességével kapcsolatos véleményalkotás lehetővé tétele által; és betekintés más országok pedagógus 
szakpolitikai kérdéseibe/problémáiba és ezekre adott válaszokba. 

A pedagógus szakpolitika tájékoztatására készített jelzőszámoknak az alábbiakat kellene leírniuk:  

• a tanári szakma összefüggéseit meghatározó társadalmi és iskolai tényezők; 

• a tanári szakma átfogó trendjei és a tanártársadalom profilja; 

• a tanárok felkészítésének és továbbképzésének trendjei, intézményi keretei, és eredménye; 

• milyen trendek jellemzik, illetve milyen tényezők befolyásolják a szakma vonzerejét, ideértve a kereslet 
meghatározó elemeit és az ösztönző intézkedések struktúráját; 

• a tanári munkaerőpiac strukturális elemei és eredményei, beleértve a pályáztatási és kiválasztási 
kritériumokat; 
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• a jó tanárok szakmában való megtartásával kapcsolatos trendek és tényezők, beleértve azokat a 
folyamatokat is, melyek a tanárok munkájára befolyással vannak. 

Egy ilyen keret lehetővé teszi, hogy a fenti dimenziók az alábbi tulajdonságokhoz kapcsolódjanak: az ország régiója, 
a tanárok tulajdonságai, oktatási szint és szakterület, iskola típusa és programja. 

Ezen felül a longitudinális adatsorok, melyek egyes embercsoportok sorsát hosszabb időn át követik, és melyek ahhoz 
fontosak, hogy megértsük a tanároknak karrierjükkel kapcsolatos, pályájuk leglényegesebb pontjain hozott döntéseit, 
komoly bepillantást engednek a kulisszák mögé. Ezek azonban jelenleg nagyrészt nem állnak rendelkezésre. Hiányzik 
azonban még egy lényeges adattípus: az, mely a tanárok munkafeltételeit és karrierjét hasonlítja más szakmákhoz. A 
pedagógus szakpolitika alakításában használt adatok és kutatás területek nagyrészt csak önmagukkal hasonlíthatók, 
márpedig éppen más pályákkal való összehasonlítás segíthetne összefüggésében látni a tanárokra vonatkozó trendeket 
és más megállapításokat és változtatási elképzeléseket. 

A 2. sz. Függelék a pedagógus szakpolitika felelőseinek tájékoztatására készítendő jelzőszámok kereteit adja meg, 
felmérve, milyen általánosan elérhetők ezek az adatok országos és nemzetközi szinten. Sok országban és nemzetközi 
szinten is az alábbi fő területeken hiányzanak adatok: 

• a tanárhiány természete és súlyossága; 

• a tanárképzésbe bekapcsolódók tulajdonságai és háttere, a tanárképzésen belüli haladási ütem és a 
tanárképzés intézményi struktúrájának és a képzési program típusának hatása a diákok sikerére; 

• a frissdiplomás tanárok továbblépésének irányai; miért választanak frissdiplomások a tanári pályától eltérő 
szakmát?; 

• pályaelhagyás és fluktuáció okok és az iskolatípus szerinti bontásban; a pályaelhagyás okai, és a 
továbblépés irányai; 

• a tanárok munkájukhoz való hozzáállása, beleértve abból fakadó legfőbb elégedettségüket és 
elégedetlenségüket; 

• a tanárok időfelhasználása, beleértve a tanított tárgyakat (és ezek kapcsolatát a képesítésekhez) és az 
osztálytermen kívül folytatott feladatokat és felelősségi köröket; 

• fizetés, fizetésen kívüli juttatások és munkafeltételek a hasonló képesítést igénylő foglalkozások 
összehasonlításában; 

• a szakmai fejlődés biztosítása, beleértve az egyes tevékenységfajtákat, időfelhasználást és ösztönző 
intézkedéseket; és 

• a kisegítő személyzet és szerepük kapcsolódása a tanárok szerepéhez. 

Az OECD azért működik együtt a tagországokkal, hogy javítsa a tanárokról és munkájukról szóló nemzetközi 
adatokat, különösen az Oktatási rendszerek jelzőszámai  (INES) c. projektje segítségével, melyből e jelentés 
adatainak nagy része is származik. A projekt során meghatározott adathiányosságok és prioritások az INES későbbi 
fejlesztési munkájának részét képezik majd.17 Ezen felül a Nemzetközi Diákértékelési Program – Programme of 
International Student Assessment (PISA) – diákok tanulási teljesítményével kapcsolatos mérési eredményei a tanárok 
munkakörnyezetét is segítenek megérteni. Más nemzetközi szervezetek mint pl. az UNESCO, IEA, Nemzetközi 
Oktatási Teljesítmény Értékelési Szövetség (International Association for the Evaluation of Educational 
                                                      
17  Az OECD tanárokkal kapcsolatos nemzetközi adatbővítési tevékenységéhez tartozik a nemzetközi oktatási 
jelzőszámok (World Education Indicators [WEI]) projekt, melyet az OECD az UNESCO-val együttműködésben 
végez. 
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Achievement), és az Eurydice szintén nagyon sokat tesznek azért, hogy javítsák a nemzetközi tanári információ bázist. 
Az Eurydice a közelmúltban fejezett be egy átfogó tanulmányt az európai tanári szakmáról, mely pl. az alapképzést és 
a munka világába való átmenetet (Eurydice, 2002a), a tanárkeresletet és -kínálatot (Eurydice, 2002b), és a 
munkafeltételek és a fizetség (Eurydice, 2003) témáját is tárgyalta. 

Legfontosabb kutatási szempontok 

A legtöbb országban komoly hiányosságok jellemzik a tanárokkal, képzésükkel, munkájukkal és pályájukkal 
kapcsolatos kutatást. E kutatások nem csak azért fontosak, hogy minél több ismerettel alapozzuk meg a pedagógus 
szakpolitikát, hanem azért is, hogy általuk minél több új információt és gondolatot bocsássunk az iskolák 
rendelkezésére, és biztosítsuk, hogy a tanárok aktívabban érdeklődjenek új tudás iránt. 

Igen fontos terület, ahol további kutatásoknak világosabb útmutatással kell szolgálniuk: melyek azok a tulajdonságok, 
melyek jó tanárrá tesznek valakit? Enélkül nehéz olyan normarendszert kialakítani, melyet célként lehet tűzni a 
tanárok elé, illetve nehéz felkészítő és fejlesztési programokat tervezni számukra. 

Hasonlóan hiányosságot jelentenek a tanári alapképzésről szóló, több országot összehasonlító tanulmányok. Több 
kutatási hiányterületet is meg kell szüntetni, hogy még többet tudhassunk meg az eredményes tanárképzésről és 
továbbképzésről. Mely pedagógiai kurzusok és mely tanítási módszerek felelnek meg legjobban a magas színvonalú 
tanárképzés igényeinek? Milyen hatása van a szaktárgyi kurzusoknak és a pedagógiai kurzusoknak, és melyik ötvözet 
a legeredményesebb? Keveset tudunk arról, milyen hatása van a tanítási gyakorlatok különböző formáinak a tanárok 
eredményességére, illetve hogy a legcélszerűbb ezeket elméletibb típusú képzéssel vegyíteni. Hosszabb távú kutatásra 
van szükség a tanárképzésbe bekapcsolódók vonatkozásában, a képzés utáni pályájukkal kapcsolatban, beleértve 
azokat is, akik alternatív módokon léptek be szakmába. 

Alaposabban kellene tudnunk mérni a különböző pályára segítési modellek hatását is az állással kapcsolatos 
elégedettségre. Különösen a több országot felölelő kutatásból fakadhatnának új gondolatok a mentorok toborzásával, 
felkészítésével és az ösztönző intézkedésekkel kapcsolatban. 

Keveset tudunk a szakmai fejlődés különféle modelljeinek a tanárok eredményességére és a tanulási motivációjára 
gyakorolt hatásáról. Kutatásra van szükség az egyes szakmai fejlődési tevékenységek hatásfokának meghatározásához 
különböző tanártípusok és különböző karrierfázisok esetében. Jelenleg keveset tudunk a tanárok szakmai 
továbbképző szervezeteiről és arról, hogy hat egymásra kereslet és kínálat. 

Nagyrészt mostoha kutatási terület a karrierlehetőségek és a tanári szakma népszerűsítési folyamatának vizsgálata, bár 
olyan időszak ez, mikor a különféle rendszerekben a szakmai előmenetel alakítása során kevesebb hangsúly kerül a 
rangidősségre. Az aktuális kutatások a fiataloknak általában arra a döntésére összpontosítanak, hogy tanárok 
legyenek-e vagy sem, és sokkal kevesebb figyelem kíséri azt, mi motiválja a tanárokat a szakmában maradásra. 
Hasonlóan egyre fontosabb lenne kutatni az értékelést és az elszámoltathatóságot is. Keveset tudunk az eredményes 
tanárértékelési programok fő tulajdonságairól és sikeres megvalósításuk tényezőiről. 

Az is világos, hogy a kutatók nem túl sok figyelmet fordítottak a tanári munkaerőpiac szerkezetét megszabó elemekre, 
pl. a szerződéses tényezőkre, az érdekegyeztetési mechanizmusokra és az álláspályáztatás gyakorlatára. A 
szakirodalomnak még választ kell találnia az alábbi kérdésekre: mi a hatása annak, ha közvetlenül az iskola toborozza 
vagy foglalkoztatja a tanárokat? Mi a hatása annak, ha alternatív belépési lehetőségek létrehozásával megnyitjuk a 
szakmát olyan személyek előtt, akiknek az oktatáson kívüli területen van számottevő tapasztalatuk? 

Talán a leglényegesebb kutatási hiányterület az egyes szakpolitikai alternatívák költséghatékonyságával kapcsolatos 
eleddig korlátozott figyelem. Bár egyértelműen fontos azt is tudni, vajon egy adott szakpolitikai változás lehet-e 
befolyással a diákok teljesítményére, azon önmagában elégtelen információ ahhoz, hogy szakpolitikai döntéshozatal 
alapját képezze. Hasonlóan szükség van a szóban forgó forrásokra és költségekre, és arra, vajon ugyanazok a források 
hozhattak-e volna jobb eredményt, ha máshogy használják fel őket. 

A szakpolitika megfogalmazása során is hasznos lehetne az innováció és reform szélesebb körű nyomonkövetése és 
értékelése. Az országok úgy látják, jobban tudnának profitálni a rendszereikben tapasztalt sokszínűségből, ha kísérleti 



 EDU/EC(2004)20/PART3 

 191

alapon tesztelnének szakpolitikai reformokat önkéntesen jelentkező iskolákkal és régiókkal, mielőtt a teljes 
megvalósítás megtörténne. Egy eredményes megvalósítási stratégia kulcstényezői közé tartozik a sikeres innováció 
tényezőinek meghatározása, és e sikerek terjesztését, kiemeltebb kezelését és fenntarthatóságát más iskolákban is 
lehetővé tenni. 
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1. sz. FÜGGELÉK   A MUNKA MENETE 

Az OECD tevékenység háttere 

Az OECD 2002 áprilisában indította Eredményes tanárok szerződtetése, továbbképzése és megtartása c. 
tevékenységét. Az OECD oktatási miniszterei 2001 áprilisi Fektessünk be az emberek képességeibe c. 
közleményükben nagy hangsúlyt fektettek a tanárok témájára. Igen komoly feladatokat tűztek ki az iskolák számára, 
mikor napirendre tűzték a gyorsan változó társadalmi igényekre adandó választ és az egész életen át tartó tanulás 
alapjainak lefektetését. A miniszterek világos összefüggést állapítottak meg az iskolák előtt álló kihívások és a tanári 
szakma lehetőségei, kapacitásai között 

“Áttekintettük iskoláink néhány fejlődési lehetőségét. Ezek közül a derűlátóbb változatokat alapjaiban 
veszélyeztetheti egy komolyabb tanárhiány. Együtt kell megvizsgálnunk, milyen stratégiákkal vonzhatunk 
magunkhoz és tarthatunk meg felkészült tanárokat és iskolaigazgatókat.” Fektessünk be az emberek 
képességeibe, 4. o. 

Pedagógus szakpolitikai kérdések szerepeltek a 2004 márciusában Dublinban tartott OECD oktatási miniszteri 
konferencia napirendjén is. E rendezvényen (’Javítsunk a tanulás színvonalán mindenki érdekében’), egy, a 
tanárutánpótlás javítására és a tanárok eredményességének fokozására irányuló szakpolitikai kezdeményezésekről 
szóló vitára is sor került. A miniszterek észrevételezték, hogy “a tanárok és munkájuk színvonala kulcs tényezők a 
diákok tanulási eredményei és az iskolarendszer javításában” (Dempsey, 2004).  

Az OECD tevékenységének célja 

Az OECD tevékenységének célja nem más mint az pedagógus szakpolitikai témákkal kapcsolatos, országos és 
nemzetközi szinten is nyilvánvaló élénk érdeklődésre reagálni. A szervezet átfogó célja az volt, hogy a szakpolitikai 
döntéshozóknak olyan információt és elemzéseket bocsásson a rendelkezésére, mely segítheti őket az iskolai szintű 
tanítás és tanulás színvonalának emelkedéséhez vezető pedagógus szakpolitikák megfogalmazásában és 
megvalósításában. A projekt céljainak, elemzési elveinek és módszertanának részletei az OECD (2002a) c. 
dokumentumban olvashatók. A fő célok az alábbiak voltak: 

− az eredményes tanárok odavonzásával, szerződtetésével, megtartásával és továbbképzésével 
kapcsolatos szakpolitikákat elemző kutatások szintetizálása; 

− innovatív és sikeres szakpolitikai kezdeményezések és gyakorlat meghatározása; 

− tanulságok és tapasztalat cseréjét megkönnyíteni az országok között; és 

− a szakpolitikusok számára megfontolásra érdemes változatok készítése. 

A munka célja az volt, hogy kibővítse és gazdagítsa a tanárokról szóló jelenlegi nemzetközi kutatási anyagot. A 
tanárok rendkívül fontos szerepe tükröződik sok más OECD munkában is, így pl. az Élen maradni:  képzés és a 
tanárok szakmai továbbképzése (OECD, 1998), Tanárok a holnap iskolájába (OECD & UNESCO, 2001) és az 
Oktatáskutatási és innovációs központ (CERI) tanulmánya Iskola a holnap számára címmel (OECD, 2001) és a 
tanárok formatív felmérésekben való jártasságának fejlesztése (OECD, most készül). Ezen felül az OECD komoly 
erőfeszítést tett annak érdekében, hogy javítsa/bővítse az összehasonlítható adatokon alapuló nemzetközi adatbázist, 
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pl. egy évenkénti kiadványon keresztül: Pillanatkép az oktatásról: OECD jelzőszámok, és az Oktatási rendszerek 
jelzőszámai (INES) c. kiadvánnyal kapcsolatos fejlesztési munka Oktatási és tanulási munkacsoport címmel. 

A pedagógus szakpolitikára fordított növekvő figyelem más nemzetközi szervezetek tevékenységéből is kitűnik, 
köztük az Európa Tanács, az Európai Bizottság, az Európai képzési alapítvány, az Eurydice, a Nemzetközi Oktatási 
Teljesítmény Értékelési Szövetség (IEA), a Nemzetközi Munkaügyi Szervezet (ILO), az ENSZ oktatási, tudományos 
és kulturális szervezete (UNESCO), az UNESCO Európai felsőoktatási központja (CEPES), az UNESCO 
Nemzetközi Oktatástervező intézete (IIEP) és a Világbank. Az OECD munkáját segítette ezen nemzetközi 
szervezetekkel és az OECD Üzleti és Ipari tanácsadó bizottságával (BIAC) és a Szakszervezeti tanácsadó bizottsággal 
(TUAC) folyatott szoros együttműködés. 

A munka általános és középiskolákra összpontosított. Olyan szakképzési programokat vizsgált, melyek középiskolás 
diákokat, illetve olyan sajátos nevelési programokat, melyek iskoláskorú diákokat tanítanak. A munkatervben 
szerepeltek az állami és a magániskolák is, bár a gyakorlat az országos adatok és a szakpolitikai viták az állami 
szektor iskoláiról szóltak. Míg a legfőbb hangsúly a tanárokon volt, az iskolák dolgozó egyéb személyzet is része volt 
a célcsoportnak, és vizsgáltuk azt is, munkájuk hogyan kapcsolódik a tanárokéhoz. 

Módszer és az országok részvétele 

Országok között együttműködés 

A munka önkéntesen egymással és az OECD Titkársággal együttműködő országokon alapult. Ország-specifikus 
témákat és szakpolitikai válaszokat vizsgáltunk meg az eredményes tanároknak az iskolákhoz vonzásával, 
továbbképzésével és megtartásával kapcsolatban, majd ezeket a tapasztalatokat szélesebb, nemzetközi összefüggésbe 
helyeztük, hogy az összes ország számára fontos tanulságokkal és megállapításokkal szolgálhassunk. 

Az együttműködésen alapuló filozófia lehetőséget adott az egyes országoknak, hogy tapasztalataikat más 
országokéival összevetve saját magukat jobban megismerhessék. Az is szándékunk volt, hogy a szakpolitikai 
reformok hatásával – legeredményesebb alkalmazási körülményeikkel – kapcsolatos nemzetközi bizonyíték 
összegyűjtésével tovább bővítsük a kezünk levő ismerethalmazt.  

Két, egymást kiegészítő vonulat 

A projekt két egymást kiegészítő megközelítésből állt: egy Analitikai vizsgálati vonulat és az Országvizsgálati 
vonulat. Az Analitikai vizsgálati rész több eszközzel dolgozott: országos háttérjelentések, szakirodalmi elemzések, 
adatelemzések és megrendelésre készített tanulmányok, melyekkel az eredményes tanárok iskolákba szerződtetését, 
továbbképzését és megtartását befolyásoló tényezőket és esetleges szakpolitikai válaszokat is elemzett. Mind a 25 
résztvevő ország együttműködött velünk ebben a részben. Ezen felül kilenc ország élt az országvizsgálat kérésének 
lehetőségével is, melynek keretében külső szakértői csoportok látogatást tettek az adott országba, ahol igen intenzív 
munka eredményeként esettanulmányt készítettek. E tanulmány következtetései az egyes ország-jegyzetekben 
olvashatók. 

A résztvevő országok 

Az alábbi országok vettek részt a projektben:  

− Analitikai vizsgálati vonulat (25 ország, 26 háttérjelentéssel): Ausztrália; Ausztria; Belgium (flamand 
közösség); Belgium (francia közösség); Kanada (Québec); Chile; Dánia; Finnország; Franciaország; 
Németország; Görögország; Magyarország; Írország; Izrael; Olaszország; Japán; Korea; Mexikó; Hollandia; 
Norvégia; Szlovák Köztársaság; Spanyolország; Svédország; Svájc; Egyesült Királyság; Egyesült Államok. 
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− Országvizsgálati vonulat (9 ország, 10 látogatás): Ausztria; Belgium (flamand közösség); Belgium (francia 
közösség); Németország; Magyarország; Olaszország; Korea; Spanyolország; Svédország; Svájc. 

Országos koordinátor 

Minden résztvevő ország kijelölt egy koordinátort. A koordinátor felelt az alábbiakért: az OECD Titkársággal való 
kommunikáció a projekttel kapcsolatban, a projekttel kapcsolatos országon belüli kommunikáció, a határidő 
betartásának biztosítása, kapcsolattartás az OECD Titkársággal az országvizsgálati látogatás megszervezésével 
kapcsolatban (az országvizsgálati vonulatban is szereplő országok esetében), a munkával kapcsolatos nemzetközi 
értekezletek és műhelybeszélgetések látogatása, a szövegtervezetekkel kapcsolatos országos visszajelzés koordinálása, 
és a terjesztésben való segítség. Az országos koordinátorok felsorolása az A.1. sz. táblázat olvasható 

A. 1 sz. táblázat   A résztvevő országok koordinátorai 

Ország Országos koordinátor 
Ausztrália Ms. Georgina Webb, Oktatási, Tudományügyi és Képzési minisztérium 
Ausztria Ms. Dagmar Hackl, Szövetségi Oktatási, Tudományügyi és Művelődésügyi minisztérium 

(2003 novemberéig és 2004 májusától) 
Ms. Sonja Euller, Szövetségi oktatási, tudományügyi és művelődésügyi minisztérium 
(2003 decemberétől 2004 májusáig) 

Belgium (Flamand 
közösség) 

Mr. Guy Janssens, a belgiumi flamand közösség Oktatásügyi minisztériuma 

Belgium (Francia közösség) Mr. Dominique Barthélémy, a belgiumi francia közösség Oktatásügyi minisztériuma 
Kanada (Québec) Mme Sylvie Turcotte, Oktatásügyi minisztérium, Québec 
Chile Ms. Vivian Heyl, Oktatásügyi minisztérium 
Dánia Mr. Laust Joen Jakobsen, Felsőoktatási központ, Greater Copenhagen 

Mr. Jørgen Thorslund, Felsőoktatási központ, Greater Copenhagen 
Finnország Ms. Birgitta Vuorinen, Oktatásügyi minisztérium (decemberéig 2002) 

Ms. Maija Innola, Oktatásügyi minisztérium (2003 januárjától) 
Franciaország Mme Nadine Prost, Ifjúságügyi, nemzeti oktatási és kutatásügyi minisztérium 
Németország Mr. Michael Krueger, Hesse-iskol Oktatásügyi minisztérium  
Görögország Mr. George Bagakis, Görögország Oktatáskutatási központja 

Ms. Fani Stylianidou, Görögország Oktatáskutatási központja 
Magyarországon        Limbacher László, Oktatásügyi minisztérium 
Írország Mr. Ian Murphy, Oktatás és tudományügyi minisztérium, (2003 szeptemberéig) 

Ms. Emer Egan, Oktatás és tudományügyi minisztérium (2003 októberétől) 
Izrael Ms. Nora Cohen, Oktatásügyi minisztérium 

Ms. Ruth Zuzovsky, Tel-Aviv-i egyetem 
Olaszország Ms. Caterina Veglione, Oktatási egyetemügyi és kutatásügy minisztérium 
Japán Mr. Noriyuki Takeshita, Oktatási művelődésügyi, sportügyi, tudományügyi és 

technológiai minisztérium (2004 júliusáig) 
Mr. Hayashi Towatari, Oktatási művelődésügyi, sportügyi, tudományügyi és 
technológiai minisztérium (2004 júliusától) 

Korea Ms. Ee-gyeong Kim, Koreai Oktatásfejlesztési intézet 
Mexikó Ms. Dulce María Nieto de Pascual, Közoktatásügyi minisztérium (2003 novemberéig) 

Mr. Francisco Deceano, Közoktatásügyi minisztérium (2003 decemberéig) 
Mrs. Maria del Refugio Guevara, Közoktatásügyi minisztérium (2003 decemberétől) 

Hollandia  Mr. van der Ree, Oktatási, művelődésügyi és tudományügyi minisztérium (decemberéig 
2002) 
Mr. Hans Ruesink, Oktatási, művelődésügyi és tudományügyi minisztérium (januárjától 
2003) 

Norvégia Mr. Vidar Sollien, Norvég oktatási tanács 
Szlovák Köztársaság Mr. Vladislav Rosa, Állami tanfelügyelet 
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Spanyolország Ms. Myriam Valle, Oktatási, művelődésügyi és sportügyi minisztérium (2002 
szeptemberéig) 
Ms. Paz De La Serna, Oktatási, művelődésügyi és sportügyi minisztérium (2002 
októberétől) 

Svédország Ms. Ingrid Holmbäck-Rolander, Oktatási és tudományügyi minisztérium (2003 
augusztusáig) 
Ms. Annelie Sträth, Oktatási és tudományügyi minisztérium (2003 szeptemberéig) 
Ms. Ann-Katrin Wirén, Oktatási és tudományügyi minisztérium (2003 szeptemberétől) 

Svájc Mr. Stefan Denzler, Svájci oktatáskutatási koordinációs központ 
Mr. Stefan Wolter, Svájci oktatáskutatási koordinációs központ 

Egyesült Királyság Ms. Hazel Briant, Oktatási és készségügyi minisztérium(2002 októberétől 2004 
márciusáig) 
Ms. Hilary Emery, Oktatási és készségügyi minisztérium 
Mr. Max Galla, Oktatási és készségügyi minisztérium (2004 májusától) 
Mr. Robert Mace, Oktatási és készségügyi minisztérium (2003 februárjáig) 

Egyesült Államok Ms. Kate Walsh, Országos tanárminőségi tanács 

Országos tanácsadó bizottság 

588. A legtöbb résztvevő ország Országos tanácsadó bizottságot jelölt ki, melynek tagjai a legfőbb érintett 
csoportokat képviselték. Szerepei közé tartozott az Országos koordinátor munkájának támogatása, a háttérjelentés 
készítésének felügyelete, és általánosan segíteni a projekthez tartozó tevékenységeket. Ha egy országban úgy 
döntöttek, hogy nem hoznak létre ilyen bizottságot, helyette olyan eljárásokat hoztak létre, melyek folytán a 
háttérjelentés megfelelően tükrözte a pedagógus szakpolitikában érintett egyes csoportok nézetét és felfogását. 

Az országok háttérjelentései 

Minden résztvevő ország készített egy háttérjelentést (CBR - Country Background Report). Ezeket közös témakörök 
alapján és közös kérdések mentén egységes szerkezet szerint készítették, hogy ezáltal könnyebb legyen 
összehasonlító elemzést készíteni belőlük, és minél nagyobb esélye legyen, hogy az országok is tanulhatnak 
egymástól. A háttérjelentések az egyik legfőbb adatforrást jelentették jelentésünkhöz. Az országok háttérjelentéseinek 
elkészítéséhez az útmutató az OECD (2002a) c. dokumentum található.  

A háttérjelentések optimális mérete mintegy 70 oldal, szerkezetüket pedig az alábbiak szerint vártuk:  

1. Országos kontextus 

2. Az iskolarendszer és a tanártársadalom 

3. Rátermett személyek beléptetése a tanári szakmába 

4. A tanárok képzése, továbbképzése és minősítése 

5. A tanári állások megpályáztatása, a tanárok kiválogatása és munkahelyükre való beosztása 

6. Az eredményes tanárok megtartása a szakmában 

A 3-6 sz. fejezetek a főbb szakpolitikai problémák meghatározására, trendek és fő okok leírására összpontosítanak, és 
a témához tartozó szakpolitikai kezdeményezéseket és azok hatását tárgyalják. 

A háttérjelentések négy fő célcsoportnak készültek: az OECD Titkárságnak és más résztvevő országoknak 
tapasztalatuk megosztását segítendő, illetve forrásul ezen jelentéshez; a külső szakértőknek, akik ellátogattak az 
országvizsgálati vonulatban részt vevő országokba; azoknak, akik adott országban érdeklődnek a pedagógus 
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szakpolitika iránt; azoknak, akik nemzetközi szinten érdeklődnek a pedagógus szakpolitika iránt, illetve más országok 
számára. Az országok háttérjelentéseinek szerzői a 2 sz. táblázatban vannak felsorolva. 

A.2 sz. táblázat Az országok háttérjelentéseinek szerzői 

Ország  Szerzők 
Ausztrália Mr. Malcolm Skilbeck, Connell Skilbeck Oktatási tanácsadó és kutató intézet 

Ms. Helen Connell, Connell Skilbeck Oktatási tanácsadó és kutató intézet 
Ausztria Ms. Dagmar Hackl, Szövetségi Oktatási, tudományügyi és művelődésügyi minisztérium 
Belgium (Flamand 
közösség) 

Mr. Geert Devos, Ghenti egyetem / Vlericki Vezetőképző 
Ms. Karlien Vanderheyden, Ghenti egyetem / Vlericki Vezetőképző 

Belgium (Francia 
közösség) 

Mme Jacqueline Beckers, Liège-i egyetem 
M. Steve Jaspar, Liège-i egyetem 
Mme Marie-Catherine Voos, Liège-i egyetem 

Kanada (Pán-kanadai 
áttekintés) 

Kanadai oktatási miniszterek tanácsa 

Kanada (Québec) Mr. Clermont Gauthier, Lavali egyetem 
Mr. M'hammed Mellouki, Lavali egyetem 

Chile koordinálták: 
Ms. Paula Darville, Oktatásügyi minisztérium 
Mr. Mauricio Farías, Oktatásügyi minisztérium 
Mr. Cesar Muñoz, Oktatásügyi minisztérium, 
felügyelteVivian Heyl, Oktatásügyi minisztérium 

Dánia Mr. Jens Christian Jacobsen, Felsőoktatási központ, Greater Copenhagen 
Mr. Jørgen Thorslund, Felsőoktatási központ, Greater Copenhagen 

Finnország Ms. Maija Innola, Oktatásügyi minisztérium 
Ms. Armi Mikkola, Oktatásügyi minisztérium 
Ms. Birgitta Vuorinen, Oktatásügyi minisztérium 

Franciaország Mme. Françoise Cros, Országos pedagógiai kutatóintézet 
M. Jean-Pierre Obin, Országos oktatásfelügyelet 

Németország A háttérjelentés több független részből tevődött össze: 
-- Szövetségi háttérjelentés: a Land-ok művelődésügyi miniszterei állandó 
konferenciájának titkársága; 
-- Melléklet a Szövetségi háttérjelentéshez: Peter Döbrich, Klaus Klemm, Georg Knauss 
és Hermann Lange; 
-- Szakszervezeti vélemények szövetségi szinten: by DBB (Deutscher Beamtenbund, 
Német köztisztviselők szövetsége); és GEW (Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, 
Oktatási és Tudományügyi dolgozók szakszervezete); 
-- a Landok háttérjelentései 

Baden-Württemberg: az Oktatási, ifjúság- és sportügyi minisztérium titkársága; 
Brandenburg: az Oktatási, ifjúság- és sportügyi minisztérium titkársága 
Hamburg: Oktatási és sportügyi minisztérium titkársága (szerkesztő: Monika 
Renz) 
Észak-Rajna Westphalia: az Iskola-, ifjúság- és gyermekügyi minisztérium 
titkársága (szerkesztő: Günther Neumann); a jelentéseket az oktatásügyben 
érintett helyi szervezetek is kiegészítették  

Görögország Ms. Fani Stylianidou (Oktatáskutatási központ, Görögország) 
Mr. George Bagakis (Oktatáskutatási központ, Görögország) 
Mr. Dimitris Stamovlasis (Oktatáskutatási központ, Görögország) 

Magyarország Koordinátor és szerkesztő Limbacher László, Oktatásügyi minisztérium;  
A résztanulmányokat készítették: 
-- Imre Anna, Imre Nóra, Nagy Mária, Schüttler Tamás, Országos közoktatási intézet; 
-- Kocsis Mihály, Pécsi egyetem; 
-- Varga Mária Beáta és Faragó-Soós Magdolna, Oktatásügyi minisztérium; 
-- Galasi Péter és Varga Júlia, Budapesti közgazdaságtudományi és államigazgatási 
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egyetem  
Írország Mr. John Coolahan, Írországi állami egyetem, Maynooth 
Izrael Ms. Ruth Zuzovsky, Tel-Avivi egyetem 

Ms. Smadar Donitsa-Schmidt, Tel-Avivi egyetem 
Olaszország Mr. Rosario Drago, Oktatási, egyetem- és kutatásügyi minisztérium 

A tanárok ’kiégés-szindrómájáról (“burnout syndrome”) szóló függeléket írták: Mr. 
Giorgio Basaglia és Mr. Vittorio Lodolo D’Oria 

Japán Mr. Kazumitsu Fujita, Oktatási, Művelődés-, Sport-, Tudományügyi és Technológiai 
minisztérium 

Korea Ms. Ee-gyeong Kim, Koreai oktatásfejlesztési intézet 
Ms. You-kyung Han, Koreai oktatásfejlesztési intézet 

Mexikó Ms. María del Refugio Guevara, Közoktatási minisztérium 
Ms. Laura Elena González, Közoktatási minisztérium 

Hollandia Ms. Marion Meesters, Bureau Meesters en Oudejans 
Norvégia Ms. Selma Therese Lyng, Munkaügyi kutatóintézet 

Mr. Jon Frode BlichFeldt, Munkaügyi kutatóintézet 
Szlovák Köztársaság Koordinátor és szerkesztő Mr. Matej Beňo, Institute for Information és Prognoses of 

Oktatás, with contributions from: 
-- J. Herich, M. Lipská, J. Rašková, E. Rebrošová, J. Smida, P. Straka, L’.Šimčáková, E. 
Tomanová, M. Zvalová, és P. Zverka, Oktatási Információs és előrejelzőintézet; 
-- V. Rosa, L’.Tužinský, és S. Christenko, Állami tanfelügyelet, Pozsony; 
-- E. Petlák, Nyitrai Constantinus filozófiai egyetem; 
-- M. Novák, Methodical-Pedagogical Centre in Banská Bystrica. 

Spanyolország Mr. Ernesto Ortiz Gordo 
Mr. Virgilio Sanz Vallejo 
Mr. Juan José Alvarez Prieto 

Svédország Az Oktatási és Tudományügyi Minisztérium közös munkája (Ms. Ingrid Holmbäck-
Rolander, Ms. Annelie Stråth és Mr. Johan Hjelm), Uppsalai egyetem (Ms. Maria Folke-
Fichtelus és Mr. Ulf P. Lundgren), és az országos tanácsadó bizottság többi tagja 

Svájc Ms. Karin Müller Kucera, Oktatás Research Center (SRED), Geneva 
Mr. Martin Stauffer, Svájci kantonok oktatási miniszterei (CDIP/EDK), Bern 

Egyesült Királyság Mr. Alistair Ross, London Metropolitan egyetem 
Mr. Merryn Hutchings, London Metropolitan egyetem 

Egyesült Államok Ms. Kate Walsh, Országos tanárminőségi tanács 
Megjegyzés: A háttérjelentések az alábbi webcímen találhatók meg: www.oecd.org/edu/teacherpolicy 

Adatigény  

A háttérjelentéseken túlmenően minden ország szolgáltatott tanárokkal kapcsolatos adatokat olyan területekről, 
melyek az OECD Oktatási rendszerek jelzőszámai (INES) c. projekt folytán még nem álltak rendelkezésre. Az adatok 
az alábbi területekre vonatkoztak: tanárutánpótlás, tanárok mobilitása, tanári állások megüresedése, tanárok 
kinevezése és képesítése, szakszervezeti tagság és nyugdíjkor. Az országok már meglevő adatokból dolgoztak a 
válaszok megadásakor, tehát nem folytattak új adatfelvételt. Az ezen adatok némelyikéből számolt válogatott 
jelzőszámok jelentésünk több ponton is megjelennek. Ezeket a jelzőszámokat azonban óvatosan kell kezelni, mivel 
sok országból csak korlátozott mennyiségű adatot tudtak küldeni, és eredetileg ezek sem nemzetközi összehasonlítás 
céljára készültek. A megkapott adatok mégis hasznos képet adtak arról, milyen adatok állnak jelenleg rendelkezésre a 
tanárokról, és a jövő milyen prioritásokat kell figyelembe venni. Ez utóbbi feladat el is kezdődött az OECD Oktatási 
rendszerek jelzőszámai (INES) c. projekt Oktatási és tanulási munkacsoportjával szoros együttműködésben. 

Országvizsgálati látogatások 

Jelentésünk másik lényeges adatforrását az ország-jegyzetek alkották, melyeket az országvizsgálati részben résztvevő 
országokat meglátogató külsős szakértői csoportok készítettek. Az adott ország pedagógus szakpolitikai témáinak a 
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kívülálló szemszögéből való megtekintésével az ország-jegyzetek célja az volt, hogy hozzászóljunk az országos 
vitákhoz és a többi országot a folyamatban levő szakpolitikai újításokról tájékoztatásuk. 

Minden ország meglátogatása előtt mintegy öt főből álló szakértőcsoport (a csoportból legalább egyvalaki minden 
esetben az OECD Titkárság tagja volt) elemezte az adott ország háttérjelentését és hozzátartozó dokumentumait, majd 
– általában – 10 napos, igen intenzív szakmai látogatást tett. A szakértőcsoport tagjait az adott ország megfelelő 
hatóságaival való konzultáció során választották ki. A cél olyan szakértők kiválasztása volt, akiknek volt 
tapasztalatuk az adott ország főbb szakmapolitikai kérdéseivel kapcsolatban. A tanulmányút során a szakértők arra 
törekedtek, hogy minél több szemszögből vizsgálják meg a pedagógus szakpolitikát. Ezért rangidős döntéshozókkal, 
tanárokkal, szülőkkel, iskolaigazgatókkal, tanári szakszervezetekkel és tanárképző intézetekkel, kutatókkal folytatott 
beszélgetések mellett iskolákat és tanárképző intézményeket is meglátogattak. Céljuk az volt, hogy elégséges 
információt gyűjtsenek amire később elemzéseiket és szakpolitikai ajánlásaikat alapozhatták. A tanulmányutak 
részletei a A.3 sz. táblázat olvashatók. 

A.3 sz. táblázat Tematikus országvizsgálat és a szakértői csoport tagjai 

Ország szakértői csoport 
Ausztria 
2003. április 27 –
május 6 

Mr. Phillip McKenzie, OECD Titkárság 
Ms. Françoise Delannoy, korábban a Világbank munkatársa, Franciaország, (összekötő) 
Mr.  van der Ree, korábban az Oktatásügyi, művelődésügyi és tudományügyi minisztérium 
munkatársa, Hollandia 
Mr. Stefan Wolter, Svájci oktatáskutatási koordinációs központ 

Belgium (flamand 
közösség) 
2002. november 3-
12  

Mr. Phillip McKenzie, OECD Titkárság (összekötő) 
Mr. Paulo Santiago, OECD Titkárság 
Ms. Hilary Emery, Oktatási és készségügyi minisztérium, Egyesült Királyság 
Ms. Anne Sliwka, Erfurti egyetem, Németország 

Belgium (francia 
közösség) 
2003. június 9-17  

Mr. Paulo Santiago, OECD Titkárság 
Mr. Claude Lessard, Montreali egyetem, Kanada (összekötő) 
Mr. Jeannot Hansen, Oktatásügyi minisztérium, Luxembourg 
Ms. Karin Müller Kucera, Oktatáskutatási központ (SRED), Genf, Svájc 

Németország 
2003. szeptember 
14-26  
 

Mr. Paulo Santiago, OECD Titkárság 
Mr. Halász Gábor, Országos közoktatásügyi intézet, Magyarország (összekötő) 
Mr. Mats Ekholm, Országos iskolafejlesztési hivatal, Svédország 
Mr. Peter Matthews, Oktatási normák hivatala (Ofsted), Egyesült Királyság 
Mr Phillip McKenzie, OECD Titkárság (csak a brandenburgi látogatás) 

Magyarország 
2003. június 8-17  

Mr. Phillip McKenzie, OECD Titkárság 
Mr. Dale Ballou, Vanderbilt egyetem, Egyesült Államok (összekötő) 
Mr. Michael Andersen, Dán értékelési intézet (EVA), Dánia 
Mr. Ewald Brunner, Jénai egyetem, Németország 

Olaszország 
2003. május 12-23  

Ms. Yael Duthilleul, OECD Titkárság és A Világbank 
Mr. Ulf Lundgren, Uppsalai egyetem, Svédország (összekötő) 
Mr. Ian Murphy, Oktatásügyi minisztérium, Írország 
Ms. Maria Jesus San Segundo, III. Károly egyetem, Spanyolország 

Korea 
2003. április 20-29  

Mr. Paulo Santiago, OECD Titkárság 
Mr. John Coolahan, Ír állami egyetem, Maynooth, Írország (összekötő) 
Mr. Akira Ninomiya, Hiroshimai egyetem, Japán 
Ms. Rowena Phair, Oktatásügyi minisztérium, Új-Zéland 

Spanyolország 
2003. június 8-18  

Ms. Yael Duthilleul, OECD Titkárság és A Világbank 
Ms. Françoise Cros, Párizs V egyetem, Franciaország, (összekötő) 
Mr. Christian Cox, Oktatásügyi minisztérium, Chile 
Mr. Kari Kantasalmi, Helsinki egyetem, Finnország 

Svédország 
2003. május18-27  

Mr. Phillip McKenzie, OECD Titkárság 
Mr. Geert Devos, Ghenti egyetem / Vlericki Vezetőképző, Belgium (összekötő) 
Mr. Lawrence Ingvarson, Ausztrál oktatásügyi kutató, Ausztrália 
Mr. Frode Hauge, Oktatásügyi minisztérium, Norvégia 
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Svájc 
2003. március 9-18  

Mr. Paulo Santiago, OECD Titkárság 
Mr. Alan Wagner, New Yorki állami egyetem, Aly, Egyesült Államok (összekötő) 
Mr. Christian Thieme, Oktatási és művelődésügyi miniszterek állandó konferenciája (KMK), 
Németország 
Ms. Danielle Zay, Charles de Gaulle egyetem, Lille 3, Franciaország 

Megjegyzés: A háttérjelentések az alábbi webcímen találhatók meg: www.oecd.org/edu/teacherpolicy 

Megrendelésre készült anyagok és háttértanulmányok 

A munkát gazdagította két, megrendelésre készült tanulmány, melyek egy-egy témát elemeztek részletesen: 

− A gazdasági ciklusok és a tanárutánpótlás, 2003, Peter Dolton, Newcastle-upon-Tyne-i egyetem és a 
Londoni közgazdaságtudományi egyetem, Andrew Tremayne, Yorki egyetem és a Sydney-i egyetem, 
és Tsung-Ping Chung, Londoni közgazdaságtudományi egyetem 

− Iskolavezetők: Változó szerepek és a tanárok és az iskola eredményességére gyakorolt hatás, 2003, Bill 
Mulford, Tazmániai egyetem 

Két további háttérjelentés is készült, melyek a jelentés koncepciójának elképzelésében és a jelentés előkészítésében 
jelentettek segítséget: 

− Tanárkereslet és - kínálat: a tanári minőség javítása és a tanárhiány kezelése, 2002, Paulo Santiago, 
OECD Titkárság. 

− Tanárképzés és a tanári pálya az egész életen át tartó tanulás korában, 2002, John Coolahan, Írországi 
állami egyetem, Maynooth. 

Műhelybeszélgetések  

Az egyes országok időről-időre műhelybeszélgetéseket rendeztek, hogy ezáltal is segítsék a tanulságok és 
tapasztalatok megosztását az egyes országok között. Az országok előadásain túl nemzetközi szakértők és 
kulcsfontosságú érdekelt szervezetek is meg voltak hívva, hogy hozzászóljanak a vitához. E műhelybeszélgetések 
részletei a A.4 sz. táblázatban olvashatók. 

A.4 sz. táblázat A résztvevő ország műhelybeszélgetései 

Dátum és helyszín Házigazdák Főbb tárgyalt témák 
Brüsszel, Belgium 
2002, május 27-28  

belgiumi flamand 
közösség 
Oktatásügyi 
minisztériuma  

-- az országok háttérjelentéseinek elkészítése; 
-- adatigények és adatbővítés; 
-- Eurydice-vel kapcsolatos munka az alsó-középfokú tanárok 
bevonásával; 
-- eredményes tanárok szerződtetése és megtartása a flamand 
közösségben. 

Párizs, 
Franciaország 
2002. november 25-
26  

OECD -- a munka előrehaladása az egyes országokban; 
-- más nemzetközi szervezetek munkája a tanárokkal kapcsolatban; 
-- tematikus vitacsoportok (a tanárok toborzásának, utánpótlásának 
javítása, a tanárok kompetenciáinak erősítése, a tanárok munkájának 
átszervezése és a kisegítő személyzet szerepe); 
-- a pedagógus szakpolitika információs bázisának javítása (ahogy több 
nemzetközi szervezet látja a helyzetet); 
-- az érintett felek nézetei a pedagógus szakpolitika leglényegesebb 
kérdéseiről (szakszervezetek és munkaadói szövetségek). 

Athén, Görögország Oktatáskutatási -- a munka előrehaladása az egyes országokban; 
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2003. június 4-5  központ 
Görögország 

-- más nemzetközi szervezetek munkája a tanárokkal kapcsolatban; 
-- vezetés az iskolában: a rendelésre készített tanulmány vitája; 
-- a gazdasági ciklus és a tanárutánpótlás: a rendelésre készített tanulmány 
vitája; 
-- kezdő témák és a munkából fakadó kérdések. 

Párizs, 
Franciaország 

2004. január 29-30  

OECD -- a munka előrehaladása az egyes országokban; 
-- más nemzetközi szervezetek munkája a tanárokkal kapcsolatban; 
-- a végső jelentés: a bővített vázlat vitája; 
-- a tanárok iránti igény: mikroszimulációs modell a tanárok iránti 
igények megjóslásához; 
-- terjesztési tervek és lehetséges követő projektekkel kapcsolatos 
elképzelések. 

Bordeaux, 
Franciaország 

2004. június 10-11  

Közoktatási 
ifjúság- és 
kutatásügyi 
minisztérium, 
Franciaország 

-- a franciaországi pedagógus szakpolitika megvitatása (tanárok 
toborzásának politikája és emberi erőforrás menedzsment, a tanárok 
képzése és továbbképzése); 
-- a végső jelentés szövegtervezete: részletes vita; 
-- a terjesztési tevékenység tervezése; 
-- országos és nemzetközi munka a jövőben a tanárokkal kapcsolatban. 

Terjesztés 

A munka elejétől kezdve nagy hangsúlyt fektettünk az eredmények terjesztésére. A résztvevő országokat végig 
bátorítottuk, hogy folytassanak kiterjedt konzultációt az oktatási ágazat képviselőivel a háttérjelentések készítésekor. 
Több ország kiadta saját jelentését és kiosztotta azt az iskolák és tanárok között. Az országvizsgálat készítésekor a 
szakértői csoport sok különféle szervezet és magánszemély véleményét is kikérte. 

A terjesztés megkönnyítésére és a visszajelzés bátorítására minden projekt dokumentum a projekt csoport honlapjára 
került: www.oecd.org/edu/teacherpolicy. A munka során az OECD Titkárság több mint 30 előadást tartott a projektről 
sokféle konferencián és sok, OECD-be látogató vendég számára, illetve igen sok interjút adott a témáról a 
médiumoknak. 

Hollandiában az Oktatási, művelődési és tudományügyi minisztérium nemzetközi konferenciát szervezett 
Amszterdamban 2004. november 18-19-én, melyen lezárta a projecttel kapcsolatos munkát és közzétette ezt a 
jelentést. A konferencia, melynek címe: Teachers Matter: Attracting, Developing és Retaining Effective Teachers 
[Tanárok a középpontban: eredményes tanárok szerződtetése, továbbképzése és megtartása]. A konferencia azt 
vizsgálta, hogyan lehetne olyan pedagógus szakpolitikát kialakítani és megvalósítani, mely a magas színvonalú 
tanítást és tanulást segíti elő. Ennek részletei a konferencia honlapján találhatók: [KITÖLTENDŐ]. Országos és 
regionális konferenciákat is tervezünk. 

A munka során az alábbi anyagok is készültek: 

− Dokumentáció – Tematikai tanulmány, OECD Szakpolitikai összefoglaló, és OECD Megfigyelő cikkek 
– a Tanárutánpótlás és a tanárok eredményességének javítása c. témáról szóló vita háttéranyaga, mely 
az OECD Oktatási Miniszterek dublini konferenciájának is témája volt (2004. március 18-19); 

− Egy fejezet – Pedagógustársadalom: problémák és szakpolitikai kihívások – az OECD Oktatáspolitikai 
elemzés c. sorozatának 2002. évi kiadásához (OECD, 2002b); 

− Egy fejezet a Tanárok munkaerőpiaca c. témáról a Nemzetközi Oktatásgazdasági kézikönyvbe 
(Santiago, 2004) Kiadó: Edward Elgar.  
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Area Type of information Aspects
At national level At international level

General public attitudes Public perceptions on the teaching profession
Teachers' views on their profession
Teachers' morale, enthusiasm and commitment
Major sources of job satisfaction and dissatisfaction
Absolute size and relative to total labour force
Resources on teachers relative to total investment in schools

Demographic profile Age, gender
Cultural background/ethnicity
Certification status; academic qualifications
Proportion of qualified teachers in subject taught
Years of experience

Teaching status Full-time/part-time
Entrants into initial teacher education Number and characteristics of entrants

Progression and completion rates in initial teacher education

Destinations of recent teacher education graduates 
Early career experiences of new teachers
Number and origins of newly-appointed teachers
Characteristics of entrants, including academic credentials
Number of applicants relative to teaching vacancies

Methods used to cover vacancies which are difficult to fill
Distribution of teacher resources across schools
Turnover and attrition rates

Destinations of teachers who leave their teaching position
Destinations of teachers who leave the teaching profession
Reasons for leaving the teaching profession

Re-entrants into teaching Number and characteristics of re-entrants
Retirees Legal and actual retirement age

Schemes for working beyond retirement age
Recruitment in foreign countries Number and background of teachers hired from abroad

General availability of data

APPENDIX 2 
A FRAMEWORK FOR INFORMING TEACHER POLICY

THE TEACHING PROFESSION and the TEACHING WORKFORCE

Teachers' attitudes

Entrants into teaching and outcomes of recruitment processes

Number of vacancies that remained unfilled or are "difficult to fill"

Flows in and out of teaching 
profession Graduates from initial teacher education

Teachers leaving profession/moving to another post

General views on teaching 
profession

Credentials

Profile of the teaching 
workforce

Size of the teaching 
workforce
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Area Type of information Aspects
At national level At international level

Entrance into initial teacher education Entrance requirements
Diversity of routes

Links and partnerships with schools
Structure of alternative  programmes of initial teacher 
education

Setting (e.g. traditional institutions, school-based, distance learning); 
organisation of programmes; duration
Institutions granting accreditation, criteria for accreditation
Credentials and background of teacher educators
Evaluation of programmes

Outcomes of initial teacher education programmes Profile of graduates' competencies; graduation requirements
Incentives to undertake initial teacher education Financial and other incentives

Requirements to obtain a teaching licence
Recertification programmes for practising teachers
Minimum legal requirement for teachers
Participation levels
Identification of needs and priorities for professional development
Types of institutions providing prof. dev. activities
Accreditation and evaluation of providers
Content and emphasis; organisation; duration
School-based provision
Links to promotion and recertification
Research opportunities for teachers
Programmes for those returning to teaching profession

Financing of professional development Sharing of costs; school budget for professional development

Area Type of information Aspects
At national level At international level

Age structure of the school-age population
Age school participation rates, in-grade retention rates
Starting and ending age of compulsory education
Geographical distribution of student population
Average class size; student-teacher ratio; teaching load
Required instruction time for students
Availability of support staff in schools
Use of technology and distance learning; curriculum structure

General availability of data

Student population

DEMAND for TEACHERS
General availability of data

PREPARATION and DEVELOPMENT of TEACHERS

Providers

Professional development activities

Initial Teacher Education

Professional Development

Demand for teachers

Organisation of schooling

Participation and choice of programmes

Organisation of programmes (e.g. consecutive or concurrent, flexibility of 
provision); duration

Content and emphasis (subject-matter knowledge, pedagogical preparation, 
practical school experience)

Certification of teachers

Structure of programmes

Accreditation and evaluation of initial teacher education 
programmes
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Area Type of information Aspects
At national level At international level

Career opportunities Career structure Salary scales (e.g. number, structure, length)
Opportunities for promotion as a teacher; basis for promotion
Differentiation: opportunities for new roles and responsibilities

Monetary Incentives Salary levels, allowances and criteria
Bonuses (e.g. signing, retention); Subsidies (e.g. housing, childcare)

Retirement Pension benefits
Flexibility of profession Part-time work, flexibility of schedule, flexibility to take leave

Vacation time, sabbatical periods
Opportunities to work outside school for limited time

Other Teaching awards, opportunities for in-service training

Area Type of information Aspects
At national level At international level

Labour market institutions Employment status of teachers; type of contract
Probationary period; basis for renewal or termination of contract
Existence of collective agreements
Existence of individual-level rewards

Degree of unionisation
Eligibility criteria to apply
Recruitment responsibilities, procedures and selection criteria

Recruitment in foreign countries Mechanisms and incentives to recruit teachers from abroad

Programmes for side-entrants to teaching
Programmes for teachers to work in industry

Promotion

While teaching

CAREER OPPORTUNITIES and INCENTIVES

STRUCTURE of the TEACHER LABOUR MARKET

Non-monetary incentives

Recruitment procedures 
and selection criteria

Leave benefits

Contractual elements

General availability of data

General availability of data

Level of centralisation of bargaining

Mobility Mobility within teacher labour market

Mobility between teacher labour market and other sectors of 
activity

Recruitment procedures

Short-term replacement of 
teachers

Mechanisms used to replace teachers for short periods of time

Barriers to mobility (e.g. recognition of teaching qualifications and work 
experience within countries)
Incentives (e.g. transportation subsidies; compensation for high cost of living)
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Area Type of information Aspects
At national level At international level

Participation Existence of mandatory induction programmes

Collaboration with teacher education institutions
Provision of support Persons responsible for providing support, their training and compensation

Definition of tasks and responsibilities Existence of job profile for teachers; teacher time use
Differentiation of roles in school Existence and conditions of non-classroom-teaching roles

Team teaching
Teaching hours, class size, number of classes
Tasks other than teaching
Facilities and instructional materials

Availability of support staff
Areas of school autonomy Personnel selection, working conditions and development

Structure, appointment procedure and duration
Administrative support; training for school leaders

Teacher professional 
autonomy

Areas of teacher decision-making and responsibilities

Existence Existence of formal mandatory schemes, periodicity
Context Individual teacher evaluation, school evaluation
Evaluators Persons responsible for evaluation
Methodology Criteria for evaluation; tools used

Link to rewards and professional development
Processes for ineffective teachers

Notes:

SCHOOL PROCESSES

WorkloadWorking conditions

General availability of data

School decision making

Both the periodic collection of data and recent one-off studies were considered in this table. The availability is assessed for data/information on the teaching profession itself and not relative to other occupations. Much of the 
information on teachers, their work and careers would be more useful if comparable information was available for occupations requiring similar qualifications. Unfortunately, there is little such comparative data available.

 Few countries have this information
 Some countries have this information
 Most countries  have this information
 All countries  have this information

General availability of data at international level  refers to an assessment of the availability of data/information which has already been published by international organisations in a way that enables comparisons across 

 Little information is available
 Some information is available
 Extensive information is available

Responses to evaluation results

General availability of data at national level  refers to an assessment of the number of participating countries which have data/information about the aspect concerned:

 No information is available

For the country information to be most useful it needs to be available for different types of regions, schools and teachers. It has not been possible to assess the availability of data at these disaggregated levels.

Elements (e.g. coaching, reduced workload, discussion groups, further training); 
duration

Teacher evaluation and 
accountability

School management

Induction to teaching

Organisation of work

 
 
 


